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Vorwort!

Erfolgreiche Bildung ist eine wesentliche Voraussetzung fiir gesellschaftliche
Teilhabe und individuelle Entwicklung. Unser Bildungssystem versucht, mog-
lichst allen Kindern eine gute Bildung zuteil werden zu lassen. Das gelingt jedoch
leider nicht immer. Bildungswege und -erfolge sind oft ungleich verteilt, und
zahlreiche Kinder stehen vor Herausforderungen, die ihre schulischen und person-
lichen Entwicklungsmoglichkeiten einschrinken — manchmal so sehr, dass ihre
Bildungswege durch eine nicht iiberwindbare Kette von Misserfolgen charakteri-
siert zu sein scheint. Soziodkonomische Benachteiligungen, sprachliche Hiirden
oder individuelle Entwicklungsbedingungen erhéhen das Risiko fiir individuellen
Bildungsmisserfolg und erfordern gezielte Unterstiitzung (z. B. Hartmann et al.
2017; Hasselhorn 2021).

Der vorliegende Sammelband vereint aktuelle Forschungsergebnisse und
praxisorientierte Perspektiven zu Kindern mit erhohtem Risiko fiir Bildungs-
misserfolg. Aus der Perspektive unterschiedlicher Disziplinen beleuchten die
Beitrdage verschiedene Einflussfaktoren, darunter soziookonomische Bedingun-
gen, sprachliche Heterogenitit sowie die Rolle von Lehrkriften und adaptiven
Unterrichtskonzepten. In ihrer Zusammenschau koénnen sie dazu beitragen, ein
umfassenderes Verstidndnis von Bildungsrisiken und den ihnen zugrunde liegen-
den Mechanismen zu erméglichen und so die Diskussion von Losungsansétzen
fiir eine chancengerechtere Bildung zu bereichern.

Der Band entstand in Anlehnung an ein Forum des Teams der Herausgebenden
der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft im Dezember 2023, das in Koopera-
tion mit dem Frankfurter IDeA-Zentrum durchgefiihrt wurde. Der Schwerpunkt

! Teile des Vorworts wurden mit Hilfe von kiinstlicher Intelligenz generiert und anschlieBend
manuell iiberarbeitet.



Vi Vorwort

des IDeA-Zentrums (IDeA steht fiir Individual Development and Adaptive Edu-
cation of Children at Risk) liegt auf der empirischen Untersuchung von Kindern
im Kleinkind-, Kindergarten- und Grundschulalter, die aufgrund verschiedener
Faktoren — (neuro-)kognitiver oder sozio-emotionaler Art — ein erhdhtes Risiko
fiir eine beeintrichtigte Entwicklung schulischer Fertigkeiten haben. IDeA initi-
iert und realisiert Untersuchungen zu den Entwicklungsverldufen dieser Kinder
und nahert sich der Forschungsfrage, mit welchen vorschulischen und schulischen
Lernarrangements sie bestmdglich in ihrer Entwicklung gefordert werden konnen.

Der Band gliedert sich in drei Themenbereiche: soziodkonomisch bedingte
Risikofaktoren, die Rolle von Lehrkriften sowie Anforderungen an eine adap-
tive Schule aus Sicht von Schiiler*innen. Der erste Themenbereich umfasst
vier Kapitel, die sich mit kumulativen Risikofaktoren, der Auswirkung von
Bildungsrisiken auf die kindliche Selbstregulation und die Entwicklung des Wort-
schatzes bei Kindern mit Migrationshintergrund beschéftigen. Au3erdem werden
Bildungskontexte als Ort fiir die Ausiibung sexueller Gewalt beleuchtet. Der
zweite Themenkomplex behandelt in zwei Kapiteln die Kompetenz von Lehr-
kriften hinsichtlich der Sprachforderung in heterogenen Gruppen sowie der
Inklusion von Kindern im Autismus-Spektrum. Der letzte Themenkomplex wid-
met in sich in drei Kapiteln der Perspektive der Schiiler*innen und adressiert das
Thema mehrsprachigkeitssensible Unterrichtskonzepte, adaptive Lerngelegenhei-
ten sowie ein Training zur Steigerung der Lesefliissigkeit. Alle Beitrdge haben
ein doppelblindes Begutachtungsverfahren (Peer Review) durchlaufen.

Unser Dank gilt den Autor*innen, die mit ihren wissenschaftlichen Beitrigen
neue Erkenntnisse und wertvolle Impulse liefern. Ebenso danken wir allen, die
an der Entstehung dieses Bandes beteiligt waren.

Wir hoffen, dass dieser Band einen Beitrag zur wissenschaftlichen Diskussion
fiir mehr Bildungsgerechtigkeit leistet und Argumente fiir Entscheidungstri-
ger*innen in der Bildungspolitik bereitstellt, um die Bedeutung einer gezielten
Unterstiitzung fiir Kinder mit erhohtem Risiko fiir Bildungsmisserfolg weiter in
den Fokus zu riicken.
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Cumulative Socioeconomic Risk
Factors and Infant Temperament

Dave Moéwisch, Annika Susann Wienke, Emilija Meier-Faust,
Birgit Mathes and Manja Attig

Abstract

Numerous studies in recent decades have shown a significant association bet-
ween familiar socioeconomic status (SES) and child development. Less is
known about the cumulative effects of socioeconomic risk factors, which may
have a greater impact on child outcomes than single factors, especially in
the first years of life. The study utilized latent mixture models to investigate
the effects of socioeconomic risk factors on earlier infant temperament, a key
predictor of later child development. Data from N = 271 families living in
socially and culturally disadvantaged neighborhoods in the city of Bremen
and participating in the BRISE (Bremen Initiative to Foster Early Childhood
Development) study were analyzed. The considered risk factors included par-
ental education, household income, parental employment status, immigrant
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background and single parenthood. Infant temperament was measured using
four items from the Infant Behavior Questionnaire to assess negative affec-
tivity. The latent mixture models showed three different groups of families:
(1) families with high cumulative socioeconomic risk, (2) families with low
cumulative socioeconomic risk, and (3) a mixed group of families. As hypothe-
sized, infants from families in the group with increased risk factors exhibited
significantly higher levels of negative affectivity compared to those in the
lower risk group.

Keywords

Socioeconomic Status ¢ Infant Temperament « Cumulative Risk ¢ Infancy ¢
Latent Mixture Models

Introduction

A growing interest in understanding and addressing social disparities in child
development as well as when and how they emerge can be observed among
researchers and policymakers. Numerous studies have demonstrated significant
associations between socioeconomic status (SES) and cognitive, socioemotional
and language development (Bradley & Corwyn, 2002; Letourneau et al., 2013).
Previous research has focused primarily on competence development and the
association to SES in the pre-school years and less on infancy (see e.g., Halle
et al., 2009; Weinert et al., 2016). Mixed results, however, were shown for the
association between SES and infant temperament, a crucial predictor in infancy
for both further child development (Sanson et al., 2004) and parenting behavior
(Paulussen-Hoogeboom et al., 2007). While some studies indicate that infants
from lower-SES families tend to have a more difficult temperament (Conger et al.,
2012; Jansen et al., 2009), other studies found no or relatively small associations
(e.g., Matheny et al., 1987). As most of these studies tend to focus on preschool-
aged children, the question arises as to whether socioeconomic disparities in
infants’ temperament are already evident in the very early phases of tempera-
ment development. Thus, we examine the association between socioeconomic
risk factors and infant temperament.

Research has further demonstrated that taking cumulative risk into account has
more explanatory power with regard to child outcomes than accounting for a sin-
gle factor (Deater-Deckard et al., 1998). The present study utilizes latent mixture
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models to identify different constellations of socioeconomic risk factors and their
cumulative effects on infant temperament. Specifically, data on families from the
BRISE study (Bremen Initiative to Foster Early Childhood Development; Schiitte
et al., 2020) is utilized having a particular focus on families from socially and
culturally disadvantaged areas of the city of Bremen in Germany, which allows
for a more in-depth examination of socioeconomic! risk factors.

Theoretical Background
Infant Temperament

The concept of infant temperament refers to individual differences in emotio-
nal, motor and attentional reactivity as well as self-regulation (Rothbart & Bates,
1998). Infant temperament is a heterogeneous construct with different dimensi-
ons (Sanson & Oberklaid, 2013). The sub-concept of difficult temperament is
particularly important among these different theoretical approaches (Bates, 1980;
Thomas & Chess, 1977). A difficult temperament is characterized by a high level
of negative affectivity which is also one of the main dimensions of infant tem-
perament (Paulussen-Hoogeboom et al., 2007). Children with a higher level of
negative affectivity tend to react to stressors with high degrees of emotionality,
including anger, fear or sadness (Rothbart et al., 1994).

Infant temperament, particularly negative affectivity, may impact on various
child outcomes and other development-related aspects, such as parenting behavior
(for a meta-analysis, see Paulussen-Hoogeboom et al., 2007; Samdan et al., 2020).
More specifically, a more difficult infant temperament is associated with lower
peer interaction quality (Acar et al., 2015; Sanson et al. 2004), higher psychopa-
thology (Kostyrka-Allchorne et al., 2020), later internalizing and externalizing
problem behavior (Eisenberg et al., 2009), and lower academic achievement
(Coplan et al., 1999; Schoen & Nagle, 1994). It therefore seems promising to
identify relevant factors that can predict or affect temperament — besides genetic
aspects (Saudino, 2005). Psychosocial factors including sensitive parental care or
maternal social support were shown to be particularly relevant to infant tempera-
ment (Wachs & Bates, 2001) and they may also moderate or mediate effects of

n this study, the term “socioeconomic™ is used to refer to risk factors. It should be noted
that the analyses also consider sociodemographic factors, including immigrant background
and single parenthood.
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familial socioeconomic factors. Studies indicate that lower parental SES is asso-
ciated with increased negative affectivity in school-age children (Conger et al.,
2012). In a recent study, Gouge et al. (2020) calculated a cumulative risk score
from binary SES variables and examined its association to negative affectivity.
They could show a moderate correlation (r = .44) between the cumulative risk
score and negative affectivity.

It thus appears promising to use a cumulative risk approach to investigate the
association between socioeconomic risk factors and a child’s negative affectivity,
particularly in the early years when social disparities are likely to emerge.

Cumulative Risk Factors

To investigate social inequalities, studies often examine different aspects of SES,
such as education, household income or occupational status. These studies often
include different aspects of SES as separate predictors in one model (Bradley &
Corwyn, 2002). This approach is limited in terms of multi-collinearity and effects
can be distorted (Cohen et al., 2003). An alternative approach to addressing this
limitation is the cumulative risk factor model (Evans et al., 2013). This theoretical
approach assumes that a composite score of different risk factors is more predic-
tive than using predictors separately since different risk exposures may share
the same relevant variance. Those composite scores are not uncommon when
examining the various aspects of SES due to their significant intercorrelations
(Bornstein et al., 2003; White, 1982).

Cumulative indicators demonstrate good validity and predictability for various
child outcomes. In their meta-analysis, Evans et al. (2013) summarized more
than 140 studies that showed a significant cumulative risk main effect on child-
ren’s language, cognitive or socio-emotional outcome for people aged under 19.
Among these studies, an increased cumulative risk was found to be associated
with delayed cognitive development (e.g., Laucht et al., 1997), poorer mental
health (e.g., Gerard & Buehler, 2004), more internalizing and externalizing pro-
blem behaviors (e.g., Appleyard et al., 2005), and poorer reading and math skills
(Morales & Guerra, 2006). Moreover, these studies examined various domains of
risk factors that affect child development, including the health of both the child
(e.g., birth weight) and mother (e.g., depression), structural socioeconomic cha-
racteristics (e.g., education, family income, occupational status), and psychosocial
characteristics of the setting (e.g., social support or parenting style). Ongoing dis-
cussions have focused on the domains of risk factors that are particularly relevant
for child development and the variables that should be considered for cumulative
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composite scores (Evans et al., 2013). In a recent study, Bignardi et al. (2022)
used canonical correlation analysis to test which dimensions of risk factors (e.g.,
SES, child or family characteristics) are particularly predictive for different child
outcomes. They identified socioeconomic risk factors as belonging to the main
components explaining variance across various cognitive and behavioral child
outcomes.

This study therefore aims to examine the relationship between familial socio-
economic risk factors and the child’s negative affectivity using a cumulative risk
approach.

Our Study

Classical approaches to cumulative risk have primarily integrated dichotomous
risk factors into a composite score. There are some crucial weaknesses (for an
overview, see Evans et al., 2013). One central limitation is the loss of information
resulting from dichotomizing variables, which can lead to variance restriction and
a decrease in predictive power. Defining thresholds to create dichotomous varia-
bles can be challenging and a theoretical or empirical basis is needed. In addition,
this approach assumes an additive model, which does not account for interactions
between risk factors. To mitigate these shortcomings, the current study employed
latent mixture models (Oberski, 2016) as an alternative approach to identify-
ing latent groups of risk factors and to address the limitations of the classic
approach using dichotomous variables. Another advantage of this approach con-
cerns the identification of specific combinations of risk factors that extend beyond
a cumulative pattern. For instance, it is conceivable that there are families who
immigrated to Germany from affluent European countries and have an immigrant
background yet exhibit a high level of family education and income. Conversely,
refugee families also have an immigrant background but tend to have a lower
level of education or income (e.g., Edele et al., 2021). The use of latent mixture
models can be beneficial in identifying such specific constellations of risk factors.

Previous studies have often focused on larger cohort samples (e.g., Bignardi
et al. 2022; Jansen et al., 2009), which provide substantial statistical power but
are less focused on risk samples where cumulations of risk factors may be more
common.

The effects of socioeconomic inequalities might be underestimated (Howe
et al., 2013). Risk samples provide the opportunity to investigate the possible
impact of socioeconomic circumstances in depth. For example, Appleyard et al.
(2005) investigated the impact of cumulative risk factors on behavior outcomes
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of at-risk urban children and found a positive association between the number of
risk factors and externalizing/internalizing problem behavior. The risk sample of
the present study refers to families living in socially and/or culturally disadvanta-
ged suburban areas of the mid-sized city of Bremen in Germany (Schiitte et al.,
2020). We first aim to investigate whether different cumulative constellations of
risk factors in this sample can be identified using latent mixture models.

As dependent variable, we focus on negative affectivity as a core dimension of
infant temperament. Previous research has shown that there is a significant link
between SES and infant temperament, suggesting that children from lower-SES
families have higher levels of negative affectivity (Conger et al., 2012; Jansen
et al., 2009, Strickhouser & Sutin, 2020). Generally, studies have focused on
different aspects of infants’ temperament during school age rather than infancy
(Lengua et al., 2007). There is less research on whether socioeconomic disparities
in infants’ temperament are already evident in infancy as well as when and how
they emerge. This is particularly relevant since this potential association can affect
further temperament development (Strickhouser & Sutin, 2020) and adolescent
behavior problems (Appleyard et al., 2005). Additionally, social disparities in
infant temperament would also have implications for early interventions. Thus,
we aim to also examine the effects of cumulative SES risk factors at birth on
negative affectivity prospectively when the children are seven months old. We
hypothesized that a greater cumulative risk of socioeconomic status factors is
positively associated with children’s negative affectivity. This would suggest that
children from families with lower SES may exhibit higher levels of negative
affectivity.

Method
Data and Sample

We used data from the longitudinal project BRISE. BRISE aims to investigate
the developmental effects of a continuous support chain by systematically linking
interventions that support socioeconomically disadvantaged families throughout
their child’s entire pre-school life period. This chain includes intervention pro-
grams to foster early child development starting during pregnancy and ending
before the child starts school. One of these BRISE programs is Tipp Tapp
(Sadowski, 2017), which is a preventive health advice program that provides
low-threshold support to parents during their infants’ first year of life.
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Tipp Tapp offers postnatal early prevention advice by a specialist from the
health and care sector as part of home visits. It is offered after birth, in the
sixth and twelfth month of the child’s life. Depending on their needs, families
receive information about nutrition, infant care, vaccinations or early interven-
tion programs, for example. Tipp Tapp is an outreach program meaning that it
actively contacts all families living in the districts in which it operates. These
districts typically are characterized by a high proportion of socio-economically
disadvantaged and culturally diverse families.

Families were recruited from urban neighborhoods in the city of Bremen,
Germany, with an above average of socioeconomically disadvantaged families
(see for detailed information on these criteria Schiitte et al., 2020). Participation
in BRISE required that families met at least one of three family-related criteria:
(1) low educational attainment of the parents — at least one of the parents did not
complete a vocational training or at least one of the parents holds a school-leaving
certificate after ten years (Mittlere Reife), (2), immigrant background — at least
one of the parents or grandparents was born outside of Germany, (3) precarious
family income — due to at least one parent being non-employed or a low-wage
earner or both parents working part-time.

The BRISE sample comprises N = 550 children in total. Currently, data for
300 children is available as data preparation is still ongoing. Among the 300
children were eight pairs of siblings. Only the youngest participating child from
each family was considered in the analysis to account for the statistical depen-
dence of family characteristics, particularly socio-economic variables. Another 21
families were excluded from the analysis because they dropped out of the study
before the questionnaire about the infants’ temperament was administered. The
final sample included data on N = 271 children and their families.

Data were derived from the screening interview (T1) as well as a regular inter-
view appointment (T2). The screening interview was conducted via telephone to
determine whether the families met the criteria for inclusion in the BRISE study
and provided information regarding the socioeconomic position of the family
regarding the described inclusion criteria. At that time, either the mothers were
still pregnant (M = 12.04 (SD = 8.67) weeks before birth, N = 123) or the
children were no more than 17 weeks old (children’s age: M = 8.41 (§D = 3.15)
weeks, N = 148).

The second measurement point was conducted when the children were appro-
ximately seven months old (M = 221 days, SD = 25.78). With two exceptions the
data was collected before the outbreak of the COVID-19 pandemic and conducted
through an interview at the families’ homes. The other two families received a
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paper—pencil questionnaire that had to be filled out by themselves. The T2 ques-
tionnaire included all additional information analyzed in this study, including an
instrument assessing the children’s negative affectivity.

Measures

Dependent Variable

Children‘s negative affectivity was measured using a short version of the German
Infant Behavior Questionnaire — Revised Version (Bayer et al., 2015). The follo-
wing four items were used: “If your child is tired, how often does he/she show
signs of stress and discomfort?”, “If you are busy with something else and your
child is not able to get your attention, how often does he/she cry?”, “If your child
cannot get what it wants, how often does he/she get angry?”, “When it is time
for bed and your child does not want to sleep, how often does he/she whine?”.
All items were answered on a 7-point scale ranging from O (never) to 6 (always).
The four items were used to model a single latent factor representing negative
affectivity that demonstrated acceptable model fit (CFI = .959; SRMR = .033;
RMSEA = .077).

Independent Variables

The effect of cumulative risk factors, measured at T1, on infant temperament
was investigated by analyzing seven independent variables as maternal and par-
ental education, household income, maternal and paternal employment status,
immigrant background, and single parenthood.

Maternal and Paternal Education Maternal and paternal education were mea-
sured using the Standard International Classification of Education developed by
UNESCO to compare education systems and educational attainment internationally
(ISCED-2011; UNESCO, 2011). The ISCED comprises nine different levels: Level
0 = early childhood education, level 1 = primary education, level 2 = lower secon-
dary education, level 3 = upper secondary education, level 4 = post-secondary
non-tertiary education, level 5 = short-cycle tertiary education, level 6 = bachelor
or equivalent, level 7 = master or equivalent, level 8 = doctorate or equivalent.
Educational qualifications obtained abroad were assessed according to their official
recognition in Germany in order to reflect their socioeconomic significance within
the country where the families currently live.
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Household Income The current net labor income of each household serves as
another socioeconomic risk factor.

Maternal and Paternal Employment Status The employment status of both par-
ents was represented by two dichotomous variables (1 = full-time, part-time or
marginally employed, 0 = non-employed). Maternal employment status reflected
the period prior to maternity leave.

Immigrant Background The immigrant background of the families was quantified
using a dichotomous variable: 1 = at least one parent was born abroad and 0 = no
parent was born abroad.

Single Parenthood Single parenthood was assessed using a single dichotomous
item (1 = yes; 0 = no).

Control Variables
We used the gender and the age of the child (in days) as well as the age of the
mother (in years) as control variables (all assessed in T2).

Families’ participation in the early intervention program 7ipp Tapp (Sadowski,
2017) was also used. Participation in the Tipp Tapp program was represented
using a dichotomous variable: 0 = did not take part in Tipp Tapp, 1 = took part
in at least one appointment.

Statistical Analyses

We used a two-step approach in order to examine the impact of cumulative SES
risk factors on negative affectivity. In the first step, we computed latent mixture
models (Oberski, 2016) to identify cumulative patterns of socioeconomic risk
factors. For this purpose, various models with different numbers of latent groups
were calculated and compared in terms of their model quality (Ferguson et al.,
2020). The following model fit indicators were used: Bayesian Information Cri-
terion (BIC), Sample-Adjusted BIC (SABIC), Lo-Mendell-Rubin Test (LMRT)
and entropy. The model with the best fit indicators was selected for further ana-
lysis. In the second step, categorical variables were calculated based on the latent
mixture models. These variables indicate how children are assigned to different
latent risk groups. Finally, we conducted regression analyses via structural equa-
tion modeling using Mplus 8.4 (Muthén and Muthén 1998-2017) to analyze the
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effects of the categorical variables representing children’s risk group on children’s
negative affectivity. The models were estimated using robust maximum likelihood
(MLR), which uses parameter estimates with standard errors and chi-squared sta-
tistics that are robust to non-normality and non-independence of the observations.
Missing data were treated using full information maximum likelihood (FIML).

Results

Descriptive statistics for all study variables and their bivariate correlations are
presented in Tables 1.1 and 1.2.

The results and model fit indicators of the latent mixture models are summa-
rized in Table 1.3. The results show that the model fit indicators improve as the
number of latent groups increases. The significant LMRT indicates that a model
with three latent risk factor groups explains significantly more variance than a
model with only two groups. For the model with four latent groups, the LMRT
also shows a significant p-value. Therefore, it is not entirely clear whether a
model with four latent groups would be more suitable. Since the four-group solu-
tion would result in one small group of N = 31, we chose to use the model with
three latent groups for the next steps in the analysis.

In the following step, we compared the levels of the different SES factors
of the assigned families between the three groups (see Table 1.4) to identify
significant differences. The results of the pairwise comparative analyses across
all groups can be found in the appendix.

The latent mixture models identified three distinct groups: (1) those with high
cumulative socioeconomic risk, (2) those with low cumulative socioeconomic risk,
and (3) a mixed group. The group with a high cumulative socioeconomic risk (N
= 76) is characterized by significantly higher values on all risk factors compared
to the other groups. In contrast, families from the low cumulative socioeconomic
risk group (N = 95) have a significantly higher educational level of the parents
and higher financial resources in comparison to the other two groups. When
contrasted with the mixed group (N = 100), however, no significant differences
are observed with regard to the parental employment status. Interestingly, the
proportion of families with an immigrant background is significantly higher in the
low cumulative socioeconomic risk group compared to the mixed group, despite
the parents’ level of education and household income being higher in the latter.
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Table 1.1 Descriptive statistics of all study variables

Mean/ | (SD) | Minimum | Maximum | Missings in
% %

Risk factors (T1)

Education mother (ISCED) 4.02 2.06 |1 8 2.3

Education father (ISCED) 3.92 1.92 |1 8 12.5

Household net income (in €) 2665 | 1399 | 200 7600 18.8

Employment status mother 50.1% un- or marginally employed 1.5
mothers

Employment status father 78.4% un- or marginally employed 44
fathers

Immigrant background 50.2% families with migration 0.0
background

Single parenthood 9.4% tamilies with a single parent 1.8

Temperament (negative affectivity; T2)

Item 1: If your child is tired, how often | 4.42 | 1.48 |0 6 15.9

does he/she show signs of stress and

discomfort?

Item 2: When it is time for bed and your | 3.65 197 |0 6 18.1

child does not want to sleep, how often

does he/she whine?

Item 3: If you are busy with something 3.85 1.73 |0 6 17.3

else and your child is not able to get your

attention, how often does he/she cry?

Item 4: If your child cannot get whathe |3.96 |1.69 |0 6 16.6

(she) wants, how often does he/she get

angry?

Controls (T2)

Age mother 3194 |571 |18 48 12.9

Age infant (in days) 221 25.78 | 177 337 12.9

Participation Tipp Tapp 45.2% took part in Tipp Tapp 0.37

Gender infant 56.1% girls 29

Note. N = 271. Employment status mother/father: 0 = non-employed or marginally employed, 1
= full-time or part-time. Immigrant background: 0 = no parent was born abroad, 1 = at least one
parent was born abroad. Single parenthood: 0 = no single parenthood, 1 = single parenthood. Tipp
Tapp: 0 = did not take part in the program Tipp Tapp, 1 = took part in at least one appointment.
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Table 1.3 Model fit indices of the latent mixture models

Number of groups | LL BIC SABIC LMRT (p-value) | Entropy
1 —2542.234 | 5140.490 |5108.783 |- -

2 —2345.661 |4792.161 |4735.088 |<.001 989

3 —2260.060 |4665.775 |4583.337 |<.001 .924

4 —2193.711 |4577.894 |4470.090 |.029 983

Note. N = 271. LL = Loglikelihood, BIC = Bayesian Information Criterion, SABIC =
Sample-Adjusted BIC, LMRT = Lo-Mendell-Rubin Test.

Table 1.4 Comparisons of means and frequencies of the socioeconomic risk factors bet-
ween three latent groups

Risk factors Group 1 Group 2 | Group 3 F/ P
High Risk | Low Risk | Mixed Chi-square
(N=76) |(N=95) |(N=100)
Education mother (ISCED) 1.98 6.63 2.96 1948.00 <.001
Education father (ISCED) 2.52 5.15 3.55 49.37 <.001
Household net income (in €) | 1383 3346 2839 37.54 <.001
Employment status mother® | 1.7% 66.5% 71.4% 102.01 <.001
Employment status father® 45.9% 85.8% 93.5% 60.43 <.020
Immigrant background?® 76.9% 48.5% 32.0% 37.74 <.001
Single parenthood?® 19.4% 3.2% 7.9% 14.70 <.001

Note. *Chi-square test was conducted. Group 1: high cumulative socioeconomic risk. Group
2: low cumulative socioeconomic risk. Group 3: mixed group. Employment status mother/
father: 0 = non-employed or marginally employed, 1 = full-time or part-time. Immigrant
background: 0 = no parent was born abroad, 1 = at least one parent was born abroad. Single
parenthood: 0 = no single parenthood, 1 = single parenthood.

Cumulative Socioeconomic Risk Factors and Negative
Affectivity

Regression analyses via structural equation modeling were conducted to analyze
the effects of cumulative socioeconomic risk on children’s negative affectivity
(Model 1: high cumulative socioeconomic risk group vs. low cumulative socio-
economic risk group and mixed group; Model 2: low cumulative socioeconomic
risk vs. high cumulative socioeconomic risk and mixed group; Model 3: mixed
group vs. high and low cumulative socioeconomic risk groups). The results are
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presented in Table 1.5. They indicate that mothers from families with a lower
cumulative socioeconomic risk rated their children significantly lower on nega-
tive affectivity compared to mothers from families with a higher cumulative
socioeconomic risk or from the mixed group (B = —.196; SE = 0.08; p <
0.05). In addition, in Model 1, mothers rated boys significantly higher in nega-
tive affectivity compared to girls. Finally, no significant association was found
between participation in the Tipp Tapp intervention program and mother’s ratings

of children’s negative affectivity.

Table 1.5 Standardized regression coefficients for negative affectivity

Negative affectivity

Model 12

Age of the child .002 (.09)
Gender —.181 (.09)*
Age of the mother .067 (.09)
Tipp Tapp .064 (.09)
Group 2 (low risk) and 3 (mixed) vs. Group 1 (high risk) 135 (L11)
Model 2°

Age of the child .009 (.08)
Gender —.132 (.10)
Age of the mother .104 (.08)
Tipp Tapp .044 (.09)
Group 1 (high risk) and 3 (mixed) vs. Group 2 (low risk) —.196 (.08)*
Model 3¢

Age of the child .008 (.08)
Gender —.129 (.10)
Age of the mother .034 (.08)
Tipp Tapp .019 (.09)
Group 1 (high risk) and 2 (low risk) vs. Group 3 (mixed) 128 (.09)

Note. N = 271. Standard errors are shown in brackets. * p < .05. Group 1: high cumulative
socioeconomic risk. Group 2: low cumulative socioeconomic risk. Group 3: mixed group.
Gender: 0 = male, 1 = female. Tipp Tapp: 0 = did not take part in the program Tipp Tapp, 1
= took part in at least one appointment

#Model fit indices: CFI = .928, SRMR = .043, RMSEA = .029

"Model fit indices: CFI = .996, SRMR = .039, RMSEA = .007

“Model fit indices: CFI = .907, SRMR = .044, RMSEA = .033
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Discussion

We examined the associations between cumulative socioeconomic risk factors and
negative affectivity when the children were 7 months old. The study showed two
main findings.

First, latent mixture models showed that three latent groups of socioecono-
mic risk factors could be distinguished in the sample. The first group comprised
families with a higher risk on average for each of the seven risk indicators used,
indicating an increased cumulative socioeconomic risk. These families typically
have fewer financial resources, lower levels of education, are more likely to have
an immigrant background, and a higher likelihood of unemployment. The second
group consisted of families with a significantly lower cumulative risk. In com-
parison to the other two groups, this group exhibits significantly higher levels of
parental education and income. No notable differences were observed with respect
to the employment status of the parents and the proportion of families with single
parenthood in comparison to a mixed group, which represents the third identified
group from the latent mixture models. One potential explanation for this may lie
in the fact that the mixed group is made up of different types of families. On the
one hand, the mixed group includes families with an immigrant background, and
on the other hand, families without immigrant background who also tend to have
a lower level of parental education and financial resources. In contrast, the low
cumulative socioeconomic risk group appears to include families with an immi-
grant background who have a higher level of education and income. However,
it is important to note that the model with four latent groups also demonstrated
acceptable model fit. In extension of the current findings, the analyses will be
rerun for the full BRISE sample once data acquisition is completed. In general,
the results indicate that there are not only cumulative patterns of risk factors that
all occur simultaneously, but also distinct subgroups, as in the mixed group. This
emphasizes the necessity of considering different risk factors simultaneously in
order to take into account the different interactions and constellations between
the risk factors and thus obtain more accurate results.

The second main finding indicates that children from families with a lower
cumulative socioeconomic risk exhibit a lower level of negative affectivity. This
is in line with previous research that could also demonstrate a positive asso-
ciation between socioeconomic hardship and negative affectivity (Conger et al.,
2012; Jansen et al., 2009; Strickhouser & Sutin, 2020). It also extends the study
by Gouge et al. (2020), who found a moderately positive correlation between
cumulative socioeconomic risk factors and difficult child temperament at school
age. The results of the present study demonstrate that this association exists far
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earlier in the development of children‘s temperament. It is important, howe-
ver, to interpret these findings with caution since the measurement of negative
affectivity was based solely on the mothers’ assessment through questionnai-
res and studies could show that parental reports of elementary school students’
personalities are associated with familial SES as well as cultural capital (e.g.,
Meier-Faust & Watermann, 2024). Despite these potential biases, parent reports
of child temperament demonstrate good predictive validity in terms of observable
child behavior (Freund, 2019; Parade & Leerkes, 2008). Further research suggests
that mothers’ judgements of children’s temperament are an important predictor
of parenting behavior (Fields-Olivieri et al., 2017; Paulussen-Hoogeboom et al.,
2007) highlighting the relevance of assessments via questionnaires.

Implications

The results indicate some theoretical and methodological implications, one of
them being that social differences in children’s temperament are already evident
in the first year of life. This is particularly important since temperament is linked
to further socioemotional development (Appleyard et al., 2005; Strickhouser &
Sutin, 2020), academic achievement (Coplan et al., 1999; Schoen & Nagle, 1994),
and parenting behavior (Paulussen-Hoogeboom et al., 2007). Regarding paren-
ting behavior, the findings align with Freund et al. (2017), who demonstrated
a negative correlation between negative affectivity and the quality of mother—
child interaction as the number of risk factors increased. The results suggest
that mothers facing socioeconomic risk factors, such as low income or single
parenthood, may have fewer resources to meet their child’s needs, resulting in
less sensitive and stimulating interactions with their child. Children who grow
up in challenging conditions may face additional developmental risks if they
exhibit a difficult temperament, even at a very early age. Early intervention pro-
grams especially for at-risk samples should consider the relevance of a difficult
temperament for further child development. This highlights the importance of
interventions such as the BRISE project that focus on socioeconomically disad-
vantaged families. Although the results did not show a significant association
between participation in the Tipp Tapp intervention program and infant tempera-
ment, further data and measurements in later stages of the intervention chain are
necessary to gain more insight. It is important to note that Zipp Tapp’s main focus
is on the health of mother and child, not especially on temperament. Also, the
families had only participated in a maximum of two out of three appointments at
the time of the analyses. Therefore, it is reasonable to conclude that there were no
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significant effects of participating in Tipp Tapp on children’s negative affectivity
at this stage.

One methodological implication concerns the use of the cumulative risk model
(Evans et al., 2013) and latent mixture models, which appears to be a useful
approach for the sample used. Interestingly, the results of the structural equation
models differ from the manifest, bivariate correlations of the individual risk fac-
tors. None of the socioeconomic risk factors showed a significant correlation with
negative affectivity. The usefulness of the latent mixture models is also demons-
trated in additional analyses we conducted, wherein a set of binary variables was
calculated for each of the seven risk factors, which were then combined into a
sum score with a range of 0 to 7. This procedure aligns with the conventional
methodology of the cumulative risk factor model. In these analyses, however, the
sum score did not demonstrate any significant associations with the child’s nega-
tive affectivity. This may be attributed to the necessity of forming binary variables
for this approach, which can potentially lead to challenges in determining the cut-
off values. Thus, latent mixture models represent a viable alternative that should
be considered for future studies. The use of a cumulative approach appears to
enhance the predictive power of risk factors, particularly in smaller sample sizes.
This highlights the potential value of this approach for future research.

Limitations and Conclusion

This study has some noteworthy limitations. First, one of the main limitations is
that the analyses were based on data from only 271 BRISE families, as additional
data still needs to be processed (the final sample will consist of 550 children).
Regarding the latent mixture models, further analyses with the complete sample
could reveal more latent groups as the number of families in each latent group
increases. Second, we analyzed socioeconomic risk factors as predictors of infant
temperament. Although Bignardi et al. (2022) showed that socioeconomic fac-
tors are a key dimension of risk factors for child development, the present study
did not consider other potential risk factors, such as the health of the child and
mother. Third, only information from the mothers about the children’s negative
feelings was used. Research suggests that there can be differences in reports of
child temperament between parents (Tackett, 2011). Fourth, negative affectivity
is only one of the central dimensions of a child’s temperament, despite its con-
siderable relevance in terms of further child development. Future studies should
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consider other dimensions such as surgency or orienting, which may reveal diffe-
rent relationship patterns. Fifth, it was not possible to include data on household
size into the analysis of income, as this information is not yet available.

In sum, we found significant social disparities regarding infant temperaments.
This has far-reaching implications for the socioemotional development of children
and early intervention programs that focus on socioeconomically disadvantaged
families.
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Appendix

Table 1 Comparisons of means and frequencies of the socioeconomic risk factors between
Group 1 (high risk) and Group 2 (low risk).

Risk factors Group 1 Group 2 t/ P
High Risk Low Risk Chi-square
(N =76) (N =95)
Education mother (ISCED) 1.98 6.63 46.11 <.001
Education father (ISCED) 2.52 5.15 9.22 <.001
Household net income (in €) 1383 3346 8.53 <.001
Employment status mother® 1.7% 66.5% 74.51 <.001
Employment status father® 45.9% 85.8% 27.24 <.001
Immigrant 76.9% 48.5% 13.99 <.001
background?®
Single parenthood?® 19.4% 3.2% 10.68 <.001

Note. *Chi-square test was conducted. Group 1: high cumulative socioeconomic risk. Group
2: low cumulative socioeconomic risk. Employment status mother/father: 0 = non-employed
or marginally employed, 1 = full-time or part-time. Immigrant background: O = no parent
was born abroad, 1 = at least one parent was born abroad. Single parenthood: 0 = no single
parenthood, 1 = single parenthood.
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Table2 Comparisons of means and frequencies of the socioeconomic risk factors between
Group 1 (high risk) and Group 3 (mixed)

Risk factors Group 1 Group 3 t/ p
High Risk Mixed Chi-square
(N =176) (N = 100)
Education mother (ISCED) 1.98 2.96 13.70 <.001
Education father (ISCED) 2.52 3.55 4.46 <.001
Household net income (in €) 1383 2839 7.33 <.001
Employment status mother® 1.7% 71.4% 85.49 <.001
Employment status father® 45.9% 93.5% 47.30 <.001
Immigrant background?® 76.9% 32.0% 35.74 <.001
Single parenthood?® 19.4% 7.9% 5.10 <.05

Note. *Chi-square test was conducted. Group 1: high cumulative socioeconomic risk.
Group 3: mixed group. Employment status mother/father: 0 = non-employed or marginally
employed, 1 = full-time or part-time. Migration background: 0 = no parent was born abroad,
1 = at least one parent was born abroad. Single parenthood: 0 = no single parenthood, 1 =
single parenthood.

Table 3 Comparisons of means and frequencies of the socioeconomic risk factors between

Group 2 (low risk) and Group 3 (mixed)

Risk factors Group 2 Group 3 t/ )4
Low Risk Mixed Chi-square
(N =95) (N = 100)
Education mother (ISCED) 6.63 2.96 58.07 <.001
Education father (ISCED) 5.15 3.55 6.26 <.001
Household net income (in €) 3346 2839 2.25 <.05
Employment status mother® 66.5% 71.4% 0.37 n.s
Employment status father® 85.8% 93.5% 2.79 n.s
Immigrant background?® 48.5% 32.0% 5.48 <.05
Single parenthood?® 3.2% 7.9% 0.85 n.s

Note. *Chi-square test was conducted. Group 2: low cumulative socioeconomic risk. Group 3:
mixed group. Employment status mother/father: 0 = non-employed or marginally employed,
1 = full-time or part-time. Migration background: 0 = no parent was born abroad, 1 = at
least one parent was born abroad. Single parenthood: 0 = no single parenthood, 1 = single
parenthood.
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Abstract

Decades of research have repeatedly highlighted the relations between aca-
demic achievement and family contexts, such as socioeconomic status and
immigration. Children facing such educational risks as well as those with
learning and attention disorders encounter several challenges. A broad body
of research emphasizes the relevance of self-regulated learning (SRL) for
educational success. This study investigates the use of SRL strategies and
metacognitive knowledge among students with educational risks. SRL among
young learners was assessed using a multimethod approach. Results indicate
relations with parents® socioeconomic status and self-reported SRL strategy
use. Regarding immigration, results show that children from immigrant back-
grounds show higher SRL strategy use in self-reports. Analyses also indicated
associations of learning difficulties with lower SRL measured with the parent
rating. No relations were found between the various risk factors and students’
metacognitive knowledge. These findings offer first insights into the relations
between SRL and educational risks, providing a basis for tailored interventions
to enhance SRL.
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Introduction

Numerous studies have shown that self-regulated learning (SRL) is a strong pre-
dictor of academic performance and motivation to learn (Dent & Koenka, 2016)
and is therefore considered an important basis for lifelong learning (Bjork et al.,
2013). Accordingly, students who plan their learning, set themselves goals, moni-
tor and control their learning performance and use a variety of strategies tend to
show higher motivation and self-efficacy beliefs (Bai & Guo, 2021; Schunk &
Ertmer, 2000). On the other hand, deficits in SRL predict diverse future problems
in academic contexts and social life (Robson et al., 2020; Sawyer et al., 2015).
School closures and distance learning during the Covid-19 pandemic once again
emphasized the importance of SRL in education (Berger et al., 2021). Howe-
ver, for many students, SRL presented a major challenge during the pandemic
(Berger et al., 2021), and the dramatic learning deficits of the affected student
cohorts are currently evident in national and international school performance
studies (Betthduser et al., 2023; OECD, 2023).

Not only during the pandemic but over the last decades, the strong influence
of various educational risk factors on students’ academic performance has been
repeatedly demonstrated (OECD, 2023). These can be family-related risk factors
such as socio-economic status (SES) and immigrant background, but also indivi-
dual risk factors, including learning and attention difficulties as well as learning
disorders (LD) and attention-deficit/hyperactivity disorder (ADHD) (Arnold et al.,
2020; Biittner & Hasselhorn, 2011). Many students with educationally relevant
risks have difficulties with learning that may be partly caused by a deficient SRL.
However, to date, the extent to which students’ SRL is related to educational risk
factors has not been sufficiently explored. Nevertheless, previous research sug-
gests that differences in SRL related to risk factors may exist in young children
and that the identification of risk factors associated with SRL may provide crucial
insights for overcoming educational barriers and promoting educational success.
This study aims to investigate the extent to which students at educational risk are
impaired in their SRL competencies. To this end, whe investigate whether the use
of SRL strategies and students’ metacognitive knowledge are associated with
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RQI: socio-economic risks (SES and parental education).

RQ2: immigration-related risks (immigrant background and frequency German
is spoken at home).

RQ3: developmental risks (learning and attention disorders and need for
homework support).

The study thus provides insights into the interplay between risk factors and SRL
in the context of, young students’ learning in schools, which are relevant for both
further research and for practice.

Theoretical Background
SRL and Metacognitive Knowledge

Self-regulated learners plan their learning approach, set themselves goals, use
multiple strategies to advance their learning process and reflect on what could
be improved (Zimmerman, 2000). At the heart of SRL is a variety of strategies
that learners use to regulate their own learning process. These strategies include
various cognitive, metacognitive, resource-oriented, emotion-regulatory and moti-
vational processes that are used to achieve learning goals and enhance learning
outcomes (Pintrich, 2000). While cognitive strategies, such as elaboration and
organization, are used to regulate information processing, metacognitive strate-
gies are involved in evaluating and adapting the learning process, for example
through planning (Boekaerts, 1996). In addition, SRL theories highlight the
need for students to maintain or increase their motivation and to regulate their
emotions during the learning process, by using diverse strategies like positive
self-talk or cognitive reappraisal (Boekaerts, 2007; Efklides, 2011). SRL has
been shown to be a dynamic and cyclical process involving different phases.
In the forethought phase, learners set themselves goals, plan their strategy use
and activate prior knowledge (Zimmerman, 2000). This is followed by the per-
formance phase, where individuals employ the planned strategies, monitor their
progress, and adjust their approach as needed. Finally, the self-reflection phase
involves evaluating the own performance and reflecting on improvement for future
learning scenarios. Within this process, students constantly monitor their learning
approach and evaluate it against their self-set goal or standard for their task
performance (Pintrich, 2000).

The complex process of SRL can be seen as an overarching framework inclu-
ding different concepts and abilities (Dinsmore et al., 2008; Roebers, 2017).
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Besides the diverse SRL strategies, one key component of SRL is metacogni-
tion, which spans metacognitive regulation and metacognitive knowledge (Héndel
et al., 2013). The regulative aspect of metacognition, often integrated in the set
of the various SRL strategies (Boekaerts, 1996), can be further distinguished and
described as the interplay of monitoring and control of one’s own cognitive and
behavioral processes (Nelson & Narens, 1994). Metacognitive knowledge on the
other hand describes the understanding of one’s own learning strategies, tasks and
abilities (Schneider, 2008). In order for learners to know when and how to use
which SRL strategy most effectively, they need this metacognitive knowledge,
i.e. knowledge about SRL strategies and about the conditions on which SRL
strategies are used (Weinstein et al., 2000). Metacognitive strategy knowledge
refers to an individual’s awareness of strategies that can be employed to enhance
learning (declarative knowledge), their understanding about how a strategy can
be applied effectively (procedural knowledge) and which strategy is the appro-
priate approach to solve the task (conditional knowledge) (Flavell, 1979; Héndel
et al., 2013). Together metacognitive knowledge and SRL strategy use enable
students to shape their learning process autonomously and proactively (Pintrich,
2000; Zimmerman, 2000).

Research with young children often focuses on self-regulation beyond the
learning context, describing the ability to regulate emotions, behavior and cogni-
tion in diverse contexts (Moilanen, 2007; Wesarg-Menzel et al., 2023). Here,
studies often focus on behavioral self-regulation or executive functions as a set
of higher-order cognitive processes, like working memory, shifting and inhibition
abilities (Roebers, 2017). SRL can be seen as a concept which tries to inte-
grate metacognition, cognitive and behavioral self-regulation, aiming to conjoin
the different research traditions in the academic domain (Dinsmore et al., 2008).
Despite the extensive research on SRL, the assessment of SRL, especially with
young learners, such as primary school students, remains challenging. Especially
in large samples, questionnaires remain the most common assessment method in
SRL research due to their time-efficient administration, although their validity
and reliability have been repeatedly questioned (Gascoine et al., 2017; Veenman,
2011; Veenman & van Cleef, 2019). More valid methods such as observations,
interviews, and think-aloud protocols can produce a vast amount of verbal and
nonverbal behavior data, which are resource-intensive and time-consuming in
their preparation and analysis (Veenman & van Cleef, 2019). Furthermore, some
of these approaches can only be applied in controlled laboratory environments,
making them less suitable for practical use in school-based or digital research
(Marulis et al., 2016; McClelland & Cameron, 2012). Given these challenges,
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multi-method approaches to investigate SRL seem necessary (Veenman & van
Cleef, 2019; Winne, 2010).

SRL and Academic Achievement

Empirical evidence supports the positive association between SRL and acade-
mic achievement across different populations and educational settings (Dent &
Koenka, 2016). In line with this, some researchers have shown that self-regulatory
abilities in a young age, involving regulation of emotions, attention, behavior and
cognition, are associated with school readiness and early academic outcomes (e.g.
Howard et al., 2021). School-aged students who employ effective SRL strategies
tend to outperform their peers on academic tasks (Dent & Koenka, 2016) and dis-
play superior problem-solving abilities (e.g. Hatala et al., 2023; Paquette et al.,
2021; Tzohar-Rozen & Kramarski, 2017). Moreover, previous research has high-
lighted the enduring impact of SRL on individuals’ educational attainment and
the risk for school drop-out (Meyers et al., 2013). Besides the positive relations-
hip with academic achievement, several studies have emphasized the relation of
SRL and motivational aspects, such as academic self-efficacy, task value and task
interest (Callan et al., 2021; Lim & Yeo, 2021; Pintrich, 1999; Zimmerman and
Schunk 2011).

Children with lower levels of self-regulation in early childhood have been
found to be at risk of lower performance on academic tasks (McClelland et al.,
2006; McClelland et al., 2000) and future behavior problems (Sawyer et al.,
2015).

Based on the research showing that even young learners can apply SRL stra-
tegies (Bryce & Whitebread, 2012; Wesarg-Menzel et al., 2023), childhood is
considered to be a critical period for the development of SRL. Metacognitive
knowledge and regulation as components of SRL emerge in the early school
years and become more differentiated with increasing age (Veenman et al., 2006).
Metacognitive knowledge of strategies develop with increasing age, as does the
ability to regulate behavior (Wigfield et al., 2011). Children as young as seven
years are able to monitor and adjust their use of strategies (Schneider, 2008).
Some studies indicate gender differences in SRL (Vandevelde et al., 2013), with
girls tending to use more SRL strategies and more deep-level SRL strategies
(Heirweg et al., 2019).

Despite the recognized relevance and well-documented benefits of SRL, many
learners struggle to use SRL strategies effectively (Bjork et al., 2013). Neverthe-
less, meta-analyses show training effects even for young learners (Dignath et al.,
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2008). Moreover, in particular children with various difficulties seem to benefit
from these trainings (Berkeley & Larsen, 2018; Dignath & Hasselhorn, 2023).
While the benefits of SRL are evident, the effective implementation of SRL in
schools and the promotion of SRL pose challenges. Tailored training is needed to
address individual differences in learners, such as cognitive abilities, motivational
orientations, resources and socio-cultural backgrounds. Additionally, the integra-
tion of SRL principles into educational curricula requires collaboration between
researchers and educators and an increased awareness of students who might face
difficulties in SRL.

Risks for Academic Underachievement

National and international studies have repeatedly highlighted that students’
school performance is related to demographic variables such as socio-economic
status, parents’ education and immigrant background (Mang et al., 2023; OECD,
2023; Reiss et al., 2019; Schwippert et al., 2020). These factors assumingly
influence educational trajectories of children, due to, for example, availability
of financial resources for educational material or activities and cultural capital, as
well as by decisions regarding education (Barone, 2006; Schwippert et al., 2020).
Distance learning during the Covid-19 pandemic also increased the influence of
the different opportunities for parents to support their children and therefore the
associated educational inequalities (Anger & Pliinnecke, 2021; Betthéuser et al.,
2023).

Considering the high prevalence of LD (Grigorenko et al., 2020; Hasselhorn,
2022) and ADHD (Schlack et al., 2007; Thomas et al., 2015) and the call for
inclusive education (Convention on the Rights of Persons with Disabilities, 2007),
students with learning and attention disorders are also at risk for educational
underachievement and face challenges in education.

Socio-Economic Status as a Risk Factor

The recent international comparative PISA study (Programme for International
Student Assessment) (OECD, 2023) once again highlights the relevance of the
socio-economic status for various educational outcomes. A variety of indicators
are used to measure SES, such as parental occupation, parental education, and
family income (Sirin, 2005). In OECD countries, socio-economically disadvanta-
ged students are significantly more likely to perform below the basic competency
levels in mathematics and science, with a similar trend observed for literacy
(OECD, 2023). A meta-analytic review suggests a medium to strong association



2 Risk Factors for Academic Underachievement ... 33

between students’ SES and their academic achievement (Sirin, 2005). In addi-
tion to the relation between sociodemographic risk factors and actual academic
performance (Berkowitz et al., 2017; O’Connor et al., 2019), students from low
SES backgrounds often face difficulties in the motivational aspect (Hornstra et al.,
2013) and tend to have higher school dropout rates (Winding & Andersen, 2015).

Parents’ SES and parents’ education are associated with childrens’ educatio-
nal pathways and their academic achievement in Germany (Anger & Pliinnecke,
2021). For example, children from academic families are more likely to conti-
nue with higher education than children whose parents did not study (Lergetporer
et al., 2021). Large-scale international comparative studies have repeatedly shown
significant differences in math’s, science (Schwippert et al., 2020) and reading
skills (Reiss et al., 2019) between, for example, students with at least one par-
ent with a tertiary education compared to students whose parents did not attend
tertiary education.

Migration as a Risk Factor

Several studies have shown that immigrant students face significant disadvantages
in the school context (Heath et al., 2008). Immigration is a complex phenome-
non and the group of learners defined as having an immigrant background is
often very heterogeneous and is not universally defined (Gogolin & Maaz, 2019;
Heath et al., 2008). In order to take into account not only the migration experi-
ence of the students themselves, but also the indirect family migration experience
which might influence educational trajectories, the currently widely accepted con-
cept of migration is based on a generational approach (Gogolin & Maaz, 2019;
Heath et al., 2008). Research typically considers at least one generation (par-
ents’ migration) or even more than one generation (grandparents’ migration) to
assess migration and in addition asks for further information, such as the time of
migration and the countries of origin (Gogolin & Maaz, 2019).

Prior research suggests that students from immigrant backgrounds show lower
academic performance in various areas (e.g. Heath et al., 2008; Kao & Thomp-
son, 2003; OECD, 2023). Across different countries and outcome measures, a
pattern has emerged showing that in western countries certain minorities whose
parents come from less developed non-European countries are at risk of having a
significantly lower level of educational attainment than their peers (Heath et al.,
2008). For example, the international comparative PISA study has repeatedly
shown that children from immigrant families have comparatively low reading
skills in the national language across all OECD countries (OECD, 2023; Reiss
et al., 2019). Moreover, some studies suggest that immigrant students are signifi-
cantly more likely to drop out of school (e.g. Kao & Thompson, 2003) or do not
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continue in higher education (e.g. Becker & Klein, 2021). Furthermore, there is
empirical evidence that these negative educational trajectories already occur at a
young age (e.g. Becker & Klein, 2021; Hahn & Schops, 2019; Sprong & Skopek,
2022).

Immigrant students are often at risk in several ways. In addition to their immi-
grant background, their families often have a low SES as well and they rarely
speak the national language at home, which can lead to several challenges in
educational systems (OECD, 2023). The PISA study suggests that students with
an immigrant background often speak a different language at home than the one
used in schools, especially first-generation students born abroad (OECD, 2023).
In many countries, the number of students speaking a different language at home
has risen in recent years, posing a challenge for integration in the educational sys-
tems due to language barriers (OECD, 2023). In line with this, the PISA results
for Germany suggest that children who speak German less frequently at home
have significantly lower reading skills in German (OECD, 2023; Reiss et al.,
2019). Along with these findings, there is a strong link between immigration and
language and its influence on educational trajectories (Gogolin & Maaz, 2019;
Hahn & Schops, 2019; Washbrook et al., 2012).

However, these findings are not conclusive and empirical studies show that
the educational disadvantages and challenges do not apply equally to all groups
of immigrants (Washbrook et al., 2012).

Learning and Attention Disorder as a Risk Factor

Learning disorder (LD), whether unspecified as unexpected poor academic per-
formance that cannot be explained by cognitive potential or by external factors,
as well as specific learning disorders, like dyslexia and dyscalculia (Biittner &
Hasselhorn, 2011; World Health Organization [WHO] 2021), both cause low aca-
demic achievement and various difficulties in school performance (WHO, 2021).
Central to the definition of LD is that children or adolescents have deficits in
essential learning processes (Kavale & Forness, 2000). A large body of research
has demonstrated the disadvantages and challenges faced by students with LD
in schools (Bender & Smith, 1990). Consistent with the core symptom of LD,
students with LD such as dyslexia and dyscalculia show lower performance in
various academic domains (e.g. Landerl et al., 2009; Walker & Nabuzoka, 2007).
Moreover, studies indicate that students with LD have low academic self-efficacy
beliefs (e.g. Bear et al., 2002; Hampton & Mason, 2003), more negative academic
emotions, such as anxiety towards school related tasks (e.g. Sainio et al., 2019),
and more negative behaviors, such as being disruptive or bullying (e.g. Walker &
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Nabuzoka, 2007). Meta-analyses show the negative impact of various learning
difficulties on school drop-out (Gubbels et al., 2019).

Not only students with learning disorders but also students diagnosed with
attention deficit/hyperactivity disorder (ADHD) show difficulties in school and
in academic performance (Arnold et al., 2020). ADHD is associated with the
core symptoms of inattention, hyperactivity and impulsivity, or a combination of
these (WHO 2021). Students with ADHD often face barriers in their academic
careers, they are at a higher risk of academic underachievement (e.g. Ehm et al.,
2014; McConaughy et al., 2011) and face emotional and behavioral problems
(Al-Yagon, 2016). Some studies have highlighted the relevance of inattention in
particular and the moderation of classroom behavior and homework performance
on the academic achievement of students with ADHD (Langberg et al., 2011;
Massetti et al., 2008). In general, meta-analyses indicate a moderate to large
discrepancy in academic achievement between students with ADHD and students
without the diagnosis (Frazier et al., 2007). Longitudinal studies have shown
that ADHD predicts academic performance in mathematics, reading and spelling
even when controlling for IQ (e.g. Iines et al. 2023; Massetti et al., 2008). As a
recent systematic review has shown, ADHD has long-term effects on academic
outcomes (Arnold et al., 2020). ADHD often co-occurs with LD, putting the
children at even greater risk of academic underachievement (Barnard-Brak et al.,
2011).

