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Zusammenfassung 

Historisch betrachtet, haben Kindertageseinrichtungen (Kitas) den Wandel von einer betreuenden Insti-

tution hin zu Einrichtungen mit einem zusätzlichen Erziehungsauftrag vollzogen sowie in den letzten 

Jahrzehnten zunehmend auch für bildungsbezogene Themen an Relevanz gewonnen. Dabei wird in Hin-

blick auf kindliche Entwicklungsmaße im Besonderen die Qualität von Fachkraft-Kind-Interaktionen 

als wesentlich für die Wirksamkeit frühkindlicher institutioneller Bildungsarbeit angesehen. Die Quali-

tät von Fachkraft-Kind-Interaktionen scheint wiederum maßgeblich von den professionellen Kompeten-

zen pädagogischer Fachkräfte bedingt zu werden. Verschiedene Kompetenzfacetten sowie deren Zu-

sammenwirken werden innerhalb der frühpädagogischen Kompetenzforschung in Kompetenzmodellen 

beschrieben. Hinsichtlich der empirischen Überprüfung der Modelle bestehen jedoch eine Reihe von 

Forschungsdesideraten, die sich sowohl auf die Einzelfacettenebene als auch auf mögliche Zusammen-

hänge unterschiedlicher Facetten beziehen. Die vorliegende publikationsbasierte Dissertation greift die 

Erkenntnisbedarfe auf und untersucht schwerpunktmäßig lernbereichsübergreifende wissens- und ein-

stellungsbezogene Kompetenzfacetten sowie deren Zusammenhang mit der Qualität von Fachkraft-

Kind-Interaktionen. Im Besonderen verdeutlichen die Ergebnisse, dass die Facetten Professionelles 

Wissen und Einstellungen zusammenhängen. Ein besonderer Erkenntnisgewinn der durchgeführten 

Teilstudien besteht zudem darin, dass die Analyse von Zusammenhängen zwischen Wissen und Inter-

aktionsqualität von der Wissensorientierung mitbestimmt wird. Nicht zuletzt mittels der Analyse von 

Moderationseffekten, wodurch der in den frühpädagogischen Kompetenzmodellen aufgezeigten Kom-

plexität der verschiedenen Facetten Rechnung getragen wird, wird in der vorliegenden Dissertation auch 

auf einer methodischen Ebene ein Beitrag zur Kompetenzforschung in der Frühpädagogik geleistet. Die 

generierten Erkenntnisse werden im Hinblick auf ihre Bedeutung für die frühpädagogische Forschung 

sowie Professionalisierungsmaßnahmen diskutiert.  

 

Schlagworte: Kompetenzforschung; pädagogische Fachkräfte; professionelles Wissen; Einstellungen; 

Interaktionsqualität 
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 Einleitung 

Im Entwicklungsverlauf stellen Kindertageseinrichtungen1 (Kitas) in der Regel die ersten formalen In-

stitutionen dar, in denen Kinder außerfamiliär erzogen, betreut und gebildet werden. Die in den Einrich-

tungen tätigen pädagogischen Fachkräfte2 werden durch die in einer Vielzahl von Interaktionsprozessen 

gemeinsam verbrachte Zeit zu wichtigen Bezugspersonen der Kinder (Ahnert, 2007; Weltzien, Fröhlich-

Gildhoff, Wadepohl & Mackowiak, 2017). Nicht zuletzt auch durch den gestiegenen Betreuungsumfang 

(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020) und damit die verlängerte Zeit (v. a. pro Tag; Jahre 

von Kita- bis Schuleintritt), die Kinder in einer Kita verbringen, gewinnt die Gestaltung von Fachkraft-

Kind-Interaktionen an Wichtigkeit für die kindliche Entwicklung (u. a. Becker-Stoll, 2018; Smidt & 

Lehrl, 2018).  

In der entwicklungspsychologischen Forschung wird die Bedeutung von Interaktionen zwischen Eltern 

und Kind – nicht nur im Kontext der Eltern-Kind-Bindung – seit vielen Jahren beforscht und es liegen 

zahlreiche Befunde vor, die die Relevanz einer qualitätsvollen Interaktionsgestaltung für kindliche Ent-

wicklungsmaße betonen (zusammenfassend Linberg et al., 2017). Unter einer qualitätsvollen Gestaltung 

wird meist verstanden, dass vordefinierte Anforderungen für eine bestmögliche Förderung der kind-

lichen Entwicklung erfüllt werden (vgl. A. König & Viernickel, 2016; Schelle et al., 2020). Diesbezüg-

lich haben Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler entwicklungsförderliche Interaktionsmerkmale 

herausgearbeitet, deren Ausmaß nachweislich mit kindlichen Entwicklungsmaßen einhergeht (z. B. 

Anders, 2013; Landry et al., 2006; Thompson, 2008). Diese Merkmale beziehen sich teilweise spezifisch 

auf Interaktionen zwischen Kindern und ihren Erziehungsberechtigen (z. B. mütterliche Feinfühligkeit: 

Ainsworth, 1985), andere Merkmale haben (auch) für institutionelle Settings ihre Gültigkeit (z. B. Sen-

sitive Responsivität: Remsperger, 2011; sustained shared thinking: Hopf, 2014). Somit liegen für den 

Kita-Kontext und den darin aufgezeigten Bedarfen der Qualitätsentwicklung (Roßbach & Spieß, 2019), 

Erkenntnisse zu Anforderungen an qualitativ hochwertigen Fachkraft-Kind-Interaktionen vor (zusam-

menfassend z. B. Tournier, 2016; Wadepohl, 2016).  

Merkmale qualitätsvoller Fachkraft-Kind-Interaktionen stellen weitergehend auch die Ausgangspunkte 

für Forschungsprojekte dar, die darauf abzielen herauszuarbeiten, wodurch die Qualität von Fachkraft-

Kind-Interaktionen bedingt wird (z. B. Nentwig-Gesemann et al., 2012; Viernickel et al., 2016). Eine 

Schlüsselrolle wird in diesem Zusammenhang den Kompetenzen pädagogischer Fachkräfte zugespro-

chen (Aktionsrat Bildung, 2012; Anders, 2012). Trotz erster wichtiger Ergebnisse, in denen bspw. auch 

                                                           
1 Der Begriff Kita bezieht sich auf pädagogische Einrichtungen für Kinder ab der Geburt und ist ein Sammelbegriff für Krippen, 

Kindergärten, Kindertagesstätten und andere Einrichtungen bis zu Einschulung. Auch der Hort wird als Teil des Kitasystems 
betrachtet (Roßbach & Spieß, 2019). In der vorliegenden Dissertation liegt der Schwerpunkt der Darstellungen auf dem kind-
lichen Bezugsalter von drei bis sechs Jahren, jedoch bleiben Kindertagespflegestellen bzw. die Kompetenzen der dort tätigen 
Personen in den Darstellungen unberücksichtigt. Weiterhin fokussiert die Arbeit den bildungsbezogenen Teilbereich der ge-
setzlichen Vorgaben im Sinne des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (§22 SGB VIII Abs. 3). 

2 Unter der Bezeichnung der pädagogischen Fachkraft, werden nachfolgend alle in einer Kita pädagogisch tätigen Personen, 
unabhängig von ihrer konkreten Qualifikation, zusammengefasst. 
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relevante Kompetenzfacetten seitens der pädagogischen Fachkräfte herausgearbeitet und modelliert 

wurden (z. B. Fröhlich-Gildhoff et al., 2011; Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al., 2014), steht 

die (deutschsprachige) früh-/kindheitspädagogische3 Forschung noch in den Anfängen des Erkenntnis-

gewinns (A. König & Viernickel, 2016; Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Wadepohl & Mackowiak, 2017). 