However, there are inconsistencies in the operationalization of LD and com-
mon definitions of unspecific LD as a substantial IQ-achievement discrepancy
are repeatedly criticized (Biittner & Hasselhorn, 2011; Kavale & Forness, 2000),
and a large number of children with various learning difficulties is neglected.
Therefore, some authors point out that in addition to a formal diagnosis, stu-
dents with symptoms but without diagnosis should also be included and compared
when investigating academic underachievement (e.g. Biittner & Hasselhorn, 2011;
Loe & Feldman, 2007). As students with ADHD and LD face significantly
more homework difficulties than their peers, this could be one first indicator for
learning difficulties, which should be observed and targeted to support students
who have not (yet) been diagnosed with a clinical learning or attention deficit
disorder (Bryan et al., 2001; Langberg et al., 2010).

Findings About SRL and Risk Factors

Students differ greatly in their use of SRL strategies (Barnard-Brak et al., 2010;
Wigfield et al., 2011) and some face great difficulty regulating their learning
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(Winne, 2005). While previous research has explored the different facets of SRL
and highlighted the relevance of SRL in the context of academic achievement
(Dent & Koenka, 2016; Robson et al., 2020; Weinstein et al., 2011) and posi-
tive developmental outcomes (Robson et al., 2020), the factors that explain the
variation in students’ use of SRL strategies and their metacognitive knowledge,
especially among young learners, have remained relatively unexplored.

Based on the various findings supporting that family background, such as
SES, parental education but also immigrant background and the frequency the
national language is spoken at home, have a strong influence on students’ acade-
mic achievement, we can assume that these factors also influence students’ SRL.
A recent meta-review demonstrates that children’s development of self-regulation
(in learning) is related to various parental behaviors (Wesarg-Menzel et al., 2023).
A systematic review has highlighted the relevance of parental behavior related to
SRL in particular (Pino-Pasternak & Whitebread, 2010). Students’ use of SRL
strategies and also their development of metacognitive knowledge may therefore
be related to resources such as the time and money parents invest in education,
parental support for SRL and also their own educational experiences.

Socio-Economic Risks and SRL

As well as influencing academic performance, SES also has an influence on the
development of children’s SRL. Families with a low SES often face diverse chal-
lenges, like poverty or higher stress (Blair & Raver, 2015). The liabilities families
with low SES experience can be related to fewer learning opportunities, less
educational material or scarce interactions that support education and cognitive
development (Ermisch, 2008). In addition, parents with a lower SES may not
be able to draw sufficiently on their own experience in the educational system
and pass on skills and knowledge to their children. They may therefore provide
only a limited direct or indirect support for SRL, for example through model-
ling SRL, which in turn is an important aspect in the early promotion of SRL
(Pino-Pasternak & Whitebread, 2010; Wesarg-Menzel et al., 2023).

In line, a meta-analysis has indicated that the environment has a strong influ-
ence on children’s development of self-regulation (Wesarg-Menzel et al., 2023).
So far, there has predominantly been research on the relation between socio-
economic status and behavioral regulation, especially in pre-school aged children.
For example, it has been shown that children from low-socio-economic families
or families with a low household income show less behavioral regulation (e.g.
Sektnan et al., 2010; Stgrksen et al., 2015). Poverty has been found to affect
the quality of parents’ caregiving practices, and therefore may also be related
to pre-school aged childrens’ reduced self-regulation (e.g. Blair & Raver, 2015;
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Li-Grining 2012). In addition, some studies have indicated that preschoolers’
behavioral regulation is also related to their parents’ educational background,
especially maternal education (Miech et al., 2001; Montroy et al., 2016).

While there is comprehensive research investigating the relationship between
pre-school aged children’s behavior regulation and socio-economic risk factors,
there is a lack of research focusing on the possible impact on learners’ SRL. The
limited research to date suggests that low-SES students use fewer SRL strategies
(Vandevelde et al., 2017) and show lower levels of metacognition (Pappas et al.,
2003). However, intervention studies highlight that children from low-SES hou-
seholds in particular benefit from training and that this not only improves the use
of SRL strategies but also academic performance (Azevedo et al., 2023; Rosdrio
et al., 2016).

Immigration-Related Risks and SRL

As described above, immigrant background and the various specific challenges
this poses can impact students’ educational trajectories. This also appears to be
of interest with regard to the development and differences in students’ SRL.

Related to immigration, potential cultural differences in the relevance of beha-
vioral regulation in culture and society, but also students’ underlying motivational
beliefs influenced by their background, may have an impact on the development
of SRL abilities of learners (Blom & Severiens,2008; Wanless et al., 2011). So
far findings on differences in SRL based on students’ immigrant background
are inconclusive. The few existing studies show on the one hand that immi-
grant students tend to use fewer SRL strategies (Alivernini et al., 2019a, 2019b;
Vandevelde et al., 2017), while on the other hand if taking into account interac-
tion effects between gender and immigrant background, some studies show that
immigrant girls report using the most deep-level SRL strategies compared to their
classmates (e.g. Blom & Severiens, 2008). Insight from studies focusing on pre-
school aged children shows that there might be differences in behavior regulation
in different countries (Wanless et al., 2011).

In the context of migration and language, for example dual language learners
who speak primarily a minority language at home, is also considered to have an
impact on children’s’ self-regulation (Hanno & Surrain, 2019). In a learning pro-
cess, students use words and private speech to organize and evaluate thoughts and
behavior, making language essential for cognitive development (Vygotsky, 1986).
Research therefore suggests that the development of SRL, especially metacogni-
tion, is bi-directionally related to children’s level of expressive language (e.g.
Bohlmann et al., 2015). In the case of bilingual students, if the used langua-
ges were balanced students use private speech in two languages (Sawyer, 2016).
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However, there is no empirical evidence showing the impact of bilingual private
speech or language use on SRL so far. Nevertheless, it can be argued that stu-
dents’ proficiency in the language used in school can be seen as a key factor
enabling students to take part in classroom learning and interactions.

While the little existing research focuses on the relationship between lan-
guage and behavioral regulation in young childhood, there is a lack of research
investigating the impact of language specifically on SRL strategy use and metaco-
gnitive knowledge. However, when considering a relation between language and
SRL, context seems to be important. Coping with regulatory challenges at school
might therefore also be more closely related to the language spoken at school
(Hanno & Surrain, 2019) rather the general language abilities. So far, there has
been limited research of the relation with young students’ SRL.

Learning and Attention Difficulties as Risk Factors and SRL
Experiencing difficulties in regulating cognitive processes, emotions and behavior
is often a challenge for students with learning difficulties, in particular LD and
ADHD (Mason & Reid, 2018). These barriers to learning are strongly associated
with deficits in SRL. Studies have shown that students with LD have difficulties
in self-monitoring (Crane et al., 2017), use less appropriate metacognitive and
SRL strategies (Mason & Reid, 2018), and show deficits in working memory
and executive function (Johnson et al., 2010). Some studies suggest that these
difficulties with SRL in relation to LD already appear early (e.g. Tzohar-Rozen
et al., 2021). Children aged five to six years who are at risk of specific LD
have been found to use less monitoring and control during task performance and
to have difficulties with metacognitive regulation (Tzohar-Rozen et al., 2021)
and show poorer metacognitive knowledge (Desoete et al., 2006). Even when
students have not yet been diagnosed with LD, but only indicate difficulties in
learning, studies have found a negative association with SRL strategy use (Bergey
et al., 2017). Difficulties while executing homework and the support needed from
parents during learning at home can be one indicator for learning difficulties
(Bryan et al., 2001; Langberg et al., 2010). For example, previous research on
students’ learning independence and need for parental help showed significant
correlations with scores on the hyperactivity subscale of the German version
of the Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ-Deu) (Blume et al., 2021;
Woerner et al., 2002), which may be related to SRL, but is also a strong indicator
for attention difficulties.

Besides LD, ADHD is also associated with difficulties in executive functions
and impulse control and results in reduced self-regulation (Barkley, 2014; Willcutt
et al., 2005). Students with ADHD show problems in applying SRL strategies and
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show low persistence in learning (Bakracevic Vukman et al., 2013). Moreover,
students with ADHD also show lower self-efficacy beliefs for SRL in comparison
to students without (Bakracevic Vukman et al., 2013; Major et al., 2013). Overall,
students with LD or ADHD often face challenges with SRL-related activities
such as inhibiting behavior, delaying gratification, maintaining persistence and
focus during task performance, and organizing and directing actions towards goals
(Reid et al., 2012). Although there is evidence that at-risk students benefit from
SRL interventions (Berkeley & Larsen, 2018; Burke et al., 2020; Reddy et al.,
2018), few studies have examined and documented differences in young students’
SRL in the context of LD.

Current Study

Overall, previous research provides initial indications that family-related risk fac-
tors such as SES and immigrant background, but also individual risk factors
including learning and attention difficulties have not only a direct influence on
learning outcomes but also on SRL of young learners and thus have an impact on
potential learning trajectories. However, apart from evidence for the association
between the various risk factors and behavioral regulation, there is limited rese-
arch on the relationship between these risks and students’ underachievement and
SRL in particular. Nevertheless, studies have shown that especially students with
these risk factors benefit from SRL training (Azevedo et al., 2023; Rosdrio et al.,
2016). SRL can therefore also be seen as an important ability that could also
compensate for potential risk factors for educational underachievement. Identi-
fying which groups of learners need special support due to family or individual
risk factors is therefore even more important, to develop and provide targeted
interventions. Accordingly, our study aims to offer a first step towards closing
this research gap and investigate

RQ1. To what extent do primary school students differ in SRL strategy use
and metacognitive knowledge due to family background (parents’ profession
and occupation and parental education)? Hypothesizing that:

H1: Students from families with a lower SES, combining parent’s profession
and occupation and parental education as indicators, show lower SRL strategy
use and lower metacognitive knowledge.
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RQ2. To what extent do primary school students differ in their use of
SRL strategies and metacognitive knowledge due to their immigrant back-
ground (parents and language spoken at home)? The following hypothesis
was formulated:

H2: Students with a higher migration-related risk, combining migration of
parents and language is spoken at home as indicators, show lower strategy use
and lower metacognitive knowledge.

RQ3. The extent to which primary school students differ in SRL strategy
use and metacognitive knowledge due to learning difficulties (learning and
attention disorders and need for homework support) was investigated. The
following hypothesis was tested:

H3: Students with higher learning difficulties, combining learning and atten-
tion disorders and the need for homework support as indicators, show lower
SRL strategy use and lower metacognitive knowledge.

Participants and Procedure

A total of 141 students from 2™ to 5 grade (age M = 9.9 years (SD =
1.25, Min = 7.3, Max = 13.3 (N = 133); 53 % female (N = 137)) and their
parents participated in the study. Participants were recruited throughout Germany
via social media, newspapers and in addition via schools in the federal states of
North-Rhine Westphalia and Hesse. Informed parental consent was obtained for
parents’ and their children’s participation in the study. Families received a toy and
book voucher for their participation. The data was collected completely online
due to school closures and social distancing requirements during the Covid-19
pandemic. Children participated in the study with their personal computers at
home, with guidance provided by trained test administrators via telephone. The
study was approved by an ethics committee prior to being conducted.

Instruments

In response to the substantial criticism regarding the validity of SRL assess-
ment, particularly in the context of young students, we adopted a multi-method
approach to comprehensively assess SRL and its components.

Self-Regulated Learning Measures

SRL self-report The students completed a self-report questionnaire (adapted from
Blasiman et al., 2017) to indicate how often they used a set of ten different SRL stra-
tegies from the areas of metacognition, motivation, emotion-regulation and resource
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strategies. Short examples of two fictional characters who use a certain SRL stra-
tegy while learning were presented for each item as an introduction. Following
these short scenarios, students were asked to rate how often they used each strategy
themselves on a 4-point-likert scale from 1 = never to 4 = always (e.g. ‘Pauli and
Toni make a plan before doing their homework: they think about which tasks they
have to do and when, how long they need to complete them and which task they
start with. How often do you plan your homework?’). The internal consistency of
the scale was moderate, McDonald’s Omega Total (ot) = 0.75.

SRL parent rating Parents were asked to rate their children’s use of SRL strategies
during homework and learning at home (e.g. ‘My child makes a schedule to help
organize his or her study time’) on a 5-point-likert scale questionnaire (1 = never to
5 = always). For this purpose the Self-Regulation Strategy Inventory: Parent Rating
Scale (SRSI-PRS) (Chen et al., 2015) was adapted to primary school students. Items
related to learning for math were rephrased to the context of learning at home. To
align with the structure of the other instruments utilized in this study, we incorporated
three items from a questionnaire for assessing emotion regulation in children and
adolescents (Greuel et al., 2018). These emotion regulation items were adjusted
by including the context of *while learning.” Additionally, three items that relate
to SRL during the self-reflection phase of learning (Otto, 2007) were included to
assess the whole SRL process as described earlier (Zimmerman, 2000). In total,
the questionnaire consisted of 29 items. The questionnaire showed good reliability,
McDonald’s Omega Total (ot) = .9.

Metacognitive knowledge In addition, the NEPS declarative metacognition test for
3" grade was used to assess students’ strategy knowledge (Lockl, 2017). Students
were presented a series of ten scenarios wherein a child faces realistic challenges
in different school and out-of-school contexts (see Lockl, 2017 for an example).
For each scenario, the students had to rate the usefulness of three approaches to
deal with the situation, which differed in their quality on a three-point Likert scale.
The possible approaches presented included the use of cognitive, metacognitive
and resource-orientated strategies. To enhance understanding, each scenario and
the three possible strategic approaches were supplemented with illustrations. The
scenario test is scored using paired comparisons based on expert judgment of the
relative usefulness of the approaches presented. The scenario tests showed good
reliability, McDonald’s Omega Total (ot) = .87.
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Educational Risks

Socio-economic status To measure the parental socio-economic status, parents’
profession and occupation were assessed. These variables were first coded according
to ISCO 08 and afterwards transformed using the standard International Socio-
Economic Index of Occupational Status (ISEI) scale (Ganzeboom et al., 1992).
The ISEI score serves as a measure that reflects an individual’s position within an
occupational hierarchy, while indirectly reflecting their educational attainment and
income level (Connelly et al. 2016) . The ISEI scale encompasses a broad range
of occupations, spanning from agricultural laborers, such as farmers, to professio-
nals like lawyers and scientists, and provides scores within the range of ten to 90
(Ganzeboom et al., 1992).

In addition to the ISEI, the highest level of parental education was assessed
to provide more specific information on educational background. Educational
background was then divided into parents with a tertiary education and parents
without a tertiary education.

Based on these indicators, a combined score with scores ranging from 0 to
2 was created for further analysis (similar to Favre et al., 2023; Kassis et al.,
2022). Therefore, the ISEI was first divided into quintiles and children in the
lowest quintile were coded as having a low family ISEI, while children in the
median three quintiles were coded as having a medium family ISEI and children
in the highest quintile were coded as having a high family ISEI. Students with
parents who had a low ISEI and whose parents have no tertiary education were
assigned a 2 in the combined SES score, which indicates a high SES risk factor.
Students whose parents have tertiary education and also a high or medium ISEI
score were coded to a 0 in the combined SES score, representing a low SES risk
factor. The other children were assigned a 1 in the created SES score, indicating
a SES medium risk factor.

Migration and language To investigate migration and language-related disparities
in young students’ SRL, parents were asked whether the mother and the father were
born in Germany. Based on this information, the participating children were divided
into two groups (with and without immigrant background), regardless of the child’s
place of birth. Children with at least one parent not born in Germany were assigned
to the group with an immigrant background.

Another indicator of migration and language-related risks was the frequency with
which the test language (German) was spoken at home, as an indicator for bilin-
gualism. Parents were asked how often German was spoken at home (1 = always
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to 4 = never). The participants were then divided into two groups, children who
always or almost always speak German at home and children who sometimes or
never speak German at home.

Based on a previous discussion about the operationalization of migration status
(Kemper et al., 2021) and since prior research has demonstrated that the impact of
immigration on students’ educational trajectories is complex and that the parents’
immigrant status is not necessarily the influential factor, and in order to include
overlaps in immigration status and the frequency with which German is spoken at
home in the sample in the analyses, a new variable was created as a joint score,
ranging from O to 2. Students who had an immigrant background as described
above and who also never or rarely spoke German at home were coded with a
2 for a high migration and language-related risk factor. Students for whom only
one of the two variables applied (either immigrant or never spoke German at
home) were assigned a 1 in the new combine migration variable, indicating a
medium risk factor. Students who often or always spoke German at home and
whose parents were not migrants were assigned a 0, representing a low risk in
this area.

Learning and attention disorder/ learning difficulties Some parents indicated that
their children had been diagnosed with an LD or ADHD. As not all children were
formally tested for learning disorders, parents were additionally asked with three
items how much support their child needed for homework (1 = never to 5 = always)
(e.g. “How often does your child need help while completing their homework?” or
“How often does your child need help with checking homework?”’) (1 =neverto 5 =
always) as an indicator for difficulties in the context of learning. The questionnaire
was adapted based on questions from studies on the COVID-19 pandemic and the
involvement of parents in their childrens’ learning process during that time (Blume
et al., 2021; Schmidt et al., 2021). The questionnaire showed good reliability, with
McDonald’s Omega Total (ot) = .87.

As with the other two risk areas, a variable was created that combines the two
variables and thus reflects overlaps and particular learning difficulties, ranging
from O to 2. To this end, needed homework support was recoded based on quan-
tiles, and children were coded into low (lowest quantile), medium (middle three
quantiles), and high (highest quantile) need for homework support. Students who
showed both a diagnosed learning or attention disorder and a high need for sup-
port with their homework were coded as 2 for a high learning difficulty risk
factor, while children without a diagnosis and with low or moderate need for
homework support were assigned a 0, indicating a low learning difficulty risk



44 B. van Berk und C. Dignath

factor. The remaining students were coded with 1, as a medium learning diffi-
culty risk factor. Although previous studies have often used several indicators
(mostly 1Q, performance and diagnoses) to form categories related to learning
difficulties and disorders (Fischbach et al., 2013), the approach of including a
subjective assessment of difficulties with homework and forming a score based
on these indicators is new.

Analyses

All statistical analyses were created in R, version 4.2.2. As a result of technical
challenges during data collection, the data exhibited missing values that occurred
completely at random. To address missing values in the SRL variables, multi-
ple imputations were performed using multiple imputation by chained equations
(MICE) algorithm with the mice package in R (van Buuren & Groothuis-
Oudshoorn, 2011), generating 30 datasets with 10 iterations each to ensure stable
estimates. Missing values in the variables for the educational risk factors were
not imputed. Imputing dichotomous variables, like Germany as country of birth,
could have led to distortions affecting data authenticity. Since these predictor
variables were potentially not subject to random missingness, but rather a result
of intentional non-response, we decided imputation would not be appropriate.
The cases with missing values in these variables were not included in the analy-
ses of the corresponding risk factor, which leads to different numbers of cases in
the following analyses. Cases which included missings for all items of a variable
were not included in imputation process. To ensure the robustness of the results,
we conducted sensitivity analyses comparing the results from the analysis and
descriptive statistics of the scales from the imputed datasets with those from
the complete cases, inspecting convergence diagnostics, and evaluating poten-
tial variations across imputations. In addition, the data was tested for outliers.
Realistic outliers in the children’s or parents’ data were not excluded. Reali-
stic outliers were defined as values exceeding two standard deviations from the
mean, without indicating systematic response patterns (e.g., consistently selecting
the same response) or implausible data entries (e.g., an age of 100), representing
natural variance, particularly in SRL measures."

Given prior studies, weak relations resp. small effects were assumed for the
SES (Miech et al., 2001; Montroy et al., 2016; Sektnan et al., 2010), immigration
and parental education (Alivernini et al., 2019a, 2019b; Blom & Severiens, 2008),
learning difficulties (Bergey et al., 2017) on self-regulation (in learning) and
metacognitive knowledge. The most appropriate type of analysis would have been
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conclusive multiple regression models or moderation analysis including analysis
of interaction effects.

However, post-hoc power analyses showed that the sample was too small for
multiple regression models that include all different indicators for risk for under-
achievement as predictors. As a result, the combined risk scores were defined
as described above and an approach was chosen in which several analyses were
carried out for the three risk areas. This approach has implications and limitati-
ons which will be addressed in the discussion, but we intend to provide initial
insights despite the small sample size. To take into account the potential of false
discoveries among the results of the several tested models Benjamini-Hochberg
procedure (Benjamini et al., 2009), as false discovery rate (FDR) approach was
used to adjust the p-values in all analyses.

Results

Descriptive statistics for the different variables divided across the groups based on
the single indicators for risks are presented in Table 2.1 and also grouped based
on the created combined risk scores in Table 2.2. The parents came from a total
of 22 different nations (including Germany), of which 13 were non-European.

Relationship Between Students’ SRL and Risk Factors

Table 1 in Appendix reports the correlations among all assessed variables. Posi-
tive significant correlations were found between all three of the SRL-related
measures: SRL strategy use rated by the parents, self-reported SRL strategy use
and metacognitive knowledge (r = .19 — .35; p < .05). In addition, there were
significant correlations between the different assessments for each risk factor. For
example, we found a significant correlation between parental education and SES
(r— .45; p < .01), indicating that parents without a tertiary degree tend to have
a lower SES. The correlation between the different indicators from one risk area
support the approach to create combined scores for further analysis to investi-
gate the combined influences. However, no significant correlations were found
between the different risk factors (e.g. immigration and SES).

Moreover, correlation analyses indicated significant relations between some of
the risk factors and SRL strategy use and metacognitive knowledge, which were
further analysed by means of regression.



B. van Berk und C. Dignath

46

(3unz)es110)
3pomouyy
Sro)soo| rooLo| (L1090 (1700890, (1T0850| (0T0)69°0| (ZTT0) 90 |(0T0)89°0| AnUTOIELIN
j10dax
Groore| (Ovo Lrc| @0 LLT @oovre| (rocee| Ayo) sye| (v 17| (€70 ¥ST JI°S TIS
Sumner
Lro)8ee| (ssozLe| (€50 06T (Csoe9t| (€S0 ToT| WSO 19T| (LS0) TLT|(SS0)¥9°T jualed TS
(as)w
Groror| GLoror| @oDIL6 eovee| QrovLe| (6D L6'6| (E1'D 00| (LT T86 a3y
(%
(%STS| B6eEW | (%LIDY (%919 €9 (% LSOOT| (% €TSS | (% 60v) 81 T Ly Sl
(%
(BSLOE| (BT199)9Y| (% €eL) 11 (% v8Y) 65| (B EVSL| (% LLYIS| (%1659 8LV EY I[elo]
Iopuan
(%) N
8=N =N SI=N Il =N 8C=N L0 =N Yw=N 06 =N
IOAQN | sAeme A[1eoN uoneoNpa | UOHEBINPI
SOX. ON | /sewmnouwosg / skempy SOX ON | Arenig) oN Areniog,

IOpIOSIP uonud e
I0 Jurured pasouer(

Quwoy je 9SenJue] UBULIID

punoidyoeq juerdruruy

uoneonps [ejuared

s10)0e] Yys11 Aq padnois sorydeiSowap pue sainseaw TS 10J sonsness oanduoseq Lz 3|qeL



47

2 Risk Factors for Academic Underachievement ...

S)OY[ORIq PUNOI UL (7§ = UONEBIAIP PIBPUEIS PUR ‘Jy = SUBIIA A[9ANOadsonal ‘sjoxoelq punol ul (9) a3ejusorad pue N Ae[dsip o[qe], ‘210N

(896)979| WeD¥¥S| (OLDTSS (€€ Los| (BSTL09| (8T 9SS| (9L8) 8Ly |(TE€T) 909 (80 IASD SAS

11oddns

YI0MOWOH

@QLoyeLe| (o) evrc| (160)91°€ (ToD 18| (660)00€| (V0T 6LT| (960)9LT|(€0'T) L8T PopaeN
8=N B=N SI=N Wl =N 8C=N LOI =N Yw=N 06 =N
I9AQN] | sAemIe A[IaN uoneonpa | uoneINp
SOx ON | /sewmnouwosg / skempy SO ON | Arenig) oN AIeniog,

JIOpIOSIP uonudIe
I0 Jurured pasouer

Quwioy e 9SenJue] UBULIAD)

punoi3yoeq juerdruruy

uoneonps [ejuared

(Sunzjasuog) L'z djqel



B. van Berk und C. Dignath

48

$)9¥OrIq PUNOI UI (7§ = UOIIBIAIP PIBPUR)S PUR ‘Jy = SUBIIA A[oanoadsornar ‘sjoxoriq punor ur (9,) o3ejuoorad pue N Aerdsip o[qe], ‘210N

wol  (6ro @o| o] (v a3pajmoryy

() 0s0 690 0L0 (L1'0) S0 (ST0) 790 (0T°0) 69°0 890 ¥9°0 890 SANTUS0JBIDN

y10da1-J[og

(S¥'0) (ov'0) (6£°0) (0¥'0) (r¥°0) -

M oge T Ly'c (9€°0) €8°C (15°0) 65°C (1¥'0) $¥'C PeT 'C €6°C | osn A3apens IS

3uner juared

10 (9¥°0) (SS'0) (85°0) (050 (95°0) -

£6'1 £5°C SLC (€S°0) ¥6'C (¥S'0) 06'C ¥S'0) 19°C 65°C [ 997 | osn A3orens TYS
o¥'0) aemn orn (0D 61'D aen

(N0 40! o1 0D 18°6 (0T'1) 896 (671 L6'6 Y01 S6'6 69°6 o3y
E=N| EI=N| 8=N vl =N vl =N WI=N| ICT=N| EE=N| 0OL=N
C I 0 C I 0 4 I 0

91008 SAN[NOLJIP SUTUILI] PAUIqUIO))

Q1008 YSH PJB[oI-UONRISTII PaUIqUIO))

21008 SHS PaUIqUIo))

soo1pu] ysu Aq padnoi3 somyderSowop pue sainseaw TS Joj sonsnels aanduoseq 'z djqeL



2 Risk Factors for Academic Underachievement ... 49

Differences in Young Students’ Use of SRL Strategies

We aimed to investigate how young students’ SRL strategy use is related to three
categories of risk factors for educational underachievement RQ1: socio-economic
risks (SES and parental education); RQ2. migration-related risks (immigrant
background and language); RQ3. developmental risks (learning and attention
disorder and need for homework support). Despite the broad body of research
showing that socio-economic variables, migration, frequency the national lan-
guage is spoken at home and learning and attention difficulties have an impact on
learning outcomes and academic achievement, the potential influence on young
students’ SRL, as a crucial basis for lifelong learning, has so far only been inves-
tigated to a limited extent. Consistent with prior research that has supported the
age-related nature of SRL (Wesarg-Menzel et al., 2023) and previous findings
indicating gender differences in SRL (Heirweg et al., 2019; Vandevelde et al.,
2013), age and gender were added as covariates to all regression models. In
order to capture potential non-linear relationships and group-specific differences
that might not be evident in a linear approach, the predictors were modeled as
factors (low, medium or high risk factor) in the following regression analysis.

Differences in Students’ SRL Related to Socioeconomic Status

To investigate the potential relationship of the SES and students’ SRL strategy
use and metacognitive knowledge, linear regression analyses were conducted for
each SRL outcome variable. In these analyses, the combined SES score based
on the ISEI and parental education, as described above, was used as a predictor.
Age and gender were included as covariates.

The results revealed a small significant negative relationship between SES and
SRL strategy use measured with the self-report. Compared to the reference group
of students with a low SES risk factor, students in the high SES risk factor group
showed significantly less use of SRL strategies (B = —0.26, 95 % CI [-0.49, —
0.03], #(96) = —2.21, adj. B-H p = .05), while no significant effect was found in
the group of students with a medium SES risk factor compared to the reference
group. However, SES did not show an effect on the parents’ rating of students’
SRL strategy use or students metacognitive knowledge (p > .05) when age and
gender were included as covariates. Table 2 in the Appendix provides an overview
of the results.
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Differences in Students’ SRL Related to Migration

and Language

Based on parents’ immigrant background and the frequency German is spoken
at home as reported by the parents as indicators for migration-related risks for
students underachievement, a combined score variable was created as described
above. Regression analyses were used to investigate the potential impact of this
migration score on SRL strategy use and metacognitive knowledge. For SRL stra-
tegy use measured with students’ self-report, linear regression analysis with age
and gender as covariates indicated a statistically significant positive association
with the combined migration-related risk score as factor variable. Contrary to our
hypothesis, children with a higher migration-related risk score scored significantly
higher than the reference group of children with a lower migration risk score (B
= 0.41, 95 % CI [0.14, 0.68], t(105) = 2.98, adj. B-H p = .01). There was no
significant effect found for the medium migration related risk factor. However, the
regression analysis with students’ metacognitive knowledge showed an opposite
tendency but did not reveal a significant effect of the migration related risk (B
= —0.13, 95 % CI [-0.26, —3.25e-03], #(105) = —2.03, adj. B-H p = .10)(see
Appendix Table 3 for detailed results).

Differences in Students’ SRL Related to Learning Difficulties

To explore whether learning difficulties are associated with young learners’ SRL,
we investigated the relationship between the combined learning difficulties score
as factor variable and SRL strategy use and metacognitive knowledge asses-
sed with the different measurements. There was no significant association found
for learning difficulties with students’ self-reported SRL strategy use (p > .05).
Nevertheless, the regression analysis revealed a statistically significant negative
association with SRL strategy use measured with the parent rating. Compared to
the reference group of children with a low learning difficulty risk factor, parents
of children with a high learning difficulty risk factor rated their children’s SRL
strategy use significantly lower (B = —0.74, 95 % CI[—1.37, —0.12], #(80) =
—2.36, adj. B-H p = .05). There was no effect related to the medium learning
difficulty risk factor. However, we found no statistical significant association bet-
ween students’ metacognitive knowledge and learning difficulties (p > .05) (See
Appendix Table 4 for detailed results).
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Discussion

There are several educational risk factors that can present barriers to students’
learning and to their academic achievement. Whereas researchers investigating
these risk factors have mainly tested in how far students’ learning outcomes (such
as their academic achievement) are related to being at risk, we need to know more
about the relationship between such risk factors and students’ learning behavior
(such as their SRL). We aimed to shed light on the relationship between young
students” SRL and various risk factors for educational underachievement. Our
multi-method approach enabled us to consider various facets of SRL.

The first research question addressed differences in students’ SRL based on
SES, with parents’ occupation and parental education as indicators. The analyses
showed a significant relationship between students’ SRL measured with the self-
report and their families’ SES. Students with a lower combined SES score rated
their SRL strategy use lower in the self-report, while there was no relationship
between SES and students’ SRL strategy use rated by parents or metacogni-
tive knowledge. These findings therefore only partially confirm our hypothesis
and agree to a limited degree with the previous research on the relationship of
SES, maternal education and SRL (e.g. Vandevelde et al., 2017) or pre-schoolers
behavior regulation (e.g. Sektnan et al., 2010). The absence of a significant relati-
onship between SES and two of the three SRL measurements suggests that other
factors, not captured in this study, may play a more prominent role in influencing
young learners’ SRL. This raises the question of how relevant common mea-
sures such as SES are to students’ SRL, and whether more specific measures
might be more appropriate. For example, besides typical measures like income
and SES, families’ background seems to be linked to their educational expenses
as well as to parenting styles (Anger & Pliinnecke, 2021). These in turn could
also have an influence on the development of learners’ SRL. Previous research
investigating parental behavior related to the self-regulation of young children,
and in particular to behavior-regulation and SRL in primary school children (e.g.
Pino-Pasternak & Whitebread, 2010), provides first insights into the potential to
explore relations specifically in the context of SRL as well.

Related to the second research question regarding differences based on
migration-related risks, contrary to our hypothesis, students with a higher
migration-related risk, with immigrant background and low frequency German
is spoken at home, showed higher scores in the self-report SRL strategy use.
These results are in line with previous research demonstrating both lower and
higher SRL in students with an immigrant background compared to their peers
(e.g. Blom & Severiens, 2008; Neubauer et al., 2014; Vandevelde et al., 2017).
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The differences found in SRL strategy use and metacognitive knowledge in this
study and previous research related to immigration, may be traced back to the
value of behavioral regulation in societies, culture specific parenting practices,
children’s general role in society or immigrant students’ underlying motivatio-
nal beliefs (Blom & Severiens, 2008; Wanless et al., 2011), which have to be
investigated further.

Another potential reason for the inconsistent findings in this study could relate
to SRL measurement. Overall, SRL research in recent years has increasingly cri-
ticized the validity of both self-reports and adult rating (McCoy, 2019; Veenman,
2011), and the question arises as to what extend these methods are dependent on
culture and language and if these instrument s possibly measure different cultural-
dependent concepts. In addition, previous research suggests that learners tend to
overestimate their SRL in self-reports (e.g. Boekaerts & Corno, 2005; Cromley
and Azevedo 2007). Even if several studies highlight the academic disadvantages
of students with immigrant background, some studies suggest that these students
are often optimistic but incoherent when they assess their own performance, self-
efficacy and self-expectations (Hornstra et al., 2013). However, the contradictory
findings can also be due to ambitious educational goals and a special optimism of
immigrant families (Heath & Brinbaum, 2007), that may have a positive effect on
SRL of learners with an immigrant background. Moreover, the contradictory fin-
dings indicate that the mere operationalization of immigrant background based on
the parents’ origin is no longer an adequate measure. Transmigration is becom-
ing increasingly common and the origins are diverse, involving different cultural
influences that could also have an impact on the relevance and the support of
SRL within families. Studies investigating differences in academic achievement
have indicated that the challenges that education poses to learners differ bet-
ween immigrant groups and that not all groups are equally affected (Brinbaum &
Heath, 2014).

Related to the third research question, differences in students’ SRL were inves-
tigated based on developmental risks, with learning and attention disorders and
needed homework support as indicators. The analyses showed that students with
higher learning difficulties had significant lower SRL in the parent rating. These
findings are in line with previous research showing a negative association of
learning and attention disorders with SRL strategy use (e.g. Mason & Reid, 2018),
but only confirm our hypothesis with one of the SRL measures. However, this fin-
ding also supports previous findings from studies assessing students SRL deficits
related to other indicators for learning difficulties besides clinical diagnoses (e.g.
Bergey et al., 2017) and take into account the critique on current LD definitions
(Biittner & Hasselhorn, 2011).
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The regression analyses using factor variables for the risk factors revealed
that particularly children with high risk scores in the three areas (SES, migra-
tion and language, learning difficulties), who are affected by both indicators
showed significant associations with SRL. In contrast, children with medium risk
scores, affected by only one of the indicators, did not show significant effects,
highlighting the need for further investigation of these groups in future studies.

Limitations and Future Directions

The findings of this study should be interpreted within the context of several
limitations. Firstly, the sample size was relatively small, which may limit the
generalizability of the discussed relationships between risk factors for academic
underachievement and young students SRL. Based on the sample size and the
assumption that the effects tend to be relatively small, a multitude of models
were analyzed which could have led to alpha inflation.

Secondly, this study recruited families online, leading to a convenience sam-
ple and the possibility of selection bias. Additionally, the investigated groups
varied in size, with only a few children exhibiting the specific risk factors, espe-
cially being diagnosed with LD or ADHD. The small sample size of participants,
particularly those with a diagnosis of LD/ADHD, may have limited the power
to detect notable effects of learning disorders on SRL. These factors should be
considered when interpreting the implications of this research, highlighting the
need for larger, more diverse samples in future investigations. In addition, the
various series of risks for educational underachievement were assessed using
established but very simplified measures. Therefore, future studies with a lar-
ger sample size should examine, for example, more precise socio-economic and
cultural background variables, values and educational styles in addition to the
simplified measure used in this study.

Additionally, the cross-sectional design of this study limits the ability to draw
causal inferences, especially the development of SRL related to risk factors.
Moreover, the study was conducted during the covid-19 pandemic, which may
have influenced students’ SRL and thus limits the generalizability of the findings.
Further research on inter-individual differences in students’ SRL is needed, given
that the various benefits of this important skill have been established throughout
years of research.

Since SES and parental education had limited explanatory value, research
would be of interest that is more closely orientated to children’s environments
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and examines the connections between learners’ SRL and, for example, paren-
ting style, given autonomy and agency, hobbies or parents’ time resources as
underlying mechanisms influencing academic achievement and also SRL. This
study did not assess these indicators or the socio-cultural status as assessed,
for example, in international school performance studies (Lewalter et al., 2023).
These background variables would be of particular interest for future research.

In order to continue researching the above-mentioned differences in relation to
students’ immigrant background, special attention should be paid to the assess-
ment of SRL. In addition to a precise examination of cultural dependency in
SRL measurements, such as questionnaires, methods that assess students’ actual
SRL strategy use during task processing in a cultural and language independent
way should be developed, validated and included in future research investigating
inter-individual differences in SRL. Moreover, to visualize the actual underlying
mechanism related to immigration background, future research should investigate
the relevance of SRL in culture, students’ motivational beliefs related to diverse
cultures or also parents’ perceived value of SRL in that context. Additionally,
exploring the interplay between language, SRL and metacognitive knowledge —
including the language used in students’ private speech could provide valuable
insights into inter-individual differences.

In particular, SRL strategy use and metacognitive knowledge has been insuf-
ficiently investigated in children with learning disorders and ADHD. Our study
gives first insights of SRL deficits of students with learning and attention disor-
ders and students who need more support during homework. However, there is
a lack of meta-analyses addressing the specific deficits of learners with learning
and attention disorders in for example SRL strategy use, self-efficacy and utility
beliefs regarding SRL and metacognitive knowledge. Especially in the context of
students with learning difficulties, empirical research on SRL with task-related
assessment methods such as observations, think aloud or trace data would be
useful to avoid bias. Moreover, the multifaceted relationship between required
homework support, learning difficulties, and students’ SRL should be further
investigated, along with additional indicators of learning difficulties and their
impact on SRL.

Furthermore, based on previous research on the relationship between risk fac-
tors, SRL strategy use and metacognitive knowledge, it could be of interest
whether there are certain SRL aspects in where children at risk show deficits.
Research on the different strategy areas (metacognition, cognition, motivation-
and emotion-regulation) could be informative. A limitation of this study is that
we did not assess the adaptive use or quality of SRL strategy use. While these
aspects are crucial for a comprehensive understanding of SRL, research in this
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area remains limited, highlighting the need for further studies to explore these
aspects and potential differences in students in greater depth.

Based on these results, specific trainings could be developed for students with
learning difficulties. In particular, it is necessary to recognize young learners
in order to equalize possible differences in educational opportunities based on
risk factors for underachievement and to empower students’ at risk to become
self-regulated learners as early as possible.

Conclusion

The findings underline the complexity of the diverse influences on students’
SRL and call for further investigation to uncover additional contributing fac-
tors that may explain differences in young learners’ SRL strategy use. With the
multi-method approach to assess the complex construct of SRL from different
perspectives, this study shows that various risk factors for educational undera-
chievement are related to the SRL. It was found that students at risk show SRL
deficits in some areas whereas some risk factors for academic underachievement
are not related to young students SRL or, in the case of immigrant background,
are even related to a greater SRL strategy use. In the context of the widely rese-
arched links between SRL and academic achievement, SRL can also be seen as
a protective factor that could reduce existing disadvantages through early promo-
tion of SRL among students at risk. Therefore, the study once again reinforces
the need to promote SRL in the classroom.
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Abstract

Children with an immigrant background are often regarded as a risk group
for poor educational outcomes due to their on average lower levels of Ger-
man language skills. However, the heterogeneity within this group is often
neglected when only averages are considered. We address this heterogeneity
by analyzing patterns of German vocabulary development in early childhood
among children with and without immigrant background with an explorative
approach. Using the data from the newborn cohort of the National Educational
Panel Study (NEPS), we examine children’s German vocabulary trajectories
from age three to nine by applying Growth Mixture Modeling. Our results
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show that a large share of children with an immigrant background exhibit
an average or even above-average vocabulary trajectory. However, almost a
fifth can be considered as having a “risk profile” since they show very below-
average vocabulary levels at all measurement points. Such a risk profile also
exists in the sample of non-immigrant children, but the share is smaller. The
number of books in the family, the family language and children’s early
cognitive skills are the strongest predictors for being in this risk profile.

Keywords

Immigrant background ¢ Vocabulary development  Language skills « Early
childhood

Introduction

Many studies have found that children with immigrant background show lower
levels of educational achievement in the German education system than their
non-immigrant peers (e.g., Hunkler & Schotte, 2023; for an overview see Diehl
et al., 2016; OECD, 2023). Lacking German language skills are often regarded
as a key explanatory factor for this finding (Esser, 2006; Kempert et al., 2016), as
the German education system with its monolingual habitus requires all children
to have a good command of German (Gogolin, 2008). In fact, children with
immigrant background, on average, start school with a lower level of German
language skills (Linberg & Wenz, 2017; Relikowski et al., 2015), which seems
to put them at risk for unfavorable educational trajectories right from the start.
This is the case because children’s majority language skills in early childhood
are predictive of their later school performance (Dale et al., 2023; Durham et al.,
2007), which also applies to children with an immigrant background (Becker &
Klein, 2021). Thus, children of immigrants are frequently perceived as a risk
group for poorer educational outcomes, which is often formulated as a blanket
statement for this entire group.

However, children with an immigrant background are very heterogeneous
regarding their German language skills (e.g., many of them grow up bilingually,
others monolingually with German or mainly with another language), which is
often neglected when only averages are considered. Not all children with an
immigrant background have low German language skills in early childhood.
Many of them probably show a German language development that is very similar
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to the average of non-immigrant children, and others may catch up until school
starts. Thus, children with an immigrant background probably exhibit a great
variety of German language trajectories in early childhood, which is not well
understood yet. Thus, when it comes to identifying and understanding possible
risks for the further educational career, it seems important to get a more differen-
tiated picture on children’s early language development and to take a closer look
at the heterogeneity within the group of children with an immigrant background.

In this article, we address this heterogeneity and analyze patterns of German
language development in (early) childhood among children with an immigrant
background with a special focus on patterns indicating significant risks for unfa-
vorable educational trajectories. More concretely, we investigate the following
research questions:

1. Which patterns of German vocabulary development from age three to nine
years can be identified in children with an immigrant background? Is there a
risk profile?

2. To what extent do profiles differ from the profiles of non-immigrant children?
Are there similar risk profiles in both groups of children?

3. How can these profiles be described in terms of child and family characteris-
tics? Which children are found in the risk profile?

This article adds to the literature by using an exploratory approach in order to
identify patterns of language trajectories. Previous literature about the early lan-
guage development of children with an immigrant background has mostly focused
either on average scores of children with and without immigrant origin or on dif-
ferences between predefined subgroups (e.g., by family language or country of
origin). In contrast, we reverse the order of analysis and examine which pat-
terns of language trajectories can be identified among children with and without
an immigrant background as a starting point. Although we have some hypothe-
ses about emerging patterns, our exploratory approach also allows the detection
of other (unexpected) profiles. The profiles will be compared with a normative
sample. Finally, we analyze which child and family characteristics are associated
with profile group membership. This also allows the identification of characteris-
tics that are associated with a risk profile. For the empirical analyses, we use data
from the cohort of newborns of the National Educational Panel Study (NEPS).
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State of Research

A comprehensive literature review of the language development of children with
an immigrant background is beyond the scope of this article (see Esser, 2006;
Hoff, 2014; Paradis, 2019). We will briefly report some key findings of the lite-
rature regarding 1.) the majority language skills of children with an immigrant
background, and 2.) influencing factors on their vocabulary development in the
majority language more specifically. The complex topic of bilingualism exceeds
the scope of this study and cannot be adressed in more detail (see deSouza et al.,
2023; Hoff, 2014, 2018 for a comprehensive review).

Majority Language Skills of Children with an Immigrant
Background

Compared to their non-immigrant peers and due to factors like the shorter time of
residence, most first-generation immigrants lag behind in terms of majority lan-
guage proficiency. In the case of Germany, this does not only hold for the classic
migrant worker generations who arrived from 1954 to 1970s (Dustmann, 1994),
but also for recently arrived immigrants (Kristen et al., 2016). These comparably
lower German language proficiencies often carryover into the second immigrant
generation (for an overview see Kristen, 2019) putting them at a disadvantageous
educational trajectory (Kempert et al., 2016). The most recent IQB-Bildungstrend
from 2022, which is a nationwide study in Germany with assessments of diffe-
rent competencies of ninth graders, shows clear gaps between children with and
without an immigrant background in the domains of listening and reading in Ger-
man (Henschel et al., 2023). Similar cross-sectional results for children at school
age were found by other researchers (for an overview see Olczyk et al., 2016a,
b). Various international studies suggest that these gaps are emerging before the
school enrolment at the age of six years (Hgjen et al., 2019; Sprong & Skopek,
2023; Washbrook et al., 2012).

In the German context, similar early differences are reported in several studies
ranging from the age of five (Linberg & Wenz, 2017; Relikowski et al., 2015)
back to the age of three (Becker et al., 2013). However, longitudinal studies differ
in their assessment of how such early gaps develop over time, i.e. whether they
tend to decrease (Becker et al., 2013), remain stable (Sprong & Skopek, 2023), or
increase (Kigel et al., 2015), which might be due to different immigrant samples
in the respective studies.
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Vocabulary Development in Children with an Immigrant
Background: Influencing Factors and Potential
Heterogeneity

In our data, we find nearly one third of children with an immigrant background
in the third generation. Their parents were born in Germany and usually went
through the German schooling system, giving them exposure to the German lan-
guage and letting them grow up bilingually. Furthermore, some second-generation
immigrants married individuals from their country of origin, giving the spouse
the opportunity to migrate to Germany. Their children will then have one parent
from the first and one parent from the second immigrant generation with diffe-
rent skill levels in the German language. This leads to variations in the home
language use as well as parental proficiency in German, resulting in a variety of
possible different language outcomes for the child, depending on the constellation
(Becker, 2011).

In many European countries including Germany, families with immigrant
background tend to be socioeconomically disadvantaged (Schnepf, 2007). Besi-
des the direct effect of SES on the language proficiency of the child (Hart &
Risley, 1995; Bradley & Corwyn, 2002), there are also indirect effects on the
entry age at early childhood education and care (ECEC) centers as well as the
quality of institutions (Fuchs-Rechlin & Bergmann, 2014), leading to later entry
for children from families with a low SES into facilities with often comparably
lower quality (Alexandersen et al., 2021). Additionally, the usage of ECEC varies
especially until the age of three between families with and without a migration
history (Fuchs-Rechlin & Bergmann, 2014).

Many children with an immigrant background grow up bilingually, which is
(on average) associated with a better working memory compared to their monolin-
gual peers (Grundy & Timmer, 2017). In turn, the phonological working memory
is an important factor for language learning (Mitchell et al., 2019, Sect. “SRL and
Academic Achievement”). However, while children in monolingual environments
are fully exposed to one language, their peers in bilingual environments are less
exposed to each language, therefore their possibilities to broaden their vocabula-
ries is limited compared to monolingual children (Hoff, 2018). Depending on the
parents’ majority language competencies, the quality of parental input may also
be lower for children with immigrant background when compared to their non-
immigrant peers (Hart & Risley, 1995; Hoff, 2018). If the family language is not
the majority language, the amount of exposure to the majority language may vary
with the child’s age of entering an ECEC center. However, even though bilingual
children may score lower than monolinguals in vocabulary test measuring the
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majority language, their combined vocabulary of minority and majority language
excels the vocabulary of monolinguals in addition to advantages in executive
function and cognitive flexibility (Grundy & Timmer, 2017).

In summary, the development of majority language vocabulary of children
with an immigrant background depends on more factors than the vocabulary
development of their native peers, suggesting more heterogeneous vocabulary
trajectories. However, most studies have only compared children with vs. without
an immigrant background or monolingual vs. bilingual children in their vocabu-
lary, ignoring potential heterogeneity within these (sub)groups. Thus, the aim of
this study is to examine this heterogeneity and take a closer look at the different
language trajectories of children with an immigrant background.

Theoretical Framework and Hypotheses

For our theoretical framework, we draw on Chiswick and Miller’s (1998, 2001)
model of language acquisition in the context of migration. This model has an
economic research tradition but has been generalized and applied to explain
differences in first and second language development in general (Esser, 2006;
Seuring & Will, 2022; van Tubergen & Mentjox, 2014). The model assumes
that three main factors affect the process of language development: exposure,
efficiency, and incentives/motivation (Chiswick & Miller, 1998, p. 886).

Exposure: In order to learn a language, the learner needs to be in contact
with that language. Different terms are used by different scholars to describe this
basic requirement: The learner needs language input (Klein & Dimroth, 2003;
Paradis, 2019), access (Ahrenholz, 2010; Esser, 2006) or exposure to the language
(Bialystok, 1978; Chiswick & Miller, 1998), respectively.

In empirical studies, exposure is often measured by the frequency of language
input in a specific context, the home context being the most crucial one for the
language development of children (Hart & Risley, 1995; Hoff, 2018). Especially
for children’s vocabulary acquisition, the home learning environment is parti-
cularly important (Linberg et al., 2020; Rodriguez & Tamis-LeMonda, 2011).
Besides the home, language input in other contexts such as ECEC institutions is
also relevant—especially for children with less majority language input at home
(Klein & Becker, 2017; Seuring & Will, 2022). For the majority language acqui-
sition of children with an immigrant background, migration-specific exposure
variables are often considered such as the length of exposure to this language or
the share of majority language use (Hoff, 2018; Paradis, 2019; Seuring & Will,
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2022), as well as social contacts to members of the host society and the ethnic
composition of the neighborhood (Esser, 2006; Rydland et al., 2013).

Efficiency: Chiswick and Miller define efficiency quite technically as “the
extent of improvement in destination-language skills per unit of exposure”
(Chiswick & Miller, 2001, p. 393). This refers to individuals’ ability for lan-
guage learning (Esser, 2006; Klein & Dimroth, 2003; Paradis, 2019; Spolsky,
1989). Individual differences in language learning exist and can be—besi-
des other factors—traced back to differences in language aptitude, working
memory and learning strategies (Mitchell et al., 2019, Sect. “SRL and Academic
Achievement”).

In empirical studies, general cognitive abilities are often used as operationa-
lizations of efficiency (Seuring & Will, 2022; van Tubergen & Mentjox, 2014).
There is extensive literature on the (reciprocal) relationship between children’
cognitive and language skills (for an overview see Dedk, 2014). The working
memory in particular is regarded a central determinant for language development
(see Mitchell et al., 2019, Sect. “SRL and Academic Achievement”).

Incentives/motivation: In their economic framework, Chiswick and Miller
(2001) regarded immigrants’ economic incentives for language learning in terms
of expected labor market returns. In other disciplines, this factor is termed as
motivation of the learner and is conceptualized more broadly beyond an eco-
nomic utilization perspective (Esser, 2006; Spolsky, 1989). Klein and Dimroth
(2003) mention social integration and communicative needs as main reasons and
incentives for (second) language learning. Ahrenholz (2010, p. 25) argues that
children usually have an “uninhibited desire for integration into the social com-
munity” (own translation), so that the motivation of young children to learn the
language surrounding them should be generally high. We follow this reasoning
and will not consider the factor of motivation in the remainder of this paper.

From this language acquisition model, we derive our hypotheses about the
German vocabulary trajectories of children with an immigrant background in
early childhood.

1. High-achieving profile: We expect that those children who have a high amount
of exposure to the German language and who have a high efficiency will
consistently show an above-average German vocabulary.

2. Average profile: We expect an average trajectory of German vocabulary deve-
lopment for children with average levels of exposure and efficiency (or with
a high level in one factor, but an average level in the other).

3. Risk profile: We expect a consistently below-average vocabulary for those
children who have a low level of exposure and/or efficiency.
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4. Catching up profile: We expect that children with a high level of efficiency
who initially start with a low but rising level of exposure (e.g., due to visiting
ECEC) will start at a low level of German vocabulary but show an especially
steep increase (catching up).

The assessments as (above/below) average in vocabulary is made with reference
to a normative sample. These hypotheses describe the patterns that we regard as
most likely based on the theory. However, given our exploratory approach other
patterns may emerge empirically.

Data and Methods
Data

For our study, we use the Newborn Cohort of the German National Educational
Panel Study (NEPS; Blossfeld & Rof3bach, 2019; NEPS Network, 2023). In this
nationally representative cohort, 3481 infants at the age of six to eight months
and their respective caretakers (mostly mothers) were surveyed in the first wave
in 2012. Afterwards, the families were surveyed every year and assessments for
various competency domains of the child as well as interviews with the parents
were conducted (for an overview of the NEPS Newborn Cohort see Attig et al.,
2023). When the first measurement (T1) of the receptive vocabulary was admi-
nistered, the children in our sample were approximately 39 months old. At the
second (T2), third (T3) and fourth (T4) measurement time point, they were on
average 61, 85 and 111 months old, respectively.

Children with a vocabulary score below five were set to missing because the
result could be due to pure randomness as the test ends prematurely (see Lenhard
et al., 2015, p. 38). All children with a valid value in at least one of the four
measurement time points of the receptive vocabulary were included in our ana-
lysis sample which leaves us with an overall sample size of N = 2422, of which
N = 953 children have an immigrant background. An immigrant background is
defined as having at least one grandparent who was not born in Germany (Olczyk
et al., 2016a, b).

As other panel studies, the NEPS suffers from selective panel attrition. Bet-
ween the waves 1 and 4 (at child age three), 1059 cases dropped out of the panel
and this dropout is selective with regard to social origin and family language (see
Table 3.A4 in the Appendix). In order to control for this selective panel dropout,
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we use the weighting variable provided by NEPS in our descriptives and regres-
sions. This weighting variable adjusts for the sample design and selective panel
attrition, ensuring that the weighted sample is representative for children born in
Germany in 2012 (Wiirbach, 2017). By drawing on a cohort of newborns, this
study does not consider recently arrived migrants (i.e. first generation).

Measures and Operationalization

German Vocabulary

The German receptive vocabulary is measured with the German version of the
Peabody Picture Vocabulary Test 4 (PPVT, Lenhard et al., 2015). In the digital
version of the NEPS, children listen to a voice on the tablet computer while seeing
four tiles with different pictures. Then they hear a specific word and are asked
to touch the tile with the corresponding picture. The test consists of different
sets that are ordered by difficulty, making the test age sensitive and the scores
longitudinally comparable.

To contextualize our results, we compare them to a nationally representative
normative sample of the German version of the PPVT (Lenhard et al., 2015). All
assessments of children’s vocabulary as being above or below average refer to
a comparison with this normative sample. This clustered sample was drawn bet-
ween September 2013 and April 2014 via schools and ECEC centers in several
German states, utilizing quotas for characteristics such as sex, school type and
immigrant background of the child. The sample consists of a total of 3555
children, 29,3% of whom have at least one immigrant parent.

Given the cross-sectional design of the normative study, we are comparing
within-scores of the longitudinal NEPS assessment with the between-scores of
the normative sample: For every year of age between three and 16 years, there
are roughly 100 to 400 children in the normative sample for age-adequate eva-
luation. When comparing the mean vocabulary scores of our profiles with the
cross-sectional reference groups of the PPVT sample, it is crucial to keep in
mind that the mean of the normative sample includes the scores of highly profi-
cient as well as very low scoring children. Finally, it is important to note that the
normative sample may suffer from problems of selective participation as well:
Because of the selective lower share of children with immigrant background in
pre-school facilities, the normative sample cannot achieve representativeness for
children until the mandatory school age of six years.
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Exposure
Exposure is measured via a set of variables. First and foremost, we use the family
household language coded as 0 = “only German” 1 = “both languages” and 2 =
“only other language” as an indicator for exposure (Relikowski et al., 2015; Stro-
bel & Seuring, 2016). Here, we use the first wave of the Newborn Cohort when
the children are about seven months old to have the same point of measurement
for all children and avoid losing information due to selective panel attrition (Zinn
et al., 2020).

Furthermore, to account for exposure in the home learning environment, we
add the frequency of reading to the child measured at the same time points as the

first PPVT measurement. Reading to the child is coded as 1 = “once a week or
less”, 2 = “multiple times a week”, 3 = “once daily” and 4 = “multiple times a
day”.

The used language of siblings does not always match the language used by
the parent when multiple languages are spoken in a family (Strobel & Seuring,
2016), therefore we add a dummy for the presence of an older sibling to control
for additional potential German language exposure within the family.

For exposure outside of the family, we use the age of the child when first
entering any kind of ECEC center (Becker, 2019; Melhuish et al., 2008). Since
the spoken language in most of the ECEC centers is German, the child is exposed
to more German the earlier ECEC attendance starts.

Efficiency

In the domain of efficiency, we include very early measurements for cognitive and
sensorimotor development that were assessed at the age of six to eight months
with an adaption of the internationally recognized Bayley Scales (Bayley, 2006)
as a z-standardized variable. Moreover, the phonological working memory was
measured when the children were three and six years old via the repetition of
digit spans. The phonological working memory functions as an ability to process
and store phonological information. The more spoken words children are able
to process and store, the stronger their vocabulary will grow (Ebert et al., 2013;
Gathercole, 2006). We add the variable of the phonological working memory as
the number of correctly repeated digit spans.

SES Correlates

We use some indicators for the socio-economic status (SES) that influence expo-
sure and efficiency at the same time and therefore constitute a separate category.
These include the highest value on the International Socio-Economic Index of
Occupational Status (ISEI) (Ganzeboom et al., 1992) and the education of the
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mother measured via the Comparative Analysis of Social Mobility in Industrial
Nations (CASMIN) classification (Brauns et al., 2003). While the former captu-
res primarily occupation and income that influence for example the child’s home
learning environment (Becker, 2019), the latter adds the education of the mother
(who is mostly the primary caregiver) as a proxy for the quality of verbal input
(Hoff et al., 2018). We also include the number of books in the household as
a proxy for cultural capital and opportunity for language exposure. It should
be noted that these SES correlates have various direct and indirect impacts on
children’s language development (Becker, 2019; Bradley & Corwyn, 2002), also
via their correlation with other relevant constructs such as immigrant parents’
integration (Portes et al., 2009). Besides the inclusion of the other exposure and
efficiency indicators, it is not feasible to consider the possible mechanisms.

Migration-Related Exposure Variables

To analyze the sub-group of the children with an immigrant background in more
detail, we additionally include migration-related exposure variables. As a fur-
ther proxy for the quality of language input, we included a binary variable for
whether at least one parent is a native German speaker. The share of the child’s
friends with immigrant background at age five (1 = “none” to 7 = “all”’) (Kristen
et al., 2016) as well as the residential segregation (Friedrichs & Triemer, 2009)
as potential exposure reducing factors are also considered. The residential segre-
gation was measured via the share of foreigners (defined by a name analysis of
household leaders) and coded into a scale ranging from 1 “lowest” to 9 “highest”.
For the sake of brevity, we recoded this variable into 1 = “low”, 2 = “medium”
and 3 = “high”. We also complement the frequency of shared book reading by
adding a variable for the language of this activity at age two. Here, we are com-
paring the items for the frequencies of shared book reading in German and in
the respective language of origin, recoding it into a new variable indicating 1

= “same amount of time for both languages”, 2 = “more often in language of
origin” and 3 = “more often in German”.
Controls

We include migrants’ generation status, which might capture further unmeasured
aspects of exposure. If both parents and all grandparents were born in Germany,
children have no immigrant background. Children are from the second immigrant
generation if both parents were born abroad and migrated to Germany. We defined
the group of interethnics if one parent was born abroad and the other parent
and the associated grandparents were born in Germany. Finally, we categorized
children as third immigrant generation if both parents were born in Germany but
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at least one of their grandparents was not (Olczyket al., 2016a, b). In addition,
we control for the sex of the child.

The distribution of all variables is presented in Table 3.1, their correlations in
Table 3.A6 in the Appendix.

Methods

To examine the different vocabulary trajectories, we apply a Growth Mixture
Modeling (GMM) approach, which is a “model for identifying multiple unob-
served sub-populations, describing longitudinal change within each unobserved
sub-population and examining differences in change among unobserved sub-
populations” (Ram & Grimm, 2009, p. 565). The GMM can be regarded as
an extension of a Latent Growth Curve by additionally identifying latent clas-
ses, but instead of a priori dividing the sample into sub-groups, the classes will
be chosen post hoc. However, the decision of the best class solution should be
based on theory, state of research and careful descriptive examination of the data
beforehand (Ram & Grimm, 2009; Wickrama et al., 2016). Every person in the
sample is assigned a probability of belonging to a certain class. Membership to
a latent class is then determined by the highest class probability of a person.
To extract the latent classes of vocabulary trajectories, an unconditional GMM
was calculated with Mplus 8.4 (Muthén & Muthén, 2017, pp. 1998-2019) using
only the sum scores of the PPVT. Missing values (see Table 3.A5 for shares of
missings) were accounted for by using multiple imputation with chained equa-
tions (N = 50 data sets) and combining them via Rubin’s rules (Rubin, 1987).
Weights were applied to the extracted classes (profiles), in order to correct their
proportions for selective dropout.

In the next step, we describe the profiles using weighted descriptive statistics
(means or proportions of the explanatory variables). Finally, membership in the
risk profile is examined with a weighted logistic regression using Stata 17.

Results

Table 3.1 shows the average German vocabulary from age three to nine among
children with and without an immigrant background. As in previous studies, we
observe a gap at the age of three that remains significant until the age of nine.
On average, children with an immigrant background exhibit a score of 10 points
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or more below their non-immigrant peers, which corresponds to half of a stan-
dard deviation or to the learning progress of nearly six months. Differences by
immigrant background are also evident in most exposure-related variables and in
the SES correlates (see Table 3.1).

In order to identify different patterns of vocabulary development in children
with an immigrant background (research question 1), we conducted GMM for this
sample. The results are illustrated in Fig. 3.1, panel A. We present the solutions
with two, three and four profiles. Each graph also includes the norm-referenced
test scores (dashed black line). We do not present solutions with more than four
profiles, as these solutions contained profiles with a very low number of cases.

We start with the solution with two profiles in the sample of children with
immigrant background (Fig. 3.1, panel A.1). This solution differentiates between
an average/above-average trajectory and a below-average trajectory, as compared
to the normative sample. In the solution with three profiles (panel A.2), all three
profiles show parallel trajectories but differ in their intercepts.

Finally, the solution with four profiles (panel A.3) differentiates between a
high-achieving profile (profile 1: 8% of the sample), an average or medium pro-
file (profile 2: 32% of the sample), a medium—low profile (profile 3: 41% of the
sample), and an extremely below-average profile (profile 4: 19% of the sample).
We regard profile 4 as a risk profile because the children in this profile have a
German vocabulary that is about 35-40 points below the norm. This gap corre-
sponds roughly to three years of learning, which puts these children at a very
high risk for unfavorable educational outcomes.

The fit statistics (see Table 3.A2 in the Appendix) indicate good confidence
of classification (entropy at around .80, see Ram & Grimm, 2009, p.571), but do
not vary much between the presented solutions. Therefore, we used theoretical
arguments in selecting the preferred solution, and opted for the solution with four
profiles, as a “risk profile” is most obvious in this solution and the trajectories
correspond well to our theoretical expectations. However, we also replicated the
following detailed analysis of the risk profile using a 3-profile-solution, combi-
ning the “medium—low” profile with the “risk profile” since both profiles show
constantly below-average vocabulary scores (see Appendix, Table 3.A3).

In order to answer our second research question, we compared the results from
the GMM between the sample of children with immigrant background (Fig. 3.1,
panel A) and the sample of non-immigrant children (Fig. 3.1, panel B). Most
strikingly, the general patterns look very similar in both samples. Two main dif-
ferences are notable: First, the vocabulary level of non-immigrant children within
each profile is usually slightly higher than that of children with an immigrant
background. Second, the distribution of children across the profiles differs by



3 Addressing the Heterogeneity of German Language Competence ...

91

Children with IB (N = 953)
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immigrant background. This especially applies to the “risk profile” (profile 4 in
the 4-profile-solution) which includes 19% of the immigrant sample but only 3%
of the non-immigrant sample.

Because the identified trajectories are highly similar in the sample of immi-
grant and non-immigrant children, we continue our analysis using the solution
with four profiles from the full sample (see Appendix, Figure 3.A1, Panel C.3).
The vocabulary scores of the four profiles in the full sample are presented in
Table 3.1. As a next step, we describe these four profile with regard to child and
family characteristics (research question three, Table 3.1). Overall, 41% of the
children in the full sample have an immigrant background. However, this share
is only 25% in the high profile, but 49% in the medium—low and even 83% in the
risk profile. With the exception of the presence of older siblings, the exposure and
efficiency indicators tend to be above-average in the high profile, mostly average
in the medium profile and slightly below-average in the medium—low profile and
markedly below-average in the risk profile.

As a final step, we analyze membership in the risk profile using weighted
logistic regressions. The results for the full sample and the different subsamples
are presented in Table 3.2. In the full sample (Model 1) the number of books, a
late entry into ECEC, using only another family language than German as well
as phonological working memory at age six are predictive for membership in the
risk profile. The latter is also the only significant effect for the non-immigrant
subsample (Model 2). The absence of other significant differences might be due
to the small number of children in the risk profile in this subsample (N = 26).

The results for the group of children with an immigrant background mostly
resemble those of the full sample with the addition of a more pronounced influ-
ence of an early ECEC entry and no effect of the phonological working memory.
Furthermore, an intermediate educational certificate of the mother raises the pro-
bability of being in the risk profile compared to having a lower secondary or
even no educational certificate, which is a rather contradictory effect and should
be interpreted with caution. Finally, Model 4 shows the additional results for
migration-related exposure variables in the subsample of children with immi-
grant background. Controlling for all other variables, having at least one native
German speaking parent reduces the probability of being in the risk profile by
about 11%, while the aforementioned effect of the maternal education disappears
and the phonological working memory becomes significant.
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Table 3.2 Avg. Marginal Effects from the Logistic Regression of Membership in Risk

Profile
Full Without | With IB | With IB
Sample 1B
Model 1 |Model 2 | Model 3 | Model 4
Immigrant Background
Non-Immigrant Student .0140
27 Generation .0461 .0699 .0576
Interethnics .0493 .0746 .0821
3" Generation ( reference category)
Female —.0040 .0041 —.0098 | —.0200
Highest ISEI in Family at Age 7 Months | —.0005 .0000 —.0011 | —-.0012
Mother’s Education at Age 7 Months
Lower Sec. or None (reference category)
Intermediate (“Realschule”) .0251 —.0315 .0841" .0760
Higher Secondary (“Abitur”) —.0071 —.0342 .0131 —.0054
Tertiary Degree —.0485% | —.0427 —.0916 | —.0964*
Number of Books in Household
Less than 25 (reference category)
26-200 —.0581" | —.0416 | —.0854" | —.1029"
More than 200 —.1023"" | —.0507 | —.1839™ | —.1844""
Age of first ECEC Entry
Younger than 2 Years (reference
category)
Age 2 Years 0238 —.0052 |.0750" |.0771"
Age 3 Years or Older .0478" .0005 1192" | .0978"
Older Sibling in Household .0035 .0123 .0085 —.0016
Family Language
Only German (reference category)
Both Languages .0035 .0229 —.0049
Only other Language 2003 26517 | .1584™

(Fortsetzung)
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Table 3.2 (Fortsetzung)

Full Without | With IB | With IB
Sample IB

Model 1 Model 2 | Model 3 | Model 4

Reading Aloud Age 3

Once a Week or Less (reference category)

Multiple Times a Week —.0116 .0048 —.0399 | —.0613
Once Daily —.0165 .0376* —.0713 | —.0841
Multiple Times Daily —.0132 .0243 —.0611 | —.0530

Sensomotoric Development at 7 Months | —.0109* | —.0108* | —.0134 | —.0185"

Phonological Working Memory Age 3 —.0047 —.0038 —.0095 | —.0107

Phonological Working Memory Age 6 —.0142" | —.0156"" | —.0140 | —.0155

Native German Speaker in Household —.1121™

Share of Foreigners in Postal District

Low (reference category)

Medium —.0506
High —.0334
Share of Child’s Friends with IB Age 5 .0028

Reading Language at Age 2

Same amounts (reference category)

More in German —.0465
More in other Language —.0816%
Average Pseudo-R? 32 45 42 .50
N 2422 1469 953 953

Source National Educational Panel Study (NEPS) Newborn Cohort, own calculations
Notes Weighted data was used. Dependent variable coded as 0 = Not at Risk / 1 = At Risk
N of Risk Profile in full Sample = 129. N of Risk Profile in Subsample without Immigration
Background (IB) = 26. N of Risk Profile in Subsample with IB = 103

*p<.1,"p<0.05 “p<0.01, "p<0.001

Discussion

We analyzed patterns of German vocabulary development from age three to nine
among children with an immigrant background in Germany with a focus on iden-
tifying children who are at risk for unfavorable educational trajectories. However,
instead of only considering the average vocabulary among children with and
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without immigrant background, we used an explorative approach to investigate
the heterogeneity in children’s early vocabulary trajectories within both groups in
more detail.

Our research has yielded four main findings. First, we have found that a large
share of children with an immigrant background show an average or even above-
average German vocabulary trajectory, as compared to the normative sample.
Second, there are striking similarities between the vocabulary trajectories of child-
ren with an immigrant background and their non-immigrant peers. The Growth
Mixture Models have provided very similar patterns in both samples. Third, we
identified a risk profile in both samples. However, the share of children in this risk
profile is considerably larger in the sample of immigrant children (19%) than in
the sample of non-immigrant children (3%). Fourth, children with a non-German
home language, no native German speaking parent, less cultural capital at home,
a later ECEC entry and lower (language relevant) cognitive skills are more likely
to be in the risk profile. For non-immigrant children, only cognitive skills are
predictive for membership in the risk profile.

While the empirical results match our theoretical expectations about a high
achieving profile, an average profile and a risk profile, it is notable that we could
not identify a catching up profile. One reason for this could be the fact that most
children have already started attending ECEC before the first measurement occa-
sion, with a result that a catching up process may have occurred earlier but was
not observed in our data. It is generally remarkable how stable the differences bet-
ween the profiles remained over time. This finding is in line with other research
showing that early gaps in language skills tend to be very persistent (Skopek &
Passaretta, 2021; Sprong & Skopek, 2023).

Our study has several limitations. First, like most longitudinal studies, the
NEPS also suffers from selective panel attrition, i.e., children with lower SES
origins and non-German family languages are more likely to drop out (see
Table 3.A4 in the Appendix). Hence, it is likely that we underestimate the share
of children in the risk profile and its negative trajectory (this applies to children
with and without immigrant background). Thus, one should be cautious about
generalizing our results to the whole population of children in the age range of
three to nine years (with and without immigrant background) of Germany and
further studies are needed to substantiate our results. The selective panel attrition
may also be a reason why we did not detect a catching-up profile: Children in
such a profile (with low vocabulary scores in the beginning) would most likely
come from a low-SES and non-German family background, who are exactly those
with the highest dropout rates. However, we tried to account for this problem and
minimize the bias by using the weights provided by NEPS after conducting the
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GMM. Second, we only considered children’s receptive vocabulary in German,
which should not be regarded as a measure of children’s overall language skills.
Neither did we consider other aspects of children’s language skills (e.g., produc-
tive vocabulary or grammar), nor language of origin skills in the case of bilingual
children. While this is a clear limitation, we can justify this restricted focus on
the basis of the general importance of majority language vocabulary for children’s
later educational success (Durham et al., 2007; Prevoo et al., 2016). Third, we
were not able to include any characteristics of children’s ECEC. This might also
be the reason why we only observed a weak to moderate association between
ECEC attendance and the probability of being in the risk profile. Other studies
have demonstrated that ECEC quality rather than mere attendance of any ECEC
is a crucial determinant for children’s development (for an overview see RofSbach
et al., 2008). In particular, (language-related) ECEC quality is also crucial for
children’s language development, especially among immigrant children (Klein &
Becker, 2017; Schmerse et al., 2018). Literature has also shown that the choice
of high-quality ECEC centers is socially selective (Lehrl et al., 2014; Stahl et al.,
2018), which we could not address in our study. Fourth, while we analyzed child-
ren’s vocabulary trajectories longitudinally from age three to nine, the change in
most exposure and efficiency indicators could not be captured at all observa-
tion times. Thus, the analysis of belonging to the risk profile is cross-sectional.
Fifth, we could not control for the country of origin in immigrant families due
to low number of cases per category. However, we considered the generation sta-
tus as more crucial and included this in all analyses. Sixth, it should be noted
that the NEPS Newborn sample was drawn in 2012. Therefore, our analyses did
not capture children from recent immigration waves like refugees from Syria or
Ukraine. It should also be noted that, by design (Newborn cohort), our study
did not include first generation immigrant children and we cannot draw any con-
clusions about this group. Last, we have to mention the frequent limitation of
survey data that we cannot rule out the influence of unobserved characteristics
and cannot make any causal claims.

However, we conducted several robustness checks such as excluding children
with speech impairments or therapy and re-running the analysis. The results were
overall very similar with some very minor differences in the intercept and slope of
the medium-low and risk profile. These two profiles were also combined into one
category to re-run the logistic regression and examine differences of being below
average vs. being in the medium or high profile (Table 3.A3). Since children
were assigned to a profile based on the highest probability of membership, we
additionally conducted a linear regression using the probability of being in the
risk profile as dependent variable (Table 3.A7). The results were nearly identical
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to those of the logistic regression with profile membership based on the highest
probability as the dependent variable. Finally, because half of the children with
immigrant background speak only German at home, we replicated the GMM
without them and the results revealed similar trajectories with minor differences
on the intercept.

Furthermore, our findings bear important implications. Most importantly,
we demonstrated heterogeneous trajectories of German vocabulary development
among children with an immigrant background. Thus, children with an immi-
grant background should not be regarded as a homogeneous group—also not
with respect to their early German language skills. Children with an immigrant
background are often considered as a risk group for poor educational outco-
mes, which is often formulated as a blanket statement for the whole group. We
can contradict this statement now as many of them exhibit an average or even
above-average German vocabulary trajectory in early childhood. However, we
identified a noteworthy share of children with extremely below-average German
vocabulary levels at all measurement points who must be regarded as at risk for
unfavorable educational trajectories in the future. Such children at risk can be
found among children with and without immigrant background alike—although
the shares differ substantially. Since this risk group already shows very low levels
of vocabulary and cognitive skills very early in childhood, early diagnostic mea-
sures as well as appropriate interventions are pivotal tools for proper language
trajectories.
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Zusammenfassung

Der Beitrag fokussiert sexuelle Gewalt an Kindern und Jugendlichen als
internationales und institutionell gerahmtes pddagogisches Phinomen aus
einer kindheitstheoretischen Perspektive. Methodisch basiert er auf einem
vergleichsweise neuen Weg, um Wissen iiber Unrecht an Kindern und Jugend-
lichen und sexuelle Gewalt zu generieren: Seit den 1990er Jahren liegen Erfah-
rungen mit und Berichte von Aufarbeitungskommissionen weltweit vor, die
mit dem Konzept der Zeugenschaft arbeiten. Uberwiegend wird dabei die Auf-
arbeitung sexuellen Kindesmissbrauchs und der Misshandlung von Kindern
und Jugendlichen in institutionellen Erziehungs- und Bildungssettings aller
Art adressiert. Fiir den vorliegenden Beitrag wurden Berichte, die Aufarbei-
tungskommissionen aus Deutschland, Australien, England und Kanada (Eine
Auswahl von internationalen Kommissionen findet sich auf der Homepage der
Unabhingigen Kommission zur Aufarbeitung sexuellen Kindesmissbrauchs
in Deutschland (https://www.aufarbeitungskommission.de/kommission/aufarb
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eitung/aufarbeitung-international, abgerufen am 2. Mirz 2023). Eine wei-
tere Ubersicht iiber Kommissionen und Untersuchungen international bie-
tet die Website https://www.lib.latrobe.edu.au/research/ageofinquiry/index.htm
I des Department of Social Inquiry der La Trobe University in Melbourne
Australien unter der Uberschrift: ,, The age of inquiry. A global mapping of
institutional abuse inquiries* (abgerufen am 17.03.2023) verdoffentlicht haben,
herangezogen und der Frage nachgegangen, auf welche Weise betroffene Men-
schen hierin das Verhiltnis von Bildung, Erziehung und Gewalterfahrungen
beschreiben, also welche Beziige zu piddagogischen institutionellen Settings
und Bildungsprozessen hergestellt werden. Eine grundlegende Fragestellung,
die nicht nur, aber vor allem auch fiir im Bildungsbereich titige pidagogische
Fachkrifte relevant ist. Dabei zeigt sich als ein grundlegendes Ergebnis, dass
in allen untersuchten Berichten der Aufarbeitungskommissionen padagogische
Settings bzw. institutionalisierte Bildungskontexte als Ermoglichungsraume
fiir sexuellen Kindesmissbrauch beschrieben werden. Zudem wird gezeigt,
dass auf drei Ebenen Erfahrungen sexueller Gewalt in einer ldngerfristigen
biografischen, aber auch gesamtgesellschaftlichen Dimension in Bezug auf
Bildung und Erziehung thematisiert werden: 1. auf der Ebene der Bildungs-
biographie Betroffener, 2. auf der Ebene des erzieherischen Verhiltnisses
Betroffener gegeniiber eigenen Kindern sowie 3. auf der Ebene von Bildung
als Schutzfaktor vor zukiinftiger Gewalt.

Schliisselworter

Sexuelle Gewalt « Folgen von Gewalt « Bildungsinstitutionen ¢
Aufarbeitung ¢ Zeugenschaft

Gewalt als Teil von Bildung und Erziehung - einleitende
Uberlegungen

Es gibt gute Griinde, das Recht von Kindern und Jugendlichen auf gewaltfreies
Aufwachsen auch als Ausgangspunkt fiir die Gestaltung ihrer Bildung zu betrach-
ten. Die Geschichte von Bildung und Erziehung lieBe sich als Geschichte der
Gewalt in allen Konstellationen, in denen Kindern und Jugendlichen Erziehungs-
und Bildungsangebote gemacht werden, erzdhlen (Andresen, 2018). Seit dem Jahr
2000 heif3t es im Biirgerlichen Gesetzbuch (BGB) in Deutschland: ,,Kinder haben
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ein Recht auf gewaltfreie Erziehung. Korperliche Bestrafungen, seelische Verlet-
zungen und andere entwiirdigende MaBnahmen sind unzulidssig”“ (BGB § 1631,
2). Diese Gesetzesnovelle zielte zunéchst primér auf die Familie und schrinkt
seither das Recht der Eltern ein bzw. ruft diese dazu auf, auf Gewalt in jeder
Form zu verzichten und sich gegebenenfalls in der Erziehungsberatung Unter-
stiitzung zu suchen. Inzwischen hat sich der Blick geweitet und ist iiber die
Familie hinaus auf alle Bereiche des Aufwachsens, also auch auf Bildungsin-
stitutionen wie Kindergarten und Schule, gerichtet. Der Begriff des Aufwachsens
korrespondiert mit den erziehungswissenschaftlichen Grundbegriffen Erziehung,
Bildung, Sorge, Hilfe und Lernen, die ihren Ort im Generationenverhiltnis haben.
Generationenverhiltnisse und die soziale Position, die Kinder und Jugendliche als
Aufwachsende darin haben, sind auch leitend fiir die hier im Folgenden vorge-
nommene Analyse von Aufarbeitungsberichten. In den Aufarbeitungsberichten
findet sich Wissen iiber Gewalt an Kindern und Jugendlichen in Bildungsinsti-
tutionen oder Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe. Der Fokus liegt also
auf denjenigen Formen von Gewalt, die ebenfalls in generationalen Ordnungen
verortet sind. Somit stellt sich systematisch und empirisch die Frage, was es
bedeutet, als Kind oder jugendliche Person, die von wohlmeinenden Erwachsenen
in Familie oder Schule abhingig ist, Gewalt zu erleben.

Mit diesem Blick auf Gewalt, verortet in generationalen Ordnungen und damit
auch als moglicher Teil von Bildungskonstellationen, sind folgende Uberlegun-
gen verbunden: Geht es um Gewalt, so lassen sich Erziehung und Bildung nicht
strikt voneinander trennen, sie sind vielmehr eng miteinander verflochten. Aus
diesem Grund wird im Folgenden von Bildung und Erziehung die Rede sein.
Zu beriicksichtigen ist, dass Gewalt nicht das ganz andere von Erziehungs- und
Bildungsverhiltnissen ist, sondern diesen inhdrent sein kann. Damit ist gerade fiir
Piddagog*innen Wissen dariiber relevant, mit welchen Gewaltrisiken der Anspruch
und die Notwendigkeit, Kindern Bildung und Erziehung angedeihen zu lassen,
einhergehen kann.

Die historische Forschung hat zu struktureller Gewalt verbunden mit sadis-
tischen Praktiken von Eltern, Lehrkriften oder Sozialpidagog*innen und Erzie-
her*innen, Geistlichen mit Bildungsaufgaben oder Trainer*innen in sportpidago-
gischen Settings, eindrucksvolle Beispiele vorgelegt. So ist die Geschichte der
Heimerziehung in der Bundesrepublik der Nachkriegszeit — also die 1950er und
1960er Jahre — ein Beispiel dafiir, wie neben brutalen Handlungsweisen gegen-
iiber den Zoglingen auch der Entzug von Bildungsangeboten, das Vorenthalten
von Qualifikationen, gezieltes Verhindern von Schulabschliissen zu einer spezi-
fischen Form von Gewalt wurde (Runder Tisch Heimerziehung in den 50er und
60er Jahren 2010).
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Bereits das bislang vorliegende Wissen iiber Gewalt im Kontext von Bildung
und Erziehung — auf das in diesem Beitrag eingegangen wird — fordert die empiri-
sche, historische und systematische Bildungsforschung heraus. Weder die Thema-
tisierung sexueller Gewalt gegen Kinder und Jugendliche noch gut durchdachte
und gesteuerte Konzepte gegen diese sind selbstverstindliche Bestandteile der
gesellschaftlichen und padagogischen Auseinandersetzung. Ein in seiner Kind-
heit von sexueller Gewalt innerhalb der Familie Betroffener dufert sich in einer
vertraulichen Anhorung bei der ,,Unabhingigen Kommission zur Aufarbeitung
sexuellen Kindesmissbrauchs®“ dazu folgendermaﬁen:l,,Und diese Kommission
hatte ich ... also ich habe selbst eine grole Hoffnung, dass da mal was ins Rollen
kommt. Weil das Thema sexueller Missbrauch ist nach wie vor ein Tabuthema,
es wird wenig dariiber gesprochen, wenige wissen dariiber. Eigentlich hat auch
keiner irgendwie eine Ahnung, was fiir eine Dunkelziffer da vorliegt.*

Hier legt ein betroffener Mensch Zeugnis ab und teilt nicht nur seine Hoffnung
und Einschitzung, sondern auch sein spezifisches Wissen. Geteilte Erfahrungen
mit der Tabuisierung sexueller Gewalt stehen vor groflen Hiirden, gesehen, gehort,
anerkannt und einbezogen zu werden. Ahnliches gilt fiir das Wissen iiber die
Ohnmachtsgefiihle von Kindern und Jugendlichen, iiber die vielen gesellschaft-
lich etablierten und akzeptierten Schweigepraktiken, iiber die Ahnungslosigkeit
oder Blindheit vieler Menschen angesichts des AusmafBes sexueller Gewalt und
der Folgen, die in vielen Fillen eine Biographie bis ins hohe Alter prigen. Das
hier zitierte Zeugnis steht im Kontext von gesellschaftlicher Aufarbeitung, doch
der Wunsch, dass ,,mal was ins Rollen komme, kann auch auf Bildungsfor-
schung und —praxis bezogen werden. Bei sexueller Gewalt handelt es sich um
ein iiber lange Zeit tabuisiertes und marginalisiertes Phanomen. Auch Forschung
als Teilbereich von Gesellschaft hat sich immer nur in zeitlichen Schiiben damit
befasst. In Deutschland erhielt die Forschung dazu erst mit der BMBF Forderlinie
,Forschung zu sexueller Gewalt gegen Kinder und Jugendliche in pddagogi-
schen Kontexten im Handlungsfeld Bildungsforschung groflere Aufmerksamkeit.
Auch wenn die Erklirbarkeit des Phianomens bisweilen an Grenzen stoflen kann
(Reemtsma, 2017), wird davon ausgegangen, dass Prozessen des Anvertrauens
von Gewaltbetroffenen (engl. Disclosure) und ihren gesellschaftlichen Dimen-
sionen eine essenzielle Bedeutung zukommt: das Wissen und die Erfahrungen
betroffener Menschen sind die Grundlage dafiir, dass Betroffenen Moglichkeiten

! Siehe Unabhiingige Kommission zur Aufarbeitung sexuellen Kindesmissbrauchs, https://
www.aufarbeitungskommission.de/.

2 Sabine Andresen/Marie Demant/Anna Galliker/Luzia Rott, Sexuelle Gewalt in der Familie,
Berlin 2021, S. 29.
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der Intervention und Hilfe zur Verfiigung gestellt und sexuelle Gewalterfahrungen
individuell und gesellschaftlich sichtbar und bearbeitbar gemacht werden konnen.
Im vorliegenden Beitrag wird vor diesem Hintergrund im folgenden Kapitel eine
kindheitstheoretische Perspektive auf Gewalt in Bildungs- und Erziehungsver-
héltnissen dargelegt und begriindet. Im dritten Teil werden einige grundlegende
Hinweise zu Aufarbeitungskommissionen und deren Arbeitsweisen in Deutsch-
land und international gegeben sowie darauf aufbauend im vierten Kapitel die
methodische Herangehensweise an das Datenmaterial der (Abschluss-)Berichte
unterschiedlicher Aufarbeitungskommissionen besprochen. Im fiinften Kapitel
werden die Ergebnisse der Analyse vorgestellt und im abschliefenden sechsten
Kapitel diskutiert.

Kindheitstheoretische Perspektive auf Gewalt und
Bildung

Der Beitrag und die darin vorgestellte Analyse basieren auf einer kindheitstheore-
tischen Anndherung an Gewalt als potenzieller Teil von Bildung und Erziehung.
Wie man dem Allgemeinen des Kindes als Mensch und dem Besonderen als
Kind gerecht wird, gehort zu den grundlegenden Fragen auch an die Gestal-
tung von Bildung und Erziehung. Auf die Bedeutung von Gewalt fiir Bildung,
Bildungsprozesse, -institutionen und —konstellationen soll deshalb aus einer kind-
heitstheoretischen Perspektive geblickt werden. Das Potenzial einer so angelegten
Analyse von Gewalt in Erziehungs- und Bildungsverhéltnissen auf Basis von Zeu-
genschaft iiber eine gewaltvolle Kindheit und Jugend sowie iiber Erfahrungen
mit einer prekdren sozialen Positionierung von Kindern soll anhand der syste-
matischen Auswertung von Aufarbeitungsberichten weiter ausgeleuchtet werden
(Andresen, 2024).

Zwar ist dem im Jahr 2000 eingefiihrten Recht auf gewaltfreie Erziehung in
Deutschland eine langjahrige und kontroverse Debatte vorausgegangen, doch erst
seit 2010 zeigt sich eine verdnderte Offentliche Aufmerksamkeit fiir Gewalt in
Erziehungs- und Bildungsverhiltnissen. Fokussiert wird seither sexueller Kin-
desmissbrauch, um den strafrechtlichen Begriff hier einzufiihren, bzw. sexuelle
Gewalt, der Begriff, der im Folgenden verwendet wird. Diese begriffliche Fest-
legung erfolgt in Anlehnung an Hagemann-White (2016), die betont, dass das
Sexuelle der Taten nicht beiseitegelassen werden diirfe, sowie an Baader (2016),
die das Zusammenwirken von physischer, psychischer, sexueller, struktureller,
sozialer, verbaler und symbolischer Gewalt betont (s.a. Andresen et al., 2021).
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Die Aufmerksamkeit fiir systematische Gewalt und unterlassene Hilfe als Teile
von Kindheit und Jugend ist international keineswegs ein neues Phidnomen und
auch nicht erst seit 2010 erkennbar. Betroffene werden allerdings deutlicher als
in den Jahren zuvor gehort und ihre Erfahrungen anerkannt. Aleida Assmann
(2014) hat in ihrer erinnerungskulturellen Rahmung dafiir eine weiterfiihrende
Perspektive eroffnet. Sie diagnostiziert in ihren Arbeiten zu gesellschaftlicher
Aufarbeitung und Erinnerung eine ethische Wende. Diese trage dazu bei, den
lange Zeit Ohnmichtigen im Rahmen einer Politik der Menschenrechte Macht zu
verleihen und ihre Stimmen zu horen (Andresen 2018). Stérker als in der Vergan-
genheit zeige sich gegenwirtig eine Anerkennung von Betroffenen und Empathie
fiir Unrecht. Geschichten von Betroffenen zuzuhoren, trage mit dazu bei, das
beharrliche Vergessen zum Schutz von Titer*innen und ihren Netzwerken zu
unterwandern. Ein neueres Beispiel dafiir ist die wissenschaftliche Aufarbeitung
des Wirkens von Akteur*innen der Sozial- und Sexualpidagogik wie Helmut
Kentler (Baader et al., 2024).

Die kindheitstheoretische Ausrichtung auf Gewalt als potenziellen Teil von
Bildung beruht auf folgenden Annahmen:

e Gewalt ist Bestandteil von Erziehung und Bildung, aber Strategien der Legi-
timation von Gewalt sind abhéngig von Zeit und Raum (Andresen, 2018;
2024).

e Gewalt in Erziehungs- und Bildungsverhiltnissen unterliegt unterschiedli-
chen Modi der Tabuisierung in der Gesellschaft. Davon sind auch die
Wissenschaften betroffen (Wright, 2017).

e Anerkennung von Leid durch Gewalt und damit von Unrecht gegeniiber Kin-
dern als Kinder in Erziehungs- und Bildungsverhéltnissen ist auf Prozesse
der Aufarbeitung angewiesen und bedarf des offentlichen Diskurses (Andre-
sen & Demant, 2017). Ein wichtiger Baustein hierfiir sind die veroffentlichten
Berichte von Aufarbeitungskommissionen.

e Aufarbeitung von Gewalt in der Kindheit bietet systematisch das Poten-
zial, die Reichweite von Zeugenschaft, Schweigen brechen und Gehor finden
auszuloten (Andresen et al., 2016; Hayner, 2001; Ross, 2003).

Kinder und Jugendliche insgesamt, aber besonders von sexueller Gewalt Betrof-
fene,? verbindet auch noch als Erwachsene die Erfahrung, dass ihre Erlebnisse,

3 Hier erfolgt keine normative Festlegung auf einen einzigen Begriff. Menschen, denen als
Kinder oder Jugendliche sexuelle Gewalt widerfahren ist, verwenden verschiedene Selbstbe-
zeichnungen: Opfer, Uberlebende, Betroffene oder auch erfahrungsbetroffene Expert*innen.
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ihr Wissen, ihre Deutungen marginalisiert werden. Dieser Sachverhalt, dass man
in zentralen gesellschaftlichen Bereichen wie Politik, Arbeitswelt, Forschung,
Medien oder Bildung nur bestimmte Ausschnitte zur Kenntnis nimmt, wird
als epistemische Ungerechtigkeit thematisiert (Fricker, 2007; Hinel, 2022). Die
Benennung von und Kritik an epistemischer Ungerechtigkeit bildet eine Hinter-
grundfolie auch der Arbeit von Aufarbeitungskommissionen, denn es geht um die
Kldrung der Fragen, wer eine Stimme hat und gehort wird, wer anerkannt und
mit wem verhandelt wird. Es geht riickblickend und vorausschauend aber auch
um Erkenntnisse dariiber, wem geglaubt wurde und wird und wer iiber Deu-
tungsmacht verfiigt. Diese Aspekte haben eine grundlegende Bedeutung fiir den
Schutz von Kindern und Jugendlichen vor (sexueller) Gewalt. Sie sind relevant
fiir die Einordnung von Alltagswissen, offentlichen Diskursen, von wissenschaft-
lichen Erkenntnissen und Praxiserfahrungen gerade auch bezogen auf Erziehung
und Bildung.

Barbara Kavemann et al. (2022) haben aufzeigen konnen, welche Mdoglichkei-
ten Betroffene sehen, wenn es um Wege zu Anerkennung von Unrecht geht. Die
Vorschldge wie die Einrichtung eines Anerkennungsforums oder die Schaffung
eines Gedenkorts zielen letztlich auch auf einen veridnderten gesellschaftlichen
Diskurs, in dem iiber eine Umverteilung von Macht iiber die Erzdhlungen,
iiber die Hervorbringungen von Wissen und Wahrheit, iiber Handlungsoptionen
verhandelt wird.

Zu Ansatz und Auftrag von Aufarbeitung und
Zeugenschaft

International hat Aufarbeitung mit den Berichten iiber massive Gewalt und Aus-
beutung in Heimeinrichtungen der katholischen Kirche, durch Geistliche und
Ordensschwestern etwa in Irland Bedeutung erlangt. In Deutschland beginnt
die fachliche Diskussion iiber die Notwendigkeit und das Potenzial von Auf-
arbeitung mit dem Jahr 2010 und der medialen Thematisierung von sexueller
Gewalt in zwei Schulen: dem katholischen Canisius-Kolleg und der reformpid-
agogischen Odenwaldschule. Die Unabhingige Kommission zur Aufarbeitung
sexuellen Kindesmissbrauchs (UKASK) in Deutschland nimmt im Jahr 2016 ihre
Arbeit auf. Dem voraus gehen mehrere Jahre der Vorbereitung, intensiver Diskus-
sionen zwischen Betroffenen, Politik, Fachleuten unterschiedlicher Professionen
und Wissenschaftler*innen im Lichte internationaler Erfahrungen. Das Parlament
beauftragt schlielich den damaligen Unabhingigen Beauftragten fiir Fragen des
sexuellen Kindesmissbrauchs (UBSKM) Johannes-Wilhelm Rorig, damit, eine
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Aufarbeitungskommission einzusetzen. Der Auftrag an die sieben ehrenamt-
lich tdtigen Mitglieder war und ist anspruchsvoll: Die UKASK soll Strukturen,
die sexuellen Kindesmissbrauch ermoglicht und Vertuschung sowie unterlassene
Hilfe nicht sanktioniert haben, in allen Bereichen der Gesellschaft aufarbeiten.*
Dementsprechend befasst sich die Kommission mit der Familie als Tatkontext
ebenso wie mit Anforderungen der Aufarbeitung in pddagogischen Institutio-
nen wie Schulen, mit Aufarbeitung in fiir Kinder und Jugendliche zustindigen
Behorden wie Jugenddmtern, mit der Kldrung von sexueller Gewalt und dem
Umgang damit im Spitzen- und Breitensport oder mit der notwendigen Aufar-
beitung in der evangelischen und katholischen Kirche. Dariiber hinaus erhilt sie
angesichts der deutschen Geschichte auf Wunsch des Bundestages den expliziten
Auftrag, sich mit sexuellem Kindesmissbrauch in der DDR zu befassen. In einer
Studie iiber sexuellen Kindesmissbrauch in der Familie wurde zudem herausge-
arbeitet, wie die nationalsozialistische Ideologie Familien in der Nachkriegszeit
und insbesondere den Umgang mit Kindern geprigt hat (Andresen et al., 2021;
Andresen & Pohling 2023). Angesichts des historischen Zeitraums und der damit
verbundenen Komplexitit hat die UKASK Fragen der Anerkennung von Leid und
Unrecht sowie Formen der Erinnerung und Erinnerungskultur im Blick. Ebenso
wird thematisiert, dass sexueller Kindesmissbrauch hiufig mit weiteren Gewalt-
formen einhergeht. Uber Recherchen, Werkstattgespriche mit Expert*innen aus
unterschiedlichen Bereichen, iiber Fallstudien und vor allem mittels schriftli-
cher Berichte wird transparent gemacht, wie die Kommission arbeitet, welche
Ergebnisse erzielt werden und welche Fragen offenbleiben (UKASK, 2019).

Die Grundlage dieser, auch die internationalen Untersuchungen begleitenden,
zusammenfassenden und/oder abschlieBenden Berichte sind demnach die Doku-
mentationen und Auswertungen von Aussagen, Erzidhlungen und Geschichten
von dieser Gewaltform betroffener Menschen weltweit. Im Zentrum der Kom-
missionsarbeit steht damit das Konzept der Zeugenschaft, durchgefiihrt werden
vertrauliche Anhorungen mit betroffenen Menschen, die sich bei der Kommission
melden. Seit 2016 haben sich in Deutschland weit mehr als 2000 Betroffene, aber
auch andere Zeitzeug*innen, etwa Lehrkrifte oder Familienangehorige betroffe-
ner Menschen, an die deutsche Kommission gewandt. Im Kern basiert die Arbeit
der Kommissionen darauf, Betroffenen die Moglichkeit zu geben, ihre Erfah-
rungen zu artikulieren. Deren Berichte und Erzéhlungen bilden die Grundlage
fir Dokumentation, Analyse und Empfehlungen von Kommissionen (Andresen,
2019). Jenseits der Frage nach einer eventuellen Verjihrung im Strafrecht, also
abseits der Logik von Strafverfahren, wird mit dem Ansatz der Zeugenschaft

4 https://www.aufarbeitungskommission.de/ [Zugriff: 31.8.2023].
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eine Perspektive auf sexuelle Gewalt eroffnet, die sowohl ein Verstdndnis fiir
Komplexitit und Tragweite dieser Gewaltform beinhaltet, als auch die Bedeutung
von Aufarbeitung iiber strafrechtliche Aufkldrung und individuelle therapeutische
Bearbeitung hinaus herausstellt (Andresen & Demant, 2017).

In ihrem Vorgehen schlieit die UKASK an die internationalen Kommissionen
an’und orientiert sich gerade zu Beginn an den entsprechenden Berichten.®Diese
Art einer weltweiten sozialen Bewegung der Aufarbeitung von Unrecht in Kind-
heit und Jugend hat die Sozialwissenschaftlerin Katie Wright als einzigartige
Konstellation beschrieben und mit der Formel “The Age of Inquiry””’ charakte-
risiert. Die internationalen Aufarbeitungskommissionen haben auf unterschiedli-
chen Wegen und mit unterschiedlichen Befugnissen ausgestattet, Moglichkeiten
fiir Betroffene geschaffen, um Zeugnis abzulegen, ihre Expertise einzubrin-
gen und Forderungen fiir den gesellschaftspolitischen Umgang mit sexueller
Gewalt im jeweiligen nationalen Kontext zu artikulieren. Die der Stichprobe
zugrundliegenden internationalen Kommissionen werden im folgenden Kapitel
skizziert.

Methodische Herangehensweise und Datenmaterial

Die iiberwiegende Mehrzahl der internationalen Auseinandersetzungen fokussiert
die Aufarbeitung von sexuellem Kindesmissbrauch und der Misshandlung von
Kindern und Jugendlichen in institutionellen Einrichtungen aller Art. In den Blick

5 Eine Auswahl von internationalen Kommissionen findet sich auf der Homepage der
Unabhingigen Kommission zur Aufarbeitung sexuellen Kindesmissbrauchs in Deutschland
(https://www.aufarbeitungskommission.de/kommission/aufarbeitung/aufarbeitung-intern
ational, abgerufen am 2. Mirz 2023). Eine umfassendere Ubersicht iiber Kommissionen
und Untersuchungen international bietet die Website https://www.lib.latrobe.edu.au/res
earch/ageofinquiry/index.html des Department of Social Inquiry der La Trobe University
in Melbourne Australien unter der Uberschrift: ,,The age of inquiry. A global mapping of
institutional abuse inquiries** (abgerufen am 17.3.2023).

6 Viele dieser Berichte sind online und in englischer Sprache abrufbar. Allerdings bei wei-
tem nicht alle, der niederlidndische Bericht ist nicht in englischer Sprache verfiigbar, ebenso
wie der schwedische Bericht der Commission to Inquire into Child Abuse in Institutions and
Foster Homes (2006-2011). Wihrend einige Berichte, hier ist allem der australische zu nen-
nen online problemlos zugénglich sind, sind andere — wenn tiberhaupt — nur nach intensiver
Online Recherche auffindbar.

7 Auf der gleichlautenden Homepage:

https://www.lib.latrobe.edu.au/research/ageofinquiry/browse_inquiries.html (abgerufen
am 24.3.2023).
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kommen insofern vor allem Kinder und Jugendliche in Organisationen wie Schu-
len, Internaten und Heimen in staatlichen, aber auch religiosen Trigerschaften
sowie Pflegefamilien. Vor dem skizzierten Hintergrund ist es das Ziel der fiir den
Beitrag vorgenommenen Analyse, auf der Basis einer Stichprobe von internatio-
nalen Berichten, die die Erfahrungen von sexueller Gewalt betroffener Menschen
zum Thema machen, einen Einblick in die Frage zu ermoglichen, wie die Beziige
zwischen Bildungs- und Gewaltverhiltnissen dargestellt und thematisiert werden.
Es werden im Sinne einer diskursiven Skizze Thematisierungsweisen und Deu-
tungsmuster herausgearbeitet, die mit den Schliisselbegriffen Bildung, Erziehung
und Gewalt in einem inhaltlichen Zusammenhang stehen. Herausfordernd an die-
ser Fragestellung ist dabei nicht nur die Heterogenitit und der Umfang der zum
Zeitpunkt der Erstellung dieses Beitrags veroffentlichten internationalen Aufar-
beitungsberichte der offiziellen Kommissionen der verschiedenen Lénder, sondern
dariiber hinaus die Definitionen und Bedeutungszuschreibungen der zentralen
Begrifte Bildung, Erziehung und Gewalt im jeweiligen Land bzw. im englischen
Sprachraum.

Menschen, die als Kinder und Jugendliche sexuelle Gewalt und deren Tabui-
sierung erlebt haben, verfiigen tiber vielfiltiges Wissen: sie geben Auskunft
iiber Ermoglichungsrdume sexueller Gewalt, tiber Strategien von Téter*innen
ebenso wie tiiber strukturelle Méngel der Versorgung nach erlebter Gewalt, iiber
Diskriminierungserfahrungen, aber auch iiber erfolgreiche Unterstiitzungsange-
bote. Ahnliches gilt fiir das Wissen iiber die Ohnmachtsgefiihle von Kindern
und Jugendlichen, iiber die vielen gesellschaftlich etablierten und akzeptierten
Schweigepraktiken, iiber die Rolle von mitwissenden Dritten in der Dynamik
und im Beziehungsgefiige von sexueller Gewalt, iiber die Ahnungslosigkeit oder
Blindheit vieler Menschen angesichts des AusmaBes sexualisierter Gewalt und
der Folgen, die in vielen Fillen eine Biografie bis ins hohe Alter préigen. ,,Men-
schen, die in ihrer Kindheit sexuell missbraucht wurden, berichten nicht nur
von Titer*innen, sondern auch von anderen Menschen, die etwas sahen oder
wussten, aber nicht eingeschritten sind und den Missbrauch nicht beendet haben.
Sie erzihlen von Erfahrungen mit Amtern und Fachkriften, deren Hilfsangebote
nicht ausgereicht haben. Sie bezeugen nicht zuletzt das gesellschaftliche Ver-
schweigen von Verbrechen und Vergehen und damit die Aufrechterhaltung eines
Tabus.“ (UKASK, 2019, S. 6). Vor diesem Hintergrund stellen die umfangreichen
verdffentlichten Berichte und Fallstudien der verschiedenen Kommissionen eine
vielschichtige Datenbasis und Wissensressource dar, die fiir weitere Forschung
genutzt werden kann, ohne dass Betroffene dafiir erneut befragt werden miissen.

Die methodische Umsetzung der Studie erfolgte im Sinne einer explorativen
Schliisselwortsuche und orientiert sich an der Logik einer qualitativen Inhaltsana-
lyse bzw. an dem Vorgehen der Inhaltlichen Strukturierung nach Philipp Mayring
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(1988). Dabei werden anhand von Schliisselworten, die fortlaufend ergénzt und
je nach Text erweitert werden, ,,Fundstellen herausgearbeitet und auf der Grund-
lage dieser Fundstellen ,,bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material*
(Mayring, 2015, S. 103) extrahiert. Die primédren Schliisselworte, die im Kon-
text der Fragestellung dieses Beitrags im Fokus der Analyse standen, waren die
Begriffe “education* bzw. “educational”, “school” sowie “violence” bzw. “vio-
lent” sowie deren deutsche Entsprechungen ,,Bildung®, ,,Schule* und ,,Gewalt".
Um diese Schliisselworte bzw. zentralen Begriffe herum entstand nach und nach
eine thematisch fokussierte Skizze, in der auf Grundlage der ersten Fundstellen
die Suche auf weiterfithrende, aber thematisch synonyme Begriffe ausgeweitet
wurde. Die so aus dem Material herausgearbeiteten Inhalte konnten dann im brei-
teren Rahmen der Forschungsfrage systematisiert und diskutiert (ebd.) werden.
Das dem Beitrag zugrundeliegende Datenmaterial umfasst Stichproben aus online
verfligbaren internationalen Berichten der Aufarbeitungskommissionen d. h. ein-
zelne Bédnde bzw. Zusammenfassungen der verdffentlichten Berichte aus vier
Lindern bzw. Kontinenten: 1. Deutschland, 2. England/Wales, 3. Australien, 4.
Kanada. In allen Berichten geht es auf Basis der Zeugnisse von Uberlebenden
oder Betroffenen auch um sexuelle Gewalterfahrungen.

1. Die Unabhingige Kommission zur Aufarbeitung sexuellen Kindesmissbrauchs
(UKASK) hat im Jahr 2016 den gesetzlichen Auftrag angenommen, umfas-
send in allen gesellschaftlichen Bereichen sdmtliche Formen sexueller Gewalt
gegen Kinder und Jugendliche in Deutschland zu untersuchen. Dazu zéhlt
z. B. sexuelle Gewalt in Institutionen, in Familien, im sozialen Umfeld,
durch Fremdtiter*innen oder im Rahmen von organisierter sexueller Ausbeu-
tung. Mit Institutionen sind alle Einrichtungen gemeint, in denen sich Kinder
und Jugendliche wihrend ihres Aufwachsens aufhalten konnen, z. B. Schule,
Sportverein oder Einrichtungen der Kirchen. Sie ist insofern einzigartig, weil
sie sich als erste Kommission nicht nur mit institutionell gerahmten sexuellen
Kindesmissbrauch befasst, sondern auch mit sexueller Gewalt, die im fami-
lidren Kontext stattfand. Der UKASK gehoren aktuell sieben ehrenamtlich
arbeitende Personen an, die sich seit vielen Jahren fiir die Aufarbeitung sexuel-
len Kindesmissbrauchs einsetzen. Sie sind Expert*innen aus unterschiedlichen
Fachgebieten wie den Rechts-, und Sozialwissenschaften, der Psychologie,
der Medizin und der Politik. Die UKASK veroffentlichte ab 2017 regelmifig
Berichte iiber ihre Arbeit und verdffentlicht eigens in Auftrag gegebene Fall-
studien. Das fiir den Beitrag herangezogene Datenmaterial umfasst die beiden
Bilanzberichte des Jahres 2019 sowie den Titigkeitsbericht der UKASK fiir
den Zeitraum von 2019 bis 2023.
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2. Die englische Kommission “Independent Inquiry into Child Sexual Abuse”
(IICSA) mit Sitz in London hat im Jahr 2015 ihre Arbeit aufgenommen. Sie ist
eine gesetzlich bestimmte und eingerichtete Kommission, die unabhingig von
der Regierung und nicht angegliedert an eine Regierungsverwaltung agiert. Thr
Schwerpunkt ist die Aufarbeitung von sexuellem Missbrauch in Institutionen
und Organisationen in England und Wales. Thre Arbeit gliedert sich in drei
Bereiche: das Forschungsprojekt, das Wahrheitsprojekt und das Offentliche-
Hearings-Projekt mit 13 Untersuchungsbereichen. Sie gab im Jahr 2022 den
finalen Bericht “The report of the independent inquiry into child sexual abuse”
heraus.

3. Die australische “Royal Commission” wurde von der Regierung ins Leben
gerufen und untersuchte im Zeitraum von 2013 bis 2017 alle privaten, offent-
lichen oder nichtstaatlichen Organisationen, die in der Vergangenheit oder bis
heute mit Kindern zu tun hatten bzw. haben, einschlieBlich Behorden, Schulen,
Sportvereine, Kinderheime, Pflegefamilien und religiose Organisationen. Thr
gehorten sechs Mitglieder an. Sie fiihrte 8013 vertrauliche Anhérungen und 57
offentliche Anhorungen durch. Im Dezember 2017 legte sie ihren Abschluss-
bericht in 17 Bénden vor. Der Titel des Berichts lautet “The Final Report of
the Royal Commission into Institutional Responses to Child Sexual Abuse”.
Die hier vorgenommene Analyse beschrinkt sich auf die Biande 1 und 5.

4. Die “Truth and Reconciliation Commission of Canada” (TRC) hatte im
Zeitraum von 2009 bis 2015 den Auftrag, die Auswirkungen des staatli-
chen Internatsschulwesens auf die Kinder der Ureinwohner*innen Kanadas
zu untersuchen. Die TRC horte im Rahmen landesweiter Hearings mehr
als 6500 Zeug*innen an und fiihrte sieben nationale Veranstaltungen zur
Versohnung Kanadas mit seiner indigenen Bevolkerung durch. An der Univer-
sitit von Manitoba in Winnipeg wurde das Nationale Zentrum fiir Wahrheit
und Versohnung (National Centre for Truth and Reconciliation, NCTR) mit
einem Archiv eingerichtet, um die wihrend ihrer Tdtigkeit gesammelten For-
schungen, Dokumente und Zeugenaussagen aufzubewahren. Im Jahr 2015
veroffentlichte sie u. a. ihren Bericht “Summary of the Final Report of the
Truth and Reconciliation Commission of Canada”.
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Zum Verhdltnis von sexueller Gewalt und Bildung in den
Aufarbeitungsberichten

Die Berichte fokussieren unterschiedliche Zeitrdume und politisch-
gesellschaftliche Strategien des Umgangs mit sexuellem Missbrauch und
der Misshandlung von Kindern, gleichwohl kommen Linder in den Blick, die im
religiosen Kontext iiberwiegend christlich geprigt sind. Insbesondere die Berichte
aus Kanada und Australien verweisen in diesem Rahmen auf massive Gewalt
gegen Kinder und Jugendliche indigener Familien. Die Umerziehung in Schulen
bzw. Internaten und Heimeinrichtungen diente der Zerstorung familidrer Bande,
kultureller Identitdt und der jeweiligen Geschichte. Kinder und Jugendliche als
kollektiv waren ausgeliefert und es bendtigte einen langen gesellschaftlichen
Prozess, bevor hierfiir Verantwortung itibernommen wurde. In der folgenden
Analyse der Berichte wurde die Frage bearbeitet, wie sexuelle Gewalt mit
den Bildungserfahrungen verbunden thematisiert wird, also welche Beziige zu
padagogischen Settings in den jeweiligen Aufarbeitungsberichten hergestellt
werden.