Das Forschungsfeld in Deutschland vollzieht in den letzten Jahren aber große Fortschritte, die sich auch 

im Themenbereich der Fachkraft-Kind-Interaktionen zeigen. Dabei fungieren vorliegende Studien- 

ergebnisse aus verwandten Forschungsdisziplinen, allen voran die pädagogisch-psychologische For-

schung zu Lehrkraftkompetenzen (z. B. COACTIV: Kunter et al., 2011), aber auch die Sozialpsycholo-

gie mit ihren Erkenntnissen zu Kompetenzfacetten (z. B. Einstellungen) und deren Zusammenhängen 

(z. B. Ajzen & Fishbein, 1977) als wichtige Orientierungspfeiler. Unter anderem eine Reihe von insti-

tutionellen oder ausbildungsbezogenen Unterschieden zwischen den im Fokus stehenden Zielgruppen 

(z. B. pädagogisch-psychologische Forschung: Kompetenzen von Lehrkräfte vs. frühpädagogische For-

schung: Kompetenzen von pädagogischen Fachkräften) machen es notwendig, dass die in diesen For-

schungsgebieten gewonnenen Erkenntnisse nicht direkt auf die Frühpädagogik übertragen werden. Ana-

log verhält es sich mit frühpädagogischen Ergebnissen aus dem nichtdeutschen Forschungsraum, da 

aufgrund umfassender Unterschiede in den Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsstrukturen (z. B. 

Deutschland: „Freispiel hat […] eine hohe Bedeutung“ Wildgruber et al., 2016, S. 207; vs. USA: „‘skill-

and-drill‘–oriented programs, which are […] highly teacher-directed“ Fromberg, 2006, S. 82) nicht si-

chergestellt ist, dass sich bspw. kompetenzbezogene Erkenntnisse auf andere Kita-Gegebenheiten über-

tragen lassen. Stattdessen müssen die Themengebiete (z. B. professionelles Wissen; Zusammenhänge 

zwischen Kompetenzfacetten) nochmals gesondert aus einer frühpädagogischen Perspektive beforscht 

werden. Vor dem beschriebenen Hintergrund, den darin implizierten Desiderata in der deutschen früh-

pädagogischen Forschung, zielt die vorliegende Dissertation darauf ab, unter Berücksichtigung des ak-

tuellen Forschungsstandes, einen Beitrag zur Kompetenzforschung in der Frühpädagogik zu leisten.  

                                                           
3 In der vorliegenden Dissertation werden die Begriffe Früh- und Kindheitspädagogik als gleichbedeutend angesehen und ver-

wendet (analog zu Friederich, 2017; Stieve & Dreyer, 2015). 
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 Berufsanforderungen an pädagogische Fachkräfte 

Dem frühpädagogischen Kompetenzdiskurs liegt eine Historie des Berufsfeldes zugrunde, aus der be-

rufsbezogene Anforderungen erwachsen sind. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit kann diese Entwick-

lung lediglich ausschnittsweise präsentiert werden, da die Einordnung der durchführten Teilstudien in 

die aktuelle Anforderungslage den Schwerpunkt darstellt.  

2.1 Die Anfänge institutioneller Bildung, Erziehung und Betreuung 

Um die historischen Entwicklungen von Kitas und den damit einhergehend wandelnden Berufsanforde-

rungen von pädagogischen Fachkräften nachzuvollziehen, gilt es in der Geschichte weit zurückzu-

schauen. Der systematischen Zusammenstellung von Aden-Grossmann (2011, 2020) zufolge, gehen die 

ersten Überlegungen zur institutionellen Betreuung und Erziehung auf Jean-Jacques Rousseau 

(1712– 1778) zurück. Auf Grundlage seiner detaillierten Kenntnisse sowie Beobachtungen von früh-

kindlicher Entwicklung, die darin mündeten, dass die Kindheit erstmals als kritische Phase gesehen 

wurde, wurde Mitte des 18. Jahrhunderts die Notwendigkeit von kindlicher Erziehung betont. Diese 

Aufgabe verblieb zunächst bei den Müttern.  

Gesellschaftliche Veränderungen machten es zu Beginn des 19. Jahrhunderts für viele Familien notwen-

dig, dass neben den Vätern, auch die Mütter einer Berufstätigkeit nachgingen. Da viele Kinder sich 

selbst überlassen werden mussten, folgte die Begründung der ersten Vereine zur institutionellen Kin-

derbetreuung, deren primäres Ziel es war, die mütterliche Erwerbstätigkeit zu ermöglichen (Hasselhorn 

& Roßbach, 2014; Roßbach & Spieß, 2019). Dabei ging es weniger um eine pädagogische Arbeit, als 

um eine familienergänzende „Bewahrung“, die keiner pädagogischen (Vor-)Ausbildung bedurfte 

(Franke-Meyer, 2020). Bis Mitte des 19. Jahrhunderts hatten sich drei Formen institutioneller Betreu-

ungseinrichtungen herausgebildet, wobei das Konzept im Sinne Friedrich Fröbels bis heute für die 

Frühpädagogik am prägendsten eingeordnet wird (Grell, 2018). Im Unterschied zum Ansatz der Be-

wahranstalten nach Johann Georg Wirths (1807–1851) und die christlichen Kleinkinderschulen (Theo-

dor Fliedner, 1800–1884), die sich vorwiegend an Kinder aus den Unterschichten richteten, sah es Fried-

rich Fröbel (1782–1852), neben einem erzieherischen sowie betreuerischen Auftrag, als notwendig an, 

zur Schulvorbereitung bildend auf alle Kinder einzuwirken. Somit ging erstmals ein explizit eigenstän-

diger, von der Schule unabhängiger Bildungsauftrag der sogenannten Kindergärten einher (Sauerbrey 

& Winkler, 2018).  

Friedrich Fröbel begründete die Differenzierung zwischen Schule und Kindergarten mit unterschied-

lichen Erkenntnisbedürfnissen von Schul- und Kindergartenkindern: „Dem rationalen Erkenntnisstreben 

des Schulkindes, dem die Methode des Unterrichts entsprach, setzte er die »Ahnung« des Kindes als 

einen nichtrationalen Erkenntniszugang entgegen.“ (Hasselhorn & Roßbach, 2014, S. 389). Sein Kin-

dergartenkonzept baut auf dem Prinzip des Spiels auf, dem er die kindliche Ausdrucksform der Selbst-

tätigkeit zuschrieb. Die Auswahl sogenannter Spielgaben, die von ausgebildeten Kindergärtnerinnen 
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vorgenommen wurde, sollte immer mit dem Ziel erfolgen, dass nur das gefördert werden solle, was das 

Kind bereits von Natur mitbringt: Kraft der Erkenntnis, Kraft des praktischen Tuns sowie der Sinn für 

das Schöne. Somit sah das Fröbelsche Konzept erstmals vor, dass dort tätige Kindergärtnerinnen, die 

nicht mehr nur als Bewahrerinnen, sondern als pädagogische Fachkräfte gesehen wurde, gesondert aus-

gebildet werden sollten. Auch bekamen die Kindergärtnerinnen eine beobachtende Aufgabe zugeschrie-

ben. Die daraus erlangten Erkenntnisse sollten zur weiteren Alltagsgestaltung herangezogen werden. 

Diese Anforderung lässt sich mit heutigen Aufgaben in Verbindung bringen, sodass die aktuell betonte 

Relevanz von Beobachtung, Dokumentation, Diagnostik und Förderung als historisch gewachsenen 

eingeordnet werden kann (Aden-Grossmann, 2011, 2020; Franke-Meyer, 2020; Sauerbrey & Winkler, 

2018). 