Sexuelle Gewalt als Teil gewaltvoller Umerziehung
in Schulen und der Heimerziehung

Die fiir die Fragestellung relevanten empirischen Befunde werden in den
folgenden Unterkapiteln dargestellt. Im Einzelnen werden dabei Bedeutungs-
dimensionen sowie thematische Beziige der zentralen Begriffe ,,Bildung* und
»Gewalt”“ herausgearbeitet und beschrieben, die im Sinne der heuristischen
Herangehensweise im Zentrum des analytischen Interesses standen.

Als ein grundlegendes Ergebnis kann zunichst festgehalten werden, dass
in allen untersuchten Berichten internationaler Aufarbeitungskommissionen pid-
agogische Settings bzw. institutionalisierte Bildungskontexte als Ermoglichungs-
rdume fiir sexuellen Kindesmissbrauch diskutiert und beschrieben werden. Die
deutsche Aufarbeitungskommission gliedert die Ergebnisse ihrer Arbeit in ver-
schiedene Themenbereiche, wobei die meisten davon, wie z. B. Schule, Sport,
Kirchen auf organisierte bzw. institutionalisierte Rahmungen der berichteten
Erfahrungen sexueller Gewalt verweisen (Homepage UKASK). Sie veroffent-
lichte 2019 einen Bericht, der Empfehlungen fiir den Umgang mit sexueller
Gewalt in institutionellen Settings umfasst (UKASK, 2019). , Institution bedeutet
jede private, offentliche oder nichtstaatliche Organisation, die in der Vergangen-
heit oder bis heute mit Kindern zu tun hat, zum Beispiel Schulen, Internate,



116 S. Andresen und A. Pohling

Kinderheime, Sportvereine, Freizeiteinrichtungen, religiose Organisationen, Kin-
dertagesstitten, medizinische Einrichtungen oder Behorden.* (ebd. S. 7). Erzie-
hung und Bildung in ihren institutionalisierten Formen werden als Risikofaktoren
fiir Macht- und Vertrauensmissbrauch und sexuelle Gewalt gegen Kinder thema-
tisiert, was im australischen Bericht in Bezug auf Kinder mit Behinderungen mit
dem Begriff der “high-risk institutional settings” (Vol. 1, S. 75) zusammenge-
fasst wird. Im englischen Bericht heifit es dazu: “The Inquiry found evidence
of teachers and others exploiting their positions of trust to abuse children in all
the various educational settings it considered.” (The report of the independent
inquiry into child sexual abuse, S. 13). Im kanadischen Bericht wird die Rolle
des Erziehungs- und Bildungssystems als Teil von und Instrument fiir eine rassis-
tische, repressive und paternalistische sozialpolitische Praxis herausgearbeitet, die
als “cultural genocide” charakterisiert wird: “Cultural genocide is the destruction
of those structures and practices that allow the group to continue as a group”
(Summary of the Final Report of the Truth and Reconciliation Commission of
Canada S. 8). “Residential schooling quickly became a central element in the
federal government’s Aboriginal policy.” (ebd. S. 3). Das erklirte politische Ziel,
das im Jahr 1969 in einem sogenannten “White paper” erneut bekriftigt wurde,
war, indigene Kinder in die kanadische Mehrheitsgesellschaft ,,einzugliedern®.
., Third, the schools were seen as engines of cultural and spiritual change: ‘sava-
ges” were to emerge as Christian ‘white men.” (ebd. S. 58). Vor dem Hintergrund
des ideologischen Ziels, Kinder der First Nation zu ,,christlichen Weiflen* (ebd.)
umzuerziehen, kommt die Kommission zu dem Schluss, dass Erziehung und Bil-
dung im eigentlichen Sinn keine Rolle in den untersuchten Einrichtungen spielte:
“As educational institutions, the residential schools were failures, and regularly
judged as such.” (ebd. S. 71). Zusammenfassend heifSt es: “It was, at best, insti-
tutionalized child neglect” (ebd. S. 43). Hier wird u. a. die Anfilligkeit von
Erziehungs- und Bildungssystemen fiir ideologischen (Macht)Missbrauch deut-
lich, indem menschenverachtende und rassistische Denksysteme die Ziele und
Werte vorgeben, zu denen erzogen werden soll. Unter der Uberschrift Schule
werden im deutschen Bericht die Erzéhlungen Betroffener in diesem Themen-
bereich zusammengefasst. Hier wird zunidchst darauf verwiesen, dass ,,Schule
(...) fiir alle Kinder ein zentraler Ort ihres Lebens (ist)“ (UKASK Titigkeits-
bericht, S. 12) und dieser Ort von Betroffenen als einer thematisiert wird, an
dessen Rahmen sexuelle Gewalt stattgefunden hat (ebd.). Durch viele Berichte
und Anhorungen ziehen sich Hinweise, dass betroffene Kinder und Jugendliche
auffilliges Verhalten in der Schule gezeigt haben, diese Zeichen aber von den dort
tatigen Pddagog*innen selten richtig verstanden und eingeordnet wurden (ebd.).

In allen untersuchten Berichten werden in diesem Kontext institutionelle
Strukturen und Aspekte, wie bspw. die finanzielle und personelle Ausstattung
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sowie Fragen nach der Professionalitit bzw. Ausbildung von piddagogischen
Fachkriften, aber auch von Pflegeeltern, sowie die Frage nach einer staatli-
chen Kontrolle ,,von auBlen* und der ,,Kultur* innerhalb einer Einrichtung als
Ermoglichungsstrukturen fiir Missbrauch, Vernachldssigung und Gewalt diskutiert
und dargestellt. Als institutionelle und/oder strukturelle Rahmenbedingungen fiir
Gewalterfahrungen insgesamt, aber sexueller Gewalt im Besonderen, beschreiben
Betroffene aus allen drei Kontinenten Erfahrungen absoluter Macht- bzw. Recht-
losigkeit, einen Mangel an Wissen iiber Sexualitit und sexuellen Missbrauch,
aber auch eine nicht ausreichende Erndhrung und gesundheitliche Versorgung
ebenso wie einen Mangel an Aufmerksamkeit, Liebe und Fiirsorge in den Ein-
richtungen, denen sie als Kinder und Jugendliche anvertraut wurden. ,,Others
said that adults responsible for their care had “free rein” in institutions and
appeared to be able to do as they pleased with the children (ebd. S. 31). Damit
einhergehend erschien sexueller Kindesmissbrauch vielen Uberlebenden als ,,nor-
male* Form des Umgangs, bzw. als Bestandteil der Kultur einer Einrichtung, als
wiederkehrender Modus der Bestrafung und/oder auch als Ersatz fiir Liebe und
Zuneigung (ebd. S. 41-42, 55). Im Bericht der australischen Kommission heif3t es
dazu beispielsweise: ,,Many survivors described institutions where violence was
normalised. These survivors often said that sexual abuse was part of a broader
institutional culture of abuse in which sexual, physical and emotional violence
between staff and children, and among children, was either condoned or igno-
red.“ (ebd. Vol. 5, S. 145). ,,Others felt that as the abuse occurred on a regular
basis, it must have been ‘normal’*. (ebd. S. 243).

Ubereinstimmend damit wird die gelebte ,,Kultur® vieler Einrichtungen als
kalt“ und ,,bedngstigend* (ebd. S. 33) erinnert. Synonyme, die in den Berich-
ten héufig fiir die Orte des Aufwachsens der Betroffenen verwendet werden, sind
beispielsweise ,,violent environment®, ,,violent homes®, ,,violent places®, ,,violent
nature of the discipline at the schools* (Summary of the final report, S. 103).
In allen Berichten werden demzufolge individuelle Aspekte hervorgehoben, aber
vor allem strukturelle Defizite in den Blick genommen, die die Vulnerabilitdt von
Kindern und ihre Wahrscheinlichkeit, Opfer von (sexueller) Gewalt in Institu-
tionen zu werden, zusitzlich erhthen oder erhoht haben. Diese sind vor allem
korperliche und/oder geistige Beeintridchtigungen: ,.It also noted that children
with disabilities were at more risk of child sexual abuse than children who
were not disabled.” (ebd. S. 384). Auch hier werden mangelndes Wissen iiber
Sexualitdt und iiber Formen sexuellen Missbrauchs als zusitzliche Risikofakto-
ren benannt: ,,Limited knowledge and understanding of child sexual abuse had
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made them vulnerable to the abuse™ (Vol 5., S. 103). Und weiterhin: “Many sur-
vivors believed their lack of understanding about sex and sexuality as a child
contributed to them being vulnerable to sexual abuse.” (ebd. S. 12).

Erfahrungen sexueller Gewalt in Kindheit und Jugend und
ihre Auswirkungen im Bildungs- und Erziehungskontext

Der thematische Bezug, in den der Begriff der Bildung hier gestellt wird, ist der,
der Folgen bzw. Auswirkungen von sexuellem Kindesmissbrauch in einer ldnger-
fristigen biografischen, aber auch gesamtgesellschaftlichen Perspektive. Dieser
Bedeutungszusammenhang ldsst sich nochmals in zwei thematische Aspekte
unterteilen, die sich auf die unterschiedlichen Definitionen von Bildung und
Erziehung beziehen.

In einem ersten Bezugspunkt thematisieren Betroffene im internationalen Kon-
text ihre subjektive Wahrnehmung von sich selbst als Erzieher*in eigener Kinder.
Im kanadischen Bericht heifit es dazu: “By removing children from their com-
munities and by subjecting them to strict discipline, religious indoctrination, and
a regimented life more akin to life in a prison than a family, residential schools
often harmed the subsequent ability of the students to be caring parents.” (Sum-
mary of the Final Report of the Truth and Reconciliation Commission of Canada,
S. 138). In diesem Sinne leidet das Vertrauen betroffener Menschen in die Fihig-
keit, eigene Kinder (gewaltfrei) zu erziehen. In einem anderen Deutungsmuster
im Rahmen des thematischen Bezugs zwischen Erziehung und der Erfahrung von
(sexueller) Gewalt grenzen sich Betroffene dagegen dezidiert von einer mogli-
chen Wiederholung von in der Kindheit in institutionellem Rahmen gelernten
gewaltsamen Erziehungsmustern positiv ab. Das folgende Zitat verdeutlicht diese
beiden spezifischen Auslegungen des Themas der Beeinflussung der Erziehung
eigener Kinder durch (sexuellen) Kindesmissbrauch: “Many parents told Com-
missioners that the sexual abuse of their child had affected their confidence in
parenting others said they had not repeated the abusive parenting styles learnt in
institutions” (The Final Report of the Royal Commission into Institutional Res-
ponses to Child Sexual Abuse, 2017, S. 117, 172). Unabhéngig von der Frage
nach einer positiven oder negativen biografischen Auslegung bleibt also festzu-
halten, dass Erfahrungen sexueller Gewalt von Betroffenen als ein Einflussfaktor
auf spiteres eigenes Erziehungsverhalten, d. h. auf die soziale Interaktion mit
eigenen Kindern beschrieben wird (hierzu auch Noll, 2013).

In einem zweiten thematischen Rahmen der Thematisierung von education im
Sinne des deutschen Bildungsbegriffs werden in den untersuchten internationalen
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Berichten die biografischen Bildungserfolge Betroffener als etwas besprochen,
das von Erfahrungen sexueller Gewalt in Kindheit und Jugend in Mitleidenschaft
gezogen bzw. beeinflusst wird. Im deutschen Bericht heiflit es dazu: ,,Ein grofles
und sehr bedriickendes Thema ist Armut als eine Folge sexuellen Kindesmiss-
brauchs und des gesellschaftlichen Umgangs damit. Es besteht lingst noch kein
Bewusstsein dariiber in der Gesellschaft, in welchem Ausmall sexueller Kin-
desmissbrauch das spétere Erwerbsleben beeintrichtigt und welche erheblichen
soziookonomischen Einschrinkungen damit verbunden sein kénnen.” (UKASK,
2017, S. 79). Im englischen Bericht wird ebenfalls u. a. auf Bildungsbenachteili-
gung als eine Folge von Kindesmissbrauch eingegangen, hier heif3it es dazu: “The
findings indicate that the impacts of child sexual abuse are life long and can
severely undermine the mental and physical health of survivors as well as their
relationships and educational attainment throughout their adult lives.” (The Final
Report of the Royal Commission into Institutional Responses to Child Sexual
Abuse, 2017, Vol. 1, S. 236). Hierin wird diesem Aspekt sexueller Gewalterfah-
rungen ein eigener Abschnitt gewidmet, der unter der Uberschrift: “My education
suffered” (The report of the independent inquiry into child sexual abuse, 2022,
S. 76) zusammengefasst ist. Betroffene gaben demnach hiufig an, dass ihre
Ausbildung infolge des sexuellen Missbrauchs in der Kindheit erheblich beein-
trichtigt wurde: Insgesamt 32 % Prozent der Betroffenen, die im Rahmen der
englischen Kommission zu Wort kamen, sprachen iiber die Auswirkungen des
sexuellen Kindesmissbrauchs auf ihre Ausbildung (ebd.). Unabhingig von der
Frage, ob die erfahrene sexuelle Gewalt im Kontext der Schule selbst stattfand
oder in einem anderen Rahmen, schildern Betroffene Einflussfaktoren auf den
Schulbesuch, die unmittelbar mit den Gewalterfahrungen zusammenhéngen. So
wurden einige von Téter*innen daran gehindert, eine Schule zu besuchen oder
eine Ausbildung zu machen. Andere Betroffene, die in der Schule sexuell miss-
braucht wurden, weigerten sich, dort hinzugehen, begannen zu schwinzen, zu
stehlen und/oder exzessiv zu trinken. Viele betroffene Kinder und Jugendliche
fiihlten sich aufgrund des sexuellen Missbrauchs, den sie erlebten, nicht in der
Lage, in der Schule ,,voll mitzuarbeiten. 16 % der berichtenden Betroffenen
der englischen Kommission berichteten iiber akademische Schwierigkeiten, und
8 % gaben an, die Schule vorzeitig verlassen zu haben. Betroffene berichten von
Konzentrationsschwierigkeiten sowie Priifungsidngsten, die den Schulerfolg maB-
geblich beeintrichtigten (ebd. sowie Andresen et al., 2021). Fiir diejenigen, die
in der Schule sexuell missbraucht wurden, scheinen die Auswirkungen besonders
akut zu sein (ebd. S. 76). Auch die langfristigen Folgen von sexuellem Kindes-
missbrauch im Kontext des Bildungssystems werden im englischen Bericht zum
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Thema gemacht: “My education suffered and I didn’t get any qualifications. This
then affected my life afterwards and being able to get employment.” (ebd. S. 77).

Dieser Zusammenhang zwischen (sexuellen) Gewalterfahrungen und Schul-
erfolg und dessen weitere lebenslange biografische Folgen wird auch im Bericht
der kanadischen Aufarbeitungskommission betont und herausgearbeitet. Hier sind
vor allem Internate im Fokus, in denen Aboriginal Kinder von ihren Eltern und
ihrer Kultur getrennt untergebracht und zu christlichen ,,Weilen“ erzogen werden
sollten: “An educational system that degraded Aboriginal culture and subjected
students to humiliating discipline must bear a portion of responsibility for the
current gap between the educational success of Aboriginal and non-Aboriginal
Canadians.” (Summary of the Final Report of the Truth and Reconciliation Com-
mission of Canada, S. 132). In diesen Kontext des mangelnden Bildungserfolges
in gewaltformigen institutionellen Einrichtungen werden auch eine Vielzahl wei-
terer, daraus resultierender Folgen der erlebten Gewalt gestellt, wie eine hohe
Arbeitslosigkeit, Armut, schlechte Wohnverhéltnisse, Drogenmissbrauch, Gewalt
in der Familie sowie einen schlechten gesundheitlichen Zustand. Diese viel-
dimensionalen biografischen Auswirkungen sexuellen Kindesmissbrauchs und
-misshandlung werden hier nicht nur in einen langfristigen individuellen, sondern
auch in einen aktuellen gesamtgesellschaftlichen und sozialen Kontext gestellt:
“Poor educational achievement has led to the chronic unemployment or under-
employment, poverty, poor housing, substance abuse, family violence, and ill
health that many former students of the schools have suffered as adults. Alt-
hough educational success rates are slowly improving, Aboriginal Canadians
still have dramatically lower educational and economic achievements than other
Canadians.” (ebd. S. 145).

Gleichwohl die Thematisierung negativer Folgen von sexuellem Kindesmiss-
brauch in Bildungskontexten iiberwiegt, wird u. a. im englischen Bericht auch auf
quasi positive Auswirkungen eingegangen, indem thematisiert wird, dass Betrof-
fene ihre Ausbildung erfolgreich absolvierten. Dabei verwiesen Betroffene auf
ihre Erfahrungen mit sexuellem Missbrauch als Motivation dafiir, hart zu arbeiten
und etwas erreichen zu wollen, ,,um dem sexuellen Missbrauch zu entkommen®.
So beschrieb eine Betroffene der englischen Aufarbeitungskommission Bildung
als ,meine rettende Gnade®. (ebd. S. 77). Ahnliche thematischen Beziige fin-
den sich auch in den Berichten der deutschen Kommission, z. B. hier: ,,Viele
Betroffene beschreiben auch, dass sie ihre personlichen Krifte tiber einen langen
Zeitraum abrufen konnen. Sie schliefen mit grofer Anstrengung Ausbildungen
oder Studium ab und durchschreiten einen erfolgreichen Berufsweg.” (UKASK
2017, S. 28).
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Bildung als Schutzfaktor gegen (sexuelle) Gewalt gegen
Kinder und Jugendliche

Auf dieser Bedeutungsebene wird Bildung nicht im Kontext der Ermoglichung
oder Folgen von sexuellem Kindesmissbrauch thematisiert, sondern im Gegen-
teil als Teil der ,Losung® im Sinne von Pridvention und Verhinderung von
zukiinftiger oder aktueller Gewalt gegen Kinder und als wichtiger Bestand-
teil von Aufarbeitung. Die deutsche Kommission fasst auf ihrer Homepage den
Themenschwerpunkt Schule wie folgt zusammen: ,,Von sexueller Gewalt betrof-
fene Menschen thematisieren Schule auf unterschiedliche Weise: als moglicher
Schutzraum, als Bildungsort aber auch als Tatort.” (Homepage UKASK).

Im kanadischen Bericht wird dezidiert auf Bildung als Schliisselfaktor fiir Auf-
arbeitungsprozesse eingegangen: “Much of the current state of troubled relations
between Aboriginal and non-Aboriginal Canadians is attributable to educational
institutions and what they have taught, or failed to teach, over many generations.
Despite that history, or, perhaps more correctly, because of its potential, the Com-
mission believes that education is also the key to reconciliation.” (Summary of
the Final Report of the Truth and Reconciliation Commission of Canada, 2015,
S. 234). Die zum Zeitpunkt der Berichterstellungen bereits existierenden, pré-
ventiven Angebote werden vor allem im australischen Bericht der Kommission
in durchaus kritischer Art und Weise als Angebote, die zwar vorhanden sind,
deren Zugang und Nutzung durch Fachkrifte und Eltern aber als problematisch
beschrieben werden, reflektiert: “There are various primary prevention education,
training and information resources available within Australia. However, access
to and use of these resources is problematic for professionals, parents and com-
munity members.” (The Final Report of the Royal Commission into Institutional
Responses to Child Sexual Abuse, Vol. 1, S. 242).

In diesem Zusammenhang wird auch angemerkt, dass vor allem Primérpra-
vention gesellschaftlich umstritten bzw. unklar erscheint: “While Australia has
various child and parent education programs about child sexual abuse, access to
prevention programs for perpetrators appears to focus more on those who have
already offended, and there appears to be some confusion and a lack of consen-
sus in Australia about what constitutes the primary prevention of child sexual
abuse.” (ebd. Vol. 1, S. 242). In diesem Sinne erhilt die Bedeutungsebene der
Bildung als Prévention eine paradoxe Dimension, indem Bildung einerseits als
zentraler Baustein zur Aufarbeitung von sexueller Gewalt gegen Kinder darge-
stellt wird, andererseits aber unklar erscheint, ob und wie pridventive Angebote
diese Funktion bzw. diesen Auftrag erfiillen konnen.
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Vor allem im kanadischen Bericht werden Bildungsangeboten ein umfassen-
der gesellschaftlicher Auftrag zur Verdnderung kollektiven Bewusstseins bzw.
insgesamt ein hohes Verdnderungspotenzial im Kontext von Aufarbeitung zuge-
schrieben: “But education for reconciliation must do even more. Survivors told
us that Canadians must learn about the history and legacy of residential schools
in ways that change both minds and hearts.” (Summary of the Final Report of
the Truth and Reconciliation Commission of Canada, 2015, S. 234). Um diesen
Auftrag zur Verdnderung von Gesellschaft und zur Umsetzung des politischen
Bildungsprozesses der Aufarbeitung zu erfiillen werden vielfiltige Synonyme
wie “educational tool”, “educational materials”, “educational role”, “educational
reform” oder auch “educational activities” verwendet. Im Tatigkeitsbericht der
deutschen Aufarbeitungskommission wird schlieflich Schule besonders in einer
Rolle als Schutzort thematisiert: Kinder und Jugendliche fanden dort in Lehr-
krifte Vertraute, denen sie von sexueller Gewalt berichten konnten, die sie in
anderen Zusammenhingen erlebten, zum Beispiel in der Familie.

Diskussion und Fazit

Die untersuchten Berichte von Aufarbeitungskommissionen verdeutlichen das
Potenzial, Wissen iiber sexuelle Gewalt in piddagogischen Institutionen durch
Zeugenschaft als Methode und Aufarbeitung als Rahmung hervorzubringen. Eine
besonders groBe Hiirde ist fiir die Uberlebenden der Schulen und Heimeinrich-
tungen in Kanada, England und Australien, auch iiber die sexuelle Gewalt zu
sprechen. Dies bestitigt einen Befund aus der deutschen Aufarbeitung, denn auch
Ehemalige der DDR-Heimerziehung haben zunichst nicht iiber sexuelle Gewalt
durch Pidagog*innen gesprochen (Andresen et al., 2021).

Insgesamt werden im Hinblick auf das soziale Phinomen der sexuellen Gewalt
Bildung und Bildungseinrichtungen in Aufarbeitungsberichten, die auf Erzih-
lungen betroffener Menschen basieren, vielschichtig und zum Teil ambivalent
diskutiert. So wurde deutlich, dass Machtverhiltnisse, die Erziehungsprozesse
einerseits und Bildungseinrichtungen andererseits prigen, ein grofles Potenzial
fiir die Ausiibungen von (sexueller) Gewalt gegen Kinder und Jugendliche in
sich bergen. So sind pddagogische Riume Immer wieder darauthin zu reflektie-
ren, welche Moglichkeiten des Macht- und Vertrauensmissbrauchs sie bieten und
wie Kinder und Jugendliche wirksam davor geschiitzt werden konnen. Kinder und
Jugendliche vor sexueller Gewalt in Institutionen bzw. an Orten des Aufwachsens
zu schiitzen stellt eine gesamtgesellschaftliche Herausforderung und Aufgabe dar,
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die nach wie vor aktuell ist. Die Berichte machen sichtbar, dass erfahrene sexu-
elle Gewalt den Lebenslauf von Betroffenen auch und gerade im Bildungskontext
erheblich geprigt hat und priagt. Zu den Folgen zihlen erhebliche Einbuflen bei
den individuellen Bildungsmoglichkeiten, und zwar iiber den gesamten Lebens-
lauf. Auch die Sorge, eigene Kinder nicht erziehen und zu ihrer Bildung beitragen
zu konnen, ist eine auf Bildung bezogene Folge, von der Erwachsene berichten.
Zu dieser spezifischen Form transgenerationaler Weitergabe liegen auch unab-
hingig von den Aufarbeitungskommissionen inzwischen vereinzelt Studien vor
(Noll, 2013).

Dies muss in groBerem Umfang als bisher von im Bildungsbereich titi-
gen piadagogischen Fachkriften reflektiert und zur Kenntnis genommen werden.
Zwar durchlaufen pddagogische Fachkrifte heute einen auch gesetzlich geregel-
ten Ausbildungsturnus, sodass von einem deutlichen Professionalisierungsschub
gesprochen werden kann. Jedoch sind gerade Inhalte zum Thema sexueller
Gewalt gegen Kinder und Jugendliche in Aus- und Fortbildung des padagogischen
Personals nach wie vor unterreprisentiert und/oder nicht verpflichtend zu bele-
gen (Studie Sexuelle Bildung fiir das Lehramt — SeBiLe, 2020). Auch in groflen
Studien, die die Bildungserfolge von Schiiler*innen messen, sollte in grolerem
Umfang als bisher der Einfluss von moglichen (sexuellen) Gewalterfahrungen
systematisch mitgedacht und mit erhoben werden.
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Research suggests that domain-specific learning environments with language
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teachers are considered an important aspect of language scaffolding, espe-
cially for children at risk. This study adapted a scoring system for preschool
teachers’ questions in early science education and gathered evidence of its
validity. Additionally, it analyzed differences in teachers’ language scaffolding
among groups with high or low proportions of children at risk of delayed lan-
guage development in 64 video-recorded preschool science activities (M =
21.34 min). The groups were compared based on preschool teachers’ use of
questions and quality ratings using the CLASS Pre-K scoring system. Further-
more, the verbal participation of both the preschool teacher and the children
was analyzed. The results show significant group differences in teachers’ use
of different question types, particularly in the number of language-stimulating
explanation and justification questions. However, the latter types of questions
were rarely asked by the teachers. The quality of the CLASS dimension Lan-
guage Modeling and the preschool teacher’s dominance of verbal participation
in the interactions did not differ. Still, a relation was found between the extent
of the children’s verbal participation and their risk of delayed language deve-
lopment. The analyses aim to approach the complex topic of assessing the
adaptivity of strategies to the language prerequisites at the group level. They
provide insights into language scaffolding within early science education.

Keywords

Early childhood education  Language scaffolding ¢ Classroom Assessment
Scoring System ¢ German preschool setting ¢ Children at risk

Introduction

Linguistic diversity of children in (pre-)schools is increasing in many countries
(OECD, 2019). Children with low language skills are likely to be at risk of
subsequent academic problems (Mullis et al., 2017; National Academies of Sci-
ences, Engineering, and Medicine 2017). Supporting children’s opportunities to
gain (majority) language skills is therefore a primary focus of early childhood
education (ECE). To support early language development, a linguistically rich
environment where preschool teachers engage children in frequent and mea-
ningful verbal interactions plays a crucial role in ECE. In these types of learning
environments, language takes on a threefold role: It is a prerequisite for learning,
an object of learning, and a medium of instruction, as noted by Prediger et al.
(2018). This multifaceted nature of language underlines its integral position in
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developmental and educational processes, as demonstrated by a body of rese-
arch (e.g., Hoff, 2006; Jurkic et al., 2023; Justice et al., 2008; Kempert et al.,
2019). The crucial role of language can also be seen in domain-specific stu-
dies examining the relationships between the development of language skills and,
for example, science concepts (Haug & @degaard, 2014; Henrichs & Leseman,
2014). We use the term language scaffolding to refer to the instructional strategy
of supporting young children’s domain-specific learning through enriched lan-
guage use by teachers within children’s zone of proximal development (Gibbons,
2015; Vygotsky, 1978). Language scaffolding strategies, such as asking ques-
tions, have rarely been considered across different domains of ECE, including
science education. Given that preschools predominantly involve group inter-
actions rather than one-to-one interactions, it is pivotal to examine preschool
teachers’ scaffolding strategies at a group level, thus taking into account group
heterogeneity. In line with this, Hormann and Skowronek (2019) propose that
assessment of the adaptivity of language scaffolding strategies is achieved by
considering differences in the use of strategies at the group level.

Against this background, this study pursues two central aims. First, to adapt
and validate a scoring system that assesses the frequency and types of questi-
ons implemented by preschool teachers in early science education. Second, to
investigate whether differences in preschool teachers’ language scaffolding can
be identified in relation to groups with a high or low proportion of children at
risk of delayed language development.

Language Scaffolding

Learning and development, according to a co-constructivist understanding, are
embedded in social interaction and can be understood as a consequence of it
(Callanan & Valle, 2008; Vygotsky, 1978). Wood et al. (1976) highlight the role
of competent conversation partners in problem-solving activities within social
interaction. The more competent individual can provide scaffolding to support
the less competent person, usually a child, in completing tasks that they would
not be able to complete on their own. In institutional contexts, this role is typi-
cally taken by teachers or other adult experts, whereas in the home environment,
it is typically taken by parents. In recent work, the construct of contingent support
in scaffolding is highlighted, referring to support that fits the individual learning
prerequisites of a child (van de Pol et al., 2010). While scaffolding may serve
different functions (van de Pol et al., 2010), it is especially the function of sup-
porting cognitive development that has been highlighted. Scaffolding may be used
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to provide structure during problem-solving, thus reducing the complexity of the
task, but it can also serve to stimulate a child’s thinking (Saalbach & Kempert,
2022). Studhalter et al. (2021, p. 3) list three scaffolding strategies teachers can
use to stimulate children’s thinking in an early science context: “activating prior
knowledge, asking open-ended questions, or causing cognitive conflicts”.

Based on this initial concept of scaffolding, the construct has been extended to
language scaffolding in the context of multilingual students’ content and language
learning (Gibbons, 2015). Following this tradition, we use the term language
scaffolding when referring to teacher strategies intended to support children’s
acquisition of language within contexts of domain-specific learning. As posited
by Gibbons (2015), language scaffolding can be conceptualized as an approach
that integrates language- and content-related learning objectives throughout the
planning and implementation phases of instruction (Gabler et al., 2024). Stu-
dies show that learning environments with language scaffolding contribute to the
acquisition of vocabulary but also to the development of children’s conceptual
knowledge (Hardy et al., 2019a; Henrichs & Leseman, 2014; Herrmann et al.,
2021; Siraj-Blatchford et al., 2002; for an overview, see Kempert et al., 2019).
Within the Vygotskian tradition, language scaffolding refers to the application
of a wide range of strategies to support children’s development of language and
conceptual knowledge (e.g., Justice et al., 2018; Whorrall & Cabell, 2016). For
example, Beckerle (2017) systematizes the various terms and definitions and dis-
tinguishes four central strategies of language scaffolding: modeling techniques,
corrective feedback, stimulating techniques, and parallel talk. These strategies
can be used by preschool teachers either in reaction to a child statement or as
an initiation to elicit children’s verbal participation (Beckerle et al., 2020). For
example, teachers may act as language models by taking up a child’s statement
and extending it linguistically and in terms of content. They may also use correc-
tive feedback by repeating children’s statements in a linguistically corrected way.
Furthermore, they may employ strategies for promoting language development,
including asking questions, making comments, using parallel talk, or providing
guidance for actions, concept development, or reasoning (Beckerle et al., 2018).
In the preschool context, stimulation techniques, including asking questions, are
prevalent (Beckerle et al., 2020).

Previous studies on the implementation of language scaffolding strategies in
preschool and primary school settings have shown inconsistent results both in
terms of the frequency with which these strategies are used and their adaptation
to children’s language skills (e.g., Beckerle & Mackowiak, 2019; Elstrodt et al.,
2019; Geyer & Miiller, 2021; Hormann & Skowronek, 2019; Miiller et al., 2016;
Schmidt et al., 2019). Nevertheless, there is no consensus on which strategies are
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most appropriate for children with different prerequisites. For instance, Hormann
and Skowronek (2019) describe the adaptive use of language scaffolding strate-
gies as follows: while strategies such as parallel talk and closed-ended questions
may prove beneficial for children with limited language skills, open-ended ques-
tions are more suited to children with advanced skills. Other strategies, such as
corrective feedback or modeling techniques, were classified in a middle category.
Beckerle and Mackowiak (2019) observed that preschool teachers prioritized
the clarification of incomprehensible child statements and the reinforcement of
appropriate vocabulary understanding and usage for children with lower lan-
guage skills. For children with higher language skills, teachers employ labeling
questions, other extensions, and corrective feedback.

Research on teachers’ scaffolding behavior has been conducted at both the
group level (e.g., Hormann & Skowronek, 2019) and the individual level (e.g.,
Beckerle & Mackowiak, 2019). While pioneering studies on scaffolding, such as
the one by Wood et al. (1976), focused on contingency and adaptivity in interac-
tions between a more competent adult (e.g., a parent) and a child, the assessment
of scaffolding strategies by teachers is often conducted at the group level (e.g.,
Smit et al., 2013), as this approach is considered especially relevant in institutio-
nal settings. For example, Herrmann et al. (2021) examined the impact of teacher
scaffolding in primary school science on academic performance in classes with
high versus low proportions of multilingual students. Similarly, Studhalter et al.
(2021, p. 1) investigated selected “scaffolding utterances” in preschool classes
to explore the influence of teacher talk on children’s learning in the context of
science.

Building on these studies, the present study examines differences in pre-
school teachers’ language scaffolding depending on group composition in terms
of children at risk of delayed language development. Particularly, we focus on
the language scaffolding strategy of asking questions.

Asking Questions

Preschool teachers’ questions, as a strategy of language scaffolding, are intended
to stimulate language production and are conceived to have high potential for
supporting the development of conceptual knowledge (Lee & Kinzie, 2012). With
questions, children are prompted to use and extend their vocabulary, phrases, and
grammatical structures in verbalizations of their ideas (Kucharz, 2018; Lee &
Kinzie, 2012; Whorrall & Cabell, 2016). Recent findings from the German and
international context show that preschool teachers ask questions more frequently
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in structured, domain-specific learning environments than during play situations
or meals (e.g., Whorrall & Cabell, 2016; Wildgruber et al., 2016). An explanation
for this may be the planning of activities in domain-specific, structured learning
environments, leading teachers to also plan their questions in advance (Kucharz,
2018). In early science contexts, in particular, a variety of opportunities arise for
teachers to stimulate children’s use of language by questioning. Within scientific
inquiry, children may be stimulated to describe their observations of phenomena,
verbalize their ideas, and formulate hypotheses, explanations, and conclusions
(Peterson & French, 2008).

Different types of questions have been distinguished. A central distinction
is made between closed- and open-ended questions (e.g., Lee & Kinzie, 2012).
Closed-ended questions include decision questions, i.e. yes/no questions or ques-
tions with alternatives. Some authors also categorize questions as closed-ended
if they can be answered with one word or if they are highly constrained, allo-
wing only a limited range of answers (e.g., Hamel et al., 2021; Lee & Kinzie,
2012). Questions that allow for a wider range of language activity are conside-
red open-ended (Walsh & Hodge, 2018). Schmidt et al. (2019) classify questions
according to their intention: 1) decision questions (i.e., simple yes/no answers or
questions with alternative choices), 2) labeling questions (i.e., labeling of objects
or concepts), 3) questions for description (i.e., detailed answers about actions or
feelings), and 4) questions for explanation (i.e., complex answers about concepts
or problem-solving). In this categorization, the linguistic and cognitive demands
on children increase with the complexity of the questions. Some of these questi-
ons are called partially open-ended questions (e.g., Beckerle et al., 2020; Schmidt
et al., 2019). In a further categorization based on Bloom’s Taxonomy of Educatio-
nal Objectives (Bloom et al., 1956), Gabler et al. (2024) describe lower-order and
higher-order thinking questions that relate to the cognitive demand level of the
questions. Lower-order questions focus on recalling facts, whereas higher-order
questions are oriented towards application and possess an analytical, inferen-
tial, and evaluative nature. This distinction is also addressed by Tompkins et al.
(2013). Gabler et al. (2024) developed a coding scheme for teacher questioning in
primary school science education. It comprises yes/no and alternative questions
as closed-ended questions. The differentiation of open-ended questions concerns
the degree to which these questions elicit the use of domain-specific language,
e.g., when the teacher explicitly asks for the term of an object or activity. Similar
to Schmidt et al. (2019), a distinction is made between questions for descriptions
and complex explanation and reasoning questions. In contrast to the aforementio-
ned approaches, Voet Cornelli (2022) employs a linguistic perspective, classifying
questions that stimulate children’s language production based on the syntactic
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structure of verb position in the German language. For instance, questions in
which the verb occurs in the first position, such as those concerning decisions or
alternatives, typically elicit brief answers or yes/no answers. In contrast, questi-
ons with the verb in second position allow for a range of potential answers, often
taking the form of wh-questions. Voet Cornelli further describes questions that
elicit verb-containing answers from children, which are particularly complex and
well-suited for language diagnostic purposes.

The use of questions as prompts to elicit children’s talk is based on the
Vygotskian notion of an interplay of language and thought. Labeling questions,
for instance, can activate children’s prior knowledge and promote understanding
of domain-specific vocabulary. They may be important for language acquisition
of children with limited language skills, for example to elaborate the meaning
of a word or to request a specific expression and vocabulary item (Gabler
et al., 2024). Questions that elicit explanations, comparisons, and justifications
can stimulate more detailed and complex answers and are also important scaf-
folding strategies for cognitive engagement (e.g., Saalbach & Kempert, 2022;
Studhalter et al., 2021). Questioning is also an integral part of the concept of
Sustained Shared Thinking. The concept focuses on cognitive activating stra-
tegies, such as questioning and demonstrating in dialogue between adults and
children and is considered an indicator of high-quality preschool learning envi-
ronments (Siraj-Blatchford, 2009). Although in this regard, open-ended questions
are especially stimulating, studies indicate that closed-ended questions are pre-
valent in the (pre-)school context (e.g., Schulte, 2020; Wirts & Cordes, 2021).
For example, the REPEY project found that only 5.5 % of the questions posed
by preschool teachers had the potential to cognitively engage (Siraj-Blatchford &
Manni, 2008). Studies in the context of science education have reached simi-
lar conclusions (e.g., Lee & Kinzie, 2012). Hamel et al. (2021) analyzed the
questions asked by 14 preschool teachers in a science context. The questions
were categorized as closed- or open-ended, and scientific or non-scientific. Only
20 % of the questions were open-ended, meaning they did not restrict children’s
answers or lead to the reproduction of already known answers.

Different types of questions can influence both the quantity, such as the length
of children’s answers, and the quality, such as the linguistic complexity or the use
of domain-specific vocabulary. Research shows that open-ended questions tend to
elicit longer and more detailed answers, as well as more complex and varied voca-
bulary and sentence structures (Lee & Kinzie, 2012; Rohner et al., 2010; Wirts &
Cordes, 2021). In a video study with 31 preschool teachers, Hormann and Sko-
wronek (2019) found a negative correlation between the use of closed-ended
question types (including yes/no and alternative questions) and the length (word
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count) of children’s answers. The importance of language-stimulating questions
can also be seen in terms of children’s participation in discourse and its rela-
tion to learning gains (Sedova et al., 2019). A study by Mannel et al. (2016)
found a correlation between active language production and the development
of conceptual knowledge of children at risk during preschool science activities.
Furthermore, Biirgermeister et al. (2019) showed that scaffolding strategies are
especially effective when children participate in verbal interactions. In this regard,
closed-ended questions may also contribute to maintaining participation as they
are associated with a higher number of turns (Hormann & Skowronek, 2019).
However, descriptive analyses examining verbal participation in the preschool
context indicate that teachers dominate discourse during activities such as picture
book observations (e.g., Wirts & Cordes, 2021), science activities (Biirgermeister
et al., 2019), or playtime (e.g., Tompkins et al., 2013).

Assessment of Language Scaffolding Strategies in ECE

Different methodological approaches to the assessment of language scaffolding
strategies can be identified in the literature. A common approach is the use of
high-inference ratings focusing on the quality of teacher-student interactions, such
as the SSTEW (Howard et al., 2018) or the Classroom Assessment Scoring Sys-
tem (CLASS Pre-K, Pianta et al., 2008). The latter is used in the current study
and described in more detail below.

The CLASS Pre-K scoring system includes three domains of interaction
quality: Emotional Support, Classroom Management, and Instructional Support.
Language Modeling is one aspect of interaction quality within the Instructional
Support domain. Mashburn et al. (2008) discovered a significant positive cor-
relation between the Instructional Support domain, which includes (language)
scaffolding strategies, and the development of language as well as conceptual
knowledge in a sample of approximately 2000 children. Several studies show
that the CLASS is also applicable in the German preschool context, especially in
structured educational settings (Oppermann et al, 2024; Stuck et al., 2016; Sucho-
doletz et al., 2014). In terms of assessment, Instructional Support is divided into
three dimensions: Concept Development, Quality of Feedback, and Language
Modeling. Concept Development involves promoting higher-order thinking and
can be seen in the context of scaffolding. Quality of Feedback aims to expand
learning processes and participation. Language Modeling includes several lan-
guage scaffolding strategies such as the frequency of conversation, the repetition
and extension of children’s statements, parallel talk, the use of a variety of
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vocabulary and the linking of new words with familiar ones. However, the high-
inference rating of Language Modeling does not provide further information on
which specific strategies were used. Moreover, Language Modeling involves the
use of open-ended questions, which differ from closed-ended questions in elicit-
ing more than one-word answers from children. Thus, the CLASS scoring also
considers the length of the children’s answers (Pianta et al., 2008).

A different approach to assessing language scaffolding is a turn-by-turn ana-
lysis (Hardy et al., 2019a). The discourse can thus be differentiated at the level
of teachers’ individual language scaffolding strategies. Beckerle et al. (2020), for
example, developed a scoring system for assessing language scaffolding strategies
in pre- and primary schools to analyze teachers’ corrective feedback, modeling,
and stimulation strategies. They distinguish between twelve subcategories of stra-
tegies and reactive and initiation language scaffolding strategies. In light of the
potential of questions to stimulate language production, a focus on asking ques-
tions as a specific scaffolding strategy appears to be promising, especially for
children with low language skills. From a linguistic perspective, an examination
of syntactic structures offers insight into the language-stimulating potential of
questions, which can be utilized for the purpose of language diagnostics (Voet
Cornelli, 2022). A cognitive perspective is emphasized when distinguishing bet-
ween lower- and higher-order questions. The latter aims to stimulate thinking
processes in children, which is crucial for the development of domain-specific
knowledge. Lower-order or closed-ended questions that elicit short answers
help to maintain discourse and support children with limited language skills
by expanding their understanding of (domain-specific) vocabulary. Neverthel-
ess, they may limit children’s language production, both in terms of quantity
and complexity, and promote less complex thinking processes (Gabler et al.,
2024; Siraj-Blatchford, 2009). In contrast, open-ended questions promote lon-
ger, more complex answers, encouraging children to verbalize their thoughts and
expand their language skills. However, they can be cognitively and linguistically
challenging, especially for children with limited language abilities.

Rationale and Aims of the Present Study

To summarize, teachers’ questions have great potential for stimulating child-
ren’s verbal participation and the development of domain-specific conceptual
knowledge. For an adaptive use of questions, the characteristics of the children
must be considered. While there is evidence that science activities offer nume-
rous opportunities for (language) scaffolding, little research has been conducted
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on preschool teachers’ language scaffolding and their use of questions in early
science settings.

In order to analyze preschool teachers’ questions, it is necessary to use assess-
ment tools that precisely describe the different types of questions, which vary in
complexity in terms of language and content. Therefore, we adapted a scoring
system for questions (SSQ) in early science education in preschool (Gabler et al.,
2024; Schmidt et al., 2019) which goes beyond dichotomous distinctions between
closed-ended and open-ended questions or between scientific and non-scientific
questions (Hamel et al., 2021). The first aim of the present study is to analyze
the relationship between the SSQ and the Language Modeling subscale from the
well-established CLASS assessment system. The objective is to assess whether
teachers with higher ratings in the dimension of Language Modeling also tend
to ask more questions, thus indicating consistency between the high- and low-
inference systems and providing initial evidence for the validity of the SSQ. In
addition, the length (operationalized by the word count) of children’s answers to
different types of questions is computed in order to validate the different potential
of questions for stimulating children’s verbal participation. The focus is there-
fore on the quantitative aspects of children’s answers (i.e., length), rather than
on the quality of the statements (e.g., linguistic complexity or domain-specific
vocabulary).

The second aim of this study is to investigate to what degree preschool
teachers adapt their language scaffolding in science activities to the linguistic
composition of the group of children. This is done by comparing the quality
of teachers’ Language Modeling and their use of questions between groups with
high and low proportions of children with low language skills and therefore at risk
of delayed language development. Given the crucial role of children’s active ver-
bal participation for the effectiveness of scaffolding (Biirgermeister et al., 2019),
and in alignment with the approach proposed by Herrmann et al. (2021), we
assess the proportion of discourse between children and teachers at the group
level in different group compositions, using the index of word count (e.g., Wirts &
Cordes, 2021).

Following these two aims, the present study may provide further insights
into teachers’ language scaffolding in early science settings with linguistically
heterogeneous groups.

The following research questions and hypotheses will be addressed:

1. Validation of the Scoring System for Questions (SSQ):
a) What is the relation between ratings of teachers’ questions (SSQ) and
Language Modeling (CLASS)?
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Since asking questions is an indicator in the CLASS dimension of
Language Modeling, we assume that teachers in groups with high-quality
Language Modeling will ask more questions in the different question types.

b) What is the relation between different types of questions (SSQ) and the
word count in children’s answers?

We expect that especially questions asking for descriptions and expla-
nations will elicit a significantly higher word count in answers than other
question types.

2. Do preschool teachers in groups with high proportions of children at risk
of delayed language development differ from teachers in groups with low
proportions in the degree of Language Modeling and teacher questions? What
are the differences in teachers’ and children’s degrees of verbal participation?

Findings on preschool teachers’ adapted language scaffolding are incon-
sistent (Elstrodt et al., 2019; Geyer & Miiller, 2021; Hormann & Skowronek,
2019; Miiller et al., 2016; Schmidt et al., 2019). However, we expect dif-
ferences between the two groups in the quality of Language Modeling and
teacher questions. Based on initial findings (e.g., Biirgermeister et al., 2019;
Herrmann et al., 2021), we further expect teachers in groups with a high pro-
portion of children at risk of delayed language development to talk more and
thus be more verbally dominant than teachers in groups with a low proportion
of children at risk.

Methods
Sample

64 video sequences and resulting transcripts from the study ProfinK! were analy-
zed. The duration of each analyzed sequence was approximately 21 minutes (M
= 21.34 minutes, SD = 4.00). The videos showed a preschool teacher interacting
with a group of children (N = 2 to 7 children; M = 4.30; SD = 0.93) on the topic
of ‘materials and their properties’. The 64 preschool teachers (M = 41.15 years,
SD = 10.49; female: 76.6 %) had worked in preschool settings for an average of
12.40 years (SD = 10.48). They took part in a professional development program
on formative assessment in early science education as part of the ProfinK study.
All videos were recorded before the start of the professional development.

! ProfinK—Professional learning communities for preschool teachers to support their ability
to use diagnostic information for instructional decisions.
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The study participants, referred to as preschool teachers for consistency, came
from educational institutions in four medium to large German cities. In this sam-
ple, 41 % of participants were trained as preschool teachers, and 19 % have a
degree in social/educational studies, 8 % have other educational or social trai-
ning, 31 % either have other training or no information was given, and 2 % have
no vocational training.

The total number of children in the sample was 271 (M = 4.53 years, SD =
0.58; female: 46 %). Language background was assessed using parental question-
naires. 16 children in the sample were dual-language learners, acquiring German
as a second language; 162 were monolingual. For 93 children, information on
their language background was not available. For 74 of the 271 children, we
identified a risk of delayed language development using the Wechsler Preschool
and Primary Scale of Intelligence-IV (Wechsler, 2018) vocabulary acquisition
index score (see section Assessment of children’s language skills).

Instruments

Classroom Assessment Scoring System—CLASS Pre-K

Interaction quality was assessed using the CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008).
The rating is on a scale of 1 to 7, with 1 and 2 corresponding to low quality, 3,
4, and 5 to mid-range of quality, and 6 and 7 to high quality. The videos in this
study refer to exactly one cycle according to CLASS (approximately 20 minu-
tes). They were rated by two raters with a valid certification; 38 percent of the
videos in the sample were double-coded for interrater agreement. The remaining
videos were rated by the first author. The interrater agreement was acceptable for
all dimensions (Intraclass Correlation Coefficient, ICC = .89, two-way random,
single measure, absolute agreement). The focus of this study is on the domain of
Instructional Support, specifically on the dimension of Language Modeling (ICC
= .65).

Scoring System for Questions (SSQ)

Although CLASS is a validated system for high-inference ratings on Language
Modeling, among other domains, it does not allow for a differentiation bet-
ween various types of language scaffolding strategies, such as asking questions
in teacher-child interactions. Therefore, in this study, the scoring systems by
Schmidt et al. (2019) for preschool and by Gabler et al. (2024) for primary
school were adapted to categorize the types of questions asked by preschool
teachers in an early science context (see Tab. 5.1). Gabler et al. (2024) argue
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Tab.5.1 Scoring System for Questions (SSQ).

Types of questions Short description | Examples |k
Closed-ended Code 0 The question ¢, okay?’, |0.77
questions Question may be aimed at | ‘, right?’

particle confirmation/

rejection, more
rhetorical in

nature.
Code 1 Teacher takes a | Child: ‘It | 0.60
Simple child’s statement | feels
decision and formulates it | rough.’
questions as a question. Teacher:

The question is | ‘Does it
more rhetorical | feel

in nature. rough?’
Code 2 Complex Code 2a The question ‘Does the | 0.71
decision questions Closed-ended | aims a simple stick
yes/no ‘yes’ or ‘no’ float?’, ‘Is
answer. it
smooth?’,
‘Do you
know
that?’
Code 2b The question ‘Canyou |0.73

Requests for | elicits an action | try if the
action in the by the child or stick

form of the group. floats?’
questions
Code 2¢ The question ‘Does it 0.74
Alternative provides explicit | feel
questions alternative smooth or
answers. rough?’
Open-ended Code 3 It is not possible | “What is 0.77
question Simple to answer ‘yes’ | this?’,
labeling or ‘no’. The ‘What
questions question is shape is
aimed at a this?’

specific answer,
e.g., labeling a
term.

(Fortsetzung)
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Tab.5.1 (Fortsetzung)

Types of questions Short description | Examples |k
Code 4 Simple | The question ‘How does | 0.65
descriptive asks for a simple | it feel?’,
questions description or ‘And

allows a range of | what’s
short answers, different?’,
e.g., to list the ‘What else
properties of is made of
objects. wood
here?’
Particularly Code 5 The question ‘What 0.51
language-stimulating | Describing and | asks for a have you
questions process-related | description of a | done with
questions process, an it?’, ‘And
explanation, a what
memory, an happens?’,
observation, a ‘What
report, etc. have you
(drawing on sorted by?’
prior
knowledge).
Code 6 The questionis | ‘Whydo | 0.69
Explanation aimed at you think
and developing own | the magnet
justification predictions, is holding
questions justifications, the coins
reasoned there?’
(non-descriptive)
comparisons,
conclusions, etc.
and eliciting own
exploration.

Note. k: Cohen’s Kappa

that existing scoring systems either under- or over-differentiate the language-
stimulating quality of questions and therefore propose six question types in the
context of science education. In our system, we adapted these for the context
of early science education. Additionally, the distinction by Schmidt et al. (2019)
between labeling and description questions was incorporated. We adapt these to
distinguish between the description (labeling) of properties and the description of
science-related processes. While Gabler et al. (2024) focus on the elicitation of
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academic language in primary school, we emphasized domain-specific vocabulary
as an age-appropriate measure of advanced language use (Sekretariat der Stindi-
gen Konferenz der Kultusminister der Lidnder in der Bundesrepublik Deutschland,
2022).

The following section provides a detailed description of the questions inclu-
ded in the adapted SSQ. Similar to the CLASS rating, this system distinguishes
between closed- and open-ended questions. These closed- and open-ended ques-
tions were divided into specific types of questions that differ in their potential
to stimulate children’s language production and in terms of content complexity.
The different types of closed-ended questions (Codes 0-2) encompass those that
may require only a brief confirmation or rejection from the children, or in some
cases, no verbal answer or other reaction at all (Code 0). Questions classified
as simple decision questions (Code 1) are also rhetorical in nature: the teacher
picks up the child’s previous statement and phrases it as a question to elicit con-
firmation or rejection from the child. More complex decision questions, classified
as Code 2a, require a yes/no answer. Although the linguistic demands of these
questions are low, they can be cognitively demanding, for example when children
are asked to confirm or reject a prediction about whether an object will float in
water. Code 2b questions do not necessarily require a verbal reaction from the
child but rather elicit an action. Code 2c includes alternative questions in which
children are given explicit choices to facilitate their answer, such as ‘Does the
stick float or sink?’.

Open-ended questions distinguish between labeling questions (Code 3), simple
description questions (Code 4), and questions that allow for descriptions (Code
5) or explanation of content or inquiry activities (Code 6) and thus the use of
domain-specific vocabulary. The latter questions, Code 5 and 6, require more
detailed answers regarding content and language than questions of Codes 3 and
4, which can be answered with one word.

We used MAXQDA 2022 (Release 22.8.0; VERBI Software, 2021) to code the
guideline-based transcribed videos according to the SSQ. The analysis included
all sentences marked with a question mark as well as indirect questions. Each
question was given exactly one code. A subset of 20 % of the questions was
double coded, and the results indicated good agreement between the two raters
(Cohen’s Kappa = 0.76). The first author coded the remaining transcripts. Given
the length disparity among the videos, we calculated the number of questions per
minute.
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Word Count

In the videos, the number of words spoken by the children and teachers was
analyzed using MAXQDA 2022 (Release 22.8.0; VERBI Software, 2021) by
counting each word and part of a word, excluding filler words (Gabler et al.,
2024).

Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence—IV
Children’s language skills were measured using the subtest vocabulary acquisi-
tion index score of the Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence-1V
(WPPSI, Wechsler, 2018) (M = 90.15, SD = 16.23, min = 45, max = 124).
The vocabulary acquisition index subscale evaluates children’s (2;6 to 7;7 years)
active vocabulary (picture naming; 35 items) and receptive vocabulary (31 items).
The children are presented with the various stimuli, and their answers are eva-
luated. The subtest ends when three consecutive items are not answered or are
answered incorrectly. For reasons of test economy, we only implemented one
subtest. We chose this subtest because it is a relevant indicator of language skills.
However, empirical evidence shows high correlations between subtests that mea-
sure different aspects of language skills (Stephan et al., 2022). An index score
of 84 or lower, one standard deviation below the norm sample’s mean, indi-
cates a risk of delayed language development, which is referred to as relative
‘weaknesses’ in the WPPSI manual (Wechsler, 2018, p. 149). The German norm
sample was stratified in accordance with data from the Federal Statistical Office.
Demographic indicators such as migration background and parents’ educational
background were taken into account. It should be noted that the index score of
the vocabulary acquisition subscale assesses only a selected facet of language
skills. Therefore, a risk of delayed language development (referred to as children
at risk/CaR) indicated by below-average results in this subscale does not imply a
diagnosis of a language disorder. Conversely, an average result does not eliminate
the possibility of a language disorder.