Mit der beschriebenen Konzeption des Kindergartens im Sinne Fröbels und der damit gestiegenen 

Diversität an Aufgaben für dort tätige Personen, hat sich ein Wandel im Bereich der Ausbildung päda-

gogischer Fachkräfte vollzogen, denn 

je mehr diese Einrichtung dabei nicht mehr nur reine Verwahrung, sondern auch körperliche, 
geistige und seelische Vorbereitung auf Schule und Bedingungen der Arbeitswelt sowie eine 
Entfaltung der Persönlichkeit anstreben, umso weniger reichten die Erfahrungen der betreuen-
den Frau und die tradierten Erziehungsvorstellungen aus [...]. (Derschau, 1987, S. 68) 

Somit bestand der Bedarf nach einer beginnenden Pädagogisierung des Tätigkeitsbereiches, dem v. a. 

die Ausbildungsstätten „Seminar für Kleinkindlehrerinnen“ 1836 durch Theodor Fliedner und „Anstalt 

für allseitige Lebenseinigung durch entwickelnd-erziehende Menschenbilder“ 1849 durch Friedrich Frö-

bel, Rechnung trugen (Pasternack & Keil, 2013). Aufgrund der stetig wachsenden Nachfrage nach in-

stitutioneller Erziehung sowie Betreuung und somit auch nach qualifiziertem Personal wurde 1908 die 

erste staatliche Regelung zur Ausbildung getroffen. Bis 1928 mussten die Mitarbeiterinnen einen ein-

jährigen Fachkurs an einer allgemeinen Frauenschule besuchen. Durch eine Reform verlängerte sich die 

Ausbildung zur Kindergärtnerin auf zwei Jahre. Diese Regelung wurde jedoch in der Zeit des National-

sozialismus unterbrochen, sodass von 1933 bis 1945 keine staatliche Kindergärtnerinnenausbildung 

stattfand (Franke-Meyer, 2020).  

1967 beschloss die Kultusministerkonferenz die Zusammenlegung der einst separierten Ausbildungen 

von Kindergärtnerinnen und Kindergärtnern, Hortnerinnen und Hortnern sowie Heimerzieherinnen und 

Heimerziehern. Damit einher ging die Einführung einer gemeinsamen Berufsbezeichnung. Von nun an 

trugen die Fachkräfte den Titel „staatlich anerkannte Erzieherin/staatlich anerkannter Erzieher“, der bis 

heute unverändert ist und v. a. für fachschulisch ausgebildete Fachkräfte verwendet wird. Im Anschluss 

daran und verbunden mit strukturellen Überlegungen wandelte sich auch das bildungspolitische Denken, 

was bewirkte, dass der Kindergarten in den Blickwinkel des Interesses geriet. In den 1970er Jahren 

wurde empfohlen, die Frühpädagogik als Elementarbereich im „Strukturplan für das Bildungswesen“ 

(Deutscher Bildungsrat, 1970) sowie im „Bildungsgesamtplan“ als erste Stufe des Bildungswesens zu 

verankern (Deutscher Bundestag, 1973). Dies führte auch zur Formulierung präziser Anforderungen 
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(Franke-Meyer, 2020), wie bspw., dass eine pädagogische Fachkraft den Entwicklungsstand und die 

Entwicklungsvoraussetzungen des einzelnen Kindes beurteilen und die individuellen Hilfen bestimmen 

kann. Auch muss sie im Umgang mit behinderten und benachteiligten Kindern verantwortungsvoll han-

deln können. Diese Empfehlung wurde bildungspolitisch und rechtlich nicht umgesetzt, sodass die 1922 

im Reichswohlfahrtsgesetz beschlossene Zuordnung zum Jugendhilfebereich weiterhin Bestand hat 

(Aden-Grossmann, 2020; Hasselhorn & Roßbach, 2014). In den Folgejahrzehnten wurden zwar viele 

Konzepte für die Gestaltung des Kitaalltags sowie Programme für eine gezieltere Erziehungs-,  

Betreuungs- und Bildungsarbeit entwickelt, die entsprechende Anforderungen an die Fachkräfte stellen 

(zusammenfassend: Drieschner, 2018; Grell, 2018), umfassende Veränderungen vollzogen sich aller-

dings erst ab Anfang der 2000er Jahre.  

2.2 Die Forderung nach Qualität 

Ein besonderer Entwicklungsaufschwung im Kita-Bereich lässt sich mit den ersten Ergebnissen der in-

ternationalen Vergleichsstudien (u. a. IGLU, PISA) in Zusammenhang bringen (Aktionsrat Bildung, 

2012). Die Studien wiesen darauf hin, dass deutsche Schülerinnen und Schüler hinsichtlich ihrer Lese-

kompetenz und ihres mathematisch-naturwissenschaftlichen Verständnisses nur unterdurchschnittlich 

abschnitten (Organization for Economic Cooperation and Development [OECD], 2004), was Deutsch-

land unter einen Reformdruck setzte (Aden-Grossmann, 2020; Pasternack & Keil, 2013). Obwohl sich 

in den Studien weder auf die frühkindliche Entwicklung noch auf das Setting Kita bezogen wurde, lösten 

sie umfangreiche Reformen mit Bezug zur Frühpädagogik aus (Hasselhorn & Roßbach, 2014). Eine 

Auswahl wird nachfolgend in ihren Grundzügen beschrieben.  

Zum einen wurde das Ausbildungsniveau der pädagogischen Fachkräfte hinterfragt und durch die Be-

reitstellung frühpädagogischer Studiengänge versucht zu erhöhen (Wildgruber & Becker-Stoll, 2011). 

Ab 2004 entstanden die ersten Studiengänge im Rahmen des Projektes Profis in Kitas der Robert Bosch 

Stiftung (Robert Bosch Stiftung, 2008). 2017 gab es nach Auskünften des Fachkräftebarometers Frühe 

Bildung aus dem Jahre 2019, das seit 2014 von der Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fach-

kräfte (WiFF) herausgegeben wird, 85 frühpädagogische Studiengänge (72 auf Bachelor-, 13 auf Mas-

terniveau). Anteilig bilden studierte Fachkräfte in Kitas jedoch weiterhin eine vergleichsweise kleine 

Gruppe (~ 5% Fachkräfte mit Abschluss eines einschlägigen Studiums; Autorengruppe 

"Fachkräftebarometer", 2019, S. 146). 

Aktiviert durch die Kultusministerkonferenz (2004) wurden zum anderen von den einzelnen Bundes-

ländern Bildungs-/Orientierungspläne und -konzeptionen entwickelt, die als eine Orientierungshilfe für 

pädagogische Fachkräfte fungieren, Grundlage zum Verständnis der Bildungsinhalte bilden und zu einer 

gesellschaftlichen Aufwertung der in Kitas stattfindenden Bildungsprozesse beitragen sollen (Fthenakis, 

2009). Die Inhalte lassen sich als eine Art Anforderungskatalog interpretieren, der zwar nicht dezidiert 

abzuarbeiten ist, dennoch eine Richtschnur zur Qualitätsentwicklung bildet. Diese basieren v. a. auf na-

tionalen und internationalen wissenschaftlichen Untersuchungen, die in unterschiedlichen Lernfeldern 



2 Berufsanforderungen an pädagogische Fachkräfte 

6 

die Notwendigkeit von möglichst früh beginnender Bildung verdeutlichen (Hasselhorn & Roßbach, 

2014). So bilden diagnostische und förderbezogene Tätigkeiten, die Gestaltung von Transitionsprozes-

sen und Bildungs- und Erziehungspartnerschaften nur eine kleine Auswahl an Anforderungen, denen in 

einer qualitativ hochwertigen Weise nachgekommen werden soll (Tietze & Viernickel, 2016). 

Zum Qualitätsbegriff in der Frühpädagogik 

Der Qualitätsbegriff bezieht sich ganz allgemein betrachtet auf die Eigenschaft von Dingen, Gegenstän-

den und Objekten (Fried, 2001). Kempfert und Rolff (2018) definieren Qualität als jenes „was den An-

forderungen entspricht [...]“ (S. 5). Da sich diese Anforderungen jedoch abhängig von Interessengrup-

pen unterscheiden (Katz, 1996), gilt Qualität als schwerdefinierbares Konstrukt. Aus einer wissenschaft-

lichen Perspektive beschreiben Anders und Roßbach (2019) „eine hohe Qualität als dann gegeben, wenn 

die Lern- und Entwicklungsumgebung die Kinder in einem ganzheitlichen Sinn fördert, d. h., dass un-

terschiedliche Entwicklungsbereiche (körperlich, emotional, sozial, kognitiv, musisch) angesprochen 

sind und wenn die Eltern in ihrer Erziehungsarbeit unterstützt werden.“ (S. 443). Eltern, Fachkräfte oder 

gar Kinder können hingegen eine ganz andere Sichtweise auf Qualität verfolgen. 