Based on the individual scores, we calculated the proportion of children at
risk within each group of children. To illustrate, in a group of seven children, two
exhibited an index score one standard deviation below the mean, thus indicating
a risk for 29 % of the children in the group. The mean proportion of children at
risk within groups is 33.04 % (SD = 28.60, Mdn = 33.3 %, min = 0 %, max =
100 %).
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Statistical Analyses

To explore research question la, teachers’ language scaffolding behavior was
analyzed. Groups were categorized based on the quality of the CLASS dimen-
sion Language Modeling. Due to the small sample size, low variance, and an
overall low score according to CLASS, we decided to divide the sample into
two groups. Videos with scores 1, 2 (CLASS low quality) and 3 (CLASS lower
mid-range quality) were assigned the label of Low LM, while videos with scores
4, 5 (CLASS higher mid-range quality) and 6 (CLASS high quality) were assi-
gned the label of High LM. Videos with ratings of 7 were not present in our
sample. A multivariate analysis of variance (MANOVA) was conducted to eva-
luate the effects of Low LM vs. High LM groups on several dependent variables
representing the seven different question types. Question types Code 2a, b and ¢
were analyzed together as ‘Code 2-Complex decision questions’. The assumption
of normal distribution was not met for all dependent variables in both groups
(Codes 1, 3, 4, 5, 6), as indicated by the Shapiro-Wilk test (p < .05). The cor-
relations between the dependent variables were low (r < .80) suggesting that
multicollinearity was not a significant concern (Pituch & Stevens, 2015). Howe-
ver, the assumption of linearity was only partially satisfied, which may impact the
interpretation of the results. The homogeneity of error variances was confirmed
for the dependent variables using Levene’s test (p > .05), and the homogeneity of
covariances was verified with Box’s test (p > .05). Wilks’ Lambda was used as
the test statistic for the MANOVA. Post-hoc univariate ANOVAs were conducted
for each of the different question types as dependent variables to further explore
the specific group differences identified by the MANOVA. These analyses were
used to identify which particular question types contributed to any overall mul-
tivariate differences observed. A Bonferroni adjusted alpha level of 0.007 was
used to control for Type 1 errors.

Research question 1b aimed to analyze the length of the children’s answers
to different question types, operationalized by the word count of the answer. A
comparison was made between the answer lengths of different question types.
For the analysis, ‘Code 0-Question particles’ and ‘Code 2b-Requests for action
in the form of questions’ were excluded, as no verbal reaction from the children
is expected for these types of questions. Due to violations of the assumptions of
homogeneous variance and normally distributed data (Shapiro-Wilk test, p <.05),
as well as unequal sample sizes, a Welch ANOVA with Games-Howell post-hoc
test was performed to compare the different question types. Every child who
participated in a video-recording was included in the analysis.
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The second research question investigated whether teachers’ language scaffol-
ding behavior in the videos differed according to the proportion of children at risk
of delayed language development. The proportion of children at risk was calcula-
ted for each group, based on the children’s individual language outcomes. Based
on the proportions, we used a median-split for group comparisons. This resulted
in a low-risk subgroup (Low CaR;<33.3 % of children at risk, N = 28) and a high-
risk subgroup (High CaR;>33.3 % of children at risk, N = 34). A MANOVA
was conducted to evaluate the effects of groups on the seven different question
types. The assumption of normal distribution was not met for all dependent varia-
bles for both groups (Codes 0, 1, 3, 4, 5, 6), as indicated by the Shapiro-Wilk
test (p < .05). There was no evidence of multicollinearity between the dependent
variables (r < .80; Pituch & Stevens, 2015). Linearity was absent or partial. There
was homogeneity of error variances for the variables (p > .05), but not for ‘Code
6-Explanation and justification questions’ (Levene’s test, p = .006), and there
was no homogeneity of covariances (Box’s test, p = .005). Wilks’ Lambda was
used as the test statistic for the MANOVA. Post-hoc univariate ANOVAs were
performed for each of the different question types. A Bonferroni adjusted alpha
level of 0.007 was used to control for Type 1 errors. Due to the partial violation
of assumptions, especially regarding normal distribution and linearity, the statis-
tical power of the analysis may be limited. Furthermore, Mann-Whitney U-tests
were employed for the statistical analysis of differences in verbal participation of
teachers and children in the groups. The distributions did not differ between the
two groups (Kolmogorov—Smirnov, p > .05). Two videos were excluded for the
analysis of the second research question due to missing information on children’s
language skills.

All analyses were carried out using the software SPSS (IBM Corp., Released
2021).

Results
Validation of the Scoring System for Questions (SSQ)

Language Modeling (CLASS) and Teacher Questions (SSQ)

To validate the SSQ, this section analyzed the relationship between ratings on
Language Modeling in CLASS Pre-K and the frequency of different question
types. The descriptive results presented in Tab. 5.2 indicate that, with the excep-
tion of ‘Code 3-Simple labeling questions’, teachers in high LM groups tended
to have higher mean values for question types per minute. A one-way MANOVA
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Tab.5.2 Descriptive Statistics and Post-Hoc Univariate ANOVA Results for different Ques-

tion Types in Low LM and High LM Groups.

Low High LM
LM

Variables M (SD) |M (SD) |F df; df, |p partial r|2
ara>

Code 0—Question | 0.62 0.86 3488 |1 62 .067 |.053

particle (0.48) (0.53)

Code 1—Simple 0.29 0.32 0.324 |1 62 572 1.005

decision questions 0.27) (0.28)

Code 2—Complex 1.76 2.12 2937 |1 62 092 |.045

decision questions (0.78) | (0.91)

Code 3—Simple 1.65 1.64 0.000 |1 62 988 |.000

labeling questions (1.15) (0.78)

Code 4—Simple 0.44 0.75 11.649 |1 62 001 |.158

descriptive questions | (0.33) | (0.40)

Code 5—Describing | 0.20 0.21 0.036 |1 62 .849 |.001

and process-related | (0.25) 0.31)

questions

Code 0.20 0.30 2532 |1 62 117 1.039

6—Explanation and | (0.22) |(0.26)

justification

questions

Note. Low LM: low quality rating in the dimension of Language Modeling (score 1 to 3),
high LM: mid-range to high quality rating (score 4 to 6); NiowLM/hightm = 35/29;M: mean
value of question types per minute; o,g; = 0.007.

showed a statistically significant difference between groups with low (Low LM)
and high (High LM) quality of Language Modeling on the combined dependent
variables of the different question types, F(7, 54) = 2.347, p = .036, partial n? =
227, Wilk’s A = .773. The results of the post-hoc univariate ANOVAs showed
a statistically significant difference between the two groups with Low LM and
High LM for ‘Code 4-Simple descriptive questions’, F(1, 62) = 11.649, p < .001,

partial n> = .158.
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Tab.5.3 Descriptive Statistics of the Length of Answers to different Question Types.

Variables N M SD min max
Code 1—Simple decision questions 54 2.55 1.68 1.00 9.50

Code 2a and ¢ —Closed-ended yes/no 64 2.31 1.55 1.00 13.50
and Alternative questions

Code 3—Simple labeling questions 64 2.27 0.83 1.00 6.60
Code 4—Simple descriptive questions 63 3.42 2.01 1.00 14.00

Code 5—Describing and process-related | 48 3.89 2.63 1.00 12.00
questions

Code 6—Explanation and justification | 50 6.11 291 2.00 21.00
questions

Note. N: Number of videos in which the question type was asked; M: mean value of the word
count of the answers to different question types.

Types of Questions and Children’s Word Count

Tab. 5.3 presents the descriptive statistics of language production following dif-
ferent question types. The mean value of the word count of children’s answers to
different question types was highest for questions Code 6. Additionally, the ans-
wers to Code 5 and 4 questions were longer than the answers to the closed-ended
questions.

Results of the Welch ANOVA indicated that there was a significant difference
in the word count of the answers, F (5, 152.00) = 21.42; p < .001, nz = .298. The
Games-Howell post-hoc test showed a significant difference in the word count of
children’s answers to ‘Code 6-Explanation and justification questions’ compared
to all other question types (see Tab. 5.4). In addition, there were significant dif-
ferences between answers to ‘Code 5-Describing and process-related questions’
and all other question types except Code 4 questions. The test also showed a
significant difference between answers to questions of Codes 2 and 3, 2 and 4,
and 3 and 4. However, there were no significant differences between answers to
questions of Code 1 and 2, 1 and 3, and 1 and 4.

Differences between Groups of High versus Low
Proportions of Children at Risk of Delayed Language
Development

Language Modeling (CLASS)
The mean quality ratings in Language Modeling for the groups with a low pro-
portion of children at risk of delayed language development (Low CaR; N = 28;
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Tab.5.4 Games-Howell Post-Hoc Test Results of Differences in the Length of Answers to
different Question Types.

Variables Mean Difference | SE )4 95 % Confidence Interval
Lower Bound | Upper Bound
Code 1 |[Code2 |0.242 0.27 |.948 —0.548 1.032
Code 3 |0.287 0.25 |.860 —0.446 1.021
Code 4 | —0.867 034 |.121 —1.857 0.122
Code 5 | —1.339 0.44 |.038 —2.633 —0.044
Code 6 | —3.557 047 |<.001 |—4.933 —2.181
Code 2 |Code3 |0.045 0.18 |<.001 |—0.474 0.565
Code 4 | —1.109 0.29 |.003 —1.961 —0.258
Code 5 | —1.580 041 |.003 —2.778 —0.383
Code 6 | —3.799 043 |<.001 |—5.085 —2.513
Code3 |Code4 |—1.155 0.27 |<.001 |—1.954 —0.355
Code 5 | —1.626 0.39 |.002 —2.789 —0.463
Code 6 | —3.845 042 |<.001 |—5.098 —2.591
Code4 |Code5 | —0.471 0.46 |.906 —1.802 0.860
Code 6 | —2.690 048 |<.001 |—4.101 —1.280
Code5 |Code 6 |—2.219 0.56 |.002 —3.848 —0.590

Note. Code 1: Simple decision questions; Code 2: Complex decision questions; Code 3:
Simple labeling questions; Code 4: Simple descriptive questions; Code 5: Describing and
process-related questions; Code 6: Explanation and justification questions.

M = 3.54; SD = 0.96) and those with a high proportion (High CaR; N = 34;
M = 3.24; SD = 0.92) were comparable and both fell within the lower medium
quality range. The Mann-Whitney U test showed no significant difference bet-
ween the Low CaR (Mdn = 4.0) and the High CaR group (Mdn = 3.0), U =
373.0; Z = —1.542; p = 0.125; r = 0.20.

Teacher Questions (SSQ)

Figure 5.1 shows the distribution of the types of questions asked in the two
groups. It is noteworthy that Code 5 and Code 6 questions, which have a high
potential to stimulate language production (as indicated by the results of research
question 1b), were relatively rare. According to the SSQ, slightly more than half
of the questions in both groups were classified as closed-ended. The one-way
MANOVA revealed a statistically significant difference between the groups of
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Low CaR and High CaR on the combined dependent variables of question types,
F(7, 54) = 2.973, p = .010, partial n?> = .278, Wilk’s A = .722.

Post-hoc univariate ANOVAs (see Tab. 5.5) indicated a marginally statistically
significant difference between the Low CaR and High CaR groups for ‘Code 6-
Explanation and justification questions’, F(1, 60) = 7.187, p = .009, partial n> =
.107. This result could be replicated using non-parametric tests (Mann-Whitney
U test).

Teachers’ and Children’s Word Count

Unexpectedly, we found no significant differences between Low CaR and High
CaR groups in the word count of teachers and the word count of children at the
group level (Tab. 5.6). An additional exploratory analysis of children’s individual
word count, depending on whether a child belonged to a Low CaR (N = 122,
Mdn = 6.14) or a High CaR group (N = 140, Mdn = 5.13), also revealed no
significant differencein this groups comparison, U = 7866.5; Z = —1.101; p =
0.272, r = 0.07. Only comparing individual word counts per minute of children
with or without risk of delayed language development showed differences. Child-
ren without risk of delayed language development. (N = 159 children; Mdn =
7.47) spoke significantly more words than children at risk (N = 74 children; Mdn
= 3.84), U = 4098.5; Z = —3.726; p < 0.001; r = 0.24. However, the effect is
small (Cohen, 1969).

Videos with low Videos with high Code 0 - Question particle
roportions of children i i
prop e proportlortls .olf( children Code 1 - Simple decision
at ris.

questions

305 3% 1 Code 2a - Closed-ended yes/no

12%

mmm Code 2b - Requests for action in
i, 6% the form of questions

mmm Code 2c - Alternative questions

8% Code 3 - Simple labeling
questions

I Code 4 - Simple descriptive
questions

B Code 5 - Describing and process
related questions

I Code 6 - Explanation and
justification questions

Fig.5.1 Distribution of Question Types in Low CaR and High CaR Groups.



5 Preschool Teachers’ Language Scaffolding ... 151

Tab.5.5 Descriptive Statistics and Post-hoc Univariate ANOVA Results for different Ques-
tion Types in Low CaR and High CaR Groups.

Low CaR High CaR

Variables M (SD) M (SD) F df; |dfy |p partial 12
Code 0.63 (0.40) |0.79 (0.59) |1.509 |1 60 |.224 |.025
0—~Question

particle

Code 1—Simple |0.27 (0.28) [0.33(0.27) |0.665 |1 60 |.418 |.011
decision
questions

Code 1.81 (0.84) |1.94(0.82) 0403 |1 60 |.528 |.007
2— Complex
decision

questions:

Code 3—Simple |1.39 (0.77) |1.81(1.13) |2.901 |1 60 |.094 |.046
labeling
questions

Code 4—Simple |0.70 (0.44) |0.50(0.33) |3.908 |1 60 |.053 |.061
descriptive
questions

Code 0.15(0.17) |0.25(0.34) |2.136 |1 60 |.149 |.034
5—Describing
and
process-related
questions

Code 0.16 (0.15) |0.32(0.28) |7.187 |1 60 |.009 |.107
6—Explanation
and justification
questions

Note. Low CaR: low proportion of children at risk of delayed language development
(<33.30 %), High CaR: high proportion of children at risk of delayed language development
(= 33.30 %); 0agj = 0.007.

Discussion

This study investigated language scaffolding in early science education, focusing
on different measures of the quality of language support. It builds on previous
research that underscores high-quality language scaffolding in ECE as a key fac-
tor influencing both children’s language development and their domain-specific
learning (Hardy et al., 2019b; Henrichs & Leseman, 2014). This is particularly
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Tab.5.6 Descriptive Statistics, Mean Ranks, and Test Statistics of Word Count of Preschool
Teachers and Children.

Low CaR High CaR
Variables M (SD) Mdn | M (SD) Mdn |U p Z [rl

Word count | 88.53 (18.41) | 93.15 | 89.71 (24.41) | 94.15 | 443.0 | .648 | —0.467 | .06
per minute
preschool
teachers

Word count | 34.05 (9.72) |32.49 |31.83 (16.00) |25.98 |381.0 |.183 | —1.344 | .17
per minute
children

(group level)

Note. Low CaR: low proportion of children at risk of delayed language development
(<33.30 %), High CaR: high proportion of children at risk of delayed language development
(> 33.30 %); U: Mann-Whitney U test statistic, r: Effect size (r < 0.30 small, 0.30 <r <0.50
medium, r > 0.50 strong; Cohen, 1969); Niow-risk/igh-risk = 28/34 groups.

important given the increasing linguistic diversity among children (OECD, 2019).
This study specifically highlights the role of different types of preschool teacher
questioning as a stimulating strategy in science activities in preschool (e.g., Lee &
Kinzie, 2012). Teachers’ questions were coded using an adapted Scoring System
for Questions (SSQ; Gabler et al., 2024; Schmidt et al., 2019). The first rese-
arch question focused on the validity of the adapted SSQ. The second research
question examines differences in language scaffolding practices and verbal parti-
cipation between preschool groups with high and low proportions of children at
risk for delayed language development.

Research question 1: Validation of the Scoring System for Questions (SSQ)

The SSQ distinguishes seven different question types, ranging from closed-ended
to open-ended questions. We examined whether there were differences in the use
of question types between groups with high- and low-quality Language Modeling,
as assessed by the validated CLASS scoring system (Pianta et al., 2008). We assu-
med that differences in the use of question types between the two groups indicate
consistency between the high-inference CLASS ratings and the low-inference SSQ
measure of teacher questioning. Our results indicate notable differences, with higher
mean values for almost all question types in the high-quality Language Modeling
groups. In particular, ‘Code 4—Simple descriptive questions,” which encourage
short descriptions and allow for a range of answers, were used significantly more
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frequently in the high-quality groups. To further validate the classification of ques-
tion types with a higher potential to stimulate language production (Codes 5 and
6) within the SSQ, we analyzed the number of words in children’s answers to dif-
ferent question types. Children’s answers varied significantly based on question
type; they produced more words when responding to questions that required expla-
nations, justifications (Code 6), and descriptions of scientific processes (Code 5),
compared to closed-ended questions that merely prompted selections, agreements,
or disagreements (Code 2).

Both results provide initial evidence of the validity of the SSQ: The SSQ enables
the identification of differences in how teachers use questioning as a language scaf-
folding strategy. The consistency between the two measurement systems (SSQ
and CLASS) suggests that the frequency of the different question types used by
teachers provides valuable insights into the quality of language scaffolding. In addi-
tion, the SSQ was validated by show ing that different types of questions have
different potential to stimulate language production, with open-ended, process-
related descriptive questions and explanation and justification questions eliciting
longer answers from children. The results indicate that the SSQ is an effective
tool for distinguishing between different types of questions and providing insights
into the quality of language scaffolding. Furthermore, it enables the assessment
of how preschool teachers use stimulating questions to promote children’s active
verbal participation, thereby initiating co-constructive learning processes that arise
through interaction (Vygotsky, 1978). The SSQ extends previous methods of asses-
sing teachers’ questions by focusing on stimulating children’s verbal participation,
supporting process-related skills and including important aspects of language deve-
lopment, particularly concerning vocabulary for labeling and describing in the
preschool context. This focus on science-specific vocabulary is assumed to be cru-
cial for domain-specific learning (Heppt et al., 2020). The use of the SSQ helps to
identify needs and provides concrete guidance for professional development aimed
at supporting both language development and the acquisition of science knowledge.
Language scaffolding in the context of early science can lay the foundation for later
acquisition of science-specific language.

Research question 2: Differences between Groups of High versus Low Propor-
tions of Children at Risk of Delayed Language Development

The study also aimed to explore whether differences exist in teacher questioning
between groups with high and low proportions of children at risk of delayed language
development. Given the previously inconsistent findings on the adaptive use of
scaffolding strategies (e.g., Beckerle & Mackowiak, 2019; Hormann & Skowronek,
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2019), this analysis of preschool language scaffolding which combines the high-
inference CLASS ratings with the low-inference SSQ, provides new insights on
teacher language scaffolding in early science activities.

Our findings indicated a low to medium quality of interaction in the CLASS
dimension of Language Modeling, with no significant differences between groups
with high and low proportions of children at risk. In the SSQ assessments, the pro-
portion of closed- and open-ended questions was found to be relatively similar in
both groups. Approximately half of the questions could be classified into one of the
two categories. In both groups, approximately one-quarter of the questions were eit-
her closed yes/no questions or simple labeling questions. It is noteworthy that there
was a significant difference in the total number of ‘Explanation and justification
questions’ (Code 6) in favor of teachers in groups with high proportions of children
at risk. This finding is surprising, as these questions are assumed to be particularly
demanding both cognitively and linguistically (e.g., Beckerle & Mackowiak, 2019).
However, as already mentioned, the Code 6 questions accounted for only 3 % of
all questions in Low CaR groups and 5 % in High CaR groups. This infrequent
use of open-ended questions with a high potential for stimulating language pro-
duction is consistent with the findings of other studies that demonstrate a general
preference for closed-ended questions in ECE (e.g., Siraj-Blatchford and Manni,
2008). The limited use of these strategies indicates that the potential to enhance
children’s verbal participation was not fully exploited, a finding also supported by
previous research (e.g., Lee & Kinzie, 2012). These results are problematic since
active verbal participation by children impacts domain-specific learning (e.g., Gab-
ler et al., 2024; Mannel et al., 2016; Sedova et al., 2019). It can also be assumed that
children’s verbal participation can positively influence the effectiveness of teachers’
scaffolding. (Biirgermeister et al., 2019; Herrmann et al., 2021).

Our analysis further indicates that a high proportion of children at risk for delayed
language development in a group does not necessarily result in preschool teachers
dominating the interaction or reducing children’s verbal participation at group level.
However, when examining the word count of children at the individual level, the
results show that children at risk spoke significantly less than their peers. This
suggests that children at risk may experience fewer opportunities to engage in mea-
ningful verbal interactions. Given the pivotal role of active language participation
in language and conceptual knowledge development (e.g., Mannel et al., 2016),
this indicates that children at risk may have fewer opportunities for verbal parti-
cipation than children with higher language skills, which may limit their learning
opportunities.

The results do not provide conclusive evidence about the adaptivity of language
scaffolding in this sample and should be interpreted with caution. While our findings
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suggest that teachers may use a variety of questioning strategies, they do not provide
clear evidence that these strategies are adaptively tailored to meet the linguistic
needs of their group of children. This reflects a broader challenge in assessing the
adaptive use of scaffolding strategies in ECE, particularly at group level (Beckerle &
Mackowiak, 2019; Hormann & Skowronek, 2019). These findings highlight the
importance of future studies focusing on the adaptive use of scaffolding strategies
in groups with diverse language skills. By integrating both high- and low-inference
assessment methods, future research might better capture the nuanced ways in which
language scaffolding is used and adapted across different learning settings.

Moreover, from a practice perspective, the adaptive use of scaffolding is a major
challenge for preschool teachers. Understanding how teachers can effectively adapt
their questioning strategies to support both language and cognitive development is
therefore also crucial for developing effective professional development programs
(Gabler et al., 2024).

Limitations and Future Research

The current research has several limitations that should be considered when inter-
preting its results. First, the cross-sectional design restricts the ability to examine
longitudinal changes in children’s development related to language scaffolding.
Second, the sample may not be representative, as 19 % of the participating pre-
school teachers have an academic background, which is more than twice the
average of the German preschool sector (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2020). Furthermore, there was limited information about the linguistic
backgrounds of the participating children. From a methodological perspective,
it should be noted that both the variance in and the implementation of high-
quality Language Modeling were relatively low in our sample, which impacted
the statistical analyses.

Moreover, it is important to note that the CLASS rating and the focus on
questions in the SSQ do not encompass the full range of language scaffol-
ding strategies crucial for assessing the adaptive behavior of preschool teachers
(Beckerle & Mackowiak, 2019). Therefore, future research should relate this spe-
cific focus to a broader framework of language scaffolding. Our study also points
to the need to examine individual engagement in group discussions in more detail,
especially in relation to science content and science-specific vocabulary. It is also
important to consider that not all questions asked by teachers are answered by
children, especially when multiple questions are asked in quick succession or



156 A. C. Haen et al.

when children are not given time to react (Wirts & Cordes, 2021). Additionally,
future studies could benefit from examining whether teachers address specific
questions to individual children or whether certain types of questions are more
likely to elicit answers from children with high or low language skills. In addition
to considering the length of children’ s answers, qualitative analyses also offer
promising approaches for gaining deeper insights into the language-stimulating
potential of different types of questions, for example, by examining word types
or the use of domain-specific vocabulary in answers.

Conclusion and Implications

This study provides insights into language scaffolding in early science educa-
tion in groups with varying compositions of children at risk of delayed language
development. A central component of this study is the Scoring System for Ques-
tions (SSQ), adapted from a system originally designed for the primary school
context (Gabler et al., 2024) and integrated with elements from a preschool frame-
work (Schmidt et al., 2019). Our findings provide initial evidence supporting the
validity of the SSQ. As the SSQ distinguishes between closed- and open-ended
questions and emphasizes the language-stimulating potential of the different ques-
tion types (in terms of quantity) asked by preschool teachers, it can be used for
further analyses of language scaffolding on a low-inference level.

Furthermore, the SSQ has practical applications for professional development
programs for preschool teachers. By providing examples and differentiating bet-
ween question types, the SSQ enables preschool teachers to reflect critically
on and enhance their language behavior and language scaffolding skills (Gab-
ler et al., 2024). Particularly in the context of professional development in early
science education, the specific question types differentiated in the SSQ provide
targeted strategies to support both language development and domain-specific
learning.
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Zusammenfassung

Autistische Kinder in Regelklassen erreichen oftmals einen geringeren schu-
lischen Erfolg als zu vermuten wire. Lehrkrifte wiederum, als zentrale
Akteur*innen beim Unterrichten von autistischen Kindern an Regelschulen,
fiihlen sich oft nicht ausreichend vorbereitet, um angemessen mit autistischen
Kindern im Unterricht umzugehen. Nach dem Modell der professionel-
len Kompetenz lassen sich unterschiedliche Aspekte ableiten, die fiir einen
autismussensiblen Unterricht relevant sein diirften. In diesem Artikel wird
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die Entwicklung und Validierung eines Assessments beschrieben, welches
Wissen, Motivation und Uberzeugung von angehenden und aktiven Lehr-
kriaften in Bezug auf Autismus und autismussensiblen Unterricht erheben
soll. Daten aus einer Expert*innenbefragung sowie einer Validierungsstudie
mit Lehramtsstudierenden belegen, dass das Instrument verschiedene Kom-
petenzaspekte reliabel erfassen und Unterschiede zwischen Gruppen sowie
instruktionsbedingte Verdnderungen valide abbilden kann.

Schliisselworter

Autismus ¢ Inklusiver Unterricht ¢ Professionelle Kompetenz von
Lehrkriften « Assessment ¢ Validierungsstudie

Einleitung

Durch die zunehmende Privalenz an Autismus-Diagnosen in Deutschland
(Gémez-Mari et al., 2022; Lindmeier, 2018) und der damit steigenden Anzahl an
autistischen Schiiler*innen! in Regelschulen (Wittwer, 2022) erhoht sich auch die
Wahrscheinlichkeit fiir Lehrkrifte, im Laufe ihrer Karriere mindestens ein autis-
tisches Kind in ihrer Klasse zu unterrichten. Dass die Inklusion von Kindern im
Autismus-Spektrum derzeit nicht zufriedenstellend umgesetzt wird, zeigen meh-
rere Studien (Jordan et al., 2019; van der Steen et al., 2020; Wittwer, 2022).
Diese belegen, dass sich autistische Kinder in Regelklassen oftmals weniger gut
entwickeln als neurotypische Kinder und schlechtere schulische Erfolge erzielen,
obwohl sie iiber vergleichbare kognitive Fihigkeiten verfiigen (Wittwer, 2022).
Nach Jordan et al. (2019) hingt die Entwicklung vor allem von den sozio-
emotionalen Erfahrungen der Kinder ab. Lehrkrifte sehen sich hiufig jedoch
nicht in der Lage, den Bediirfnissen aller Schiiler*innen gerecht zu werden (van
der Steen et al., 2020). So kommt es z. B. durch Ablenkungen und individuelle
Barrieren dazu, dass autistische Schiiler*innen nur ca. die Hilfte der Schul-
zeit kognitiv aktiviert sind (Sparapani et al., 2016). Sparapani und Kolleg*innen
(2016) haben die kognitive Beteiligung von 196 autistischen Kindern anhand von

"Im aktuellen Diskurs finden sich verschiedene begriffliche Varianten bei der Benen-
nung von autistischen Personen bzw. Personen mit Autismus oder Personen im Autismus-
Spektrum, die unterschiedlich bewertet und akzeptiert werden. Aus diesem Grund bemiihen
wir uns, alle Varianten gleichermal3en zu verwenden. Gleichzeitig distanzieren wir uns von
jeglicher Form pathologisierender Begrifflichkeiten.
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beobachtbaren Verhaltensweisen in Form von Anwesenheit, Reaktion, Arbeitsbe-
wiltigung und Ausdauer bei schwierigen Aufgaben bewertet. Vor allem fehlende
Selbstregulations- und Kommunikationsfihigkeiten und eine geringe Flexibilitit
konnten dabei als Barrieren im Unterricht festgestellt werden.

Dem aktuellen Bildungsbarometer nach fiihlen sich Lehrkrifte auf die Her-
ausforderungen eines inklusiven Unterrichts nicht ausreichend vorbereitet, was
zu einer eher ablehnenden Uberzeugung demgegeniiber fiihrt (Dignath et al.,
2022; Robert Bosch Stiftung, 2023). So geben nur knapp iiber 50 % der befrag-
ten Lehrkrifte an, dass sie das Konzept der inklusiven Beschulung grundsétzlich
richtig finden (Robert Bosch Stiftung, 2023). Doch gerade die Motivation und die
Uberzeugung der Lehrkrifte konnen neben dem Wissen von Lehrkriften als ent-
scheidend fiir gelingende Inklusion gesehen werden (Haimour & Obaidat, 2013a;
Gomez-Marf et al., 2022; Rackles, 2023). Diese Aspekte professioneller Kom-
petenz von Lehrkriften haben sich empirisch auch iiber die Frage inklusiven
Unterrichts hinaus als relevant fiir das Unterrichtshandeln gezeigt.

Da noch wenig iiber das Zusammenspiel verschiedener Aspekte professio-
neller Lehrkriftekompetenz im Kontext von Autismus bekannt ist, wird dieser
Zusammenhang in der folgenden Studie untersucht. Auerdem wird die Konstruk-
tion und Validierung eines Assessment-Tools beschrieben, welches zum einen
verschiedene Kompetenzaspekte von Lehrkriften messen und zum anderen diese
dabei unterstiitzen soll, ihre eigene professionelle Kompetenz beim inklusiven
Unterrichten von Kindern im Autismus-Spektrum einzuschitzen. Dazu wurde
zunichst mittels eines systematischen Reviews ein Katalog an Fragebogen- und
Testitems zusammengestellt, welcher inhaltlich durch Expert*innen (N = 20)
bewertet und anschlieBend in einer Piloterhebung mit Lehramtsstudierenden (N
= 128) getestet wurde. Dieser Beitrag stellt ein auf dieser Ubersicht basierendes
Testinstrument vor und priift, ob dieses die professionelle Kompetenz im Bereich
des autismussensiblen Unterrichtens auch fiir den deutschen Schulkontext prizise
erfasst.

Theoretischer Rahmen

Die Perspektive von Lehrkriften auf die Inklusion von
Kindern im Autismus-Spektrum

Lehrkrifte fiihlen sich oftmals nicht in der Lage, Kinder im Autismus-Spektrum
angemessen zu beschulen. In einer Untersuchung geben sie an, dass sie nicht
iiber ausreichendes Wissen und Fihigkeiten verfiigen, um bei internalisierenden
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und externalisierenden Problemen angemessen reagieren zu konnen, was nega-
tive Auswirkungen fiir das autistische Kind haben kann (van der Steen et al.,
2020). Vor allem junge Lehrkrifte geben demnach an, in ihrer Ausbildung nicht
ausreichend auf diese Aufgabe vorbereitet worden zu sein (van der Steen et al.,
2020). In vielen Lehramtsstudiengéngen fehlen sonderpadagogische Lehranteile,
die sich explizit mit Heterogenitit im Klassenzimmer und der Inklusion ausein-
andersetzen (Berdelmann et al., 2021) und auch im Bereich der Forderpddagogik
wird das Thema Autismus nur vereinzelt behandelt, was dazu fiihrt, dass viele
angehende Lehrkrifte zu dieser Thematik nicht hinldnglich ausgebildet werden.

Das Modell der professionellen Kompetenz

Als zentrale Akteur*innen im inklusiven Unterricht stehen Lehrkrifte in der
Verantwortung, diesen so zu gestalten, dass moglichst alle Kinder einen erfolg-
reichen Lernprozess durchlaufen. Um dieses Ziel zu erreichen gibt es allerdings
keine standardisierten Prozesse. Vielmehr bedarf es unterschiedlicher Voraus-
setzungen der Lehrkraft, um die Kinder selbst in unvorhersehbaren Situationen
kognitiv aktivieren und unterstiitzen zu konnen. Bei diesen Voraussetzungen han-
delt es sich um grundlegende Konzepte und Prinzipien, die sich nach Baumert
und Kunter (2011) vermitteln und aneignen lassen und zusammenfassend als
professionelle Kompetenz bezeichnet werden. IThrem Modell nach besteht pro-
fessionelle Kompetenz von Lehrkréften aus einem Zusammenspiel von Wissen,
Uberzeugung, Motivation und Selbstregulation. Der Aspekt Wissen unterteilt sich
in dem urspriinglichen Modell dabei in unterschiedliche Facetten, wie Fachwis-
sen, fachdidaktisches Wissen oder padagogisches/psychologisches Wissen. Unter
dem Kompetenzaspekt der Uberzeugung werden die professionellen Werte der
Lehrkraft bzw. ihre personlichen Einstellungen verstanden. Bei der Motivation
wird unter anderem zwischen der eigenen Selbstwirksamkeit und der intrinsischen
Motivation unterschieden, wihrend sich die Selbstregulation auf die individuellen
Fihigkeiten bezieht, das berufliche Wohlbefinden zu regulieren.
Zusammenfassend skizziert das Modell der professionellen Kompetenz die
notwendigen Grundlagen fiir eine erfolgreiche Ausiibung des Lehrberufs. Dabei
wird auf einer mehrdimensionalen Ebene das ,,Zusammenspiel kognitiver und
motivational-selbstregulativer Merkmale bezogen auf die Bewiltigung beruflicher
Anforderungen‘ beschrieben (Baumert & Kunter, 2011, S. 46 f.). Aufgrund seiner
multidimensionalen Auffassung von professioneller Kompetenz lésst sich dieses
Modell auch gut fiir den Kontext der autismussensiblen Beschulung spezifizieren.
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Spezifikation fiir einen autismussensiblen Unterricht

Das Wissen einer Lehrkraft fiir autismussensiblen Unterricht umfasst speziel-
les Wissen tiber Autismus und Wissen um spezifische Unterrichtsstrategien und
Handlungsweisen im Umgang mit autistischen Kindern. Es handelt sich also um
fachunabhingiges Wissen und konnte somit in den breiten Bereich des piddago-
gischen Wissens eingeordnet werden (Voss et al., 2015). Das jeweilige Wissen
iiber Autismus diirfte einen ,,fundamentalen Einfluss“ (Berdelmann, 2023, S. 30)
darauf haben, wie Autist*innen iiberhaupt von der Lehrkraft verstanden und
adressiert werden — und dies hat sich in den letzten Jahrzenten stark gewan-
delt. Fehlendes Wissen oder Fehlkonzepte iiber Autismus kénnen so dazu fiihren,
dass Kinder im Autismus-Spektrum nicht in dem Maf3e gefordert werden, wie es
notwendig wire. Gleichzeitig konnten bei Lehrkriften Zusammenhinge zwischen
einem hoheren Wissen iiber Autismus, einer positiveren Uberzeugung gegeniiber
Autist*innen und einer geringeren Stigmatisierung festgestellt werden (Wittwer
et al., 2023).

Eine positive Uberzeugung der Lehrkraft gilt nach Haimour und Obaidat
(2013a) mit als eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir erfolgreichen inklusiven
Unterricht. So unterstiitzt eine positive Einstellung gegeniiber Autismus bspw. die
Anwendung von inklusiven Praktiken im Unterricht (Gémez-Mari et al., 2022),
wihrend negative Uberzeugungen dazu fiihren konnen, dass sich die Lehrkraft
weniger um eine individuelle Zuwendung bemiiht (Haimour & Obaidat, 2013a).
Negative Uberzeugungen konnen sogar als eine Art Filter wirken und neue Infor-
mationen, die der eigenen Vorstellung widersprechen, abblocken und stattdessen
nur solche zulassen, welche die bisherige Meinung bestitigen (Dignath et al.,
2020).

Insgesamt gelten Uberzeugungen als recht stabile Konstrukte, doch kénnen
sich auch diese durch eine direkte Adressierung dndern (Dignath et al., 2020).
Neben einem besseren Wissen iiber Autismus hat auch die Motivation, vor allem
die Selbstwirksamkeit der Lehrkraft, einen Einfluss auf ihre Uberzeugung. Je
mehr eine Lehrkraft davon ausgeht, dass sie in der Lage ist, Herausforderungen
der Inklusion zu bewiltigen, desto offener steht sie auch neuen Informationen und
Ideen gegeniiber (Gémez-Mari et al., 2022). Eine positive Selbstwirksamkeit fiihrt
zu einem hoheren Engagement der Lehrkraft und auflerdem zu einer positiveren
Lernatmosphire im Klassenzimmer, was einen besseren Schulerfolg autistischer
Kinder zur Folge hat (Catalano et al., 2020; Love et al., 2019). Neben der Selbst-
wirksamkeit ist auch der Enthusiasmus von Lehrkréften, also die Begeisterung,
mit der die Lehrkraft ihren Beruf bzw. bestimmte Aspekte davon ausiibt, ein
wichtiger Faktor fiir erfolgreiches Unterrichten (Kunter et al., 2011).
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Wie sich zeigt, spielen die einzelnen Aspekte der professionellen Kompetenz
auch speziell fiir die erfolgreiche Inklusion von Kindern aus dem Autismus-
Spektrum eine zentrale Rolle. Die einzelnen Kompetenzaspekte lassen sich zwar
separat voneinander betrachten, allerdings scheinen sie sich auch gegenseitig zu
bedingen. So haben sowohl das Wissen als auch die Motivation einer Lehrkraft
Einfluss auf ihre Uberzeugung, wihrend die Uberzeugung die Aufnahme von
Informationen und somit das Wissen beeinflusst. Die Motivation von Lehrkriften
ist wiederum abhingig von dem Wissen, das man iiber Autismus und im bes-
ten Fall auch um autismussensible Unterrichtsstrategien und Handlungsweisen
hat. Nach Petersson-Bloom und Holmgqvist (2022) ist ndmlich das Verstdndnis
dariiber, wie inklusiver Unterricht fiir Autist*innen gestaltet werden kann, ein
weiterer Schliisselaspekt autismussensiblen Unterrichts.

In dem Assessment sollen daher alle Teilaspekte der professionellen Kompe-
tenz erhoben werden. Aus diesen Griinden wird Wissen in dem autismusspezifi-
schem Assessment iiber die Facetten Wissen iiber Autismus und das spezifische
Wissen um autismussensible Unterrichtsstrategien und Handlungsweisen erhoben.
Beim ersten Teil handelt es sich dabei um einen allgemeinen Wissenstest, der sich
nicht berufsspezifisch an Lehrkrifte richtet, wihrend der zweite Teil konkrete
unterrichtsbezogene Situationen und Handlungsweisen beschreibt. AuBlerdem
wird die Uberzeugung der Lehrkraft zum Thema Inklusion speziell bei Kindern aus
dem Autismus-Spektrum erhoben. Die Motivation der Lehrkrifte, den Unterricht
autismussensibel zu gestalten, wird mit einer Skala zur Erhebung der Selbstwirk-
samkeit im Umgang mit autistischen Kindern und mit einer Skala zur Erfassung des
Enthusiasmus beim inklusiven Unterrichten von autistischen Kindern untersucht.
Der Kompetenzaspekt der Selbstregulation, welcher zwar auch ein bedeutender
Faktor bei der professionellen inklusiven Beschulung sein diirfte, wird an die-
ser Stelle aufgrund seiner Komplexitit und einer fehlenden Grundlagenforschung
vorerst ausgeklammert.

Welche Kompetenz weisen Lehrkrifte auf?

Die meisten Studien zur Kompetenz von Lehrkriften im Umgang mit autistischen
Kindern stammen aus internationalen Kontexten, wihrend fiir den deutschen Bil-
dungskontext bisher nur wenige empirische Erkenntnisse vorliegen. Eine der
wenigen empirischen Befunde liefert hier eine Studie von Wittwer, Hans und Voss
(2023). Diese Studie weist darauf hin, dass Lehrkrifte in Deutschland insgesamt
nur ein moderates Wissen iliber Autismus besitzen. Obwohl die Abfrage evidenz-
basierter Unterrichtspraktiken fiir Autist*innen in dieser Studie nur rudimentér
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erfolgte, offenbarte sich ein deutliches Defizit an Wissen iiber diese Metho-
den. Dafiir zeigten die Lehrkrifte eine relativ positive Einstellung gegeniiber
der Inklusion von Kindern im Autismus-Spektrum (Wittwer et al., 2023). Im
Umgang mit Autist¥*innen und vor allem, wenn diese herausforderndes Verhalten
im Unterricht aufweisen, schitzten Lehrkrifte in Deutschland laut dieser Studie
ihre Selbstwirksamkeit allerdings nicht besonders hoch ein.

Gerade die Ergebnisse zur Uberzeugung von Lehrkriften gegeniiber der Inklu-
sion von Kindern im Autismus-Spektrum scheinen im internationalen Vergleich
jedoch stark zu variieren. So kommen andere Studien zu dem Schluss, dass bspw.
ein Teil der Regelschullehrkrifte das Konzept der Inklusion vollstindig ablehnt
(Haimour & Obaidat, 2013a).

Bei der Untersuchung der Selbstwirksamkeit von Lehrkriften kommt ein inter-
nationaler Vergleich zwischen Lehrkriften aus den USA und Australien von
Love und Kolleg*innen (2019) zu einem dhnlichen Ergebnis wie Wittwer und
Kolleg*innen (2023). Dort konnte zwar ein Zusammenhang zwischen der all-
gemeinen Selbstwirksamkeit von Lehrkriften beim Unterrichten in heterogenen
Klassen und der Selbstwirksamkeit beim inklusiven Unterrichten von Kindern
aus dem Autismus-Spektrum festgestellt werden, insgesamt fiihlten sich die
Lehrkrifte fiir diese Aufgabe aber nicht ausreichend vorbereitet (Love et al.,
2019).

Bedeutung fiir unsere Forschung

Auf internationaler Ebene gibt es deutlich mehr erziehungswissenschaftliche und
psychologische Studien, die das Wissen von Lehrkriften iiber Autismus oder
die anderen vorgestellten Kompetenzaspekte bei der Inklusion von Kindern im
Autismus-Spektrum untersuchen und nahelegen, dass diese Facetten zu einem
erfolgreichen inklusiven Unterricht beitragen (Haimour & Obaidat, 2013b; Har-
rison et al., 2016). Viele Studien weisen zwar auch auf die anderen Aspekte
professioneller Kompetenz als Voraussetzung fiir autismussensiblen Unterricht
hin (Gémez-Mari et al., 2022), allerdings gibt es kaum Studien, die diese zusam-
men erfassen (Barned et al., 2011). Es erweist sich auferdem als schwierig,
die gefundenen Studien miteinander zu vergleichen und die Ergebnisse fiir eine
Einschitzung der Situation in deutschen Klassenzimmern heranzuziehen. Hinzu
kommt, dass die Studien teilweise stark hinsichtlich der Methodik und der psy-
chometrischen Qualitidt divergieren. Harrison und Kolleg*innen (2016) fanden
in einer Review-Studie bspw. allein 44 verschiedene internationale Instrumente,
die das Wissen von Lehrkriften iiber Autismus erheben. Unsere Review-Studie
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(Hasche et al., i. V.), die nachfolgend néher vorgestellt wird, findet auch fiir
die anderen Kompetenzbereiche jeweils diverse Tests und Surveys, die sich vom
Aufbau und Inhalt stark unterscheiden.

An dieser Stelle soll diese Arbeit aus der Perspektive der padagogischen
Psychologie ansetzen, indem ein Assessment entwickelt wird, das eine umfang-
reiche Erfassung aller vorgestellten Aspekte der professionellen Kompetenz, die
zu einem autismussensiblen Unterricht beitragen, bietet und diese in Bezie-
hung setzt. Dadurch entsteht ein international anschlussfihiges Instrument, das
zur Schliefung der dargelegten Forschungsliicke in Deutschland beitragen kann.
Dieses Instrument kann zum einen in Forschungskontexten eingesetzt oder zur
Evaluierung von Interventionen genutzt werden. Bei guter psychometrischer
Bewihrung ist auch ein Einsatz als Feedbacktool in der Schulpraxis denkbar.

Entwicklung des Assessments

Grundlage fiir die Konzeption des Instruments ist eine systematische Literatur-
recherche. Fiir den Review-Prozess wurde in 12 internationalen Datenbanken
mittels deutscher und englischer Stichworter nach bestehenden Studien gesucht.
Im Fokus standen Studien, die einen oder mehrere Kompetenzaspekte beim
Unterrichten von Autist*innen untersuchen. Die iiber 14.000 Ergebnisse haben
wir anhand der Abstracts untersucht und selektiert, wobei nur Studien weiter
beriicksichtigt wurden, die Autismus bereits als ein Spektrum verstehen und die
die Kompetenz von Lehrkriften in inklusiven Schulsettings erheben. Nach die-
sem Prozess verblieben 52 internationale Studien, die wir mittels Volltextanalyse
untersucht haben. Anschliefend wurden die Tests und Fragebogen aus den ver-
bleibenden Studien nach dem jeweils untersuchten Kompetenzaspekt geordnet
und dann miteinander verglichen.

Wissen

Fiir das Wissen iiber Autismus ist eines der am héufigsten verwendeten Instru-
mente der Autism Stigma and Knowledge Questionnaire (ASK-Q) von Harrison
und Kolleg*innen (2016), welcher ebenfalls auf einem Review basiert. Wittwer,
Hans und Voss legten 2023 eine angepasste deutschsprachige Version vor, die
bereits eine gute Reliabilitdt aufweist (Cronbach’s a = 0,77) und die wir fiir
unser Assessment nutzen konnten (Wittwer et al., 2023). Der urspriingliche Test
unterteilt das Wissen iiber Autismus in die Subfaktoren Wissen iiber (1) die Dia-
gnostik von Autismus, (2) die Atiologie, (3) den Umgang mit Autist¥innen und
(4) bestehende Stereotype iiber Autismus und erhebt diese auf einer Antwortskala
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mit drei Auspriagungen (wahr, falsch und weif3 nicht), wobei diese zur Auswertung
dichotomisiert wurden. Da es bei der Erhebung darum ging fehlendes Wissen zu
erfassen, wurden die falschen Antworten und die weifs nicht-Angaben zusammen-
gefasst. In Ergéinzung zu dem Wissenstest von Wittwer und Kolleg*innen (2023)
haben wir zusitzlich die Stereotype tiber Autismus aus dem ASK-Q iibersetzt und
tibernommen. Der von uns auf dieser Basis zusammengestellte Wissenstest setzt
sich aus 46 Items zusammen, wobei wir die Antwortskala beibehalten haben.
Fiir das Wissen um autismussensible Unterrichtsstrategien und Handlungsweisen
haben wir keine bereits validierten Tests bzw. Fragebogen gefunden; daher haben
wir hierfiir eine eigene Skala entwickelt. Da es derzeit nur begrenzt wissenschaft-
lichen Konsens dariiber gibt, welche Handlungsweisen und Unterrichtsstrategien
als effektiv bezeichnet werden konnen (Petersson-Bloom & Holmgqvist, 2022),
haben wir uns hauptsidchlich an den Evidence-Based Practices von Hume und
Kolleg*innen (2021) orientiert, welche eine Liste an Handlungsempfehlungen
systematisch aus einem wiederholt durchgefiihrten Review zusammengetragen
haben. Diese wurden mit den Empfehlungen weiterer Studien abgeglichen und
erginzt (u. a. Petersson-Bloom & Holmgqvist, 2022; Theunissen & Sagrauske,
2019). Dabei merken vor allem Theunissen und Sagrauske (2019) an, dass sich
keine bisher bekannte Unterrichtsstrategie oder Handlungsempfehlung allgemein
auf alle Autist*innen anwenden ldsst, sondern diese von Person zu Person indivi-
duell erfolgen sollten. Stark pathologisierende MaBnahmen oder Konzepte wie die
Applied Bahavior Analysis, die im deutschen Diskurs mittlerweile weitestgehend
abgelehnt werden (Theunissen & Sagrauske, 2019), haben wir bei der Zusammen-
setzung der Skala auflen vor gelassen. Insgesamt haben wir 45 Items erstellt, die
verschiedene Strategien und Handlungsweisen vorstellen und auf einer vierstufi-
gen Likert-Skala nach einer Bewertung der eingeschitzten Effizienz in inklusiven
Unterrichtssettings fragen (1 = iiberhaupt nicht effektiv, bis 4 = sehr effektiv; —
1 = Ich kenne diese Strategie nicht). Unter den Strategien wurden auch Fehlkon-
zepte iiber effektives Unterrichtshandeln im Kontext von Autismus vorgestellt,
die bei der Auswertung entsprechend umkodiert wurden.

Uberzeugung

Bei der Auswahl einer geeigneten Skala zur Erhebung der Uberzeugung der Lehr-
krifte gegeniiber der Inklusion von Kindern im Autismus-Spektrum haben wir
uns an der Opinions Relative to Integration of Students with Disabilities Skala
(ORI - modified; Adhabi, 2018) und der Attitudes toward Inclusion of Student
with Autism Scale (ATISAS; Haimour & Obaidat, 2013a) orientiert. Dabei han-
delt es sich um modifizierte Abwandlungen von bereits etablierten Fragebogen,
die in mehreren Studien verwendet und dadurch wiederholt validiert wurden.
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Auch die Reliabilititen der Studien wiesen auf sehr gute interne Konsistenzen
hin (ORI — modified: Cronbach’s a = 0,85; ATISAS: Cronbach’s o = 0,90;
Adhabi, 2018; Haimour & Obaidat, 2013a). Ein weiteres Auswahlkriterium war
eine trennscharfe Erhebung zum Konstrukt der Selbstwirksamkeit. Diese war in
vielen untersuchten Studien namlich nicht gegeben. Insgesamt haben wir 30 Items
aus diesen Surveys fiir unser Assessment adaptiert. Inhaltlich gab es zwischen
beiden Skalen viele Uberschneidungen, weshalb wir den ATISAS mit seinen 24
Items komplett tibersetzt und tibernommen haben. Dieser fragt die allgemeine
Uberzeugung von Lehrkriften bereits sehr umfangreich ab, ergéinzend haben wir
aber noch sechs weitere Items aus dem ORI — modified Fragebogen adaptiert,
die konkret auf unterrichtsinterne Situationen eingehen. Bei allen Items wurde
die Meinung zu einer Aussage abgefragt, wobei die Antwortskala an eine vier-
stufige Likert-Skala angepasst (1 = Ich stimme nicht zu; 4 = Ich stimme voll zu)
wurde.

Motivation

Bei der Zusammensetzung einer motivationalen Skala zur Selbstwirksamkeit bei
der inklusiven Beschulung von Autist¥innen konnten wir bei der Ubersetzung
der The Self-Efficacy for Autism Scale (TSEAS) von Love (2016) bei neun Items
wieder auf die Vorarbeit von Wittwer und Kolleg*innen (2023) zuriickgreifen;
die restlichen fiinf Items haben wir eigenstindig iibersetzt und iibernommen. Um
ein breiteres Spektrum an Unterrichtssituationen abzufragen und auch die ein-
geschitzte Selbstwirksamkeit bei der Kooperation mit den Eltern und weiteren
piadagogischen Fachkriften mit zu erfassen, haben wir auBlerdem acht Items aus
der Teacher Self-Efficacy for Teaching Students With Autism Spectrum Disorder
in Inclusive Classrooms Scale (TSE-ASDI) von Catalano (2018) herangezogen.
Insgesamt umfasst unser Fragebogen hier 22 Items, wobei die Befragten gebeten
wurden, auf einer vierstufigen Likert-Skala zu bewerten, ob sie der Meinung sind,
dass sie eine beschriebene Situation bewéltigen konnten (1 = Ich stimme nicht zu;
4 = Ich stimme voll zu). Zur Erhebung der intrinsischen Motivation haben wir die
Enthusiasmus-Skala aus dem COACTIV-Fragebogen von Baumert und Kunter
(2011) fiir das Unterrichten im Kontext von Autismus adaptiert. Hierbei handelt
es sich um sechs Items, die auf einer vierstufigen Likert-Skala Einschitzungen
erfragen, mit welcher Begeisterung die Lehrkraft inklusiven Unterricht fiir autis-
tische Kinder vorbereitet und durchfiihrt. Auch hier konnten die Befragten wieder
auf einer vierstufigen Likert-Skala Aussagen zustimmen oder ablehnen (1 = Ich
stimme nicht zu; 4 = Ich stimme voll zu).
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Zusammen mit demographischen Fragen zur Person und zur bisherigen Erfah-
rung im Umgang und Unterrichten von Kindern im Autismus-Spektrum umfasst
das Assessment in seiner ersten Form 164 Items.

Ziele und Hypothesen der vorliegenden Studie

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, das Instrument auf seine mess-
theoretische Giite hin zu iiberpriifen. Dazu wurden zwei Studien durchgefiihrt,
um das Assessment weiterzuentwickeln und zu validieren. Zunidchst fand eine
Expert*innenbefragung statt und anschlieend wurde eine Pilotstudie mit Lehr-
amtsstudierenden durchgefiihrt. Folgende Fragen haben den Entwicklungs- und
Validierungsprozess dabei geleitet:

e Weisen die Skalen eine zufriedenstellende interne Konsistenz auf und funktio-
nieren sie auch bei Messwiederholungen?

e Ist das Self-Assessment inhaltlich korrekt und verfiigt es tiber einen ausrei-
chenden Bezug zur Praxis?

e [st das Self-Assessment in der Lage, angenommene signifikante Gruppenun-
terschiede auch auszuweisen?

e st das Instrument in der Lage, addquat Verinderungen im Wissen iiber Autis-
mus, der Uberzeugung zur inklusiven Beschulung und der wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit und dem Enthusiasmus abzubilden?

Aus den genannten Fragestellungen haben wir eine Validierungsstrategie mit den
folgenden Hypothesen abgeleitet.

Inhaltliche Validierung

H1. Wir erwarten, dass Expert*innen unser Assessment als verstindlich und
praxisrelevant einschitzen und die Items inhaltlich korrekt sind.

Das Assessment soll spiter von aktiven Lehrer*innen und piadagogischen Fach-
kriften verwendet werden und daher gut verstéindlich sein und einen relevanten
Praxisbezug aufweisen. Aus diesem Grund haben wir das Assessment sowohl
von Expert*innen aus der Zielgruppe (Lehrkrifte und padagogische Fachkrifte
mit mehrjdhriger Erfahrung im inklusiven Unterrichten von autistischen Kindern)
als auch von Wissenschaftler*innen mit entsprechendem Forschungsschwerpunkt
bewerten lassen.
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Reliabilitit
H2. Wir gehen davon aus, dass alle Skalen eine interne Konsistenz auf-
weisen und auch zu zwei verschiedenen Messzeitpunkten stark miteinander
korrelieren.

Anhand der Daten des ersten Erhebungszeitpunkts wurde die interne Konsistenz
mittels McDonalds Omega (®) berechnet. Fiir das Wissen iiber Autismus wurde
aufgrund seiner dichotomen Items zusitzlich die Kuder-Richardson-Formel 20
bestimmt. Fiir die Kontrollgruppe konnte zudem eine Test—Retest Analyse anhand
der zu zwei Messzeitpunkten vorliegenden Daten durchgefiihrt werden. Dabei
gehen wir davon aus, dass die professionelle Kompetenz der Kontrollgruppe im
Bereich des autismussensiblen Unterrichtens in der Zwischenzeit nicht systema-
tisch beeinflusst wurde, sodass die Ergebnisse zu beiden Messzeitpunkten hoch
miteinander korrelieren sollten.