Im Unterschied zu dieser Definition betrachtet Terhart (2000) den pädagogischen Qualitätsbegriff un-

abhängig von Interessengruppen und beschreibt ihn auf drei Ebenen, als die (1) lediglich subjektiv zu 

betrachtende „Beschaffenheit […] eines bestimmten Gegenstandes oder Erfahrungsfeldes“, (2) „objek-

tivierte[n] Bewertung der Güte, des Wertes oder des allgemeinen Niveaus eines Objektes“ und  

(3) „Kennzeichnung spezifischer, hoch bewerteter Eigenschaften eines Objektes oder einer Person“ 

(S. 814). Roux (2013) stellt in Anlehnung daran heraus, dass der pädagogische Qualitätsbegriff deskrip-

tiv betrachtet die Beschreibung von pädagogischen Prozessen ist und normativ gesehen mit diesem Be-

griff eine Bewertung von pädagogischen Prozessen vorgenommen wird.  

Fthenakis (2003) nimmt eine Dreigliedrigkeit von Qualität an und definiert den Begriff als relativ, dy-

namisch und mehrdimensional. Relativ steht im Einklang mit Katz (1996) und meint die Abhängigkeit 

der jeweiligen Perspektive auf Qualität. Da pädagogische Qualität zudem abhängig von intergenerati-

onalen und gesellschaftlichen Veränderungen sowie fachwissenschaftlichen Erkenntnissen zu betrach-

ten ist, wird sie von Fthenakis als dynamisch angesehen. Die Mehrdimensionalität steht in Zusammen-

hang mit der Einordnung von Tietze et al. (1998), der ausführt, dass 

pädagogische Qualität in einem Kindergarten (oder einer anderen pädagogischen Umwelt) [ist] 
dann gegeben [ist, SP], wenn die jeweiligen pädagogischen Orientierungen, Strukturen und Pro-
zesse das körperliche, emotionale, soziale und intellektuelle Wohlbefinden und die Entwicklung 
und Bildung der Kinder in diesen Bereichen aktuell wie auch auf Zukunft gerichtet fördern und 
die Familien in ihrer Betreuungs- und Erziehungsaufgabe unterstützen. (Tietze et al., 1998, 
S. 20) 

Im Sinne dieser Definition, die auch als strukturell-prozessuales Modell bekannt ist, lässt sich päda-

gogische Qualität in drei Dimensionen einteilen: Struktur-, Orientierungs- und Prozessqualität 

(Fthenakis, 2003; Tietze et al., 1998; Tietze, 2008). Die in Deutschland weit verbreitete Unterteilung 
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hat sich auch international bewährt (NICHD ECCERN, 2002; Sylva et al., 2004). Strukturqualität um-

fasst die Qualifikationen der Fachkräfte, die Gruppengröße, die Fachkraft-Kind-Relation, die Zusam-

mensetzung der Gruppen und die materielle Ausstattung der Kita. Sie gilt als zeitlich relativ stabil und 

ist in der Regel politisch oder administrativ reguliert. Mit den hierunter fallenden Elementen werden 

pädagogische Prozesse ermöglicht oder auch begrenzt (Kluczniok, 2018; Kuger & Kluczniok, 2009). 

Unter Orientierungsqualität sind erziehungsrelevante und handlungsleitende Einstellungen, Orientie-

rungen und Werte gefasst, unter denen das Handeln in pädagogischen Settings stattfindet bzw. statt-

finden sollte (Tietze & Viernickel, 2016). Auch das professionelle Wissen wird von Hendler et al. (2011) 

dieser Dimension zugeordnet, andere Veröffentlichungen nehmen diesbezüglich keine Einordnung vor. 

Die Prozessqualität bildet den „Zentralbereich pädagogischer Qualität“ (Tietze et al., 1998, S. 225) und 

stellt das tatsächlich realisierte pädagogische Handeln im Alltag dar. Hierbei stehen Interaktionen zwi-

schen Fachkräften und Kindern, genauso wie Interaktionen von Kindern untereinander oder mit der 

räumlich-materiellen Umgebung im Fokus. Solche Prozesse können sowohl lernbereichsspezifisch 

(z. B. Sprache, Mathematik, Naturwissenschaften) als auch lernbereichsübergreifend betrachtet werden 

(Smidt, 2012). Anders und Roßbach (2019) ergänzen ebenso wie Kluczniok (2018) zur klassischen Qua-

litäts-Trias noch eine weitere Komponente: die Öffnung nach außen. Darin wird der Anforderung nach 

Zusammenarbeit mit Eltern und anderen Institutionen, wie Schulen, Rechnung getragen. 

Abb. 2.2.1 Strukturell-prozessuales Qualitätsmodell [in Anlehnung an eine Darstellung von Anders und 

Roßbach (2019, S. 444)] 
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Wie aus Abb. 2.2.1 hervorgeht, sind die beschriebenen Qualitätskomponenten als voneinander abhängig 

konzeptualisiert. Studien weisen darauf hin, dass lediglich die Komponenten Prozessqualität und Öff-

nung nach außen4 in einer direkten, einflussnehmenden Verbindung zu kind- und familienbezogenen 

Aspekten stehen. Struktur- und Orientierungsaspekte bzw. deren Qualitäten wirken sich hingegen ver-

mittelnd über die Prozesse aus (Anders & Roßbach, 2019; Kluczniok & Roßbach, 2014).  

Sowohl im internationalen als auch nationalen Kita-Raum wird die Qualität pädagogischer Prozesse auf 

Basis empirischer Befunde als eher mittelmäßig eingeordnet (zusammenfassend Kluczniok, 2018; 

Schmidt et al., 2018). Im Hinblick darauf, dass insbesondere eine hohe Qualität pädagogischer Prozesse 

kurz- aber auch langfristig positive Auswirkungen auf kindliche Entwicklungsmaße hat (Meta-

Analysen: z. B. Brunsek et al., 2017; Perlman et al., 2016), ist ein deutlicher Qualitätsentwicklungs-

bedarf notwendig. Es wird gefordert, dass umfassende Maßnahmen auf verschiedenen Qualitätsebenen 

ansetzen, da angenommen werden kann, dass nur dann eine nachhaltig positive Entwicklung zu erwarten 

ist. Eine Schlüsselrolle kommt den pädagogischen Fachkräften zu (Egert et al., 2018). 

2.3 Die pädagogische Fachkraft im Fokus von Qualitätsentwicklungen 

Die vorangegangenen Ausführungen stellten heraus, dass Qualitätsentwicklungsmaßnahmen einen zen-

tralen Aspekt im heutigen Kita-Bereich darstellen und diese auch als übergreifende Berufsanforderung 

für die Fachkräfte einzuordnen werden. So vollziehen sich umfassende Entwicklungsschübe im Zuge 

von Professionalisierungsbewegungen, bei denen die Kompetenzen pädagogischer Fachkräfte im Fokus 

stehen (Schelle et al., 2020). 

Professionalisierung pädagogischer Fachkräfte 

Professionalisierung meint die Entwicklung von Professionen (Thole, 2010), womit solche Berufe ge-

meint sind, die v. a. wegen der Herausforderung, die in der jeweiligen Aufgabe liegen, ausgeübt werden. 

Des Weiteren sind professionelle Tätigkeiten gemeinwohlorientiert und beziehen sich auf zentrale ge-

sellschaftliche Werte (Nittel, 2004)5. Thole (2008) beschreibt verschiedene Möglichkeiten der Operati-

onalisierung von Professionalisierung in der Frühpädagogik. Zum einen kann dies durch den Erwerb 

von akademischen Titeln oder die Absolvierung von umfangreichen Qualifikationsmaßnahmen voll-

zogen werden (Professionalisierung auf Basis formaler Kriterien). Zum anderen lässt sich Professiona-

lisierung mittels der Formulierung und Umsetzung erforderlicher Kompetenzen auf Seiten der Fach-

kräfte definieren, was zugleich der vorherigen Festlegung wirksamkeits- und qualitätsorientierter Krite-

rien bedarf (indikatorenbezogene Professionalisierung). Fall- und feldbezogene Kriterien würden sich 

an der gängigen Praxis orientieren (Mischo & Fröhlich-Gildhoff, 2011; Smidt & Burkhardt, 2018; 

Thole, 2008). Mischo und Fröhlich-Gildhoff (2011) stellen heraus, dass eine rein auf formalen oder 

                                                           
4 Nachfolgend stehen lediglich die drei Qualitätskomponenten Struktur-, Orientierungs- und Prozessqualität nach Tietze (1998) 

im Fokus der Ausführungen.  
5 Es gilt darauf hinzuweisen, dass die Frage danach, ob die Früh-/Kindheitspädagogik eine Profession darstellt, einen umfang-

reichen Diskurs betrifft, auf den an dieser Stelle nicht näher eingegangen werden kann (siehe hierzu z. B. Friederich, 2017; 
Smidt & Burkhardt, 2018).  
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fall- und feldbezogene Kriterien aufbauende Begründung von Professionalität „hinreichend rationale 

Legimitierung“ (S. 3) bieten würde, da die Definition von professionellem Handeln nicht empirisch 

überprüft sei oder sich stets neu entwickeln würde, wodurch eine Vergleichbarkeit nicht möglich 

scheint. 

Eine interaktionistische Professionalisierungsauffassung (Schelle et al., 2020), die Qualitätsentwicklung 

an empirisch bestätigter Wirksamkeit festmacht, bedarf der Forschung danach, welche einrichtungs- und 

personenbezogenen Faktoren einen Beitrag zur Steigerung der Effektivität von Frühpädagogik leisten 

(Smidt & Burkhardt, 2018). Im letzten Jahrzehnt kam es in Deutschland zu einem Aufschwung an For-

schungsbemühungen zu solchen Fragen (Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Wadepohl & Mackowiak, 2017). 

Noch immer bestehen umfassende Bedarfe für die Weiterentwicklung der Kindheitspädagogik. So for-

dert u. a. Schwentesius (2017) Studien zu relevanten Wissensbereichen, um den komplexer gewordenen 

Herausforderungen gerecht werden zu können. Weiter weist sie auf Bedarfe nach Analysen des sich 

wandelnden Bildes vom Kind, mit dem umfangreiche Veränderungsprozesse im Selbstverständnis pä-

dagogischer Fachkräfte einhergehen. Damit verbunden sind auch Studien zu Bedingungen qualitäts-

vollen Handelns. 

Kompetenzbegriff und -modellierung 

Die von Schwentesius (2017) genannten Bedarfe sind zentrale Aspekte professioneller Kompetenz. Der 

Kompetenzbegriff wird seit ca. 50 Jahren in verschiedenen Fachdisziplinen behandelt. Auch in der 

Frühpädagogik ist eine umfangreiche Auseinandersetzung damit zu beobachten (Fröhlich-Gildhoff et 

al., 2011; Fröhlich-Gildhoff, Weltzien et al., 2014; Geyer, 2018; Kieselhorst et al., 2013; Mackowiak et 

al., 2014), dessen Definition allerdings fachübergreifend inkonsistent ist (Nieke, 2020).  

Erstmals Anwendung fand der Begriff bei Chomsky in seinem Konzept der Sprachkompetenz 

(Chomsky, 1965). Er sieht Kompetenz als Gegenpol zu Performanz. So definiert er (sprachliche) Kom-

petenz als „das Wissen des Sprecher-Hörers von seiner Sprache“ bzw. „die jeweils vorhandene Sprach-

fähigkeit“, wohingegen er mit Performanz den aktuellen „Gebrauch der Sprache in konkreten Situatio-

nen“ (Chomsky, 1965; übersetzt von Huber, 2004, S. 21) meint. Der Kompetenzbegriff bezieht sich in 

diesem Sinne also auf die für den Handlungsvollzug in der konkreten Situation (Performanz) notwen-

dige Fähigkeit (auch als Disposition bezeichnet), inkludiert aber Performanz nicht als Aspekt der Kom-

petenz. „Der direkte Handlungsbezug von Kompetenz führt dazu, dass sich die Kompetenz selbst erst 

in der Bewältigung von Handlungssituationen erweist.“ (Kaufhold, 2006, S. 22). Daraus ergibt sich, 

dass Kompetenz nicht direkt beobachtbar ist, sondern lediglich „aus der Realisierung der Dispositionen 

erschließbar und evaluierbar" (Erpenbeck et al., 1999, S. 24) ist.  

  



2 Berufsanforderungen an pädagogische Fachkräfte 

10 

In seiner in der pädagogischen Psychologie verbreiteten Definition fasst Weinert (2001) unter Kompe-

tenzen6  

die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten, um bestimmte 
Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösung in variablen Situationen erfolgreich und 
verantwortungsvoll nutzen zu können. (S. 27f.) 

In diesem Sinne handelt es sich bei Kompetenzen um (1) erlernbare kognitive Fähigkeiten und Fertig-

keiten sowie (2) die damit einhergehenden motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften, die 

es für die Bewältigung herausfordernder Handlungssituation bedarf.  

Im Unterschied zu den genannten Definitionen legt die OECD (2003; übersetzt von Gnahs, 2010, S. 21) 

den Schwerpunkt weniger auf die notwendigen Dispositionen, sondern versteht unter einer Kompetenz 

vielmehr  

die Fähigkeit zur erfolgreichen Bewältigung komplexer Anforderungen in spezifischen Situati-
onen. Kompetentes Handeln schließt den Einsatz von Wissen, von kognitiven und praktischen 
Fähigkeiten genauso ein wie soziale und Verhaltenskomponenten (Haltungen, Gefühle, Werte 
und Motivationen). Eine Kompetenz ist also zum Beispiel nicht reduzierbar auf ihre kognitive 
Dimension, sie beinhaltet mehr als das. 

In dieser Definition wird deutlich, dass nur von Kompetenz gesprochen werden sollte, wenn sich Dis-

positionen tatsächlich in erfolgreichem Handeln manifestieren, es sich also vielmehr um eine Qualitäts-

beschreibung von konkreten Handlungsprozessen handelt. Auch Fröhlich-Gildhoff et al. (2011, S. 14) 

sprechen von „kompetentem Handeln“, wenn eine bestimmte Handlungsqualität realisiert wird.  

M. Fischer (2009) fasst die definitorische Debatte um die drei Aspekte Kompetenz, Disposition und 

Performanz für die Kompetenzdiagnostik in einem Paradoxon zusammen: „Analysiert man nur Wissen, 

weiß man nicht, ob der Proband dieses Wissen in praktisches Können überführen kann. Analysiert man 

nur einen Verhaltensausschnitt, bleibt fraglich, über welche Wissensbasis der Proband verfügt und ob 

er bei der nächsten, minimal variierten Situation scheitert.“. Er konkludiert aus der Integration von Dis-

positionen und Performanz, dass genau „dieser Integrationsprozess Gegenstand von Kompetenz- 

diagnostik sein“ (S. 8) muss, womit er sich für eine Definition im Sinne der OECD ausspricht. 

Kompetenzmodelle 

Für die Beforschung von aktuellen vorzufindenden Kompetenzen stellen Kompetenzmodelle einen zu-

sammenfassenden Orientierungsrahmen dar (Anders, 2012), in dem analog zu den obigen Definitionen 

ein Kompetenzverständnis impliziert ist. Darin sind (meist berufsfeldbezogen) diejenigen notwendige 

Kompetenzen zusammengestellt, die es bedarf, um die entsprechenden Anforderungen zu erfüllen. Im 

Hinblick auf frühpädagogische indikatorenbezogene Professionalisierung geht es hierbei also um die 

                                                           
6 Im Diskurs ist zu beobachten, dass die Verwendung der Begriffe Kompetenz (Singular) und Kompetenzen (Plural) zunehmend 

versucht wird zu systematisieren. Bislang hat sich diesbezüglich aber noch keine Systematik durchgesetzt. Nachfolgend wer-
den in Anlehnung an Nieke (2020, S. 360) Kompetenzen (Plural) als Sammelbegriff verwendet, unter dem eine Vielzahl an 
Einzelfähigkeiten/-fertigkeiten gefasst werden, die zusammen das Kompetenzkonstrukt (Singular) bilden. 
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Zusammenstellung erforderlicher Kriterien zur Qualitätsförderung, die vielfach aus bisherigen Erkennt-

nissen (teils auch verwandten Teildisziplinen, wie der Lehrerforschung) oder Theorien abgeleitet wur-

den.  