Validierung anhand anderer Variablen
H3. Angehende Lehrkrifte mit einem forderpidagogischen Schwerpunkt
haben sowohl ein besseres Wissen iiber Autismus und autismussensible
Unterrichtsstrategien als auch eine positivere Uberzeugung und eine hohere
Motivation gegeniiber der Inklusion von autistischen Kindern als Regelschul-
lehramtsstudierende.

Die Kriteriumsvaliditit tiberpriifen wir mittels der Technik der bekannten Grup-
pen. Die Annahme von StrauB und Konig (2017), dass sich die Uberzeugung
von Forderschullehrkriften zum Unterrichten von heterogenen Klassen signifi-
kant von der Uberzeugung aller anderen Lehrkriifte unterscheidet, wurde bereits
von Dignath und Kolleg*innen (2020) bei Lehramtsstudierenden nachgewiesen.
Wir nehmen an, dass sich dieser Unterschied auch mit Blick auf den inklusiven
Unterricht im Kontext von Autismus zeigt und sich nicht nur auf die Uberzeugung
beschrinkt, sondern auch auf andere Kompetenzaspekte iibertragt.

Verdnderungssensitivitiit

H4. Wir nehmen an, dass das Instrument in der Lage ist, addquat Verdnderun-
gen in allen Kompetenzaspekten abzubilden.
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Zur Uberpriifung der Verinderungssensitivitit testen wir mittels Mixed-ANOVA,
ob unser Assessment in der Lage ist, Verdnderungen der professionellen Kom-
petenz zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe zu beiden Messzeit-
punkten zu erfassen. Wir gehen davon aus, dass sich einzelne Kompetenzaspekte
in der Interventionsgruppe zwischen den Messzeitpunkten verbessern, wihrend
diese in der Kontrollgruppe iiber die Zeit gleichbleiben.

Methode
Studie 1: Inhaltsvalidierung durch Expert*innenbefragung

Bei der Inhaltsvalidierung via Expert*innenbefragung haben wir iiberpriift, ob
die angepassten Skalen und ihre Items fiir die Praxis im deutschen Schulkontext
verstdndlich und relevant sind. Dazu haben wir das Assessment von 15 Lehr-
kriften und padagogischen Fachkriften einer Schule, die auf die Inklusion von
autistischen Kindern spezialisiert ist, ausfiillen und kommentieren lassen. Dabei
sollten die Expert*innen besonders auf die Verstindlichkeit der Fragen achten
und darauf, ob der Umfang der Items die Vielseitigkeit der Praxis gut abdeckt.
Die piddagogischen Fachkrifte hatten dabei die Moglichkeit, jedes Item frei zu
kommentieren.

Beim zweiten Durchgang wurde das Assessment von fiinf Wissenschaft-
ler*innen, die zum Thema Inklusion von Autist*innen aus einer psychologischen
oder erziehungswissenschaftlichen Perspektive forschen, zusitzlich hinsichtlich
der inhaltlichen Korrektheit unserer Items bewertet, da sich das Wissen iiber
Autismus und die Perspektive im Fachdiskurs in den letzten Jahren stark
gewandelt haben (Berdelmann, 2023). Die Angaben wurden genutzt, um das
Assessment entsprechend zu iiberarbeiten.

Studie 2: Validierung mit Lehramtsstudierenden

Vorgehen

Fiir die Testung der Reliabilitidt und der Validitdt haben wir in einer Pilotstu-
die mit Lehramtsstudierenden (N = 129) zu zwei Messzeitpunkten empirische
Daten erhoben, wobei alle Studierenden zum ersten Messzeitpunkt das ange-
passte Assessment bearbeitet haben. Eine Teilstichprobe (n = 75) nahm eine
Woche nach der Durchfithrung des ersten Messzeitpunkts (t1) im Rahmen eines
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Seminares zusétzlich an einer Intervention in Form eines Lernmoduls iiber autis-
musspezifische Wahrnehmungsbesonderheiten teil (Interventionsgruppe). Eine
weitere Woche spiter bearbeitete diese Interventionsgruppe das Assessment
erneut. Eine Kontrollgruppe (n = 46), die im gleichen Studiengang, aber nicht
an dem besagten Seminar eingeschrieben war, hat nach zwei Wochen ebenfalls
am zweiten Messzeitpunkt (t2) teilgenommen, ohne in der Zwischenzeit an einer
Intervention teilgenommen zu haben.

Stichprobe

Die Rekrutierung der Stichprobe fiir die Interventionsgruppe erfolgte im Rahmen
zweier Seminare fiir das Lehramtsstudium an einer mitteldeutschen Universitit.
Fiir die Kontrollgruppe wurde im weiteren Studiengang fiir die Teilnahme gewor-
ben. Insgesamt nahmen 140 Lehramtsstudierende am ersten Messzeitpunkt der
Studie teil, wobei 11 Fille aufgrund fehlender Werte oder auffilligem Antwort-
verhalten ausgeschlossen wurden. Der finale Datensatz umfasste demnach 129
Personen (82,54 % weiblich; Majer = 22,96, SDajer = 4,68). 28,57 % der
Teilnehmenden studierten Grundschullehramt, 15,87 % Haupt- und Realschul-
lehramt, 23,02 % Gymnasiallehramt und 32,54 % Forderschullehramt. Bei der
Zusammensetzung der Interventions- und Kontrollgruppen (IG und KG) zeig-
ten sich teilweise jedoch starke Unterschiede: So wies die Kontrollgruppe einen
deutlich hoheren Anteil weiblicher Studentinnen (98 %) im Vergleich zur Inter-
ventionsgruppe (73 %) auf, war im Schnitt ein Semester weiter im Studium,
und auch der Anteil an Forderschullehramtsstudierenden war mit 50 % deutlich
hoher als in der IG (21 %). Zudem gaben 82 % der Teilnehmenden aus der KG
an, bereits Erfahrungen im Umgang mit Autist*innen zu haben (61 % in der 1G).
Knapp 46 % haben Autist*innen bereits im Schulalltag begleitet (28 % in der
IG). Diese Unterschiede werden bei der Interpretation von den Untersuchungs-
ergebnissen, bei denen Vergleiche zwischen diesen beiden Gruppen interpretiert
werden, relevant. Am zweiten Messzeitpunkt haben 120 Personen teilgenommen.

Ergebnisse
Studie 1: Inhaltliche Bewertung

Die Riickmeldungen der insgesamt 20 Expert*innen zu unserem Fragebogen wur-
den zunéchst untereinander abgeglichen und ausgewertet. Ein zentraler Punkt, der
hier vor allem von den Expert*innen aus der Praxis angemerkt wurde, ist der der
Verallgemeinerung. Bei der urspriinglichen Formulierung einiger Items wurde
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nicht deutlich, dass sich die jeweilige Aussage nur auf einen Teil und nicht auf
alle Autist*innen bezieht. Somit war eine prizise Beantwortung mancher Fra-
gen in den Wissensskalen nicht moglich. Ein dhnliches Problem wurde auch im
Einleitungstext zu den Uberzeugungsskalen angemerkt.

Neben den sprachlichen Formulierungen gab es nur wenige Anpassungsvor-
schldge seitens der Lehrkrifte und der padagogischen Fachkrifte. Diese wurden
grofBtenteils iiberdacht und entsprechend geédndert. Von den Expert*innen aus
der Wissenschaft gab es zudem noch Anmerkungen zur faktischen Korrektheit
einiger Items. So wurden acht Items aufgrund neuer wissenschaftlicher Erkennt-
nisse angepasst. Bspw. erweist es sich inzwischen als Fehlannahme, dass Kinder
im Autismus-Spektrum grundsitzlich keine Gesellschaft mogen. Soziale Situa-
tionen konnen zwar einschiichternd auf Autist*innen wirken und abwehrende
Reaktionen auslosen, daraus lésst sich aber keine generelle Ablehnung schlieSen
(Theunissen & Sagrauske, 2019). Dieses Item haben wir daher den Items, die
Fehlkonzepte erfassen, zugeordnet. Bei anderen Items ist die empirische Evidenz
nicht ganz eindeutig, bspw. bei der Aussage, dass die meisten Autist*innen auch
eine intellektuelle Entwicklungsstorung aufweisen. Hier liegt das Verhiltnis nach
einer aktuellen Metaanalyse nur noch bei knapp 50 % (Russell et al., 2019), daher
haben wir dieses Item und fiinf weitere aus dem Assessment entfernt.

Das auf diese Weise iiberarbeitete Instrument umfasste 41 Items fiir die Skala
Wissen tiber Autismus, 45 Items fiir die Skala Wissen um autismussensible Unter-
richtsstrategien und Handlungsweisen und 29 Items fiir die Uberzeugung. Die
Anzahl der anderen Skalen hat sich nicht veréndert.

Studie 2: Reliabilitat und Validierung

Auch wenn es sich bei den einzelnen Kompetenzaspekten um eigenstindige
Konstrukte handelt, bestanden zwischen den Mittelwerten der einzelnen Ska-
len gewisse Abhingigkeiten. Dabei zeigte sich, dass alle Skalen signifikant
moderat bis stark miteinander korrelieren, ohne auf eine zu hohe Abhingigkeit
hinzuweisen (Tab. 6.1).

Reliabilitdten

Die Skala Wissen iiber Autismus wies eine zufriedenstellende interne Konsistenz
und Retest-Reliabilitit auf (Tab. 6.2). Auch die Reliabilitit fiir die selbst erstellte
Skala Wissen um autismussensible Unterrichtsstrategien und Handlungsweisen
lag im zufriedenstellenden Bereich. Die Motivationsskalen Selbstwirksamkeit
und Enthusiasmus wiesen beide eine hohe interne Konsistenz aus, wihrend
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Tab.6.1 Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen zwischen den Skalen

Variable M SD 1 2 3 4

1. Wissen iiber Autismus 0,65 0,13 -

2. Wissenum a. s. U 2,81 0,46 0,417 -

3. Selbstwirksamkeit 2,88 051 [029" 0,58 |-

4. Enthusiasmus 326 (0,63 027" 030" |046" |-

5. Uberzeugung 295 041 051" [0,39" [027° 037

*p <0,03; a. s. U. = autismussensible Unterrichtsstrategien und Handlungsweisen

Tab.6.2 Reliabilititsanalyse der Skalen: McDonald’s Omega (o), Kuder Richardson-
Formula 20 (K-R-Formula 20) und Retest-Reliabilitit (r)

Skala McDonald’s ® K-R Formula 20 r

1. Wissen tiber Autismus 0,77 0,74 0,75
2. Wissenum a. s. U 0,93 0,76
3. Selbstwirksamkeit 0,92 0,68
4. Enthusiasmus 0,93 0,71
5. Uberzeugung 0,91 0,61

die Retest-Korrelation etwas niedriger war. Auch die Uberzeugungs-Skala hatte
eine sehr hohe interne Konsistenz, wobei der Retest-Korrelationskoeffizient mit
r = 0,61 deutlich unter dem Zielwert von 0,70 lag (vgl. Danner, 2015). Die
Ergebnisse zeigen, dass das Instrument insgesamt zufriedenstellende interne Kon-
sistenzen sowie Test—Retest-Reliabilititen aufweist, hierbei mit Ausnahme der
Uberzeugungsskala.

Validierung anhand anderer Variablen

Um zu priifen, ob das Instrument bekannte Gruppen unterscheiden kann, haben
wir die durchschnittlichen Skalenwerte (Tab. 6.3) zwischen allen Forderschullehr-
amtsstudierenden (FS) und den Studierenden der Regelschullehramtsstudiengénge
(RS) zum ersten Erhebungszeitpunkt mittels ¢-Test verglichen. Bei der dichoto-
men Skala Wissen iiber Autismus zeigte sich fiir die Gruppe der RS ein signifikant
niedrigerer Wert als bei der Gruppe der FS, F[1,124] = 15,35; p < 0,001; n2
= 0,11. Auch bei der richtigen Einschitzung von autismussensiblen Handlungs-
weisen und Unterrichtsstrategien erzielte die Gruppe der FS signifikant hohere
Werte, F[1,124] = 10,33; p < .005; n2 = (,08. Bei den Motivationsskalen fielen
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Tab.6.3 Mitt.elwerte und Skala RS ES
Standardabweichungen von (N = 85) (N = 41)
Regelschullehramtsstudie- — —
renden (RS) und M (SD) M (SD)
Forderschullehramtsstudie- |, Wissen iiber Autismus 0,62 (0,12) | 0,71 (0,12)
E;‘;‘;e“ 2. Wissen um a. s. U 2,72 (0.45) | 3,00 (0,42)
3. Selbstwirksamkeit 2,77 (0,51) |3,11(0,44)
4. Enthusiasmus 3,09 (0,61) |3,61 (0,54)
5. Uberzeugung 2,90 (0,43) | 3,06 (0,37)

die Unterschiede wieder deutlicher aus. Auch bei der Selbstwirksamkeit wiesen
die RS einen signifikant niedrigeren Wert auf als die FS, F[1,124] = 21,90; p
< 0,001; 0? = 0,09. Auch gingen die FS mit einem deutlich héheren Enthusi-
asmus an diese Aufgabe heran als die RS, F[1,124] = 21,27; p < 0,001; n2 =
0,15. Auch wenn die FS hinsichtlich der Uberzeugung deskriptiv hohere Werte
aufwiesen als die RS, verfehlte dieser Unterschied knapp das Signifikanzniveau,
F[1,124] = 3,93; p = 0,05; nz = 0,03. Insgesamt bestitigen die Ergebnisse
unsere Annahme, dass die FS iiber hohere Kompetenzen bzgl. des Unterrichtens
von Kindern im Autismus-Spektrum verfiigen als die RS und liefern damit nach
der Technik der bekannten Gruppen einen Indikator fiir die Kriteriumsvaliditit
unseres Instruments.

Veranderungssensitivitat

Bei der Testung der Verdnderungssensitivitit wurden Interventions- und Kontroll-
gruppe gegeniibergestellt, sodass hier bei der Interpretation die unterschiedliche
Zusammensetzung der Gruppen beriicksichtigt werden muss. Bei allen Skalen
wies die KG zum ersten Messzeitpunkt fiir alle gemessenen Kompetenzaspekte
signifikant hohere Werte auf als die IG (siehe Tab. 6.4).

Im Gegensatz zur IG fand in der KG zu t2 allerdings kein signifikanter
Wissenszuwachs statt, wihrend sich das Wissen in der IG iiber die Zeitpunkte
signifikant erhoht hat. Ahnlich fiel auch der Interaktionseffekt bei der Skala
zum Wissen um autismussensible Unterrichtsstrategien und Handlungsweisen aus,
wo bei der KG zwischen den Zeitpunkten keine Verdnderung stattgefunden
hat, wihrend das Wissen bei der IG zunahm. Auch bei den Ergebnissen der
Selbstwirksamkeits-Skala zeigte sich eine dhnliche Entwicklung.

Bei der Skala Enthusiasmus fand sich kein Interaktionseffekt. Hier liel sich
zwar auch ein Haupteffekt zwischen den Gruppen feststellen, F(1, 118) = 12,62,
p < 0,05; n2 = 0,1, allerdings fand weder bei der KG noch bei der IG ein
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Tab.6.4 Verinderungssensitivitit: Mittelwerte, Standardabweichungen und Mixed-
ANOVA von KG und IG zu beiden Messzeitpunkten

Skala KG 1G ANOVA
(N =48) (N=172)
M SD M SD Effekt F daf i

1. Wissen iiber Autismus

tl 0,70 0,10 0,62 0,13 GxZ 4,859% 1,118 0,40

2 0,71 0,12 0,67 0,13 KG 0,567 1,47 0,01
1G 14,274%* 1,71 0,17

2. Wissenum a. s. U.

tl 2,98 0,39 2,71 0,47 GxZ 23,919* 1,118 0,17

2 3,05 0,40 3,09 0,34 KG 3,235 1,47 0,06
1G 76,402 1,71 0,52

3. Selbstwirksamkeit

tl 3,10 0,40 2,77 0,52 GxZ 15,016% 1,118 0,11

2 3,16 0,37 3,10 0,52 KG 1,911 1,47 0,01
1G 45,925% 1,71 0,10

4. Enthusiasmus

tl 3,46 0,61 3,12 0,62 GxZ 0,184 1,118 0,00

2 3,54 0,38 3,17 0,57 KG 1,796 1,47 0,01
1G 1,813 1,71 0,00

5. Uberzeugung

tl 3,11 0,30 2,85 0,42 GxZ 2,453 1,117 0,02

2 3,18 0,26 2,99 0,41 KG 3,915 1,46 0,01
1G 21,237* 1,71 0,23

Anmerkung. a.s.U.= autismussensible Unterrichtsstrategien und Handlungsweisen. G = Gruppe; Z = Zeit.
*
‘p < 0,05.

signifikanter Kompetenzzuwachs iiber die Zeit statt. Bei der Uberzeugungs-Skala
konnte ebenfalls kein Interaktionseffekt festgestellt werden. Hier zeigte sich
neben den Haupteffekten zwischen den Gruppen zusitzlich auch noch ein signi-
fikanter Kompetenzzuwachs innerhalb der IG, F(1, 117) = 12,45, p < 0,001; n2
= 0,1

Diskussion

Aufgrund steigender Diagnosezahlen und der Umsetzung von Inklusion kann
mittlerweile jede Lehrkraft in Deutschland damit rechnen, mindestens einmal
in ihrer Laufbahn ein Kind mit Autismus zu unterrichten. Viele Lehrkrifte
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fithlen sich darauf allerdings nicht gut vorbereitet. Wie erfolgreich eine Lehr-
kraft Kinder im Autismus-Spektrum unterrichtet, hingt dabei von verschiedenen
Aspekten ihrer professionellen Kompetenz, wie ihrem Wissen, ihrer Uberzeu-
gung und ihren motivationalen Orientierungen ab. Diese Kompetenzen gilt es,
reliabel und valide zu erfassen, um in wissenschaftlichen Studien Aussagen iiber
die Fihigkeiten von (angehenden) Lehrkriften im Umgang mit Autismus und ihre
Kompetenzentwicklung zu treffen.

In der vorliegenden Studie wurden die Konstruktion und die Validierung
eines Assessments zur ganzheitlichen Erfassung der professionellen Kompe-
tenz von angehenden Lehrkréften fiir den inklusiven Unterricht von autistischen
Kindern beschrieben. In einer ersten Expert*innenbefragung wurden dem Assess-
ment dabei keine Mingel nachgewiesen, aber einige Items an den aktuellen
Wissensstand angepasst. Das abgefragte Wissen basiert dabei auf padagogisch/
psychologischen Quellen, wobei wir davon ausgehen, dass dort medizinisch/ neu-
rologische Evidenzen iiber Autismus beriicksichtigt wurden. In der zweiten Studie
wiesen alle Skalen eine sehr gute interne Konsistenz auf. Allerdings konnten
aufgrund der geringen Fallzahl keine Faktorenanalysen gerechnet werden, die
vor allem fiir die selbst erstellten Skalen nachgeholt werden miissen, um die
Voraussetzungen fiir die Interpretation des McDonalds ®-Wertes zu {iiberpriifen.
Die Test—Retest-Korrelationsanalyse mit der KG weist fiir die meisten Skalen,
mit Ausnahme der Uberzeugung, ebenfalls recht gute Werte aus. Eine mogliche
Erkldrung dafiir, dass ausgerechnet die Skala Uberzeugung eine geringere Test—
Retest-Reliabilitit aufwies als die anderen Skalen liegt evtl. darin begriindet, dass
die eigenen Uberzeugungen iiberdacht werden, wenn man auf diese angesprochen
wird (Grube et al., 1994).

Des Weiteren konnten wir mithilfe unseres Assessments bekannte Grup-
penunterschiede in den Kompetenzen zwischen Regelschullehramts- und For-
derschullehramtsstudierenden (Haimour & Obaidat, 2013a; Straul & Konig,
2017) auch mit unserem Instrument replizieren. Fiir die Kompetenzaspekte
Wissen iiber Autismus, Wissen um autismussensible Unterrichtsstrategien und
Handlungsweisen als auch die Selbstwirksamkeit beim inklusiven Unterrichten
von Kindern im Autismus-Spektrum zeigte sich eine hohe Veridnderungssen-
sitivitdt des Assessments. Bei der Motivations-Skala, die den Enthusiasmus
der angehenden Lehrkrifte zum inklusiven Beschulen von autistischen Kin-
dern abfragt, konnte hingegen keine Verdnderung gemessen werden. Bei diesem
Kompetenzaspekt wiesen allerdings sowohl die Kontrollgruppe als auch die Inter-
ventionsgruppe bereits zum ersten Messzeitpunkt einen recht hohen Enthusiasmus
auf. Eine Langzeitstudie von Hartl und Holzberger (2022) zeigt allerdings, dass
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die Motivation von Lehramtsstudierenden insgesamt deutlich hoher ist als bei
aktiven Lehrkriften.

Die Uberzeugung der beiden Gruppen hat sich ebenfalls nicht signifikant
verdndert. Davon war bei der durchgefiihrten Intervention auch nicht zwingend
auszugehen, da die Uberzeugung als ein recht stabiles Konstrukt gilt (Dignath
et al., 2020), das sich eher langfristig durch zunehmende Erfahrungen veridndert
(Haimour & Obaidat, 2013a). Gémez-Mari und Kolleg*innen (2022) kommen zu
dem Ergebnis, dass die Uberzeugung stark mit dem Wissen korrelieren sollte und
begriinden dies damit, dass durch ein besseres Verstindnis von Autismus auch
die Vorurteile und Stereotype abgebaut wiirden. Eine Untersuchung von diesen
Fehlkonzepten steht allerdings noch aus; daher wurden die Stereotype der Lehr-
krifte bei unserer Uberzeugungsskala bisher noch nicht beriicksichtigt. Zwischen
dem Wissen und der Uberzeugung von Lehrkriften scheint also ein ambivalen-
ter Zusammenhang zu bestehen, den man ebenfalls noch genauer untersuchen
konnte. Insgesamt sehen wir unsere Hypothese, dass das Instrument in der Lage
ist, addiquat Veriinderungen im Wissen iiber Autismus, den Uberzeugungen zur
inklusiven Beschulung und der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit abzubilden,
an dieser Stelle aber als bestitigt an.

Limitationen und Ausblick

Eine allgemeine Limitation, die bei quantitativen Untersuchungen zum Wis-
sensstand oder der Einschitzung iiber Autismus zu tragen kommt, ist die der
Verallgemeinerung. Fragen zu Eigenschaften von Autist*innen oder zu Hand-
lungsweisen im Umgang mit ihnen treffen nicht auf alle Personen im Spektrum
auch zu. Nach dem Vorbild von Harrison et al. (2017) baten wir die Befrag-
ten, bei der Beantwortung entsprechender Fragen an einen spezifischen Fall zu
denken. An welche Person dabei gedacht wurde und ob ggf. auch eine Komor-
biditit vorliegt wird nicht erfasst, sodass die Bewertung der Antwort schwierig
sein kann. Insgesamt setzt sich die Forschung hier noch nicht kritisch genug mit
dem Problem der potenziellen Verallgemeinerung auseinander.

Die hier gefundenen Ergebnisse konnen nicht ohne weiteres auf Lehrkrifte
im Allgemeinen generalisiert werden, da es sich bei den Teilnehmenden der
Erhebung fiir die zweite Studie um Lehramtsstudierende mit zum Teil unter-
schiedlichen Erfahrungen und Kompetenzen handelt. Insgesamt kann davon
ausgegangen werden, dass im Studium ein eher idealisiertes Bild der Praxis
entsteht. Die Herausforderungen, die in einer heterogenen Klassengemeinschaft
entstehen, konnen also in der Praxis von der Theorie aus dem Studium recht stark
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abweichen (Hartl & Holzberger, 2022). Daher nehmen wir an, dass die Lehr-
amtsstudierenden aus unserer Stichprobe eine verzerrt positivere professionelle
Kompetenz aufweisen im Vergleich zu aktiven Lehrkriften, die ggf. auch schon
in Klassen mit autistischen Kindern unterrichtet haben. Eine zweite Pilotierung
mit aktiven Lehrkriften soll das Assessment darum auch fiir diese Zielgruppe
validieren. Dabei soll zusitzlich noch eine Uberzeugungsskala validiert werden,
die Fehlkonzepte wie falsches Wissen und Vorurteile miterfasst. Entsprechende
Items sind in dem Assessment bereits vorhanden, wurden jedoch in den bishe-
rigen Analysen noch nicht mitberiicksichtigt. Zu Beginn wurden auflerdem vier
professionelle Kompetenzaspekte vorgestellt. In unserem spezifizierten Modell
wurde der Aspekt der Selbstregulation von Lehrkréften aufgrund der fehlenden
Grundlagenforschung zu diesem spezifischen Thema bisher allerdings ausgeklam-
mert. In nachfolgenden Studien wird dieser Aspekt ebenfalls aufgenommen und
untersucht.

Ein weiterer wichtiger Validierungsschritt, der noch ansteht, ist eine Uber-
priifung der selbst erstellten Skalen mittels explorativer und konfirmatorischer
Faktorenanalysen, welche aufgrund der zu geringen Stichprobengrofe hier nicht
durchgefiihrt werden konnten. Diese konnten auch zur weiteren Reduktion des
bisher noch recht umfangreichen Assessments genutzt werden.

Die Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass das Assessment das Poten-
zial besitzt, die eingangs beschriebenen Ziele zu erreichen und damit ein valides
Instrument zur Untersuchung der professionellen Kompetenz von angehenden
Lehrkriften darstellt. Durch das Assessment lassen sich nicht nur der aktuelle
Stand, sondern auch Verdnderungen in der professionellen Kompetenz erfassen,
was sowohl auf der individuellen Ebene als Self-Assessment zur Uberpriifung
des personlichen Kompetenzzuwachses, als auch aufseiten der Wissenschaft zur
Evaluation von Interventionen, die auf eine Professionalisierung von Lehrkriiften
abzielen, genutzt werden kann.

Auch fiir die Lehramtsausbildung kann das Assessment niitzlich sein, da
durch die Erhebung der professionellen Kompetenz bei den Studierenden Liicken
im Lehrplan identifiziert werden konnen. Wissen um spezielle Unterrichtsstrate-
gien bei Autist*innen, aber auch bei anderen neurodivergenten Kindern, sollte
ein zentrales Element in der Ausbildung, gerade bei Studierenden des Forder-
schullehramts, sein. Die aktuellen Ergebnisse weisen jedoch darauf hin, dass
dieser Aspekt in der Ausbildung scheinbar noch deutlich zu kurz kommt. Das
Assessment stellt damit einen ersten und wichtigen Schritt dar, um solche Defi-
zite in den Kompetenzen von Lehramtsstudierenden zu identifizieren und daraus
Konsequenzen fiir die Lehramtsausbildung ableiten zu konnen.
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Zusammenfassung

Positive Schiiler*innen-Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit werden als wich-
tige Voraussetzung fiir den Erfolg mehrsprachigkeitssensibler Unterrichts-
konzepte angesehen. Bisher wurde jedoch nicht empirisch untersucht, wie
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diese Uberzeugungen den Erfolg solcher Konzepte beeinflussen. Der vor-
liegende Beitrag schlieft an diese Forschungsliicke an, indem untersucht
wird, ob und wie Schiiler*innen-Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit die
Akzeptanz und den Lernerfolg (Leseverstehen und Selbstwirksamkeitserwar-
tungen) einer mehrsprachigkeitssensiblen Intervention vorhersagen. Hierzu
wurden Daten von 785 Grundschiiler*innen, die an einer Interventionsstu-
die teilgenommen haben, analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass positivere
Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit bei allen Schiiler*innen mit einer hohe-
ren Akzeptanz der MaBnahme einhergehen. Die Akzeptanz vermittelt zudem
den Zusammenhang zwischen den Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und
Selbstwirksamkeitserwartungen der Schiiler*innen. Die Ergebnisse unterstrei-
chen die Bedeutung positiver Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit fiir eine
hohe Akzeptanz mehrsprachigkeitssensibler Unterrichtskonzepte.

Schliisselworter

Mehrsprachigkeit « Implementation « Akzeptanz + Grundschule

Einleitung

Im Jahr 2022 wiesen fast die Hilfte (42,6 %) der Grundschiiler*innen in Deutsch-
land einen Migrationshintergrund auf (Destatis, 2022). Zudem gab der Grofteil
(66,4 %) der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zwischen 6 und 15 Jah-
ren an, zu Hause auch andere Sprachen als Deutsch zu sprechen (Destatis,
2022). Dies zeigt, dass im Alltag vieler Schiiler*innen unterschiedliche Familien-
sprachen prisent sind. In deutschen Schulklassen kommt dementsprechend eine
Vielzahl unterschiedlicher Familiensprachen und Kombinationen migrationsbe-
dingter Mehrsprachigkeit zusammen (Henschel et al., 2023). Im Unterricht wird
dieser superdiverse Sprachkontext (Prediger et al., 2021) jedoch nur selten aufge-
griffen. Der sogenannte monolinguale Habitus (Gogolin, 2008) ist auch 2024 in
Deutschland prigend fiir die Sprachpolitik der meisten Schulen — Deutsch ist die
alleinige Unterrichts- und Alltagssprache und die Familiensprachen werden aus
dem Regelunterricht ausgeschlossen. Lehrkrifte befiirchten hiufig negative Aus-
wirkungen auf das Lernen, wenn Familiensprachen im Unterricht genutzt werden
(Alisaari et al., 2019; Ticheloven et al., 2021). Umgekehrt wird die Aktivierung
mehrsprachiger Ressourcen in der Theorie jedoch als lernforderlich konzeptua-
lisiert, unter der Annahme, dass sie Kommunikationsmoglichkeiten erweitert,
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sprachliche Barrieren abbaut und individuelle Potenziale der Schiiler*innen
anerkennt (Grosjean, 2013; Krumm, 2016).

Bildungsstudien zeigen, dass Schiiler*innen, die im familidren Sprachgebrauch
vorwiegend (eine) andere Sprache(n) als Deutsch sprechen, schwichere Leis-
tungen im Lesen erzielen als Schiiler*innen, die zuhause vorwiegend Deutsch
sprechen (vgl. Wendt & Schwippert, 2017). Da schwache Leseleistungen als
Risikofaktor fiir den weiteren Bildungsverlauf gelten und das Leseverstehen eine
Schliisselkompetenz am Ende der Grundschulzeit darstellt, eignet sich die Lese-
kompetenz besonders zur Forderung durch mehrsprachigkeitssensibles Unter-
richten. Neben kognitiven Prozessen des Leseverstehens und der Anwendung
(meta)kognitiver Lesestrategien (Artelt et al., 2002), gelten auch erfolgreiche
motivationale Prozesse, wie die Lesemotivation und Selbstwirksamkeitserwartun-
gen, als Facette kompetenten Lesens (Guthrie et al., 2004).

Mehrsprachigkeitssensible Konzepte, die es ermoglichen, Familiensprachen in
den Unterricht zu integrieren, sind selten und wurden, wenn sie umgesetzt wur-
den, oft nicht evaluiert (Garcia & Wei, 2014; Roth et al., 2021). Eine wichtige
Voraussetzung zur Umsetzung solcher Konzepte wird in positiven Uberzeugungen
zu Mehrsprachigkeit der Akteur*innen gesehen (Lorenz et al., 2021). Bislang ist
jedoch nur wenig dariiber bekannt, wie Schiiler*innen die Integration von Famili-
ensprachen im Unterricht wahrnehmen (Reitenbach et al., 2023; Schastak, 2020)
und die Perspektive der Schiiler*innen wird in Implementationsstudien hiufig
vernachldssigt (vgl. Schrader et al., 2020). Vor dem Hintergrund konstruktivis-
tischer Lerntheorien ist diese jedoch besonders relevant, da der Lernerfolg im
Unterricht maB3geblich von individuellen Wahrnehmungs- und Nutzungsprozes-
sen der Schiiler*innen abhidngt (Vieluf et al., 2020). Der vorliegende Beitrag
beschiftigt sich daher mit der Bedeutung von Schiiler*innen-Uberzeugungen
zu Mehrsprachigkeit als Voraussetzung fiir das Gelingen eines mehrsprachig-
keitssensiblen Unterrichtskonzepts zur Forderung des Leseverstehens deutscher
Texte. Schiiler*innen-Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit werden als Pridik-
tor fiir die Akzeptanz des Konzepts durch die Lernenden sowie den Lernerfolg
(operationalisiert iiber das Leseverstehen und die Selbstwirksamkeit in der
Lesestrategieanwendung) untersucht.
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Theoretischer Hintergrund
Mehrsprachigkeitssensibles Unterrichten

Mehrsprachige Personen kommunizieren im Alltag hdufig unter Nutzung ihres
gesamten sprachlichen Repertoires und passen die sprachlichen Handlungen
sowohl an eigene Priferenzen als auch an die Erfordernisse der Situation an.
Nach Grosjean (2020) verfiigen mehrsprachige Sprecher*innen iiber verschiedene
Sprachmodi auf einem Kontinuum zwischen Monolingualitit und Mehrsprachig-
keit, die nach individueller Kompetenz, Interaktionspartner*innen und sozialem
Kontext gewihlt werden. Diese Faktoren fiir eine (Nicht-)Nutzung des vollstindi-
gen Sprachrepertoires zeigen sich auch in den Selbstberichten von Schiiler*innen,
die mit einem mehrsprachigkeitssensiblen Ansatz unterrichtet wurden (Reiten-
bach et al., 2023). Im Unterricht kann ein besseres Verstindnis der Lerninhalte
bspw. durch kurze Ubersetzungen oder mehrsprachige Verhandlung fachlicher
Inhalte erzielt werden (Moschkovic, 2007; Planas & Setati, 2009; Schiiler-
Meyer et al., 2019). Mehrsprachige Kommunikation kann im Klassenzimmer in
nach sprachlichen Voraussetzungen gebildeten Tandems (Decristan et al., 2021;
Schastak, 2020) oder Kleingruppen (Decristan et al., 2022) ermoglicht werden.

Konzepte zum Einbezug lebensweltlicher Mehrsprachigkeit im Unterricht
fuBen haufig auf Strategien pddagogischen Translanguagings (vgl. Lorenz et al.,
2021). Das Konzept des Translanguaging fokussiert unter einer ganzheitlichen
Perspektive von Mehrsprachigkeit die natiirliche Sprachpraxis mehrsprachiger
Sprecher*innen, die nicht an einer monolingualen Norm ausgerichtet ist. Spra-
chen werden nicht als getrennte Systeme angenommen, sondern bilden ein
gemeinsames Repertoire (Garcia & Wei, 2014). Dabei konnen Sprachen mit-
einander interagieren, co-existieren und simultan verwendet werden, sodass
Kommunikationssituationen je nach Interaktionspartner*innen und sozialer Situa-
tion so effektiv wie moglich gestaltet werden konnen. Translanguaging soll dabei
auch Vorteile fiir das Lernen mit sich bringen, indem ein tieferes Verstidndnis der
Unterrichtsinhalte und die Entwicklung aller Sprachen gefordert wird (Garcia &
Wei, 2014). Die Etablierung einer wertschitzenden Atmosphére fiir Translangua-
ging wird als Kernelement einer erfolgreichen Umsetzung gesehen (Garcia et al.,
2017).

Piadagogische Konzepte des Translanguagings bieten konkrete Impulse zur
Integration von Familiensprachen beim Lernen und greifen die natiirliche Sprach-
praxis der Schiiler*innen auf, ohne getrennte Lerngelegenheiten (z. B. in her-
kunftssprachlichem Unterricht) schaffen zu miissen. Kernelemente pidagogischen
Translanguagings umfassen u. a. einen ganzheitlichen Blick auf Mehrsprachigkeit
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entgegen einer monolingualen Norm, die Wertschitzung aller sprachlichen Res-
sourcen und die Forderung positiver Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit (Lorenz
et al., 2021). Diesen Kernelementen kommt eine wichtige Funktion bei mehr-
sprachigkeitssensiblem Unterrichten zu, da die Sensibilisierung fiir sprachliche
Vielfalt dem monolingualen Habitus (Gogolin, 2008) entgegenwirken und die
Schiiler*innen zur Nutzung ihrer Familiensprachen einladen soll. Schiiler*innen
sollen dadurch in ihrer Identititsentwicklung gestirkt werden und weniger Angst
vor Ausgrenzung oder Stigmatisierung durch die Nutzung ihrer Familienspra-
chen haben (Lucas et al., 2008; Sierens & van Avermaet, 2014). Positive Effekte
mehrsprachigkeitssensiblen Unterrichts wurden fiir sprachliche Kompetenzen,
wie die Forderung des Wortschatzes (Bosma et al., 2020) und metalinguistisches
Bewusstsein (Leonet et al., 2020), sowie auf motivationaler Ebene im Selbst-
vertrauen (Cenoz et al., 2022) und der Identitdtsentwicklung mehrsprachiger
Schiiler*innen (Ebe & Chapman-Santiago, 2016) beobachtet.

Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit

Positive Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit stellen in Anlehnung an pidago-
gisches Translanguaging ein konzeptuelles Kernelement mehrsprachigkeitssen-
siblen Unterrichtens dar (Garcia et al., 2017; Lorenz et al., 2021). Dies zeigt
sich empirisch auch darin, dass negative Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit
die Nutzung von Familiensprachen im Unterricht hemmen koénnen (Prediger
et al., 2021; Reitenbach et al., 2023; Sierens & van Avermaet, 2014) und somit
einer gelungenen Implementation mehrsprachigkeitssensibler Konzepte entgegen-
stehen. Sowohl Schiiler*innen als auch Lehrkrifte argumentieren in Deutschland
hiufig, dass Familiensprachen zugunsten eines hoheren Lernerfolgs im Unterricht
ausgeschlossen werden sollten (Wamhoff et al., 2022). Da aus wissenschaftlicher
(vgl. Fiirstenau, 2011) und politischer Perspektive (KMK, 2015) jedoch die Inte-
gration von Familiensprachen in den Regelunterricht gefordert wird, sind sowohl
die Uberzeugungen mehrsprachiger als auch monolingualer Schiiler*innen von
Relevanz. Haukas et al. (2022) beobachten bei norwegischen Schiiler*innen,
dass sich die Uberzeugungen zum Nutzen von Mehrsprachigkeit fiir das Ler-
nen nicht signifikant zwischen monolingualen und mehrsprachigen Schiiler*innen
unterscheiden. Beim Vergleich zwischen mehrsprachigen Schiiler*innen, deren
Erstsprache Norwegisch ist und solchen mit einer anderen Erstsprache, zeigen
sich jedoch relevante Unterschiede. Schiiler*innen mit einer anderen Erstsprache
bewerten Mehrsprachigkeit dabei signifikant positiver.
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Die Forschung zur Wahrnehmung mehrsprachigkeitssensibler Unterrichtskon-
zepte ist noch begrenzt. Studien sind in diesem Kontext meist qualitativ ausgelegt
und umfassen kleine Stichproben, die Ergebnisse sind dabei gemischt. Aus posi-
tiven Ergebnissen geht hervor, dass sowohl mehrsprachige als auch monolinguale
Schiiler*innen grofes Interesse am mehrsprachigkeitssensiblen Unterricht zeigen
(Schnitzer, 2020) und die Nutzung von Familiensprachen im Unterricht von allen
Schiiler*innen positiv bewertet wird (Hilbe et al., 2017). Am Beispiel bilingua-
len Unterrichts stellt Mulder (2019) jedoch fest, dass monolingual aufwachsende
Schiiler*innen bilingualen Unterricht als anstrengender bewerten als bilingual
aufwachsende Schiiler*innen.

Auch der Zusammenhang zwischen Schiiler¥innen-Uberzeugungen zu Mehr-
sprachigkeit und Lernerfolg in mehrsprachigkeitssensiblen Unterrichtskonzepten
wurde bislang kaum untersucht. Im schulischen Kontext konnen Uberzeugun-
gen von Schiiler*innen jedoch einen bedeutsamen Einfluss auf den Lernerfolg
haben. Als individuelle Merkmale beeinflussen sie nach der Logik von Angebot-
Nutzungsmodellen der Unterrichtsforschung (vgl. Vieluf et al., 2020) Prozesse
der Wahrnehmung und Informationsverarbeitung. Hohere Motivation und hohe-
res Engagement in der Bearbeitung der Aufgaben konnen so den Lernerfolg
der Schiiler*innen positiv beeinflussen (vgl. Wigfield & Eccles, 2000). Positive
Lernerfahrungen konnen wiederum das Erleben von Selbstwirksamkeit férdern
(Bandura, 1977; Phan & Ngu, 2016). Ebenso kann jedoch angenommen werden,
dass das Leistungsniveau als individuelle Lernvoraussetzung Verarbeitungspro-
zesse beeinflusst und in Interaktion mit dem Unterrichtsangebot Uberzeugungen
geformt werden. Theoretisch sind daher von reziproken Zusammenhingen zwi-
schen Uberzeugungen und Lernerfolg auszugehen und in bisherigen Studien
werden auch unterschiedliche Wirkrichtungen untersucht. Metaanalysen zeigen
bspw., dass Uberzeugungen zum Unterrichtsgegenstand in positivem Zusam-
menhang mit dem Leistungsniveau im naturwissenschaftlichen Unterricht (Mao
et al., 2021) und im Lesen (Petscher, 2010) stehen. In einer kleinen quantitativen
Untersuchung beobachten Oztiirk und Cubukcu (2022) jedoch, dass das Leis-
tungsniveau tiirkischer Studierender ihre Uberzeugungen zum Translanguaging
im Englischunterricht nicht vorhersagt.

Implementationserfolg und Akzeptanz didaktischer
Konzepte

Damit innovative didaktische Konzepte, wie z. B. zum mehrsprachigkeitssensi-
blen Unterrichten, in der Unterrichtspraxis erfolgreich und langfristig angewendet
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werden, miissen diese nicht nur wirksam, sondern auch gut umsetzbar und
praxiskompatibel sein. Im schulischen Kontext wird der Erfolg von Implementa-
tionsprozessen haufig aus der Sicht der Lehrkrifte beurteilt, die eine Innovation
im Unterricht umsetzen. Konstruktivistische Lerntheorien legen jedoch nahe, dass
auch die Schiiler*innen den Unterricht aktiv mitgestalten und die Einfiihrung
einer Innovation nicht allein durch das Handeln der Lehrkraft bestimmt wird
(Schrader et al., 2020). Daher ist es von Bedeutung, dass die Implementations-
forschung auch Prozesse auf Schiiler*innenebene berticksichtigt.

Zahlreiche Studien zeigen, dass Interventionen besonders erfolgreich sind,
wenn sie moglichst genau nach ihrer Konzeption umgesetzt und von den Teil-
nehmer*innen akzeptiert werden (Durlak & DuPre, 2008; O’Donnell, 2008).
Die Akzeptanz einer Intervention stellt damit eine wichtige Facette fiir Imple-
mentationserfolg dar, die auf Schiiler*innenebene jedoch bislang vernachlissigt
wird (Schrader et al., 2020). Akzeptanz wird im Rahmen der Implementations-
forschung definiert als ,,die Auffassung der an der Implementation Beteiligten,
dass, oder in welchem MaBe, eine bestimmte Intervention, Behandlung etc.
zufriedenstellend ist (Petermann, 2014, S. 123). Angelehnt an das Konstrukt
Treatment Acceptability kann Akzeptanz detaillierter als einstellungséhnliches
Konstrukt definiert werden, das als Gesamturteil einer Intervention auf affekti-
ver und kognitiver Ebene zu verstehen ist (Eckert et al., 2021; Kazdin, 1980).
Vor dem Hintergrund psychologischer Definitionen von Einstellungen spiegelt
die affektive Dimension Gefiihle und Emotionen wider, wihrend auf kognitiver
Ebene Uberzeugungen und Wissen iiber das Einstellungsobjekt zusammenge-
fasst werden (Haddock & Maio, 2014). Eckert et al. (2017) untersuchen die
Akzeptanz von Grundschiiler*innen gegeniiber einer Intervention zur Foérderung
der Schreibfihigkeiten und identifizieren in ihrem Instrument zwei Faktoren: die
affektive (Freude an der Intervention) und kognitive Akzeptanz (subjektive Wirk-
samkeitserwartung). Entsprechend wird im vorliegenden Beitrag eine affektive
und kognitive Dimension der Akzeptanz differenziert.

Die Akzeptanz gegeniiber einer Intervention hiangt nachweislich mit der Wirk-
samkeit der Intervention zusammen (vgl. Durlak & DuPre, 2008). Auch im Model
of Treatment Acceptability (Witt & Elliott, 1985), das als Heuristik zur Untersu-
chung von Implementationsprozessen gilt, werden Akzeptanz und Wirksamkeit
in positivem und reziprokem Zusammenhang beschrieben. Eine Intervention, die
von den Teilnehmer*innen akzeptiert wird, ist demnach eher wirksam. Ebenfalls
kann eine hohe Wirksamkeit der Intervention zu hoher Akzeptanz der Teilneh-
mer*innen beitragen. Aus Perspektive der Unterrichtsforschung ist anzunehmen,
dass die Akzeptanz von Unterrichtsinterventionen als Wahrnehmungsprozess auf
Ebene der Schiiler*innen durch individuelle Lernvoraussetzungen beeinflusst
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wird. Die Wahrnehmung und Interpretation von Unterricht kann weiterhin kogni-
tive und motivational-affektive Lernprozesse beeinflussen (Vieluf et al., 2020),
sodass die Akzeptanz auch auf den Lernerfolg einwirken kann (Schrader et al.,
2020). Es gibt jedoch nur wenige Untersuchungen dieser Zusammenhinge, die
mit Interventionen im unterrichtlichen Kontext durchgefiihrt wurden. In einer
Studie von Eckert et al. (2021) zeigen sich differenzielle Zusammenhinge der
Akzeptanzdimensionen zum Lernerfolg. Die affektive Akzeptanz héngt positiv
mit dem Lernerfolg zusammen, wihrend die kognitive Akzeptanz den Lernerfolg
nicht vorhersagt.

Studien aus unterschiedlichen Forschungsfeldern zeigen, dass die Merkmale
von Teilnehmer*innen, wie z. B. Einstellungen, Erfahrungen und Kompetenzen,
die Akzeptanz beeinflussen (Allinder & Oats, 1997; Venkatesh et al., 2003).
Als forderliche Faktoren fiir eine positive Wahrnehmung einer Intervention wer-
den in einer Systematisierung von Forschungsergebnissen das Geschlecht sowie
motivationale Merkmale der Schiiler*innen zusammengefasst (Schrader et al.,
2020). Es ist demnach anzunehmen, dass Schiiler*innen, die positive Uber-
zeugungen zu Mehrsprachigkeit mitbringen, eine Unterrichtseinheit, die explizit
darauf ausgerichtet ist, Mehrsprachigkeit in der Schiiler*innen-Interaktion zuzu-
lassen, wertzuschitzen und zu fordern, diese besonders positiv wahrnehmen.
Weiterhin ist anzunehmen, dass ein positives Erleben der Intervention auf affek-
tiver und kognitiver Ebene mit lernforderlichen Nutzungsprozessen, z. B. einem
hoheren Engagement bei der Bearbeitung der Aufgaben, in Zusammenhang steht
und die Akzeptanz als Wahrnehmungsprozess auf diese Weise zwischen indivi-
duellen Merkmalen der Schiiler*innen und dem Lernerfolg vermittelt (Schrader
et al., 2020; Vieluf et al., 2020).

Fragestellungen und Hypothesen

Positive Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit werden als Kernelement mehrspra-
chigkeitssensibler Unterrichtskonzepte beschrieben (Lorenz et al., 2021). Bislang
gibt es jedoch nur wenige Studien dazu, wie Schiiler*innen-Uberzeugungen
zu Mehrsprachigkeit mit der Wahrnehmung und dem Lernerfolg mehrsprachig-
keitssensiblen Unterrichtens zusammenhingt. Der vorliegende Beitrag kniipft
hieran an und untersucht die Bedeutung von Uberzeugungen zu Mehrsprachig-
keit fiir den Implementations- und Lernerfolg eines mehrsprachigkeitssensiblen
Unterrichtskonzepts. Als Facette von Implementationserfolg wird die Akzeptanz
der Schiiler*innen untersucht. Der Lernerfolg wird am Leseverstehen und der
Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung gemessen.
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Im vorliegenden Beitrag wird angenommen, dass positive Uberzeugungen
zu Mehrsprachigkeit dazu beitragen, dass eine mehrsprachigkeitssensible Unter-
richtseinheit positiv wahrgenommen wird und sich dies in einer hoheren Auspré-
gung an affektiver und kognitiver Akzeptanz zeigt. Weiterhin wird angenommen,
dass die Akzeptanz als Wahrnehmungsprozess zwischen Uberzeugungen zu
Mehrsprachigkeit und dem Lernerfolg vermittelt (Schrader et al., 2020). Da mehr-
sprachigkeitssensible Konzepte in den Regelunterricht integriert werden sollen,
ist nicht nur die Wahrnehmung mehrsprachiger Schiiler*innen relevant, sondern
auch die der monolingualen Schiiler*innen. Bisherige Forschung deutet darauf
hin, dass sich Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und die Wahrnehmung mehr-
sprachigkeitssensiblen Unterrichts zwischen monolingualen und mehrsprachigen
Schiiler*innen unterscheiden konnte.

Vor diesem Hintergrund werden folgende Forschungsfragen und Hypothesen
formuliert:

1) Sagen Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit die Akzeptanz der mehrsprachig-
keitssensiblen Intervention vorher?

(H1) Es wird angenommen, dass Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit zu
Beginn der Intervention einen positiven Effekt auf die Akzeptanz haben.

2) Sagen Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit den Lernerfolg der Schiiler*innen,
gemessen am Leseverstehen und der Selbstwirksamkeit der Lesestrategiean-
wendung, im Kontext einer mehrsprachigkeitssensiblen Intervention vorher?

(H2) Es wird angenommen, dass Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit
zu Beginn der Intervention einen positiven Effekt auf das (a) Leseverste-
hen und (b) die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung am Ende der
Intervention haben.

3) Vermittelt die Akzeptanz der Intervention den Zusammenhang zwischen
Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und Lernerfolg?

(H3) Es wird angenommen, dass die Akzeptanz den Zusammenhang
zwischen Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und dem Lernerfolg im (a)
Leseverstehen und (b) der Selbstwirksamkeit zur Lesestrategieanwendung
vermitteln.

Zusitzlich soll explorativ untersucht werden, ob sich die Zusammenhénge
aus den Forschungsfragen 1-3 zwischen mehrsprachigen und monolingualen
Schiiler*innen unterscheiden.

4) Unterscheiden sich die Zusammenhiinge zwischen Uberzeugungen zu Mehr-
sprachigkeit, der Akzeptanz und dem Lernerfolg zwischen mehrsprachigen
und monolingualen Schiiler*innen?
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Methodisches Vorgehen
Intervention

Im vorliegenden Beitrag wird eine mehrsprachigkeitssensible Unterrichtsinterven-
tion zur Forderung der Deutsch-Lesekompetenz in vierten Klassen untersucht,
in der gemilB des Reziproken Lehrens (vgl. Rosenshine & Meister, 1994) in
Kleingruppen und reziproker Rollenverteilung die Lesestrategien Fragen stel-
len und Zusammenfassen eingeiibt wurden (fiir eine detaillierte Beschreibung
siehe Decristan et al., 2022). Die Intervention umfasst zwolf Unterrichtsstunden
von jeweils 45 Minuten und verkniipft die Leseforderung mit dem innovativen
Element der Mehrsprachigkeit. In die Unterrichtsstunden wurden mehrsprachig-
keitssensible Elemente integriert, um die Familiensprachen der Schiiler*innen
produktiv im Lernprozess aufzugreifen. Hierzu wurde zu Beginn der Intervention
ein wertschdtzendes Klima fiir die sprachliche Vielfalt in den Klassen etabliert.
Dazu wurden Sprachenportraits (Gogolin & Neumann, 1991) von den Schii-
ler*innen angefertigt, bei denen sie ihre Sprachen mit unterschiedlichen Farben
in eine menschliche Silhouette malen und ihre Mehrsprachigkeit damit im Klas-
senraum sichtbar machen. Um mehrsprachige Kommunikation im Lernprozess zu
ermoglichen und zu unterstiitzen, wurden in den Kleingruppen nach Moglich-
keit Tandems mit Sprachpartnerschaften gebildet, die neben dem Deutschen eine
weitere Familiensprache teilen. Zusétzlich wurde die Mehrsprachigkeit tiber bilin-
guales Unterrichtsmaterial gefordert. Auf sogenannten Promptkarten waren die
wichtigsten Schritte zum Ausfiihren der Lesestrategien beschrieben. Die Prompt-
karten waren bilingual gestaltet, sodass neben der deutschen Beschreibung der
Schritte auch jeweils die Ubersetzung in einer Familiensprache angegeben war.
Die Promptkarten konnten zusétzlich mit einem Sprachlernstift verwendet wer-
den, der die Strategieschritte in den Familiensprachen vorliest. Die Intervention
wurde im Rahmen des Deutsch-Unterrichts von den Lehrkriften der Klassen
durchgefiihrt, die zuvor in einer Fortbildung an drei Nachmittagen (je vier Stun-
den) zu den Themen Mehrsprachigkeit, Lese- und Lernstrategien und Reziprokes
Lehren fortgebildet wurden. Die Umsetzung im Unterricht war fiir einen Zeit-
raum von sechs Wochen mit zwei Unterrichtsstunden pro Woche vorgesehen. Die
Angaben der Lehrkrifte zeigen, dass die Intervention durchschnittlich innerhalb
von 5,2 Wochen (SD = 1,8) mit 2,7 Unterrichtsstunden pro Woche umgesetzt
wurde (SD = 0,7).
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Stichprobe

Die Intervention wurde 2019 in 15 Klassen in Hessen und 23 Klassen in
Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt. 2021 wurde sie zusitzlich in acht Klassen in
Baden-Wiirttemberg umgesetzt. Aufgrund von mangelnder Implementation der
Inhalte durch die Lehrkrifte wurden zwei Klassen ausgeschlossen, sodass die
Stichprobe fiir die vorliegende Untersuchung 44 Klassen mit 785 Schiiler*innen
umfasst. Die Schiiler*innen der Stichprobe waren im Durchschnitt 9,7 Jahre
(SD = 0,7) alt. 50,4 % waren weiblich (n = 390) und 68,5 % (n = 533)
wurden als mehrsprachig kodiert (vgl. Decristan et al. 2022). Monolinguale und
mehrsprachige Schiiler*innen unterschieden sich nicht signifikant hinsichtlich des
Geschlechts (x2(1) = 0,07, p = 0,79), mehrsprachige Schiiler*innen waren jedoch
signifikant dlter als monolinguale (#(718) = —2,22, p < 0,05), im Durchschnitt
1,4 Monate.