Grundsätzlich lassen sich verschiedene Formen von Kompetenzmodellen unterscheiden: Struktur-,  

Stufen-, Prozess- und Mischmodelle (zusammenfassend: Anders, 2012). Strukturmodelle versuchen 

Kompetenz, wie im Lehrerkompetenzmodell von Baumert und Kunter (2011), in Teildimensionen und 

Leistungsdispositionen inhaltlich zu differenzieren. „Bei Kompetenzstrukturmodellen steht [...] im Mit-

telpunkt, wie die Bewältigung unterschiedlicher Anforderungen miteinander zusammenhängt und auf 

welchen und wie vielen Dimensionen interindividuelle Unterschiede in Kompetenzen angemessen be-

schrieben werden können“ (Klieme et al., 2007, S. 11). Im Unterschied hierzu betrachten Stufenmodelle 

Kompetenz als ein sich auf Niveaustufen entwickelndes Phänomen. „Kompetenzniveaumodelle befas-

sen sich mit der […] konkreten inhaltlichen Beschreibung empirisch erfasster Kompetenzen. Es geht 

hierbei „z. B. um die Frage, welche spezifischen Anforderungen eine Person mit einer hohen Kompetenz 

bewältigen kann und welche Anforderungen eine Person mit einer niedrigen Kompetenz gerade noch 

bewältigt und welche nicht.“ (Hartig & Klieme, 2006, S. 133). Auf den unteren Niveaustufen lässt sich 

bspw. (theoretisches) Wissen schnell abrufen, wohingegen die oberen Stufen durch komplexe Zusam-

menhänge sowie notwendige Reflexionsprozesse gekennzeichnet sind (z. B. Novizen-Experten- 

Modelle: Berliner, 1989; Dreyfus & Dreyfus, 1980). Kompetenzentwicklung vollzieht sich in dieser 

Betrachtungsweise aufeinander aufbauend und wird mit der einhergehenden Entwicklung von Hand-

lungsfähigkeit verknüpft7.  

In Prozessmodellen stellen pädagogische Situationen den Ausgangspunkt von Kompetenzentwicklung 

dar. Sie zählen zu den häufigsten, aktuellen Kompetenz(entwicklungs)modellen im Bereich der Früh-

pädagogik (Aktionsrat Bildung, 2012; Robert Bosch Stiftung, 2008). In solchen Modellen wird der Pro-

zesscharakter des professionellen Handelns und Verstehens, Analyse, Recherche, Planung, Organisation 

und Durchführung sowie Evaluation in der Situation abgebildet. Darin liegt die Grundannahme vor, dass 
Fachkräfte in der Praxis immer wieder herausgefordert sind, Anforderungen kompetent zu bewältigen 

und sich darin „beweisen“ zu müssen. Im Sinne der Prozessmodelle zielen Aus-, Fort- und Weiter-

bildungsmaßnahmen daher immer darauf ab, dass eine Fachkraft ihre Kompetenzen „in der konkreten 

Alltagspraxis auch situationsangemessen ein- bzw. umzusetzen“ (Fröhlich-Gildhoff et al., 2011, S. 10) 

weiß. Das prozessuale Kompetenzmodell von Blömeke, Gustafsson und Shavelson (2015) (siehe Abb. 

2.3.1), das ursprünglich für den Schulkontext entstanden ist und von Dunekacke (2016) auf die Früh-

pädagogik angewandt wurde, findet jüngst zunehmend Erwähnung in frühpädagogischen Publikationen 

(z. B. Barenthien et al., 2018; Böhm et al., 2017). Jegliche individuellen, fachkraftbezogenen Voraus-

setzungen werden als eigenständiger Bereich der Dispositionen aufgefasst. Hierunter werden u. a. Wis-

sen und Einstellung eingeordnet. Daran schließen sich situationsspezifische Fähigkeiten an, bei denen 

                                                           
7 Siehe hierzu auch nähere Ausführungen in Kapitel 4. 
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der Fokus auf eng miteinander verzahnten wahrnehmungsbezogenen Aspekten liegt. Diese führen letzt-

endlich zu konkreten Handlungen (Performanz), die als Teil von Kompetenz aufgefasst werden 

(Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). 

Abb. 2.3.1 Kompetenzmodell nach Blömeke et al. (2015) [Übersetzung durch Verfasserin in Anlehnung 

an Dunekacke (2016, S. 16)] 

 

 

Ähnlich aufgebaut ist auch das Mischmodell von Fukkink und Lont (2007), welches dem „Structure-

Process-Outcome“-Paradigma folgt (siehe Abb. 2.3.2). Die Qualität der Interaktionsgestaltung wird da-

rin als Mediator zwischen den Kompetenzen der pädagogischen Fachkräfte und dem Kind verstanden 

und ist nicht Teil von Kompetenz. Qualitätsentwicklungsmaßnahmen sind dem Modell entsprechend 

nur über die Kompetenzentwicklung der Fachkräfte möglich. Böhm et al. (2017, S. 17) beschreiben dies 

in Bezugnahme auf Fukkink und Lont (2007) wie folgt: „Hierfür ist es notwendig, dass im Sinne einer 

zweigliedrigen Kausalkette mehrere Aspekte ineinandergreifen: Zunächst müssen durch Professionali-

sierungsmaßnahmen (Strukturqualität) die Kompetenzen der Fachkräfte verändert werden. Diese spie-

geln sich über eine verbesserte Interaktionsgestaltung (Prozessqualität) in konkreten Alltagssituationen 

dann auch in der kindlichen Entwicklung wider (Ergebnisqualität).“. 
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Abb. 2.3.2 Pfadmodell zur Übertragung von Kompetenzen auf die kindliche Entwicklung nach Fukkink 

und Lont (2007) [übersetzt von Böhm et al., 2017, S. 17] 

 

 

Das Kompetenzmodell von Fröhlich-Gildhoff et al. (2011; 2014) gilt ebenfalls als Mischmodell, da es 

das Zusammenspiel von Handlungsvoraussetzungen und dem eigentlichen professionellem Handeln ge-

meinschaftlich betrachtet, also sowohl einen strukturellen als auch prozessualen Blick auf notwendige 

Kompetenzen wirft (siehe Abb. 2.3.3). Es differenziert zwischen „der potentiellen Möglichkeit in be-

stimmter Weise zu handeln, der Disposition – und dem tatsächlich realisierten Handlungsvollzug, dem 

faktisch-situativen Können, der Performanz“ (Fröhlich-Gildhoff, Weltzien et al., 2014, S. 9). Somit wird 

pädagogisches Handeln v. a. als das Ergebnis von zusammenwirkenden dispositionellen Kompetenz-

facetten gefasst. Diese sind das professionelle Wissen, die Situationswahrnehmung und -analyse, Moti-

vation und Handlungspotentialen sowie soziale Fähigkeiten. Auf diese baut die Handlungsplanung und  

-bereitschaft auf, die wiederum in ausgeführte Handlungen (Performanz) mündet. Letztendlich schlie-

ßen sich daran Analyse- und Evaluationsprozesse (als Teil von Performanz) an, die sich wiederum auf 

Ebene der dispositionellen Facetten manifestieren. Die professionelle Haltung wird als Facette, beste-

hend aus grundlegenden pädagogischen Werte und Einstellungen verstanden, die sowohl die Disposition 

als auch die Performanz prägt (Fröhlich-Gildhoff et al., 2011; Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et 

al., 2014; Fröhlich-Gildhoff, Weltzien et al., 2014). 
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Abb. 2.3.3 Kompetenzmodell nach Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al. (2014, S. 21) 

 

 

Im Besonderen bei der Auseinandersetzung mit einer prozessualen Kompetenzauffassung, die in den 

letzten drei vorgestellten Modellen implizit enthalten ist, stellt sich die Frage, ob Kompetenz und Per-

formanz tatsächlich als Gegenpole (analog zu Chomsky, 1965) zu konzeptualisieren sind oder nicht 

vielmehr Performanz ein ebenso wichtiger Teil von Kompetenz ist, wie die Disposition (Gnahs, 2010). 

Sowohl im Schul- als auch im Kita-Kontext ist der Kompetenzdiskurs gegenwärtig darauf bezogen, der 

Frage nach der Dichotomie von Disposition und Performanz nachzugehen und entsprechend herauszu-

arbeiten, ob (a) Performanz im Mittelpunkt der Kompetenz steht, oder ob (b) Verhalten das Kriterium 

ist, anhand dessen Dispositionen als Maß für Kompetenz validiert wird (Blömeke, Gustafsson & 

Shavelson, 2015; Verbeek, 2016). Die Auseinandersetzung mit dieser Thematik ist auf theoretischer und 

empirischer Basis nicht leicht zu beantworten. Vielmehr scheinen sich den verschiedenen Definitionen 

zufolge zwei Wissenschaftslager herausgebildet zu haben: (1) die „trait approach“-Vertreterinnen und 

Vertreter vs. (2) die „behavioral approach“-Vertreterinnen und Vertreter (Blömeke, Gustafsson & 

Shavelson, 2015, S. 7). Dies wird dahingehend als nicht zielführend angesehen, als dass in beiden Auf-

fassungen, Performanz eine Rolle spielt und es somit nicht um deren Relevanz an sich, sondern um 

deren Positionierung debattiert wird (z. B. Faas, Bauer & Treptow, 2014). Blömeke, Gustafsson und 

Shavelson (2015) sprechen sich dafür aus, dass anstatt am „unproductive dichotomy view of compe-

tence“ festzuhalten, Kompetenz vielmehr als ein „process, a continuum with many steps in between“ 

(S. 7) anzusehen. Dabei schließen die Autoren die Verhaltenskomponente (Performanz) explizit in die 

Kompetenzdefinition mit ein.  
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Kompetenzverständnis dieser Dissertation 

In der vorliegenden Dissertation wird auf Basis des umfassenden, aber dennoch unklaren Theorie- 

hintergrundes eine ganzheitliche Kompetenzauffassung in Bezug auf Disposition und Performanz ver-

treten. Dabei werden Dispositionen (z. B. professionelles Wissen, Einstellungen, Motivation, Wahrneh-

mung) zwar durchaus als Voraussetzungen für die Performanz angesehen, aber erst durch ein Inein-

andergreifen beider Aspekte kann von Kompetenz die Rede sein. Somit werden Aspekte der Performanz 

(z. B. das Handeln in der Situation) auch als Kompetenzfacette eingeordnet. Eine solche Auffassung 

erscheint vor dem Hintergrund der Thematisierung von frühpädagogischer Kompetenz in einer wirk-

samkeitsbezogenen Professionalisierungs- und Qualitätsentwicklungsperspektive nur logisch. Allen 

 voran steht nämlich die langfristige Zielsetzung von (indikatorenbezogener) Professionalisierungs- 

forschung (Schelle et al., 2020). Diese ist es herauszuarbeiten, aufgrund welcher Handlungsvorausset-

zungen sich Unterschiede in der Performanz ergeben (Smidt & Burkhardt, 2018) und wie daran wirksam 

gearbeitet werden kann (Friederich, 2017).  
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 Ausgewählte Kompetenzfacetten pädagogischer Fachkräfte 

Dieser publikationsbasierten Dissertation liegen drei Teilstudien zu Grunde, die Kapitel 6 zu entnehmen 

sind. Die Vielzahl der aus einer Forschungsperspektive als relevant angesehenen Kompetenzfacetten 

machen eine Auswahl notwendig. Diese erfolgte zum einen aus Gründen, die sich aus der Schwerpunkt-

setzung der übergeordneten Forschungsprojekt ergaben, und zum anderen auf Basis des zu Grunde lie-

genden Erkenntnisinteresses. Hierbei war die aktuelle Forschungslage mit den sich darin aufgezeigten 

Forschungsdesiderata ein ebenso wichtigstes Auswahlkriterium. Im Fokus stehen wissens- und  

einstellungsbezogenen Kompetenzfacetten sowie entsprechende Zusammenhänge mit dem Handeln in 

der Situation. Hierbei ist in den letzten Jahren ein besonderer Schwerpunkt auf die Qualität von Fach-

kraft-Kind-Interaktionen zu beobachten, weshalb dieser Aspekt der Performanz in der vorliegenden 

Qualifikationsarbeit fokussiert wird. Die Kompetenzfacette Professionelle Wahrnehmung stellt ein 

Kernkonstrukt des Forschungsprojektes „Professionelle Wahrnehmung in Kitas – ProWaK“ (für eine 

kurze Projektbeschreibung siehe Kapitel 5), an das die Dissertation u. a. angegliedert ist, dar.  

Nachfolgend wird eine Einordnung der im Mittelpunkt stehenden Kompetenzfacetten in den jeweiligen 

Theoriehintergrund vorgenommen. Dabei besteht das vordergründige Ziel darin, die Facetten zu defi-

nieren, von anderen Konstrukten abzugrenzen und Möglichkeiten der Erfassung aufzuzeigen. Der aktu-

elle Forschungsstand zu den ausgewählten Kompetenzfacetten ist den Einzelpublikationen (Kapitel 6) 

zu entnehmen. Grundsätzlich ist darauf hinzuweisen, dass es sich bei der vorliegenden Dissertation um 

eine schwerpunktmäßig psychologisch ausgerichtete Arbeit handelt. Dementsprechend erfolgt die Ein-

ordnung vor einem pädagogisch-psychologischen Hintergrund.  

3.1 Professionelles Wissen 

In den in Kapitel 2.3 näher erläuterten Kompetenzmodellen von Blömeke, Gustafsson und Shavelson 

(2015) sowie Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al. (2011; 2014) wird das professionelle Wissen 

pädagogischer Fachkräfte als individuelle Voraussetzung, also als Facette der Disposition, eingeordnet. 

Professionelles Wissen gilt es zunächst von Laienwissen abzugrenzen. In Anlehnung an Baumert und 

Kunter (2011, S. 34) zeichnet sich das professionelle Wissen, unter Bezugnahme auf Erkenntnisse der 

Expertiseforschung (u. a. Berliner, 2004; Bromme, 1992/2014), dadurch aus, dass es „domänenspezi-

fisch und ausbildungs- bzw. trainingsabhängig“ ist und „variantenreiches, adaptives Verhalten in Prob-

lemsituationen“ ermöglicht. 

Weiter beschreibt Neuweg (2014) drei Bedeutungsarten von „professionellem Lehrerwissen“ (S. 584), 

die durchaus auch für das professionelle Wissen pädagogischer Fachkräfte zutreffen. Er begründet die 

Differenzierung damit, dass der Wissensdiskurs implizit zwischen diesen drei Bedeutungen changiert, 

für Forschung und Praxis aber eine begriffliche Konkretisierung notwendig ist (Fenstermacher, 1994). 

Mit Wissen 1 wird jene begriffliche Bedeutung beschrieben, die „das kodifizierte, mehr oder weniger 

systematische und insbesondere in der Ausbildung anzueignende Professionswissen“ (S. 584) betrifft. 
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Neuweg umschreibt es auch als „Wissen im Buch“. In diesem Sinne wird Wissen klar vom „Können“ 

abgegrenzt. Wissen 2 bezieht sich in seiner Bedeutung auf ein psychologisches Konstrukt und wird als 

erlernbar angesehen („Wissen im Kopf“). Zugleich gilt es „als innere Erzeugungsgrundlage für kompe-

tentes Verhalten“ (S. 584) und wird auch mit Begriffen wie Schema, Skript, deklaratives oder proze-

durales Wissen umschrieben. In der Kompetenzforschung ist unter dem Begriff Professionelles Wissen 

zumeist diese Bedeutung zu verstehen (Baumert & Kunter, 2006). Um Verwirrungen hinsichtlich der 

anderen Wissensbedeutungen zu vermeiden, schlägt Tenorth (2006, S. 589) vor, stattdessen aber eher 

von „professionellem Schemata" zu sprechen. In der letzten Bedeutung nach Neuweg (2014) (Wissen 

3) wird Wissen als von außen „erkennbar“ definiert. Im Unterschied zu Wissen 2 muss es aber nicht 

notwendigerweise auch verbalisiert werden können, denn es geht vielmehr um die Qualität der Ausfüh-

rung an sich: “Dass beispielsweise ein Lehrer eine Klasse zu führen ‚weiß‘, bedeutet dann, dass er sie 

führen kann.“ (S. 585). Somit sind Wissen 3 und Unterrichtsqualität als gleichbedeutend zu verstehen 

(Neuweg, 2014).  