Instrumente

Die Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit wurden auf einer selbstkonstruierten
vierstufigen Skala (1 = stimmt gar nicht — 4 = stimmt genau) mit vier Items
erfasst (z. B. ,Ich bewundere es, wenn jemand noch eine andere Sprache als
Deutsch sprechen kann.*) und zu Beginn der Intervention erhoben (o = 0,73). Die
Akzeptanz der Intervention wurde mit zwei vierstufigen Subskalen (1 = stimmt
gar nicht — 4 = stimmt genau) zur affektiven und kognitiven Akzeptanz erho-
ben. Die Skalen wurden in Anlehnung an bestehende Instrumente (Eckert et al.,
2017; Hebbecker & Souvignier, 2018) fiir den spezifischen Kontext der Interven-
tion adaptiert und direkt nach Abschluss dieser erhoben. Die affektive Akzeptanz
(o = 0,87) wurde mit fiinf Items abgebildet, die das affektive Erleben wihrend der
Intervention beschreiben (z. B. ,,Das Uben der Lese- und Lernstrategien hat mir
gut gefallen.”). Die kognitive Akzeptanz (o0 = 0,86) wurde mit drei Items erho-
ben, mit denen die Wirksamkeitserwartung und Niitzlichkeit der Intervention zur
Verbesserung des Leseverstehens abgebildet wird (z. B. ,,Die Weltreise mit Merle
hat mir geholfen, das Lesen zu iiben.“). Die theoretisch angenommene Fakto-
renstruktur von zwei getrennten Akzeptanzdimensionen wurde in vorbereitenden
Analysen gepriift. Das Zweifaktorenmodell zeigte dabei eine signifikant bessere
Modellanpassung als ein Einfaktormodell (Ax2(df) = 118,57(1), p < 0,001). Da
die Akzeptanzdimensionen jedoch hoch miteinander korrelieren, wurden zusétz-
liche Analysen zur Kollinearititsdiagnostik durchgefiihrt. Der Variance Inflation



202 V. Bertram et al.

Factor lag dabei mit Werten bis 3.7 unter dem gingigen Cut-Off-Wert (Field,
2009) und zeigt entsprechend keine Multikollinearitit an.

Das Leseverstehen zu Beginn und nach Abschluss der Intervention wurde mit
dem standardisierten Lesetest VSL (Walter, 2013) erfasst. Der Test richtet sich
an Schiiler*innen der 2. bis 6. Klasse und ist als Speedtest konzipiert (Range: 0
bis 50 Punkte). Die Selbstwirksamkeit zur Anwendung der Lesestrategien wurde
mittels einer vierstufigen Skala (1 = stimmt gar nicht — 4 = stimmt genau)
und vier Items zu Beginn (oo = 0,80) und nach Abschluss der Intervention (a =
0,85) erhoben. Die Skala wurde nach bestehenden Instrumenten (Koch & Sporer,
2016) adaptiert und auf die Lesestrategien Fragen stellen und Zusammenfassen
angepasst (z. B. ,,Wenn ich einen Text zusammenfassen soll, gelingt mir das
gut.).

Statistische Analysen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden manifeste lineare Regressions-
und Mediationsmodelle in MPlus 8.4 (Muthén & Muthén, 2012-2021) berech-
net. Anstelle der Verwendung von Skalenmittelwerten wurden Factorscores aus
konfirmatorischen Faktorenanalysen der Konstrukte extrahiert. Dies fiihrt zu einer
priziseren Schitzung der Merkmale, da die Faktorladungen gewichtet in die Bil-
dung der Factorscores eingehen (Morris & Guertin, 1977). Die konfirmatorischen
Faktorenanalysen wurden anhand des Weighted-Least-Square-Mean—Variance-
Verfahrens durchgefiihrt. Dieses gilt als besonders prizise Schitzmethode zur
Modellierung ordinalskalierter Daten mit wenigen Stufen (Brown, 2006). Die
hierarchische Struktur der Daten wurde iiber die Korrektur der Standardfehler
beriicksichtigt. Zur Uberpriifung der Signifikanz der indirekten Zusammenhinge
wurde das 95 %-Konfidenzintervall unter dem Bootstrapping-Verfahren mit der
Ziehung von 1000 Bootstrapping-Stichproben interpretiert (Lai, 2018). Fehlende
Werte wurden mithilfe des Full-Information Maximum-Likelihood-Verfahrens
geschitzt.

Ergebnisse

Die deskriptiven Werte der hier einbezogenen Konstrukte sind in Tab. 7.1
angegeben. Aus den Mittelwerten geht hervor, dass die Uberzeugungen zu Mehr-
sprachigkeit insgesamt positiv ausfallen und die Intervention in hohem Malle
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akzeptiert wird. Deskriptiv ist ein Zuwachs im Leseverstehen und in der Selbst-
wirksamkeit der Lesestrategieanwendung iiber den Verlauf der Intervention zu
verzeichnen. Mehrsprachige Schiiler*innen weisen deskriptiv hohere Werte in
den Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und den Akzeptanzdimensionen auf.
Fiir monolinguale Schiiler*innen sind dagegen hohere Werte im Leseverstehen
und der Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung zu verzeichnen.

In Fragestellung 1 wurde die Bedeutung der Uberzeugungen zu Mehrspra-
chigkeit fiir die Akzeptanz der Intervention untersucht. Hierbei wurde eine
Regressionsanalyse gerechnet, in der die Akzeptanzdimensionen als Kriterien
durch die Uberzeugungen vorhergesagt werden. Aus der Analyse geht her-
vor, dass Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit zu Beginn der Intervention beide
Akzeptanzdimensionen positiv vorhersagten (affektive Akzeptanz: 8 = 0,21, SE
= 0,05, p < 0,001; kognitive Akzeptanz: B = 0,23, SE = 0,04, p < 0,001).
Hypothese 1 kann damit bestétigt werden.

Zur Beantwortung der Fragestellungen 2 und 3 wurden zwei Mediations-
modelle spezifiziert, in denen das Leseverstehen (Abb. 7.1) und die Selbst-
wirksamkeit der Lesestrategieanwendung (Abb. 7.2) am Ende der Intervention

Tab.7.1 Deskriptive Daten der Gesamtstichprobe sowie von monolingualen und mehrspra-
chigen Schiiler*innen

Gesamtstichprobe Monolinguale Mehrsprachige
(N = 1785) Schiiler*innen Schiiler*innen
(n = 245) (n = 533)
Skala M SD M SD M SD
Uberzeugungen zu 2,98 0,80 2,78 0,84 3,08 | 0,77
Mehrsprachigkeit (Pri)
Affektive Akzeptanz 3,04 0,84 2,88 0,89 3,11 /0,81
(Post)
Kognitive Akzeptanz 2,79 1,00 2,52 1,03 2,91 10,97
(Post)
Leseverstehen (Pri) 15,44 7,13 18,23 7,43 14,10 6,55
Leseverstehen (Post) 16,20 7,77 19,70 8,74 14,59 6,67
Selbstwirksamkeit 3,05 0,67 3,08 0,63 3,04 | 0,69
Lesestrategieanwendung
(Prd)
Selbstwirksamkeit 3,24 0,68 3,34 0,63 3,19 10,69
Lesestrategieanwendung
(Post)
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jeweils durch die Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und die Akzeptanzdimen-
sionen vorhergesagt wurden, kontrolliert durch das jeweilige Eingangsniveau der
abhingigen Variable.

Affektive
Akzeptanz

Kognitive
Akzeptanz

¢ =-0,05 (0,03)

Leseverstehen VSL
(Post)

Uberzeugungen zu
Mehrsprachigkeit (Pra)

¢ =-0,04 (0,03)

Xou
Leseverstehen VSL (Pri) 010 @

Abb.7.1 Mediationsmodell zur vermittelnden Rolle der Akzeptanz fiir den Zusammenhang
von Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und Leseverstehen
Anmerkung. * p < 0,001.

Affektive
Akzeptanz

Kognitive
Akzeptanz

¢=0,01 (0,03)

c“=-0,03 (0,03)

Selbstwirksamkeit
(Post)

Uberzeugungen zu
Mehrsprachigkeit (Prd)

© ,%3\'%

Selbstwirksamkeit (Prd) 05°

Abb.7.2 Mediationsmodell zur vermittelnden Rolle der Akzeptanz fiir den Zusammenhang
von Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwen-
dung

Anmerkung. * p 0,001.
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Die Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit sagten in beiden Modellen den
Lernerfolg nicht signifikant vorher, weswegen Hypothesen 2a und 2b verwor-
fen wurden. Abb. 7.1 zeigt, dass das Leseverstehen nicht signifikant durch die
Akzeptanz vorhergesagt wurde, weshalb fiir keine der Akzeptanzdimensionen ein
vermittelnder Zusammenhang bestand. Hypothese 3a konnte somit nicht bestitigt
werden. Fiir die Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung (Abb. 7.2) zeigte
sich jedoch, dass die affektive Akzeptanz die Selbstwirksamkeit positiv vorher-
sagte (B = 0,25, SE = 0,05, p < 0,001). Auch der vermittelnde Zusammenhang
der affektiven Akzeptanz war signifikant (8 = 0,05, SE = 0,02, 95 %-CI =
0,022 / 0,098), Hypothese 3b wurde damit bestitigt.

Fragestellung 4 untersuchte schlieflich explorativ, ob sich die Zusammen-
héinge von Uberzeugungen, Akzeptanz und Lernerfolg zwischen monolingualen
und mehrsprachigen Schiiler*innen unterscheiden. Um die Zusammenhinge
valide vergleichen zu konnen, wurden die Skalen auf Messinvarianz zwischen den
Gruppen gepriift. Die nidchsthohere Invarianzstufe wurde als zutreffend angenom-
men, wenn sich mit zunehmender Gleichheitsrestriktion der CFI um weniger als
0,01 verringerte und der RMSEA um hochstens 0,015 zunahm (Chen, 2007; Che-
ung & Rensvold, 1999). Fiir alle Skalen konnte auf Basis dieser Schwellenwerte
die fiir die Zusammenhangsanalysen notige metrische Invarianz angenommen
werden (Weiber & Miihlhaus, 2014). In einem Mehrgruppenmodell sagten die
Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit die Akzeptanzdimensionen in beiden Grup-
pen positiv vorher (monolingual: affektive Akzeptanz: = 0,25, SE = 0,08, p
= 0,001; kognitive Akzeptanz: 8 = 0,24, SE = 0,08, p = 0,002; mehrsprachig:
affektive Akzeptanz: = 0,15, SE = 0,05, p = 0,005; kognitive Akzeptanz: 5 =
0,18, SE = 0,05, p < 0,001). Ein xz-Differenztest zwischen dem frei geschitzten
Mehrgruppenmodell und einem restringierten Modell, in dem die Pfade zwi-
schen den Gruppen gleichgesetzt wurden, zeigte keinen signifikanten Unterschied
der Zusammenhinge zwischen den Gruppen (sz(df) = 4,13(3), p = 0,248).
Weiterhin wurden zwei Mehrgruppen-Mediationsmodelle fiir die Vorhersage des
Leseverstehens (Abb. 7.3) und der Selbstwirksamkeit (Abb. 7.4) spezifiziert.

Das Mehrgruppen-Mediationsmodell zur Vorhersage des Leseverstehens
(Abb. 7.3) zeigt, dass die Uberzeugungen bei mehrsprachigen Schiiler*innen das
Leseverstehen signifikant negativ vorhersagten. Bei monolingualen Schiiler*innen
zeigte sich kein direkter Zusammenhang. Die Selbstwirksamkeit (Abb. 7.4) wurde
weder bei monolingualen noch bei mehrsprachigen Schiiler*innen durch die
Uberzeugungen vorhergesagt.

Schliellich wurde die vermittelnde Rolle der Akzeptanz zwischen bei-
den Gruppen verglichen. Bei monolingualen Schiiler*innen vermittelten beide
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Monolinguale Schiiler*innen (1 = 244) Mehrsprachige Schiiler*innen (n = 525)

Abb.7.3 Mehrgruppen-Mediationsmodell zur vermittelnden Rolle der Akzeptanz fiir den
Zusammenhang von Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und Leseverstehen
Anmerkung. * p 0,001.

Uber zu ©=0,03(0,04) Selbstwi i Ot - ©=0,01 (0,04) Selbstwi L
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Monolinguale Schiiler*innen (n = 244) Mehrsprachige Schiiler*innen (n = 526)

Abb.7.4 Mehrgruppen-Mediationsmodell zur vermittelnden Rolle der Akzeptanz fiir den
Zusammenhang von Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und Selbstwirksamkeit
Anmerkung. * p 0,001.

Akzeptanzdimensionen den Zusammenhang zwischen Uberzeugungen zu Mehr-
sprachigkeit und dem Leseverstehen (Abb. 7.3). Es zeigte sich ein positiver
indirekter Zusammenhang, vermittelt iiber die affektive Akzeptanz (B = 0,05,
SE = 0,03, 95 %-CI = 0,003/0,103). Der indirekte Zusammenhang der kogniti-
ven Akzeptanz fiel, entgegen theoretischer Annahmen, signifikant negativ aus (8
= -0,06, SE = 0,03, 95 %-CI = —0,122/—-0,010). Der Zusammenhang zwischen
Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und der Selbstwirksamkeit (Abb. 7.4) wurde
in beiden Gruppen durch die affektive Akzeptanz vermittelt (monolingual: B =
0,07, SE = 0,04, 95 %-CI = 0,005/0,164; mehrsprachig: 6 = 0,03, SE = 0,02,
95 %-CI = 0,003/0,068).
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Diskussion
Zusammenfassung und Interpretation

Der Beitrag untersuchte die Bedeutung von Uberzeugungen zu Mehrsprachig-
keit fiir die Akzeptanz und den Lernerfolg von Schiiler*innen im Rahmen
einer mehrsprachigkeitssensiblen Intervention zur Leseforderung in der Grund-
schule. Ein zentrales Ergebnis der Untersuchung in der Gesamtstichprobe ist,
dass positivere Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit zu Beginn der Interven-
tion mit einem hoheren Mall an Akzeptanz einhergehen. Vermittelt iiber die
affektive Akzeptanz konnte zudem ein Zusammenhang zwischen den Uber-
zeugungen und der Selbstwirksamkeit der Lesestrategieanwendung festgestellt
werden. Die Akzeptanz hingt damit zum einen mit individuellen Voraussetzungen
der Schiiler*innen (Uberzeugungen) und mit dem Lernerfolg zusammen. Die-
ses Ergebnis ist anschlussfihig an bestehende Forschungsbefunde der Akzeptanz-
und Implementationsforschung, die die Passung zu individuellen Voraussetzungen
der Adressat*innen als zentral fiir den Implementationserfolg einer Innovation
ansehen (vgl. Rogers, 2003; Schrader et al., 2020; Venkatesh et al., 2003).
Im Kontext mehrsprachigkeitssensibler Konzepte, deren Umsetzung noch wenig
untersucht ist (Roth et al., 2021), konnen die Ergebnisse zudem Uberzeugungen
zu Mehrsprachigkeit als wichtiges Element fiir den Implementationserfolg und
schlieBlich auch den Lernerfolg (gemessen an der Selbstwirksamkeit) empirisch
bestitigen. Dies bestiitigt, dass positive Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit ein
Kernelement und wichtige Voraussetzung von Strategien piddagogischen Translan-
guagings sind (Garcfa et al., 2017; Lorenz et al., 2021). Positive Uberzeugungen
zu Mehrsprachigkeit scheinen in der mehrsprachigkeitssensiblen Unterrichtsein-
heit das Erleben positiver Lernerfahrungen zu begiinstigen, die sich in einer
hoheren Selbstwirksamkeit widerspiegeln (Phan & Ngu, 2016). In der vorlie-
genden Untersuchung zeigte sich zwar kein vermittelnder Zusammenhang der
Akzeptanz fiir den Zusammenhang von Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit
und Leseverstehen, jedoch kann angenommen werden, dass positive Selbst-
wirksamkeitserwartungen das zukiinftige Leseverhalten positiv beeinflussen (vgl.
McElvany et al., 2008) und so eine hohere Akzeptanz langfristig zur Forde-
rung des Leseverstehens beitragen konnte. Ein direkter Zusammenhang zwischen
den Uberzeugungen und dem Lernerfolg konnte in der Gesamtstichprobe dage-
gen nicht bestitigt werden. Dies fillt entgegen theoretischer Annahmen aus,
nach denen positivere Uberzeugungen zum Unterrichtsgegenstand mit einem
hoheren Leistungszuwachs assoziiert sein sollten (vgl. Vieluf et al., 2020; Wig-
field & Eccles, 2000). Die indirect-only-mediation (Zhao et al., 2010) konnte hier
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mit erkldrend sein, wonach sich Zusammenhinge unterschiedlicher Vorzeichen
wechselseitig aufheben und ein direkter Effekt ausbleibt. Aus den vorliegen-
den Analysen resultierten positive Effekte von Uberzeugungen auf die affektive
Akzeptanz, aber negative (teils aber nicht signifikante) Effekte der kognitiven
Akzeptanz auf den Lernerfolg.

Mit der vierten Fragestellung wurden Unterschiede in den Zusammenhén-
gen zwischen monolingualen und mehrsprachigen Schiiler*innen untersucht. Die
Zusammenhinge von Uberzeugungen und Akzeptanz unterschieden sich nicht
signifikant zwischen beiden Gruppen. Ein spezifischer Befund der Studie ist
damit, dass positive Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit fiir alle Schiiler*innen
gleichermaBen fiir eine Akzeptanz der Intervention relevant sind. Wihrend die
Zusammenhédnge zur Vorhersage der Selbstwirksamkeit zwischen den Gruppen
das gleiche Muster aufwiesen wie in der Gesamtstichprobe (d. h. die affektive
Akzeptanz mediierte den Zusammenhang von Uberzeugungen und Lernerfolg),
zeigten sich Unterschiede in den Modellen zur Vorhersage des Leseverstehens.
Positivere Uberzeugungen hingen bei mehrsprachigen Schiiler*innen mit einem
geringeren Zuwachs im Leseverstehen zusammen (negativer direkter Effekt). Eine
mogliche Erklirung dieses Befundmusters ist, dass positivere Uberzeugungen zu
Mehrsprachigkeit insbesondere bei Schiiler*innen mit einer anderen Erstsprache
als Deutsch zu beobachten sein konnten (Haukas et al., 2022). Diese verfiigen
wiederum héufig iliber geringere sprachliche Kompetenzen im Deutschen und
schwichere Leseleistungen (Edele et al., 2020). Ein weiterer unerwarteter Befund
ist, dass die Akzeptanzdimensionen zudem bei mehrsprachigen Schiiler*innen
nicht als Mediatoren wirkten, wihrend sie bei monolingualen Schiiler*innen den
Zusammenhang zwischen Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit und dem Lese-
verstehen am Ende der Intervention vermitteln. Hier scheinen unterschiedliche
Wirkmechanismen zwischen den Gruppen vorzuliegen. Eine mogliche Erkldrung
konnte mit dem mehrsprachigkeitssensiblen Charakter der Intervention zusam-
menhédngen. Mehrsprachige Kinder haben durch die Intervention Wertschitzung
fiir ihre sprachlichen Kompetenzen erfahren und konnten im Vergleich zu mono-
lingualen Schiiler*innen zusétzlich mehrsprachigkeitssensible Impulse, die die
Aktivierung des gesamtsprachlichen Repertoires zum Ziel hatten, nutzen. Es
wire denkbar, dass fiir mehrsprachige Schiiler¥innen nicht die Akzeptanz als
Mediator fungiert, sondern die Nutzung der mehrsprachigkeitssensiblen Impulse
mit dem Lernerfolg in Zusammenhang steht. In Decristan et al., (2022) hat
sich der Lernerfolg der Intervention im Leseverstehen beispielsweise unter-
schieden, je nachdem ob die Schiiler*innen eine Nutzung des mehrsprachigen
Repertoires angegeben hatten oder nicht. Forschungsergebnisse zu mehrsprachig-
keitssensiblen Konzepten zeigen jedoch hiufig, dass die tatsdchliche Aktivierung
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mehrsprachiger Interaktionen oft nur begrenzt gelingt und Schiiler*innen ihre
Familiensprachen eher selten fiir das Lernen nutzen (Decristan et al., 2021;
Meyer & Prediger, 2011 ). Der vorherrschende monolinguale Habitus, gerin-
gere Kompetenzen in den Familiensprachen sowie negative Uberzeugungen von
Lehrkréften und Schiiler*innen erschweren die aktive Nutzung mehrsprachiger
Ressourcen (vgl. Prediger et al., 2021).

SchlieBlich ist der negative Zusammenhang zwischen der kognitiven Akzep-
tanz und dem Leseverstehen bei monolingualen Schiiler*innen zu diskutieren.
Dies fillt ebenfalls entgegen theoretischer Annahmen aus, nach denen ein hohe-
res Mall an Akzeptanz mit einem hoheren Leistungszuwachs assoziiert sein
sollte (Eckert et al., 2021). Monolinguale Schiiler*innen, die die Intervention als
besonders hilfreich zur Leseforderung bewerteten (kognitive Akzeptanz), wiesen
demnach einen geringeren Lernzuwachs auf. Dies konnte darauf zuriickzufiihren
sein, dass insbesondere Schiiler*innen mit geringerem Leseverstehen die Inter-
vention als hilfreich wahrgenommen haben. Eine mogliche Erkldrung dafiir, dass
dieser negative Zusammenhang nur in der Gruppe monolingualer Schiiler*innen
zu beobachten war, konnte auch hier darin gesehen werden, dass mehrspra-
chige Schiiler*innen im Vergleich zu monolingualen Schiiler*innen zusitzlich die
mehrsprachigkeitssensiblen Impulse der Intervention nutzen konnten. Durch den
Einbezug des gesamtsprachlichen Repertoires bei mehrsprachigen Schiiler*innen
konnten diese die Intervention unabhingiger von ihren Lernvoraussetzungen als
wirksam erachten.

Limitationen

Die Interpretation der Ergebnisse muss vor dem Hintergrund folgender Limi-
tationen erfolgen. Die Akzeptanz einer Intervention ist von ihrer konkreten
Umsetzung abhingig (vgl. Fogarty et al., 2014). Zwar wurden die Lehrkrifte
in einer gemeinsamen Fortbildung auf die Umsetzung der Unterrichtseinheit vor-
bereitet, dennoch kann sich trotz erfolgtem Implementationscheck die Umsetzung
in den Klassen qualitativ unterschieden haben. Die Unterschiede in der ver-
mittelnden Rolle der Akzeptanz zwischen monolingualen und mehrsprachigen
Schiiler*innen konnte durch mehr Informationen zur Umsetzung, insbesondere
zur Nutzung der mehrsprachigkeitssensiblen Impulse, besser erkliart werden. Aus
diesem Grund sollte auch die Umsetzung und Implementationsqualitit durch die
Schiiler*innen in zukiinftigen Studien beriicksichtigt werden und nach Moglich-
keit auf Beobachtungsdaten basieren. Zudem ist zu beriicksichtigen, dass sich
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die Wirkrichtung der Zusammenhénge in den Mediationsmodellen nicht feststel-
len lisst. Theoretisch wurde angenommen, dass die Uberzeugungen, vermittelt
iiber die Akzeptanz als Wahrnehmungs- und Interpretationsprozess, den Lerner-
folg beeinflussen. Dies kann empirisch jedoch nicht endgiiltig gepriift werden
und vor dem Hintergrund konzeptueller Modelle der Implementations- (Witt und
Eliott, 1985) und Unterrichtsforschung (Vieluf et al., 2020) ist von reziproken
Zusammenhédngen zwischen den Konstrukten auszugehen, die in zukiinftigen
Studien niher beleuchtet werden sollten. Als weitere Limitation ist zu nennen,
dass die Gruppe mehrsprachiger Schiiler*innen eine Vielzahl an unterschied-
lichen Sprachbiografien umfasst, die hier zusammengefasst und nicht weiter
differenziert wurden. Mehrsprachige Schiiler*innen konnten sich in ihren Uber-
zeugungen zu Mehrsprachigkeit, z. B. aufgrund ihrer Erstsprache (Haukas et al.,
2022), unterscheiden oder die mehrsprachigkeitssensiblen Impulse aufgrund ihrer
sprachlichen Kompetenz unterschiedlich ausgeprigt nutzen. Schliellich ist zu
beriicksichtigen, dass die Stichprobe aus Lehrkriften bestand, die freiwillig und
aus Interesse zum Thema Mehrsprachigkeit an der Intervention teilgenommen
haben. Die Schiiler*innen der Klassen konnten durch das Interesse der Lehr-
krifte bereits Ankniipfungspunkte zum Thema Mehrsprachigkeit im Unterricht
aufweisen und entsprechend auch besonders positive Uberzeugungen mitbringen.

Implikationen

Die Ergebnisse bestitigen die Bedeutung positiver Uberzeugungen zu Mehr-
sprachigkeit fiir das Gelingen mehrsprachigkeitssensibler Unterrichtskonzepte.
Als Hiirden fiir den Einbezug von Mehrsprachigkeit werden hiufig negative
Uberzeugungen von Lehrkriften gesehen. Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass
auch negative Uberzeugungen bei Schiiler*innen eine Hiirde darstellen konnen.
Dies zeigte sich fiir monolinguale und mehrsprachige Kinder gleichermafen,
sodass ein wertschitzendes Klima fiir sprachliche Vielfalt fiir alle Schiiler*innen
gefordert werden sollte.
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Zusammenfassung

Adaptiver Unterricht ist entscheidend fiir den Umgang mit der Heterogenitit
von Schiiler*innen. Dafiir gilt es, Lernangebote kontinuierlich an die indi-
viduellen Lernvoraussetzungen anzupassen. Adaptivitit wird jedoch bislang
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selten empirisch erforscht. Dieser Beitrag untersucht daher Schulpreistra-
gerschulen des Deutschen Schulpreises, deren Unterrichtspraxis ein hohes
Potenzial fiir Adaptivitit aufweist. Ziel ist es, Ubereinstimmungen und Unter-
schiede in den Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitit in Abhéngigkeit von
soziodemographischen Merkmalen, kognitiven und motivational-emotionalen
Lernvoraussetzungen sowie von Differenzierungsmafinahmen zu explorieren.
Mit den Daten von 552 Grundschiiler*innen aus 50 Klassen zeigen sich
hoherer Konsens fiir die Klassenfithrung und konstruktive Unterstiitzung als
fiir die kognitive Aktivierung. Mehrebenenregressionsanalysen zeigen kein
einheitliches Befundmuster zu interindividuellen Wahrnehmungsunterschieden
abhingig von den Lernvoraussetzungen. Der Grad an Unterrichtsdifferenzie-
rung steht in keinem Zusammenhang mit interindividuellen Unterschieden der
Schiiler*innen.

Schliisselworter

Adaptiver Unterricht « Unterrichtsqualitit « Lernvoraussetzungen ¢
Heterogenitit « Grundschule

Einleitung

Lehrpersonen stehen tdglich vor der Herausforderung, die Kompetenzentwick-
lung aller Schiiler*innen ihrer Klasse durch ihren Unterricht zu unterstiitzen.
Dabei begegnen sie einer grolen Vielfalt an Lernvoraussetzungen, was die Frage
aufwirft, wie ein produktiver Umgang damit gelingen kann. Dies betrifft ins-
besondere Lehrpersonen an Grundschulen, da sich die Lernausgangslagen von
Schiiler*innen bereits zu Beginn der Schullaufbahn stark unterscheiden (Decristan
et al., 2014). Diesbeziiglich alarmieren Befunde von aktuellen Schulleistungsstu-
dien: Bisher gelingt es nicht, den unterschiedlichen Merkmalen und Lernvoraus-
setzungen der Schiiler*innen gerecht zu werden. Niedriger soziookonomischer
Status und Migrationshintergrund bleiben entscheidende Risikomerkmale fiir
Bildungsmisserfolge (McElvany et al., 2023; Stanat et al., 2022).

Adaptiver Unterricht — als eine Gesamtunterrichtstrategie, die auf die kontinu-
ierliche Anpassung der Lernangebote an die individuellen Lernvoraussetzungen
der Schiiler*innen abzielt — wird als entscheidend fiir den produktiven Umgang
mit heterogenen Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen gesehen (Corno, 2008).
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Um die Anpassung von Lernangeboten zu ermoglichen, kommen dabei For-
men der Individualisierung und Differenzierung zum Tragen (Dumont, 2019).
Allerdings scheint eine solche Art der Unterrichtsgestaltung ,,gleichermallen eine
Herausforderung und eine Seltenheit im Schulalltag darzustellen* (Grésel et al.,
2022, S. 509).

Preistriagerschulen des Deutschen Schulpreises haben sich der Herausforde-
rung eines produktiven Umgangs mit Heterogenitdt angenommen und werden
unter anderem fiir den erfolgreichen Umgang mit Vielfalt ausgezeichnet (Beutel
et al., 2017). Sie setzen auf eine Unterrichtspraxis, die nicht nur an die indi-
viduellen Lernvoraussetzungen angepasst ist (Schratz, 2013), sondern diese als
Ressource nutzt (Dumont et al., 2024). Bisher ist allerdings ungeklirt, inwieweit
es hierdurch gelingt, eine Passung zwischen Lernangeboten und individuel-
len Lernvoraussetzungen herzustellen. Um empirische Hinweise zur Adaptivitit
von Unterricht zu gewinnen, exploriert die vorliegende Studie daher die Wahr-
nehmungen der Unterrichtsqualitdt durch Schiiler*innen in Abhingigkeit von
ihren Lernvoraussetzungen und dem Grad der Differenzierung im Unterricht.
Dabei wird davon ausgegangen, dass eine adaptive Unterrichtsgestaltung, die
eine Passung zwischen Unterrichtsangeboten und Lernvoraussetzungen fiir alle
Schiiler*innen einer Klasse herstellt, sowohl zu einer hohen Ubereinstimmung in
den Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitit (Becker & Keller, 2022; Rieser &
Decristan, 2025; Schweig & Martinez, 2021) als auch zu einer Entkopplung von
Wahrnehmungen und Lernvoraussetzungen fiihren sollte.

Theoretischer Rahmen
Adaptiver Unterricht

Es gibt mittlerweile zahlreiche Konzepte, deren gemeinsame Grundidee darin
besteht, die heterogenen Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen im Unterricht
starker zu beriicksichtigen. Ein vielversprechendes Konzept ist der adaptive
Unterricht, der das Ziel verfolgt, alle Schiiler*innen einer Klasse im Unterricht
so zu adressieren, dass eine Passung zwischen Lernangeboten und individuellen
Lernvoraussetzungen entsteht (Corno, 2008; Randi, 2022). Adaptiver Unterricht
wird als eine Gesamtunterrichtsstrategie verstanden (Dumont, 2019), die sich in
ihren grundlegenden Elementen von einem klassischen ,,One-size-fits-all“-Ansatz
unterscheidet (Bondie et al., 2019). Basis ist eine (formative) Diagnostik der
Lernvoraussetzungen, Lernverldufe und der sich daraus ergebenden Bediirfnisse
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von Schiiler*innen (Corno & Snow, 1986; Hardy et al., 2019). Darauf auf-
bauend wird die Unterrichtsgestaltung kontinuierlich und systematisch an die
Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen angepasst, um diese in ihrer individuel-
len Zone der proximalen Entwicklung zu adressieren (Dumont, 2019; Klieme &
Warwas, 2011; Parsons et al., 2018). Dies gelingt, indem Lehrpersonen das
MaB an Unterstiitzung und Herausforderung fiir die einzelnen Schiiler*innen
im Sinne des Scaffolding anpassen (Randi, 2022; van de Pol et al., 2010). So
benotigen Schiiler*innen mit ungiinstigeren Lernausgangslagen mehr Unterstiit-
zung und Strukturierung durch die Lehrperson als Schiiler*innen mit giinstigen
Lernvoraussetzungen, die von mehr Freiheiten im Unterricht profitieren (Corno,
2008). Dabei wird zwischen geplanten, lidngerfristig angelegten Anpassungen
(Makroadaptationen) und spontanen, situativen Anpassungen (Mikroadaptatio-
nen) unterschieden (Corno, 2008; Klieme & Warwas, 2011). Mit zunehmenden
Kompetenzen tibernehmen die Schiiler*innen sukzessive mehr Verantwortung fiir
ihre Lernprozesse. Neben fachlichen Kompetenzen entwickelt sich so auch das
selbstregulierte Lernen weiter (Dumont, 2019; Randi, 2022).

Fiir die konkrete Umsetzung von adaptivem Unterricht in der Praxis ist die
Herstellung der Passung zwischen Lernvoraussetzungen und Lernangeboten hand-
lungsleitend und weniger der Einsatz bestimmter Methoden (Corno & Snow,
1986; Hess & Lipowsky, 2017). Gleichwohl wird angenommen, dass im adapti-
ven Unterricht Methoden der Differenzierung und Individualisierung als Formen
der Makroadaption vermehrt zum Einsatz kommen (Dumont, 2019; Hardy et al.,
2019)." Damit ist die gezielte Variation von Unterrichtsangeboten fiir Gruppen
von Schiiler*innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen oder fiir einzelne
Schiiler*innen gemeint (Bohl et al., 2012; Jager et al., 2022). Oftmals erfolgt
dies in Form von methodischen, medialen, quantitativen, qualitativen oder inhalt-
lichen Variationen der im Unterricht eingesetzten Aufgaben und Materialien,
was zur Folge hat, dass die Schiiler*innen einer Klasse an Aufgaben auf unter-
schiedlichen Schwierigkeitsniveaus arbeiten, unterschiedliche Aufgabenmengen
bewiltigen oder bei gleicher Aufgabenstellung auf unterschiedliche Materia-
lien zuriickgreifen konnen. Solch eine Differenzierung kann zwar hilfreich sein,

! Die Begriffe Differenzierung und Individualisierung werden in der Literatur nicht trenn-
scharf verwendet. In der Regel bezieht sich der Begriff Differenzierung auf die Variation des
Unterrichtsangebots fiir Gruppen von Schiiler*innen, wihrend der Begriff Individualisierung
fiir die Variation des Unterrichtsangebots fiir einzelne Schiiler*innen oder als Bezeichnung
fiir einen ,,dezentralen Unterricht, in dem die Schiiler*innen zur gleichen Zeit Unterschied-
liches tun, verwendet wird (im Uberblick siche Dumont, 2019).
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um eine Passung zwischen Lernangeboten und Lernvoraussetzungen herzustel-
len, gewihrleistet diese jedoch nicht automatisch (Grisel et al., 2022; Hess &
Lipowsky, 2017; Jager et al., 2022).

Da sich adaptiver Unterricht nicht durch den Einsatz bestimmter Methoden
und Formen der Unterrichtsorganisation definiert, sondern darauf bezieht, ob
die Unterrichtsangebote wirklich zu den Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen
passen, verwundert nicht, dass es bisher weder eine abschlieBende Antwort
darauf gibt, ab wann ein Unterricht als adaptiv gilt, noch Konsens dariiber
herrscht, auf Basis welcher Kriterien und methodischen Zuginge eine solche
Beurteilung erfolgen sollte (Hardy et al., 2019). Derzeit werden verschiedene
Moglichkeiten exploriert. In Unterrichtsbeobachtungen wird Lehrkraftverhalten
in den Blick genommen, das als adaptiv gilt (Ankrum et al., 2020; Schipper
et al., 2020; Vaughn, 2019). So schitzten externe Rater*innen beispielsweise
die Adaptivitit unter anderem anhand diagnostischer Strategien und variierender
Unterstiitzungsmafnahmen ein (Hardy et al., 2022). Mit Fragebdgen wird eine
adaptive Gestaltung des Unterrichts iiber Selbstberichte von Lehrpersonen erfasst
(Vaughn et al., 2022). Zudem werden auch Schiiler*innen zur Wahrnehmung der
Adaptivitit ihres Unterrichts befragt. Dabei berichteten diese, inwiefern sie die
Unterstiitzung durch ihre Lehrkraft als passend im Verhiltnis zu ihrem Verstind-
nisniveau empfanden (van de Pol et al., 2022). In Ergiinzung zu den bisherigen
Methoden exploriert der vorliegende Beitrag die Wahrnehmung der Unterrichts-
qualitit als eine weitere Moglichkeit, Hinweise auf die Adaptivitidt von Unterricht
Zu generieren.

Adaptivitat und Unterrichtsqualitat

Im deutschsprachigen Raum hat es sich in der piadagogisch-psychologischen
Forschung etabliert, Unterricht anhand von Oberflichen- und Tiefenmerkmalen
zu beschreiben. Unter Oberflichenmerkmalen (auch als Sichtstrukturen bekannt)
werden Unterrichtseigenschaften, wie Organisationsformen, Methoden und Sozi-
alformen gefasst, die von aufien gut beobachtbar sind und vielfiltig ausgestaltet
werden konnen (Decristan et al., 2020). Im Vergleich dazu sind Tiefenmerkmale
auf Ebene der Unterrichtsprozesse verortet und auf die Qualitit der Interaktionen
zwischen Lehrpersonen, Schiiler*innen und Lerngegenstinden bezogen, welche
vor allem mit der Wirksamkeit von Unterricht assoziiert sind (Klieme, 2022;
Kunter & Voss, 2011). Das Verhiltnis von Oberflichen- zu Tiefenmerkmalen des
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Unterrichts ist weitestgehend ungeklért (Decristan et al., 2020), wobei sich empi-
rische Hinweise darauf finden, dass Oberflichenmerkmale als Moderatoren die
Wirksamkeit von Tiefenmerkmalen verstirken konnen (Decristan et al., 2015).

Auf Ebene der Tiefenmerkmale werden oftmals drei generische Basisdimen-
sionen — Klassenfiihrung, konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung —
unterschieden (Baumert et al., 2010; Klieme et al., 2001; Kunter & Voss, 2011;
Praetorius et al., 2020). Eine effektive Klassenfiihrung zielt auf die bestmdgliche
Nutzung der Unterrichtszeit zur Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand ab.
Darunter fallen der Umgang mit Storungen, fliissige Uberginge zwischen Lern-
aktivitdten, Regeln und Routinen sowie das Monitoring-Verhalten der Lehrperson
(Decristan et al., 2015; Lipowsky et al., 2009; Kunter & Voss, 2011; Praeto-
rius et al., 2018). Die konstruktive Unterstiitzung bezieht sich auf Aspekte des
Unterrichtsklimas (Praetorius et al., 2018), wie einen respektvollen Umgang, eine
positive Lehrpersonen-Schiiler*innen-Beziehung, einen konstruktiven Umgang
mit Fehlern und eine positive Feedbackkultur (Decristan et al., 2015; Klieme,
2022; Lipowsky et al., 2009). Kognitive Aktivierung zielt auf eine vertiefte Aus-
einandersetzung mit den Lerngegenstinden (Klieme, 2022; Kunter & Voss, 2011)
durch Aktivierung von Vorwissen, herausfordernde Aufgabenstellungen, das Aus-
16sen von kognitiven Konflikten und die Forderung des problemldsenden Denkens
(Lipowsky et al., 2009).

In jiingerer Zeit wird Adaptivitit als weiterer, integraler Bestandteil von
Unterrichtsqualitidt diskutiert (Charalambos & Praetorius, 2020; Parsons et al.,
2018; Praetorius & Charalambous, 2018). Adaptivitit wird dabei ebenso wie
die drei Basisdimensionen auf Ebene der Tiefenmerkmale verortet, da es darum
geht, ob eine Passung zwischen Lernvoraussetzungen und Unterrichtsangeboten
tatsédchlich erzielt wird. Dies entscheidet sich nicht auf Ebene der Oberflichen-
merkmale, d. h. durch die methodische Organisation des Unterrichts, sondern in
den Interaktionen zwischen Lehrkriften, Schiiler*innen und Lerngegenstinden.
Dabei wird angenommen, dass Adaptivitit quer zu den drei Basisdimensionen
liegt und mit diesen verzahnt ist, d. h., dass diese in Passung zu den individu-
ellen Lernvoraussetzungen ausgestaltet werden miissen (Fauth et al., 2024). So
kann eine tiefergehende Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden, ,,ohne
zu liber- oder unterfordern, (...) eigentlich nur gelingen, wenn die individuellen
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler berticksichtigt werden® (Rie-
ser & Decristan, 2025, S. 166). Ahnliches gilt fiir die konstruktive Unterstiitzung.
Eine positive Beziehung zur Lehrperson sollte sich vor allem dann einstellen,
wenn die Lernvoraussetzungen und damit verbundene Bediirfnisse der einzel-
nen Schiiler*innen in Interaktionen und Riickmeldungen beriicksichtigt werden.



8 Adaptiver Unterricht? Ubereinstimmungen ... 223

Auch die Klassenfiihrung sollte beispielsweise bei der Optimierung der Lern-
zeit den Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen entsprechen. Primir steht bei
dieser Dimension jedoch die Steuerung der gesamten Klasse und weniger der
individuellen Schiiler*innen im Fokus. Angesichts der konzeptuellen Verzahnung
von Adaptivitit und Unterrichtsqualitit stellt sich die Frage, wie sich daraus
empirische Hinweise auf Adaptivitit ableiten lassen.

Schiiler*innenwahrnehmungen der Unterrichtsqualitét als
Hinweis auf Adaptivitat

Zur Operationalisierung von Unterrichtsqualitit werden neben hochinferenten
Ratings, die durch externe Beobachter*innen fiir die gesamte Klasse verge-
ben werden, hidufig Urteile von Schiiler*innen iiber den Unterricht einge-
setzt (Schweig, 2016). Bisherige Studien im Grundschulbereich zeigen, dass
Schiiler*innenwahrnehmungen der Unterrichtsqualitéit von soziodemographischen
Merkmalen sowie kognitiven und motivational-emotionalen Lernvoraussetzun-
gen abhidngen (Fauth et al., 2016; Igler et al., 2019; Ruelmann et al., 2021;
Stang & McElvany, 2021). Insbesondere die Wahrnehmung der kognitiven Akti-
vierung scheint mit verschiedenen Lernvoraussetzungen in Zusammenhang zu
stehen. So konnten beispielsweise Igler et al. (2019) zeigen, dass Vorwis-
sen, kognitive Grundfihigkeiten, Motivation und sozialer Hintergrund pradiktiv
dafiir waren, wie herausfordernd Schiiler*innen Aufgabenstellungen im Unter-
richt wahrnahmen. Unter der Priamisse, dass alle Schiiler*innen einer Klasse
das gleiche Unterrichtsangebot erhalten und Unterrichtsqualitit auf der Klasse-
nebene zu verorten ist (Vieluf et al., 2020; Wagner et al., 2013), werden solche
interindividuellen Wahrnehmungsunterschiede oft als fehlerhafte Aussagen der
Schiiler*innen und ,,Rauschen® interpretiert (Ruelmann et al., 2021; Schweig,
2016). Es konnte jedoch gezeigt werden, dass Divergenzen innerhalb von Klassen
als valide Varianz und inhaltlich bedeutsame Information iiber die individuel-
len Lernprozesse von Schiiler*innen interpretiert werden konnen (Gollner et al.,
2018). So konnte die Ursache fiir interindividuelle Wahrnehmungsunterschiede
des Unterrichts auch in der Gestaltung desselben liegen (Atlay et al., 2019;
Bardach et al., 2018; Gollner et al., 2018; Igler et al., 2019; Schenke et al.,
2018; Schweig, 2016; Schweig & Martinez, 2021; Stang & McElvany, 2021).
Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass auch eine adaptive Unter-
richtsgestaltung mit den Wahrnehmungen von Schiiler*innen in Zusammenhang
steht (Rieser & Decristan, 2025).



224 K. Schnitzler et al.

Dem oben skizzierten Verhiltnis von Adaptivitit und Unterrichtsqualitiit
folgend gehen wir in der vorliegenden Studie davon aus, dass sich Adapti-
vitdt in einer als durchschnittlich hoch wahrgenommenen Unterrichtsqualitit
widerspiegelt. Da Adaptivitit die Passung des Unterrichtsangebots zu den Lern-
voraussetzungen der einzelnen Schiiler*innen sicherstellen soll, gilt es jedoch
auch, die interindividuellen Unterschiede in der Wahrnehmung von Unterrichts-
qualitdt eingehender zu berlicksichtigen: Zwar erhalten im adaptiven Unterricht
die Schiiler*innen hiufig unterschiedliche Lernangebote, diese sind aber auf die
individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen abgestimmt. Dadurch soll-
ten — sofern tatséchlich eine Passung zwischen Lernangeboten und Lernvorausset-
zung hergestellt wird — Unterschiede in der Wahrnehmung der Unterrichtsqualitét
nicht verstirkt, sondern verringert werden (Becker & Keller, 2022; Rieser &
Decristan, 2025; Schweig & Martinez, 2021). Folglich konnten sowohl ein hoher
Konsens innerhalb von Klassen in Bezug auf die wahrgenommen Unterrichtsqua-
litdt als auch eine Unabhéngigkeit der Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitit
von den Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen als empirische Hinweise auf
Adaptivitit gedeutet werden. Dies gilt insbesondere mit Blick auf die kognitive
Aktivierung und die konstruktive Unterstiitzung, die sich definitionsgemil stirker
auf die Schiiler*innen als Individuen als auf die Klasse als Ganzes beziehen.

Die vorliegende Studie

Adaptiver Unterricht ist fiir den Umgang mit Heterogenitit relevant und verfolgt
eine Passung zwischen Lernangeboten und individuellen Lernvoraussetzungen.
Dennoch wurde genau diese Passung bislang kaum empirisch erforscht. Die
vorliegende Studie nimmt sich diesem Desiderat an und exploriert dafiir die
Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitdt an Grundschulen, die mit dem deut-
schen Schulpreis ausgezeichnet wurden und deren Unterrichtspraxis ein hohes
Potenzial fiir Adaptivitit aufweist. Da angenommen wird, dass die Differen-
zierung von Aufgaben als ein unterrichtsorganisatorisches Oberflichenmerkmal
des Unterrichts zwar hilfreich fiir das Erreichen von Adaptivitit auf Ebene
der Tiefenmerkmale sein kann, nicht aber zwangsldufig ausreichend ist, wird
ihre Rolle zusitzlich genauer beleuchtet. Es wird folgenden Forschungsfragen
nachgegangen:

Fragestellung 1: Wie hoch ist die Ubereinstimmung der Schiiler*innen inner-
halb von Klassen beziiglich der wahrgenommenen Unterrichtsqualitit (1a) und
héingt diese mit der Differenzierung im Unterricht zusammen (1b)?
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Fragestellung 2: Stehen innerhalb von Klassen soziodemographische Merk-
male sowie kognitive und motivational-emotionale Lernvoraussetzungen mit
der wahrgenommenen Unterrichtsqualitit in Zusammenhang (2a) und mode-
riert der Grad an Differenzierung im Unterricht diesen Zusammenhang
(2b)?

Methode
Studiendesign und Stichprobe

In diesem Beitrag wurden Daten aus dem Ada*Q-Projekts genutzt (Dumont et al.,
2024), welches im Schuljahr 2019/20 nach Genehmigung durch die jeweiligen
Kultusministerien und mit Zustimmung der Schulleitungen und Erziehungsbe-
rechtigten durchgefiihrt wurde.

An der Studie nahmen neun Grundschulen teil, die mit dem Deutschen Schul-
preis ausgezeichnet wurden. Obwohl sich die konkreten Konzepte voneinander
unterschieden, lassen sich die teilnehmenden Schulen durch gemeinsame Merk-
male charakterisieren: Die Heterogenitit von Schiiler*innen wurde als Ressource
gesehen und mitunter absichtlich gesteigert (z. B. Jahrgangsmischung in Klas-
sen). Methoden der Differenzierung und Individualisierung (z. B. individualisierte
Lernpldne) und das selbstregulierte Lernen (z. B. freie Lernzeiten) spielten eine
grofe Rolle. Ebenso wurden gemeinschaftliche und kooperative Lernformen
(z. B. Helfersysteme) eingesetzt. Dies ging mit einer formativen Diagnostik und
hohen Flexibilisierung der Unterrichtsorganisation einher (Dumont et al., 2024).

Von urspriinglich 54 Klassen wurden vier Klassen mit weniger als fiinf teilneh-
menden Schiiler*innen ausgeschlossen, um eine reliable Schitzung der Analysen
zu gewihrleisten. Daraufthin konnten Daten von 552 Schiiler*innen der dritten
und vierten Jahrgangsstufe (M ajer = 9,19 Jahre; SD = 0,68) aus 50 Klassen ana-
lysiert werden. Je Klasse lagen durchschnittlich Daten von 11 Schiiler*innen (SD
= 5,2) vor. Von den Klassen waren 24 jahrgangsiibergreifend zusammengesetzt,
wihrend 18 im Team-Teaching durch feste Teams von zwei Lehrpersonen unter-
richtet wurden. In den Team-Teaching-Klassen wurde jeweils eine der beiden
Lehrpersonen zufillig ausgewéhlt und in die Studie aufgenommen. Von den 50
Lehrpersonen gaben 81.3% ein weibliches Geschlecht an. Sie wiesen ein durch-
schnittliches Alter von 44 Jahren (SD = 8,82) und eine mittlere Berufserfahrung
von 16 Jahren (SD = 8,53) auf. Zu Beginn des Schuljahres wurden die Lernvor-
aussetzungen der Schiiler*innen sowie die Wahrnehmung von Unterrichtsqualitit
und Differenzierung im Unterricht erfasst.
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Erhebungsinstrumente
Die Items der eingesetzten Skalen werden in Tab. 8.1 vollstindig berichtet.

Soziodemographische Merkmale

Das Geschlecht der Schiiler*innen wurde bindr unterteilt (0 = minnlich, 1 =
weiblich). Der Migrationshintergrund wurde ebenfalls binidr kodiert. Ein Wert
von eins wurde vergeben, wenn die Schiiler*innen und/oder die Lehrperson
angab, dass mindestens ein Elternteil aulerhalb von Deutschland geboren wurde.
Um den soziookonomischen Status zu bestimmen, wurden die von den Schii-
ler*innen angegebenen Berufe der Eltern gemifl den ISEI-08 Vorgaben kodiert
und der hochste Beruf ausgewihlt (Ganzeboom, 2010).

Kognitive Lernvoraussetzungen

Zur Erfassung der kognitiven Lernvoraussetzungen wurden standardisierte Tests
durchgefiihrt. Die kognitiven Grundfihigkeiten wurden mithilfe des Matrizen-
Subtests des CFT 20-R (Weill, 2006) gemessen (0—15 Punkte). Die Leistung
im sinnerfassenden Lesen wurde durch den VSL (Walter, 2013) ermittelt (0-50
Punkte).

Motivational-emotionale Lernvoraussetzungen

Die motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen wurden mit Fragebdgen
erfasst. Die Schiiler*innen gaben ihre Antworten auf einer vierstufigen Likert-
Skala (1 = ,stimmt gar nicht* bis 4 = ,stimmt genau®) an. Zur Erfassung
der Anstrengungsbereitschaft im Unterricht wurde eine Skala der TRAIN-Studie
(Jonkmann et al., 2013) mit vier Items (o = ,81) eingesetzt. Die Lernfreude im
Unterricht wurde mit drei Items (o = ,80) erhoben (Jerusalem et al., 2009).

Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitat

Zur Erfassung der Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitit wurden Fragebogen
eingesetzt. Die Schiiler*innen beantworteten die Items jeweils auf einer vier-
stufigen Likert-Skala (1 = ,stimmt gar nicht bis 4 = ,stimmt genau®). Die
Klassenfiihrung wurde mit vier Items aus der TRAIN-Studie (Jonkmann et al.,
2013) erhoben, die das Monitoring-Verhalten der Lehrperson fokussierten (o0 =
,81). Fiir die konstruktive Unterstiitzung wurden 9 Items (o = ,89) der IGEL-
Studie verwendet (Fauth et al., 2014). Die kognitive Aktivierung wurde mit sechs
Items (a = ,75) gemessen, die ebenfalls aus der IGEL-Studie stammten (Fauth
et al., 2014).
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Tab.8.1 Skalen zur Erfassung der motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen, der
wahrgenommenen Unterrichtsqualitit und der Differenzierung

Anstrengungsbereitschaft

Wie sehr stimmst du den folgenden Aussagen zu?

Ich bin im Unterricht wirklich fleifig.

Ich tue im Unterricht mein Bestes.

Ich strenge mich im Unterricht wirklich an.

Im Unterricht bearbeite ich alle Aufgaben sehr ordentlich.

Lernfreude

Wie sehr stimmst du den folgenden Aussagen zu?

Manche Themen in der Schule machen mir so viel SpaB, dass ich mich schon vorher
darauf freue.

Ich habe Spaf} daran, im Unterricht Neues zu lernen.

Ich freue mich oft schon richtig auf den Unterricht.

Klassenfiihrung
Lehrerin A/B

weill immer genau, was in der Klasse vor sich geht.

sieht sofort, wenn wir abgelenkt sind.

achtet sehr darauf, dass wir aufpassen.

merkt sofort, wenn Schiiler/innen beginnen, etwas anderes zu treiben.

Konstruktive Unterstiitzung
Lehrerin A/B

ist freundlich zu mir, auch wenn ich einen Fehler mache.

kiimmert sich um mich.

macht mir Mut, wenn ich eine Aufgabe schwierig finde.

sagt mir, wie ich es besser machen kann, wenn ich einen Fehler gemacht habe.

mag mich gern.

sagt mir, was ich schon kann und was ich noch lernen muss.

ist freundlich zu mir.

lobt mich, wenn ich etwas gut gemacht habe.

denkt, dass ich auch schwierige Aufgaben l6sen kann.

Kognitive Aktivierung
Lehrerin A/B

(Fortsetzung)
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Tab.8.1 (Fortsetzung)

Anstrengungsbereitschaft

fragt genau nach, was ich verstanden habe und was noch nicht.

stellt Fragen, iiber die ich ganz genau nachdenken muss.

stellt mir Aufgaben, die mir am Anfang schwierig vorkommen.

fragt mich, was ich zu einem neuen Thema schon weif3.

stellt mir Aufgaben, iiber die ich gerne nachdenke.

mochte, dass ich meine Antworten auch erklidren kann.

Differenzierung

Welche Aussagen treffen auf euren Unterricht zu?

Alle Schiiler/innen arbeiten mit den gleichen Schulbiichern. (rekodiert)

Alle Schiiler/innen machen die gleichen Aufgaben. (rekodiert)

Alle Schiiler/innen machen zur selben Zeit das Gleiche. (rekodiert)

Die einzelnen Schiiler/innen arbeiten an verschiedenen Aufgaben.

Die einzelnen Schiiler/innen arbeiten mit verschiedenen Materialien.

Alle Schiiler/innen sollen am Ende einer Stunde die gleichen Aufgaben gelost haben.
(rekodiert)

Alle Schiiler/innen haben zur selben Zeit das gleiche Fach. (rekodiert)

Die einzelnen Schiiler/innen haben unterschiedlich schwere Aufgaben.

Differenzierung

Die Differenzierung wurde von den Schiiler*innen iiber einen Fragebogen mit
acht Items beurteilt, die auf die Aufgabendifferenzierung im Unterricht abzielten
(Dumont, 2016). Die Bewertung erfolgte auf der gleichen vierstufigen Likert-
Skala wie die anderen Fragebogenitems (o = ,79).

Analytisches Vorgehen

Fehlende Werte

Der jeweilige Anteil fehlender Werte ist in Tab. 2 dargestellt. Insbesondere fiir den
soziookonomischen Status und den CFT fehlten verhdltnismiBig viele Werte, da
die entsprechenden Messinstrumente aus organisatorischen Griinden nicht in allen
Klassen eingesetzt wurden. Die fehlenden Werte konnen daher als zufillig feh-
lend (Missing at random (MAR)) klassifiziert werden (Graham, 2009; Liidtke &
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Robitzsch, 2011). Es wurde daher eine multiple Imputation von 50 vollsténdi-
gen Datensitzen in R Version 4.3.2 (R Core Team, 2023) mit dem mice-Paket
(van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2011) durchgefiihrt. Alle weiteren Analy-
sen wurden separat fiir die imputierten Datensitze durchgefiihrt und anschlieend
gemiB Rubin (1987) zusammengefasst.

Voranalysen

Da es sich um eine gezielt selektive Stichprobe handelt und die Annahme beste-
hen konnte, dass die Schiiler*innen an Preistridgerschulen z. B. iiberwiegend
aus Familien mit hohem soziookonomischen Status stammen oder nur vereinzelt
einen Migrationshintergrund aufweisen, wurden in einem ersten Analyseschritt
die Zusammensetzungen der einzelnen Klassen hinsichtlich der soziodemo-
graphischen Merkmale und Lernvoraussetzungen deskriptiv betrachtet. Hierzu
wurden die jeweiligen Standardabweichungen der Klassenmittelwerte herange-
zogen. Dariiber hinaus wurden die Intraklassenkorrelationen ICC(1) und ICC(2)
als ReliabilitdtsmalBe fiir genestete Daten berechnet (Gértner, 2010; Liidtke et al.,
2006, 2009).

Ubereinstimmungsindizes (Fragestellung 1a und 1b)

Um zu beurteilen, inwieweit die Schiiler*innen innerhalb einer Klasse in ihren
Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitit iibereinstimmen, wurden der ADys-Index
(average absolut deviation; Burke et al., 1999; Burke & Dunlap, 2002) und
der r*wg(J)-Index (Lindell et al., 1999) mit dem multilevel-Paket in R (Bliese
et al.,, 2022) berechnet. Der ADys-Index gibt die mittlere betragliche Abwei-
chung der Angaben der Schiiler*innen einer Klasse vom Klassenmittelwert in
der Metrik der Variablen an (Gértner, 2010), sodass kleinere Werte fiir eine
hohere Ubereinstimmung stehen. Bei den vorliegenden Skalen mit 4 Antwort-
kategorien wird ab einem Wert von ,67 von einer hohen Ubereinstimmung
ausgegangen (Burke et al., 1999; Burke & Dunlap, 2002). Der r*,,4(j)-Index rela-
tiviert die beobachtete Varianz zwischen den Schiiler*innen einer Klasse an der
Varianz einer Nullverteilung, wobei hohere Werte fiir eine hohere Ubereinstim-
mung stehen. Einer Daumenregel folgend werden Werte ab ,70 als ausreichend
fiir eine hohe Ubereinstimmung gesehen (James et al., 1984, 1993), wobei in
der Unterrichtsforschung bisher lediglich Werte zwischen ,21 und ,68 berichtet
wurden (Giértner, 2010; Bardach et al., 2018). Um zu iiberpriifen, ob die Uber-
einstimmungen in den Wahrnehmungen mit der Differenzierung im Unterricht
zusammenhingen, wurden Korrelationen zwischen den Ubereinstimmungsindizes
und den Klassenmittelwerten der Differenzierung berechnet.
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Mehrebenen-Regressionsanalysen (Fragestellung 2a und 2b)

Es wurden Mehrebenen-Regressionsanalysen durchgefiihrt (Liidtke et al., 2009;
Raudenbush & Bryk, 2010), um die Frage zu beantworten, inwiefern Zusam-
menhinge zwischen den Lernvoraussetzungen mit den Wahrnehmungen der
Unterrichtsqualitét innerhalb von Klassen bestehen. Priadiktoren auf Level-1 wur-
den standardisiert und am Klassenmittelwert zentriert; Pradiktoren auf Level-2
wurden standardisiert und am Grand-Mean zentriert (Enders & Tofighi, 2007).
Die Modelle wurden schrittweise aufgebaut und in Mplus 8.10 (Muthén und
Muthén 2012-2022) geschitzt. Im ersten Schritt wurden fiir jede Dimension
der Unterrichtsqualitdit Modelle geschitzt, in welchen die Merkmale bzw. Lern-
voraussetzungen der Schiiler*innen jeweils einzeln auf beiden Analyseebenen
als Pridiktoren aufgenommen wurden. Um die moderierende Rolle der Unter-
richtsdifferenzierung zu priifen, wurde in einem zweiten Schritt zusitzlich die
Differenzierung im Unterricht als Priddiktor auf beiden Ebenen aufgenommen
sowie die Cross-Level-Interaktion zwischen der jeweiligen Lernvoraussetzung
auf Level-1 und der Differenzierung auf Level-2 geschitzt. Als dritter Schritt
wurde je Basisdimension zunidchst ein Modell geschitzt, in dem die sozio-
demographischen Merkmale sowie die kognitiven und motivational-affektiven
Lernvoraussetzungen simultan als Priddiktoren aufgenommen wurden. Fiir diese
Modelle wurde dann in einem vierten Schritt jeweils einzeln die Cross-Level-
Interaktionen zwischen den Préidiktoren auf Level-1 und der Differenzierung auf
Level-2 aufgenommen.

Ergebnisse
Deskriptive Befunde

Die deskriptiven Ergebnisse der Voranalysen sind in Tab. 8.2 dargestellt.

Insgesamt waren 53,1 % der Kinder weiblich und 25,7 % hatten einen
Migrationshintergrund. Die breiten Streubereiche fiir den soziodkonomischen Sta-
tus sowie fiir die kognitiven und motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen
zeigen, dass die Gesamtstichprobe hinsichtlich der unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen heterogen zusammengesetzt war. Dies spiegelt sich auch in der
Zusammensetzung der einzelnen Klassen wider: Die Werte fiir die mittleren
Standardabweichungen innerhalb von Klassen zeigten deutliche interindividuelle
Unterschiede zwischen den Schiiler*innen hinsichtlich ihrer Lernvoraussetzun-
gen.
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Die Qualitit des Unterrichts nahmen die Schiiler*innen iiber alle drei Dimen-
sionen hinweg insgesamt als hoch wahr. Die Werte der ICC(1) bestitigen die
Mehrebenenstruktur der Daten und machen Unterschiede zwischen den Klassen
deutlich. Die Werte der ICC(2) liegen (knapp) unterhalb des Grenzwerts von 0,7
fiir eine akzeptable Reliabilitit. Die Schiiler*innen berichteten im Mittel von einer
Unterrichtsdifferenzierung etwas oberhalb des Skalenmittelpunkts. Der ICC(1)
zeigt, dass sich die Klassen in der Differenzierung deutlich voneinander unter-
schieden. Gleichzeitig konnten die Klassenmittelwerte der Differenzierung laut
ICC(2) reliabel erfasst werden.

Tab. 8.3 zeigt die bivariaten Korrelationen zwischen den Lernvoraussetzun-
gen, den Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitdt und der Differenzierung im
Unterricht auf Individual- und auf Klassenebene.

Auf der Individualebene zeigte sich, dass Midchen die Unterrichtsqualitit
positiver wahrnahmen. Auflerdem nahmen Schiiler*innen die Unterrichtsqualitit
positiver wahr, je hoher ihre Anstrengungsbereitschaft und Lernfreude ausge-
pragt war. Im Gegensatz dazu nahmen die Schiiler*innen die Unterrichtsqualitét
negativer wahr, je hoher ihr SES und die kognitiven Grundféahigkeiten ausfie-
len. Der Migrationshintergrund und die Leseleistung korrelierten hingegen nicht
signifikant mit der Unterrichtsqualitit.

Auf der Klassenebene zeigte sich ein in weiten Teilen dhnliches Muster. Je
hoher die Anstrengungsbereitschaft und Lernfreude war, desto positiver wurde
die Unterrichtsqualitidt wahrgenommen. Je hoher der SES, die kognitiven Grund-
fahigkeiten und die Leseleistung auf Klassenebene ausfielen, desto negativer
wurde die Unterrichtsqualitit wahrgenommen. Es ergaben sich weder fiir das
Geschlecht noch fiir den Migrationshintergrund signifikante Korrelationen mit
der Unterrichtsqualitit.

Frage 1: Ubereinstimmungen in den Wahrnehmungen der
Unterrichtsqualitat und der Zusammenhang mit der
Differenzierung

Tab. 8.4 zeigt, inwiefern die Schiiler*innen innerhalb von Klassen in den
Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitét iibereinstimmen (Frage 1a).

Die mittleren Ausprigungen beider Ubereinstimmungsindizes legen nahe, dass
der Konsens fiir die wahrgenommene Klassenfiihrung und fiir die konstruktive
Unterstiitzung hoher ausfiel als fiir die kognitive Aktivierung. Wird die Anzahl der
Klassen betrachtet, deren ADpj-Index unterhalb des Grenzwerts von ,67 bezie-
hungsweise deren r*wg(J)-Index oberhalb des Grenzwerts von ,70 liegt, wird
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Tab.8.4 Deskriptive Statistiken der Ubereinstimmungs-Indizes

ADM r*wg(J)
Min |Max |M SD | Klassen | Min | Max | M SD | Klassen
mit mit
ADy < ey >
,67 ,70
Klassenfiihrung | 0,09 | 1,16 | 0,53 | 0,22 | 38 0,00 | 0,96 | 0,56 | 0,27 | 19
(76,0%) (38,0%)
Konstruktive 0,06 | 0,86 0,47 | 0,17 |45 0,00 | 0,97 | 0,56 | 0,26 | 19
Unterstiitzung (90,0%) (38,0%)
Kognitive 0,19 | 1,15 0,65 | 0,15 |29 0,00 | 0,92 | 0,42 [ 0,20 | 3 (6,0%)
Aktivierung (58,0%)

N = 50 Klassen.

ebenfalls deutlich, dass fiir die wahrgenommene Klassenfithrung und konstruk-
tive Unterstiitzung wesentlich mehr Klassen den Grenzwert erreichten als fiir
die kognitive Aktivierung. Gleichzeitig zeigen die Spannweiten und Standard-
abweichungen, dass sich die Klassen in Bezug auf die Ubereinstimmung der
Klassenfiihrung und konstruktiven Unterstiitzung tendenziell stirker voneinander
unterschieden als hinsichtlich der kognitiven Aktivierung.

Zur Frage (1b), ob ein Zusammenhang zwischen der Differenzierung im
Unterricht und den Ubereinstimmungen besteht, waren weder die Korrelationen
zwischen der Differenzierung und den ADy-Indizes (—,18 bis ,15) noch die Kor-
relationen zwischen der Differenzierung und den r*wg(J)-Indizes (—,17 bis ,11)
signifikant (alle p > ,05). Der wahrgenommene Grad an Differenzierung stand
somit in keinem Zusammenhang mit der Ubereinstimmung zur Unterrichtsqualitit
innerhalb von Klassen.

Frage 2: Unterschiede in den Wahrnehmungen der
Unterrichtsqualitdt in Abhdngigkeit der individuellen
Lernvoraussetzungen und der Differenzierung

Fiir die Fragestellung (2a), inwiefern soziodemographische Merkmale sowie
kognitive und motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen mit den Wahrneh-
mungen der Unterrichtsqualitidt innerhalb von Klassen zusammenhéngen, zeigen
Tab. 8.5 bis 8.7 die Ergebnisse der Mehrebenen-Regressionsanalysen auf Level 1
(jeweils in Modell a).
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In Bezug auf die soziodemographischen Merkmale nahmen Midchen die
Klassenfiihrung und die konstruktive Unterstiitzung signifikant positiver wahr
als Jungen. AuBlerdem nahmen Schiiler*innen mit hoherem soziodkonomischen
Status die Klassenfithrung signifikant negativer wahr. Der Migrationshinter-
grund wies keinen signifikanten Zusammenhang mit den Wahrnehmungen der
Unterrichtsqualitdt auf. Fiir die kognitiven Lernvoraussetzungen berichteten
Schiiler*innen mit hoheren kognitiven Grundfihigkeiten von einer signifikant
geringeren Klassenfiihrung und kognitiven Aktivierung. Alle anderen Zusammen-
hinge zwischen den kognitiven Lernvoraussetzungen und den Wahrnehmungen
der Unterrichtsqualitdt waren nicht signifikant. Hinsichtlich der motivational-
emotionalen Lernvoraussetzungen zeigte sich ein einheitliches Bild: Je hoher die
Anstrengungsbereitschaft und Lernfreude, desto positiver war die Wahrnehmung
von Klassenfiihrung, konstruktiver Unterstiitzung und kognitiver Aktivierung.

Bei simultaner Aufnahme von allen Pridiktoren blieben die meisten Zusam-
menhinge bestehen. Je hoher die kognitiven Grundfihigkeiten, desto niedriger
nahmen Schiiler*innen die Klassenfiihrung (B = —12, SE = 0,05, p = 0,02)
und kognitive Aktivierung (B = —0,15, SE = 0,05, p = ,001) wahr. Je stirker
die Lernfreude der Schiiler*innen ausgeprigt war, desto positiver nahmen sie die
Klassenfiihrung (B = 0,27, SE = 0,07, p < ,001), konstruktive Unterstiitzung (3
= 0,30, SE = 0,08, p < ,001) und kognitive Aktivierung wahr ( = 0,25, SE
= 0,06, p < ,001). Zudem zeigte sich, dass die Schiiler*innen die konstruktive
Unterstiitzung (8 = 0,24, SE = 0,07, p < ,001) und kognitive Aktivierung (8
= 0,20, SE = 0,05, p < ,001) ebenfalls positiver wahrnahmen, je hoher ihre
Anstrengungsbereitschaft ausfiel. Allerdings blieb der zuvor signifikante Zusam-
menhang der Anstrengungsbereitschaft mit der Klassenfiihrung nicht bestehen.
Die soziodemographischen Merkmale standen ebenfalls in keinem signifikanten
Zusammenhang mehr mit der wahrgenommenen Unterrichtsqualitit.

Eine moderierende Rolle der Differenzierung im Unterricht (Frage 2b) konnte
anhand der Cross-Level-Interaktionen nicht bestétigt werden (siehe Tab. 8.5 bis
8.7 jeweils Modell b). Einzig der Zusammenhang zwischen der Leseleistung und
der wahrgenommenen kognitiven Aktivierung wurde durch die Differenzierung
moderiert. In Klassen mit geringerer Differenzierung nahm die Wahrnehmung der
kognitiven Aktivierung mit steigender Leseleistung ab, wihrend sie in Klassen
mit stirkerer Differenzierung mit zunehmender Leistung anstieg. Diese Interak-
tion war allerdings nicht mehr signifikant, sobald alle Pridiktoren gemeinsam in
das Modell aufgenommen wurden. Auch alle anderen Interaktionseffekte wurden
nicht signifikant.
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Diskussion

Adaptiver Unterricht gilt als entscheidend fiir einen erfolgreichen Umgang mit
der Heterogenitit von Schiiler*innen. Bislang bestehen jedoch kaum konsen-
suelle Zuginge, wie Adaptivitit erfasst werden kann. Vor diesem Hintergrund
wurden in der vorliegenden Studie gezielt Preistrigerschulen des Deutschen
Schulpreises untersucht, deren Unterrichtspraxis ein hohes Potenzial fiir Adapti-
vitdt aufweist. Die Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitit durch Schiiler*innen
wurde als moglicher empirischer Hinweis fiir Adaptivitidt exploriert. Hierfiir
wurden einerseits die Ubereinstimmungen der Schiiler*innen hinsichtlich der
Wahrnehmungen der Klassenfiihrung, konstruktiven Unterstiitzung und kogni-
tiven Aktivierung analysiert. Andererseits wurde gepriift, ob sich spezifische
interindividuelle Unterschiede in den Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitit
in Abhéngigkeit von soziodemographischen Merkmalen sowie kognitiven und
motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen zeigen. Dabei wurde die Rolle der
Differenzierung sowohl fiir die Ubereinstimmungen als auch fiir die Unterschiede
berticksichtigt.

Ubereinstimmungen in den Unterrichtswahrnehmungen

In der Gesamtbetrachtung zeigten die Ubereinstimmungsindizes fiir die vorlie-
gende Stichprobe von Dritt- und Viertkldssler*innen an Grundschulen des Deut-
schen Schulpreises, dass die Schiiler*innen einer Klasse in der Wahrnehmung
der Klassenfiihrung und konstruktiven Unterstiitzung stirkere Ubereinstimmun-
gen aufwiesen als in der Wahrnehmung der kognitiven Aktivierung. Dies wurde
nicht nur anhand der Mittelwerte deutlich, sondern auch an der Anzahl der Klas-
sen, die die Grenzwerte fiir eine hohe Ubereinstimmung erreichten. Ein Vergleich
mit bisherigen Studien gestaltet sich als herausfordernd, da Ubereinstimmungs-
indizes bisher nur vereinzelt und meist beziiglich anderer Aspekte als den drei
Basisdimensionen berichtet wurden. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass
der Anteil der Klassen mit einem hohen Konsens in effektiver Klassenfiihrung
und konstruktiver Unterstiitzung im Vergleich zu vorherigen Befunden je nach
genutztem Index dhnlich oder sogar hoher ausféllt (Gértner, 2010; Liidtke et al.,
2006). Auch die mittleren Ubereinstimmungen fiir Klassenfiihrung und konstruk-
tive Unterstiitzung sind groBer als bisher berichtete Werte (Bardach et al., 2018;
Liidtke et al., 2006). Fiir die kognitive Aktivierung fallen der Anteil an Klas-
sen mit einer hohen Ubereinstimmung und mittlere Ubereinstimmungswerte in
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der Stichprobe der Preistrdagerschulen jedoch geringer aus als in anderen Studien
(Rieser & Decristan, 2025).

Unter der Annahme, dass adaptiver Unterricht mit einem hohen Konsens hin-
sichtlich der Unterrichtswahrnehmungen einhergehen sollte (Rieser & Decristan,
2025; Schweig & Martinez, 2021), scheint es durch das unterrichtliche Han-
deln an Preistrdgerschulen somit gelungen zu sein, die individuellen Bediirfnisse
bei der Klassenfiihrung und konstruktiven Unterstiitzung zu beriicksichtigen. In
Bezug auf die kognitive Aktivierung zeigt der niedrigere Konsens, dass es auch
an Preistrigerschulen eine Herausforderung bleibt, Unterrichtsangebote so zu
gestalten, dass alle Schiiler*innen einer Klasse sie als Gelegenheit zur vertieften
Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden wahrnehmen.

Unterschiede in den Unterrichtswahrnehmungen

Die Ergebnisse der Mehrebenen-Regressionsanalysen verweisen teils auf interin-
dividuelle Unterschiede in den Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitit innerhalb
von Klassen, die an bisherige Studienergebnisse anschlussfdhig sind. Schii-
ler*innen mit hoheren kognitiven Grundfihigkeiten empfanden die Klassenfiih-
rung und kognitive Aktivierung signifikant negativer als ihre Mitschiiler*innen
(Igler et al., 2019). Insbesondere motivational-emotionale Lernvoraussetzungen
prigten die Wahrnehmungen der Unterrichtsqualitit. Je hoher die Lernfreude,
desto positiver waren die berichtete Klassenfiihrung, konstruktive Unterstiitzung
und kognitive Aktivierung und je hoher die Anstrengungsbereitschaft, desto
positiver wurde die konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung wahr-
genommen. Dieser Befund stimmt mit bisherigen Studien iiberein, die die grofie
Bedeutung der Motivation von Schiiler*innen fiir die Wahrnehmungen von Unter-
richt herausstellen (Fauth et al., 2020; Igler et al., 2019; Riihlmann et al.,
2021). Im Hinblick auf eine adaptive Unterrichtsgestaltung ist inhaltlich vor allem
relevant, welche Zusammenhinge zwischen Wahrnehmungen und Lernvorausset-
zungen nicht signifikant sind. So zeigten sich in dieser Studie keine Unterschiede
in der wahrgenommenen Unterrichtsqualitidt abhidngig vom Geschlecht, Migra-
tionshintergrund, SES und der Leseleistung. Insgesamt ist das Befundmuster
allerdings uneinheitlich.
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Die Rolle der Differenzierung im Unterricht

Die mittlere Ausprigung und die Streuung der Differenzierung iiber die Klassen
zeigten, dass sich auch der Unterricht an Schulpreistrigergrundschulen im jeweili-
gen Grad an Differenzierung deutlich unterscheidet. Der Grad an Differenzierung
stand wiederum in keinem systematischen Zusammenhang mit der von Schii-
ler*innen wahrgenommenen Unterrichtsqualitit. Die Ergebnisse der Cross-Level-
Interaktionen im Rahmen der Mehrebenen-Regressionsanalysen demonstrierten
ebenfalls, dass die Differenzierung im Unterricht anscheinend keine Rolle dafiir
spielt, in welcher Art sich interindividuelle Wahrnehmungsunterschiede in Klas-
sen in Abhingigkeit von soziodemographischen Merkmalen sowie kognitiven und
motivational-emotionalen Lernvoraussetzungen zeigen. Diese Befunde konnten
durch zwei kontridre Mechanismen erkliart werden, die moglicherweise zeitgleich
zum Tragen kommen und sich dadurch gegenseitig autheben. Einerseits konnten
Differenzierungen, die eine Passung realisieren, zu einer hoheren Ubereinstim-
mung in den Wahrnehmungen fithren. Andererseits besteht die Gefahr, dass
DifferenzierungsmaBnahmen auf inakkuraten Diagnosen beruhen und so keinen
Beitrag zu einer Passung leisten konnen, entsprechend sollten sich die Wahr-
nehmungen dann stirker unterscheiden (Rieser & Decristan, 2025; Schweig &
Martinez, 2021). Die Befunde bestitigen daher, dass die Differenzierung als eine
unterrichtsorganisatorische Maflnahme nicht automatisch mit einer Passung der
Lernangebote und Lernvoraussetzungen einhergeht (Grisel et al., 2022; Hess &
Lipowsky, 2017). Die Umsetzung von Oberflichenmerkmalen hat somit nicht
zwangslaufig Adaptivitit auf Ebene der Tiefenmerkmale zur Folge (Decristan
et al., 2020) — von dem Grad an Differenzierung allein darf somit nicht auf das
Ausmal} an Passung riickgeschlossen werden.

Limitationen

Bei der Interpretation der Studie ist zu beriicksichtigen, dass die Stichprobengrof3e
mit 50 Klassen und durchschnittlich 11 teilnehmenden Schiiler*innen je Klasse
recht klein ausfillt und an der Grenze zu der empfohlenen Stichprobengrofie
fiir Mehrebenenanalysen liegt. Dies kann die Power der Analysen einschrinken
und die Schitzung der Standardfehler beeinflussen (Maas & Hox, 2005; Snijders,
2005). Dariiber hinaus fielen die ICC(2)-Werte fiir die wahrgenommene Unter-
richtsqualitit aufgrund der relativ geringen Anzahl an Schiiler*innen pro Klasse
eher niedrig aus. Stichproben mit mehr teilnehmenden Schiiler.innen je Klasse
wiren daher fiir weitere Studien wiinschenswert.
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Bei der Messung der Variablen ist auerdem zu beachten, dass alle Variablen
auf Angaben der Schiiler*innen beruhen. Mit Blick auf den SES ist anzumer-
ken, dass es fiir Schiiler*innen der dritten und vierten Klasse herausfordernd sein
konnte, die Berufe ihrer Eltern korrekt zu benennen. Fiir zukiinftige Untersu-
chungen wire es daher wiinschenswert, Angaben der Eltern zu nutzen. Fiir die
wahrgenommene Unterrichtsqualitit und die Differenzierung ist dariiber hinaus
zu beachten, dass diese nicht iiber externe Angaben oder Ratings von auflen-
stehenden Beobachter*innen validiert wurden. Auch wenn argumentiert werden
kann, dass Schiiler*innen am besten beurteilen konnen, ob sie beispielsweise
im Unterricht kognitiv aktiviert sind und externe Beobachter*innen lediglich das
Potenzial zur kognitiven Aktivierung erfassen konnen, konnte die (Aufgaben-)
Differenzierung als ein Oberflichenmerkmal in zukiinftigen Studien sehr wohl
von externen Beobachter*innen und mit Angaben der Lehrpersonen validiert
werden.

Fiir die Untersuchung wurden ausschlieflich Schiiler*innendaten im Quer-
schnitt genutzt. Dabei ldsst sich vor allem fiir proximale Lernvoraussetzungen
auch von reziproken Zusammenhingen mit der wahrgenommenen Unterrichts-
qualitidt ausgehen. So konnte der vorgefundene Zusammenhang mit Motivation
auch damit erkldrbar sein, dass eine hohere Unterrichtsqualitit zu einer hoheren
Anstrengungsbereitschaft und Lernfreude beigetragen hat. Im Rahmen der hier
vorliegenden Daten kann diese Annahme jedoch nicht iiberpriift werden.

Zudem beriicksichtigen die Analysen bislang nicht hinreichend die Interkorre-
lation der Lernvoraussetzungen. In zukiinftigen Studien sollte daher anstelle von
bivariaten Zusammenhangsanalysen auch personenzentrierte Ansitze wie z. B.
Profilanalysen eingesetzt werden (Ruelmann et al., 2022; Tetzlaff et al., 2023;
Willems, 2022), um weitere empirische Erkenntnisse zu gewinnen.

In der Literatur zum adaptiven Unterricht findet sich im Riickgriff auf den
Expertise-Reversal-Effekt hiufig die Annahme, dass Schiiler*innen mit niedri-
gen Lernvoraussetzungen mehr Unterstiitzung durch die Lehrkraft bediirfen als
Schiiler*innen mit giinstigen Lernvoraussetzungen. Gleichzeitig nehmen Schii-
ler*innen im Unterricht moglicherweise ganz andere, individuelle Bediirfnisse
zum Beispiel nach sozialem Austausch mit Freund*innen wahr. Diese konnte in
der vorliegenden Studie nicht beriicksichtigt werden.

Der vorliegende Beitrag verfolgt zudem die Argumentation, dass Unterschiede
bzw. Ubereinstimmungen in den Wahrnehmungen auf den Unterricht zuriickzu-
fiihren sind. Zusitzlich kann die Ubereinstimmung aber auch von generellen
Herausforderungen bei der Messung der Basisdimensionen geprigt sein. So
konnte es im Vergleich zur konstruktiven Unterstiitzung und Klassenfiihrung fiir
Schiiler*innen schlicht schwieriger sein, die Items zur kognitiven Aktivierung
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valide zu beantworten. Dariiber hinaus konnten jedoch auch systematisch mit
bestimmten Lernvoraussetzungen gekoppelte Beurteilungstendenzen eine alterna-
tive Erkldrungsmoglichkeit sein (Gollner et al., 2018). Vor diesem Hintergrund
gilt es in zukiinftigen Analysen, beispielsweise unter Einbezug weiterer Perspek-
tiven auf den Unterricht, zusitzliche empirische Hinweise zur Fundierung dieser
Aussagen zu erlangen.

Implikationen

In der vorliegenden Studie wurde argumentiert, dass eine adaptive Unterrichts-
gestaltung zu einem hoheren Konsens innerhalb von Klassen hinsichtlich der
Unterrichtswahrnehmungen durch Schiiler*innen fiihren sollte. In der Litera-
tur finden sich unterschiedliche Indizes, um den Grad an Ubereinstimmungen
zu bestimmen. Wie schon in vorherigen Studien zeigte sich auch bei den hier
berichteten Analysen, dass die Ergebnisse der Indizes nicht einheitlich ausfallen
(Gértner, 2010; Liidtke et al., 2006). Zudem beruht die Beurteilung einer hohen
Ubereinstimmung bisher auf Daumenregeln und die vorgeschlagenen Werte wur-
den in der Unterrichtsforschung kaum erreicht (Girtner, 2010; Bardach et al.,
2018). Unklar ist daher, welcher Index fiir die Beurteilung von Ubereinstimmun-
gen am besten geeignet ist und ab welchem Grad einer Ubereinstimmung von
einer gelungenen Adaptivitit ausgegangen werden kann.

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen deutliche Unterschiede in der von Schii-
ler*innen wahrgenommenen kognitiven Aktivierung. Dieser Befund ist anschluss-
fiahig an die Argumentation, dass vor allem fiir eine kognitive Aktivierung
Lernvoraussetzungen eine entscheidende Rolle spielen und hier interindividuelle
Wahrnehmungsunterschiede zwischen Schiiler*innen im Sinne einer kognitiven
Aktiviertheit systematischer in den Blick genommen werden sollten (Rieser &
Decristan, 2025). In diesem Zuge deuten die Befunde dieser Studie darauf
hin, dass auch in der Unterrichtspraxis der Preistrigerschulen die kognitive
Aktivierung aller Schiiler*innen einer Klasse eine Herausforderung darstellt.
Gleichwohl weisen die Ubereinstimmungsindizes darauf hin, dass es deutliche
Unterschiede zwischen den Klassen darin gibt, wie gut es gelingt die verschiede-
nen Schiiler*innen zur vertieften Auseinandersetzung mit den Lerngegenstidnden
anzuregen. Weitergehende Analysen hinsichtlich der konkreten Unterrichtspra-
xis in solchen Klassen mittels Videoanalysen oder Interviews in Kombination
mit einer situativen Erfassung der Unterrichtswahrnehmung beispielsweise iiber
Experience Sampling konnten Aufschluss dariiber geben, welche spezifischen
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Unterrichtsmerkmale fiir die kognitive Aktivierung der gesamten Klasse hilfreich
sind und zur Identifizierung von Good-Practice-Beispielen beitragen.

Die Ergebnisse dieser Studie demonstrieren, dass die Beforschung von Schu-
len, die den Deutschen Schulpreis erhalten haben, lohnenswert ist. Diese Her-
angehensweise bietet eine Moglichkeit, den aktuellen Bestrebungen nach einer
zukunftsorientierten Unterrichtsforschung gerecht zu werden und die Herausfor-
derung der zunehmenden Heterogenitit in den Fokus zu riicken, um robuste
Implikationen fiir die Praxis zu generieren (Dumont et al., 2024). Die vorlie-
gende Studie liefert in diesem Rahmen einen explorativen empirischen Beitrag
zur Erfassung und zum Ausmafl von Adaptivitit anhand von Unterschieden
und Ubereinstimmungen hinsichtlich der von Schiiler¥innen wahrgenommenen
Unterrichtsqualitt.

Danksagung Das Projekt Ada*Q wurde im Rahmen des Forschungsprogramms ,,Wie geht
gute Schule?** der Robert Bosch Stiftung und der Deutschen Schulakademie gefordert.
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Abstract

Purpose: This study investigates whether FLINK, a newly developed digi-
tal reading training addressing silent reading fluency, is an effective way to
increase the reading speed in an external standardized reading test (quop)
of participating children. Method: 725 German-speaking third graders parti-
cipated in FLINK as well as in the learning progress assessment platform
quop, in which their reading speed was continuously monitored throughout the
school year. A latent growth curve model was used to evaluate training gains
with group (high vs. low training intensity) as predictor. Results: The analyses
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revealed a significant linear and quadratic growth of reading speed over the
school year. The group with high training intensity showed a higher growth
in the external reading speed test, confirming the effectiveness of the training
approach regarding the improvement of reading speed. Conclusion: The digital
reading fluency training FLINK, implemented in the learning progress assess-
ment platform guop, can be considered as an effective way to foster reading
speed in German-speaking children in third grade. Further analyses should
focus on long-term and time-specific training effects simultaneously in order
to obtain insights into the training’s mechanisms of action.

Keywords

Reading fluency « Digital training « Reading difficulties « Text-fading

Introduction

The acquisition of literacy is considered to be the most far-reaching factor influ-
encing school achievement. Reading skills have a particular influence on school
success, as fluent and meaningful reading is required in most school subjects
in order to understand instructions and complete tasks (Schneider, 2017). Since
there are unfortunately many children who have difficulties with reading acqui-
sition, effective training programs are needed to help these children and, ideally,
to enable them to catch up with typically reading children. For this reason, the
present study examines the effectiveness of a newly developed digital reading
training aimed at improving reading speed in an external standardized reading
test.

Theoretical and Empirical Framework

Successful reading acquisition is reflected in skilled and automatized reading. The
degree of accuracy and speed of reading determines how well words, sentences
or texts can be understood (Ehm et al., 2023; Huemer et al., 2008; Nagler et al.,
2018). From a theoretical perspective, two-route models, such as the dual-route
model (Coltheart, 1978; Coltheart et al., 1993, 2001) can be used to explain the
difference between automatized and non-automatized reading of words. Colthe-
art et al. (1993) distinguish between two separate processing routes that can be
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used during reading: a lexical and a non-lexical processing route. If an unknown
word is read via the non-lexical (phonological) route, single letters are converted
into sounds according to the learned grapheme-phoneme correspondence rules
(phonological recoding). Hence, the word is read letter by letter and processed
phonologically to determine the meaning of the word (decoding, Coltheart et al.,
1993). The use of this non-lexical route is a laborious process. It requires the
recognition of letters and the correct allocation with corresponding sounds as
well as the retention of sounds for successful consolidation of the word’s sound
sequence (Ennemoser et al., 2012). The non-lexical route strains the working
memory capacities and limits the resources available for higher processes, such
as reading comprehension (LaBerge & Samuels, 1974; Perfetti, 1986). When
using the lexical route for word recognition, the presented letter clusters activate
word representations that are stored in the mental lexicon and can be recognized
as an entity. This way of processing enables the direct retrieval of a word’s mea-
ning from memory (Coltheart et al., 1993), thereby releasing cognitive resources
that can be used for reading comprehension.

Whether the lexical or non-lexical route is activated depends to a large extent
on individual reading skills. Although Coltheart’s model was not designed as
a developmental model of reading, it can add to the understanding of proces-
ses involved in learning how to read. To describe reading acquisition, Frith’s
theoretical approach, which suggests successive developmental stages of the rea-
ding acquisition process (Frith, 1985, 1986), can be referred to. In the proposed
logographic stage, children are able to recognize familiar words by their graphic
features alone. With the beginning of reading instruction, children advance to the
alphabetic stage, where basic grapheme-phoneme correspondences are applied
to decode words via the non-lexical route. With increasing reading experience,
children build up their mental lexicon by storing representations of word parts and
whole words in their memory (cf. Grainger et al., 2012). The non-lexical route
is therefore necessary to build up sufficient representations in the mental lexicon
in order to eventually retrieve needed information directly. When high-quality
representations have accumulated in the mental lexicon, children can progress
to the orthographic stage where they are able to retrieve larger orthographic
units or whole words directly from the mental lexicon (Frith, 1985, 1986), which
corresponds to the lexical route in Coltheart’s model.

If the reading process is sufficiently automatized and orthographic units (such
as parts of words or whole words) can be retrieved directly from memory (Wolf &
Katzir-Cohen, 2001), the reading process can be considered fluent. Reading flu-
ency is defined as a sufficient degree of accuracy and speed in reading (Nagler
et al., 2018) that enables reading comprehension (Kim et al., 2012; Lee & Chen,
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2019). Accordingly, reading fluency is considered a crucial bridge between deco-
ding and comprehension (Lervag & Melby-Lervag, 2022). Most children learn
to read fluently through practice and schooling during their primary school years
(Huemer et al., 2008). Unfortunately, there are also children who show proble-
matic reading acquisition. Children with reading difficulties show various reading
errors, e.g., omitting or adding letters, as well as poor reading speed and reading
comprehension (Thomas et al., 2015).

From a pedagogical point of view, it is of particular interest to identify
problems in reading acquisition as early as possible, as unrecognized reading pro-
blems are usually persistent (Kohn et al., 2013) and early intervention essential.
Interventions for children with reading difficulties that show the best efficacy (Ise
et al., 2012; Schulte-Ko6rne, 2017) are symptom-oriented, i.e., they focus directly
on the reading process, and involve a high number of sessions (Galuschka et al.,
2014; Ise et al., 2012). The most prominent symptom of children with reading dif-
ficulties in transparent languages (such as German) is poor reading speed (Landerl
et al., 1997), resulting in poor reading fluency and comprehension (LaBerge &
Samuels, 1974). In opaque languages (such as English) impaired reading accu-
racy is additionally characteristic (Parrila et al., 2005; Ziegler et al., 2003). One
example of symptom-specific training that focuses on reading fluency is repea-
ted reading (originally developed by Dahl (1979) and Samuels (1979)), which
typically consists of reading words or passages of text repeatedly out loud in
order to increase the automatization of reading and thus reading fluency (Hin-
tikka et al., 2008). Repeated reading can improve the reading speed and accuracy
of participating children, but training effects are mainly found for trained words
and transfer effects are rather small (Berends & Reitsma, 2006). Furthermore, the
often necessary one-to-one assistance during training is time consuming and cost
intensive. Further development of reading fluency trainings is therefore needed,
especially focusing on the generalizability of effects in an ideally economically
manner (i.e., several children can work simultaneously in one room, one-to-one
supervision is not necessary so that costs and personnel resources can be redu-
ced). Furthermore, the focus should be on silent reading, as children mainly
engage in silent reading in their daily routine (cf. Hiebert and Reutzel, 2010).

In the literature, a manipulation in which text presented on a screen is
faded out letter by letter in the direction of reading is described as an effec-
tive pedagogical-psychological procedure to increase silent reading fluency and
reading comprehension (Bar-Kochva & Hasselhorn, 2015; Breznitz, 1987a, b;
Nagler et al., 2014, 2016). The concept of this approach is based on the so-
called Acceleration Phenomenon. This phenomenon describes that people who
are artificially encouraged to read faster (by continuously fading out computerized
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presented text letter by letter, i.e., text-fading) show better reading performance
in terms of reading accuracy, reading speed and reading comprehension (Brez-
nitz, 1987b). Especially children with reading difficulties seem to benefit from the
text-fading manipulation (Breznitz, 1987b, 1997a, b). In comparison to typically
reading samples, children with reading difficulties showed greater reading gains
as a result of the text-fading manipulation.

Several attempts have been made to transfer the text-fading approach into a
training intervention to improve silent reading fluency and reading comprehen-
sion. The effectiveness of such a training has been demonstrated, for example,
for unimpaired reading children (e.g., Nagler et al., 2015), for adult readers with
reading difficulties (Breznitz et al., 2013) as well as for readers in different
orthographies (e.g., Chinese, Dai et al., 2016; Hebrew, English, Horowitz-Kraus
et al., 2014; Spanish, Lépez-Escribano, 2016; German, Korinth et al., 2016).
In most intervention studies focusing on the text-fading approach, an increased
reading speed with constant reading comprehension could be observed (for an
overview see Korinth & Nagler, 2021). In order to examine whether this text-
fading manipulation can also foster German children with reading difficulties, a
training program for elementary school children was developed. The conducted
text-fading training study revealed lasting effects on reading comprehension for
children with reading difficulties (Nagler et al., 2021). These results are encou-
raging to transfer this text-fading training approach into a more efficient format
that can reach a large number of children and extend the results from previous
training studies.

For this purpose, a digital, browser-based training program addressing reading
fluency based on the text-fading approach was developed. The training program
FLINK (Flissig lesen lernen — Individuelle Forderung der Lesekompetenz [How
to Read Fluently: Individual Intervention of Reading Competencies]) was imple-
mented in the quop learning progress assessments (LPA) platform (Forster et al.,
2023; Souvignier et al., 2021). Quop was developed in Germany to provide
teachers with an opportunity to monitor their students’ reading and mathema-
tics development over the course of the school year from grades one to six
(Souvignier et al., 2021). Offering information on children’s achievement and
learning progress to teachers can help to improve children’s learning (Souvignier
et al., 2021). For reading and mathematics, ten parallel tests are available for
each grade level. The tests are administered approximately every three weeks
and have a duration of ten to fifteen minutes. The reading tests for grade three
examine reading accuracy, reading speed, as well as text- and knowledge-based
reading comprehension. The tests include fictional and non-fictional texts. The
children have to complete varying task formats such as multiple-choice questions
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or verification tasks (Souvignier et al., 2021). As quop has proven to be effec-
tive (Forster & Souvignier, 2014, 2015), this particular LPA seems promising for
monitoring and improving children’s learning success.

The implementation of FLINK in quop allows individual reading performance
to be tracked and, if necessary, to react quickly to difficulties or performance
drops. By digitizing the text-fading training and implementing it in quop, it is
possible to reach a large number of children who participate in the training pro-
gram. The evaluation of FLINK’s effectiveness on the basis of a large sample
generates valuable information and enables further development.

Persistent reading difficulties and the necessity to start reading intervention
early highlight the need for efficient individual support that can reach many affec-
ted children at the lowest possible educational barriers. The aim of this study is
therefore to evaluate the effectiveness of the newly developed FLINK reading
fluency training. The influence of FLINK on guop reading speed measures is
examined. Based on the previous training studies with text-fading showing trai-
ning effects in external reading measures that were maintained over a period of
six months (cf. Korinth & Nagler, 2021; Nagler et al., 2021), we hypothesize that
gains in reading speed can be observed, especially in a group of children who
have participated in many training sessions.

Method

A two-group design with eight measurement points was used to investigate
training intensity effects of FLINK on the external quop measure of reading
speed. The sample was divided into children who had completed numerous trai-
ning sessions (high training intensity; experimental group) and children who had
completed only a few training sessions (low training intensity; control group).

Participants and Procedure

N =1437 unselected third grade children participated in a first implementation
attempt of FLINK in the 2022/2023 school year. Recruitment efforts continued
throughout the school year. Thus, teachers were able to register their classes
or selected children during the whole course of the school year. This led to a
variety of different training starts. As a result, many children were not able to
complete the maximum number of training sessions. Only children who star-
ted FLINK or quop before May 15%, 2023, were included for data analyses,
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to ensure that an informative amount of quop tests were realized, leading to a
final sample of N = 725 children (47.45 % female, age M = 8.75, SD = 0.53)
from mostly Baden-Wiirttemberg, Hesse and North Rhine-Westphalia. The low
training intensity group (participation in one to six training sessions, M = 3.06
sessions) included N = 474 children; the high training intensity group (partici-
pation in seven to 40 sessions, M = 13.2 sessions) comprised N = 251 children.
As shown in Fig. 9.1, the low training intensity group completed a great propor-
tion of sessions in April/May 2023, so that their low training participation can be
explained by a late start in the school year.

Training <7 Sessions - 27 Sessions
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50 1
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Oct Jén A'pr Jhl
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Fig.9.1 Overview of the Timing of Completed Training Sessions by all Children in the
Respective Month Divided by Group

Note. Green = low intensity group; less than 7 sessions; red = high intensity group; 7 and
more sessions.
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Materials

FLINK Reading Fluency Training

FLINK is designed to enable teachers who participate in quop to independently
activate the reading fluency training for their pupils. Teachers were advised to
particularly register children in the middle and lower reading performance range
and base their selection on the children’s quop tests results. However, which
children were selected for participation in FLINK was at the teacher’s discretion.
It was recommended to carry out the training twice a week, which corresponds
to six FLINK sessions between two quop tests, leading to a maximum of 54
possible sessions per school year. The suggestions were deliberately left open, as
a preset design may restrict the everyday school life of teachers.

Each of the possible 54 training sessions contained 30 items. The items were
self-developed and extended based on the reading material used in previous stu-
dies (Nagler et al., 2015, 2021). Each item consisted of a sentence (4 to 22 words,
mean: 13.398 words) and a respective multiple-choice question containing four
possible answer options. To ensure attentive reading of the sentences, questions
and multiple-choice answers used different wording and meaningful distractor
items (cf. Rost & Sparfeldt, 2007). In the first training session, all children star-
ted with the lowest fading rate at level 1 (i.e., 500 ms per letter, which can be
accelerated up to level 10, i.e., 50 ms per letter) that was determined on the basis
of the previous training study (see Nagler et al., 2021). This was designed to
avoid a potential overload of children’s initial capacities. Within a FLINK ses-
sion, the rate at which the text is faded out is adapted depending on the child’s
comprehension performance. If a child continuously shows a high level of com-
prehension, i.e., the questions related to the sentences are answered correctly (in
more than 75% to 90% of the items), the child advances to the next fading rate
level and the text is faded out slightly faster. If the questions are answered incor-
rectly several times (i.e., lower than 30 % to 45 % correctly answered items), the
fading rate is reduced and the text is faded out at the precedent level.

A single reading item is processed as follows: After a child presses “Go!”, the
sentence is visible and fades out after a short delay. If the sentence is completely
faded out, or if the child presses “Next” because they finished reading earlier, a
comprehension question appears. This question must be answered before moving
on to the next item. In this procedure, several measures are recorded: compre-
hension performance (correct answer to multiple-choice questions), the fading
level achieved (depending on comprehension performance), and the actual rea-
ding speed (how quickly the children press “Next” before the sentence is entirely
faded out).



9 FLINK: Evaluation of a Digitized Reading ... 263

Reading Speed

To measure reading speed via quop in third grade, children are presented with
a maze task in which every seventh word is missing. Children are instructed to
select the correct missing word from three options (the correct target and two
distractors) as quickly and as accurately as possible. The maze tasks comprised
a total of 130 to 138 words and 17 gaps. Reading speed is assessed by the time
needed to complete the entire maze task (cf. Forster et al., 2018). The reading
speed tests were administered every three weeks throughout the school year. The
results from measurement points 1 to 8 were included in the present analyses.

Statistical Analyses

In order to test our hypothesis, we estimated the development of reading speed
as a latent growth curve model (LGCM) predicted by group membership. All
statistical analyses were conducted using R version 4.1.1, and models were fitted
using the lavaan package (Rosseel, 2012). Model fit was evaluated with several
commonly recommended descriptive measures of model fit (Hu & Bentler, 1998):
the standardized root mean square residual (SRMR) and the root mean square
error of approximation (RMSEA), the Tucker-Lewis Index (TLI), as well as the
comparative fit index (CFI). Models were evaluated as fitting satisfactorily when
the baseline fit indices (SRMR and RMSEA) were <0.08 and the incremental fit
index (CFI) was .90 or larger.

Results

A precondition for examining the influence of the training on reading develop-
ment is to model the growth in reading speed. To fit these growth curves, we
estimated two LGCMs, a linear growth model (Model 1) and a quadratic growth
model (Model 2). As can be seen in Table 9.1, both models fit the data well
(linear growth model: x2(38) = 120.565, p < .001, CFI = .949, TLI = .963,
RMSEA = .055, SRMR = .059; quadratic growth model: ¥*(33) = 98.092, p <
.001, CFI = .960, TLI = .966, RMSEA = .052, SRMR = .054).

According to the Chi-Square Difference Test, the quadratic growth model had
a slightly better fit (deiff = 22473, df =5, p <.001). Thus, this model was used
to examine the research question. In this model, significant variance was found in
the intercept (6®= 84.238) but not in the linear (62 = 2.412) or quadratic slope
(62= 0.027). That is, children differ in their initial values but show comparable
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Table 9.1 The Goodness of Fit of the Models

Model ¥*(df |CFI |TLI |RMSEA |SRMR |AIC

(1) Linear Growth 120.565 |.949 |.963 |.055 059 30616.234
(38)

(2) Quadratic Growth ~ [98.092 | 960 |.966 |.052 054 30603.760
(33)

Note. CFI = comparative fit Index; TLI = Tucker-Lewis Index; RMSEA = root mean
square error of approximation; SRMR = standardized root mean squared residual; AIC
= Akaike Information Criterion

patterns of growth. The model estimates indicate that children showed a mean
linear of pg= 1.477 (z = 6.049, p < .001) and quadratic growth of pg = 0.070
(z = 2.213, p < .05) from one time point to the next. Furthermore, negative
but not significant associations were found between the intercept and the growth
factors (covczinterccpl/linear slope = —3.81; r = —0.086; covczintercept/quadratic slope =
—0.403; r = —0.268), and between the growth factors (covO2lincar slope/quadratic slope
= —0.140; r= —0.548).

To test whether the training intensity influences reading speed development, a
dichotomous variable (Group: 0 = less than seven sessions; 1 = greater than or
equal to seven sessions) was included in the model. We chose this option in order
to come as close as possible to a classic experimental procedure. The formation of
the two groups based on the cut-off of at least seven sessions is thereby justified
by a certain pragmatism. In a previous training study (Nagler et al., 2021), we
were able to demonstrate training effects with an average number of 12 sessions.
In order to have a comparable number of sessions in the “high intensity group”
(M = 13.2) and at the same time to have groups of nearly similar size, we decided
to use the cut-off value of seven.

The results of this model are depicted in Fig. 9.2 and show that the coefficient
of group on the intercept was f = —0.074 (SE = 1.077) and not statistically
significant (z = —1.325, p = .185), indicating no group difference in the level of
reading speed. However, of central interest, the coefficient of group on the linear
slope was £ = 0.297 (SE = 0.490) and statistically significant (z = 1.973, p =
.048). The effect of the group membership on the quadratic growth was f = —
0.294 (SE = 0.068) and not statistically significant (z = —1.519, p = .129). The
different patterns of growth for the two groups are shown in Fig. 9.3.
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Fig.9.2 The Quadratic Latent Growth Curve Model of Reading Speed Predicted by Group
Note. For the sake of clarity, the correlation between the residuals of the linear and quadratic
growth factors (r = —.56, p .05) and the loadings of the indicators are not shown. Parameters
shown are standardized. **p .01. *p .05.

Discussion

The present study investigated training effects through FLINK on reading speed
gains in quop of German third graders. Regarding our hypothesis on training
effects, we were able to confirm the effectiveness of the FLINK training on rea-
ding speed gains in the external standardized quop reading speed test with our
latent growth curve model. Children who accomplished more training sessions
had a stronger growth of reading speed than children who accomplished less trai-
ning sessions. Controlling for interindividual differences regarding the intercept,
children with a high training intensity reached an average speed gain of 2.154
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Fig.9.3 Note. Visualization of the reading speed development over the 8 measurement time
points, divided by group (green = less than 7 sessions; red = 7 or more sessions)

words per minute, whereas children with a low training intensity reached an aver-
age speed gain of 1.844 words per minute from one measurement point to the
next. These findings support previous research, demonstrating reading improve-
ments through text-fading training in typically reading children (Nagler et al.,
2015) as well as children with reading difficulties (Nagler et al., 2021). As pre-
viously proposed (e.g., Breznitz, 1987a, 1997b; Nagler et al., 2014, 2021), the
training effects may be explained by a switch to more efficient reading processes
due to the perceived time constraint during the training. To explain this in terms
of the dual route model (Coltheart et al., 1993), children might reduce their use
of phonological recoding through training and engage more often in lexical pro-
cessing instead. The perceived time constraint may have caused children to focus
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less on reliable but slow phonological recoding (in a transparent language like
German, recoding phonologically leads quite consistently to the correct word
meaning), but rather focus on the fast retrieval of whole words or parts of words.
This potentially increased use of direct retrieval may have led to greater auto-
matization and a faster reading routine. In addition, through training the switch
between the lexical and non-lexical route may have become faster and children
may have carried out non-lexical processes more efficiently (cf. Siegler, 2006). It
is possible that children may progress from less efficient reading processes within
the non-lexical route (i.e., the laborious sequencing of the word’s individual let-
ters) to more efficient processes (e.g., the sequencing of larger letter units such as
syllables or other parts of words (cf. Lindberg et al., 2011). This may especially
be the case for children who still mostly rely on the phonological route. Empiri-
cal results imply that word reading skills must be developed to a certain degree
before an increase in these skills has an effect on reading speed. Such thres-
hold values have already been found for the non-transparent Danish language
(Juul et al., 2014) as well as for the transparent German language (Karageorgos
et al., 2020), showing that a certain threshold of word reading accuracy must be
exceeded before word reading speed gains can emerge. Therefore, it may be that
FLINK has no beneficial effect for children whose word reading skills are not yet
sufficiently developed. For these children, other support measures to strengthen
the phonological route first, such as syllable-based measures (e.g., Hef} et al.,
2024), may be more appropriate to begin with. Future studies should therefore
consider possible threshold values in order to individualize the training and fit
the individual needs of participating children.

Children in the high-intensity group showed greater reading speed gains over
the course of the training than children in the low-intensity group. This fin-
ding indicates the effectiveness of the training. However, whether the effects
of the training are short-term or long-term still needs to be clarified. To inves-
tigate long-term training effects, follow-up tests should be included in future
studies. Furthermore, detailed time-specific effects (i.e., influences of the time
interval between training and performance measurement) should also be taken
into account in future studies. Since the low intensity training group completed
only very few sessions, it may be that these sessions were distributed unevenly
over the course of the school year. It is possible that many of the completed
FLINK sessions were only carried out towards the end of the quop test period in
this group. This could explain the reduced differences in reading speed at the end.
It should also be noted that although the number of FLINK sessions between two
quop tests was limited to six, the exact intervals at which these should be carried
out were not predetermined. This may, for example, have resulted in all possible
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FLINK sessions being carried out right at the beginning of the period before the
next quop test or, conversely, only at the very end. It could be that the training
has a stronger effect on quop results, if it is carried out directly before the reading
test. However, the flexibility of the training implementation, which we consider
to be particularly important for teachers’ compliance in the implementation of the
training, leads to uncertainties in the interpretation of the results. We expect these
irregular intervals between FLINK training sessions and quop tests to equalize on
average over the course of the school year, but we cannot be certain of this. These
implications illustrate the importance to particularly model time-specific effects
in further studies in order to draw more profound conclusions about the effects
of the training on reading speed gains.

Of course, it should also be considered that the effects of the training may
depend on the point in the school year at which the training was conducted.
In addition to possible temporal effects, it can also make a difference how far
the students have progressed with reading instruction in the school year as well
as how much reading experience they have. The training may require certain
prerequisites (e.g., high-quality knowledge entries in the mental lexicon (cf. Per-
fetti & Hart, 2002) for theusage of efficient reading strategies) in order to be
effective. If these prerequisites are not met, the training may not be effective
or even have detrimental effects (cf. Nagler et al., 2014, 2021). The availability
of the necessary prerequisites may depend on the progress of the school year
(cf. Crone & Whitehurst, 1999; Skibbe et al., 2012). Hence, when interpreting
the training effects, it should be considered that children started the training at
different time points during the school year, resulting in a possible confounding
of training intensity and timing. For this reason, further studies should focus on
the individual progressions of training. This makes it possible to identify child-
ren for whom training effects are particularly pronounced. A closer look at these
children can provide valuable information about particular relevant prerequisites
for training success as well as for recommendations regarding the indication or
contraindication of training participation.

In summary, the presented data implies that the newly developed reading flu-
ency training FLINK is an effective way to foster reading speed in an external
standardized reading speed test. Nevertheless, the question of necessary prerequi-
sites for the success of the text-fading manipulation in particular has not yet been
answered and needs further investigation.
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Limitations

The present results are limited to German-speaking third graders of an unselected
sample. Although teachers were advised to specifically register children in the
middle and lower performance range in reading based on quop test results, the
actual selection process was up to the teachers. Hence, we cannot ensure that
teachers acted according to our advice. Further investigation and analyses are
needed to clarify whether the training is most effective for children with reading
difficulties (as studies on the acceleration phenomenon suggest, e.g., Breznitz,
1987b, 1997a, b), or whether the effects are comparable for reading impaired and
typically reading children.

Furthermore, we compared two groups of children who both participated in the
training, albeit with varying intensity. In future studies, matched control groups
(i.e., same age and grade level with comparable reading proficiency at the begin-
ning of the school year), participating in the quop tests but not in the FLINK
training, should be included. By including such a control group, it can be explo-
red whether stronger increases in reading speed could be detectable for children
participating in the training compared to a control group of children who have
not undergone any training at all. At the same time, a control group participating
in the identical training and reading the same training material, but without the
text-fading, is essential. With such a control group, further possible explanations
for reading gains, such as increased reading motivation due to the digital presen-
tation or reading gains due to additional reading practice, can be controlled for
(cf. Nagler et al., 2021).

Even though we observed training effects over a period of approximately ten
months in this training study, statements about the long-term training effects are
not yet possible and should be addressed in future studies.

Conclusions

It was shown that FLINK is an effective training method designed to increase
the reading speed of German-speaking elementary school children in third grade.
However, only reading speed gains in an external standardized reading test were
investigated in a group comparison of children with high training intensity vs.
children with low training intensity. In future studies, possible reading accuracy
and reading comprehension gains should also be addressed, ideally including a
control group not participating in the training. However, the demonstrated effec-
tiveness of the training in terms of reading speed is promising. The training
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should be further developed and provided to children (with reading difficulties)
to individually foster reading speed.
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