Die drei Bedeutungsarten sind als zusammenhängend zu betrachten (siehe Abb. 3.1.1). So besteht in 

dieser Konzeptualisierung von Wissen die Annahme, dass Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen 

dazu dienen, explizites Professionswissen im Sinne von Wissen 1 didaktisch aufzubereiten sowie zu 

vermitteln und damit die kognitiven Strukturen (Wissen 2) der Lehrkräfte in einer wünschenswerten 

Weise zu beeinflussen. Eine Verdichtung von Elementen des Wissens 1 erfolgt bestenfalls durch prak-

tische Erfahrungen. In der Qualität des Handelns schließlich manifestiert sich das Können (Wissen 3).  

Abb. 3.1.1 Modell zum professionellen Lehrerwissen von Neuweg (2014, S. 585) 
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Für Studien zum professionellen Wissen pädagogischer Fachkräfte scheint die aufgezeigte Differen-

zierung dahingehend relevant, als dass die einzelnen Wissenselemente unabhängig voneinander defi-

niert und abgrenzt beschrieben werden müssen. So steht die Frühpädagogik vor der Herausforderung 

(evidenzbasiert) Wissen 1, also das notwendige theoretische Wissen, festzulegen, welches dann im Zuge 

der Professionalisierung pädagogischer Fachkräfte vermittelt wird (Anders, 2012). Gleichwohl gilt es 

herauszufinden, über welches Wissen die praktizierenden Fachkräfte tatsächlich verfügen (Faas, 2013). 

Zuletzt ist es vor dem Hintergrund der Zielsetzung frühpädagogischer Arbeit in Kitas (SGB VIII § 22 

Abs. 2) wichtig herauszuarbeiten, was Fachkräfte in der Praxis tatsächlich zu tun wissen, welches Wis-

sen also in der Praxis „ankommt“. Die Ausgestaltung der Wissensanforderung auf Ebene 1 vollzieht 

sich fortlaufend, besondere Bemühungen und Festlegungen wurden aber im Zuge der kindheitspädago-

gischen Studiengangsentwicklung mit entsprechenden Initiativen zur inhaltlichen Ausgestaltung (auch 

in Bezug auf Ausbildungen) (zusammenfassend Pasternack & Schulze, 2010) sowie bei der Entwicklung 

der Bildungs- und Erziehungspläne vorgenommen (Tietze & Viernickel, 2016). Auf Ebene 2 und 3 wer-

den hingegen Forschungsbedarfe gesehen (Smidt & Burkhardt, 2018; Thole et al., 2016).  

Struktur professionellen Wissens 

Im Unterschied zur Forschung von Lehrkraftkompetenzen bestehen bzgl. der inhaltlichen Strukturierung 

professionellen Wissens8 pädagogischer Fachkräfte Unklarheiten (Anders, 2012). Auf der einen Seite 

wird empfohlen, sich an der verbreiteten Auffassung aus der Schulforschung im Sinne Shulmans (1986), 

der zwischen dem allgemein-pädagogischen Wissen, Fachwissen und fachdidaktischem Wissen diffe-

renziert, zu orientieren. Dabei werden unter dem allgemein-pädagogischen Wissen fachübergreifende 

Wissensfacetten gefasst, die zur Gestaltung von Interaktionen notwendig sind, z. B. entwicklungs- 

psychologische Kenntnisse. Unter Fachwissen werden all jene Wissensinhalte gefasst, die das vertiefte 

Hintergrundwissen im jeweiligen Bildungsbereich betreffen (z. B. Wissen über Sprache, Mathematik, 

Naturwissenschaften). Fachdidaktisches Wissen bezieht sich darauf, wie Inhalte den Lernenden verfüg-

bar gemacht werden können (Anders, 2012). Auf der anderen Seite wird von Faas (2013), in Anlehnung 

an Fried (2003), eine Zweiteilung in Theorie- und Praxiswissen vorgeschlagen. Diese Differenzierung 

steht in Einklang mit Fenstermacher (1994), der zwischen theoretisch-formalem sowie praktischem 

Wissen und Können unterscheidet. Faas (2013, S. 116) beschreibt die zwei Wissensdomänen in sechs 

relevanten Teildimensionen: 

  

                                                           
8 Nachfolgend werden Wissen und professionelles Wissen in analoger Bedeutung verwendet. Dabei versteht sich diese im 

Sinne von Neuweg (2014) als „Wissen im Kopf“. Sind die anderen beiden Bedeutungsformen gemeint, dann wird dies explizit 
ausgewiesen. 
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Theoretisches Wissen 

o Bereichs- und themenbezogenes Fachwissen als vertieftes Hintergrundwissen bzgl. bestimmter 

Bildungsbereiche oder -gegenstände. 

o Frühpädagogisches Grundlagenwissen als „Wissensbasis der Disziplin und damit inhalt- 

liche[r, SP] Komponenten“ (S. 119) wie bspw. erziehungsphilosophische und bildungstheore-

tische, entwicklungs-, lern- und motivationspsychologische Aspekte. 

o Didaktisches Planungs- und Handlungswissen als Wissen über pädagogische und didaktische 

Ansätze der Bildung, Erziehung und Betreuung. 

Praxiswissen 

o Organisationswissen als Wissen über die einrichtungs- und sozialraumbezogenen Ressourcen 

sowie entsprechende Kooperationsmöglichkeiten. 

o Subjektbezogenes Interaktionswissen als Wissen über die Kinder und Familien, mit denen man 

arbeitet. 

o Beratungswissen als Wissen über Kommunikation und die Zusammenarbeit mit Eltern sowie 

anderen Partnern. 

Die Zweiteilung der Wissensstruktur, wie sie von Faas (2013) konzeptualisiert wird, steht mit der vor-

herrschenden Auffassung über professionelles Lehrkraftwissen nicht im Widerspruch. Vielmehr führen 

Baumert und Kunter (2011) aus, dass zum formalen „Wissenstypus [gehören] ganz überwiegend das 

fachliche Wissen von Lehrkräften, aber auch Teile des fachdidaktischen und generisch psychologisch-

pädagogischen Wissens“ (S. 35) gehören, wenn es aus im Forschungsdiskurs erzeugten und begründeten 

Aspekten zusammengesetzt ist. Praxiswissen ist erfahrungsbasiert, immer in spezifische Kontexte ein-

gebettet und bezieht sich auf konkrete Problemstellungen des Alltags. Im schnellen Handlungsvollzug 

bleibt diese Wissensdomäne in der Regel implizit, dennoch ist es nach Fenstermacher (1994) prinzipiell 

auf Nachfrage rechtfertigungsfähig.  

Erfassung professionellen Wissens 

Die Strukturfrage geht eng einher mit der Frage nach geeigneten Methoden zur Erfassung professionel-

len Wissens. Diese lassen sich aus einer Vielzahl von Kompetenzerfassungsmethoden ableiten, wobei 

bislang keine systematische Zusammenstellung eingesetzter Erfassungsverfahren vorliegt. Die nach-

folgende Darstellung kann daher nicht als vollständig eingeordnet werden. Eine erste und durchaus weit-

verbreitete Möglichkeit der Erfassung sind Wissens- und Kenntnistests. Sie ermöglichen eine objektive 

und zeitökonomische Erfassung dieser Kompetenzfacette (Faas, 2014; Kaufhold, 2006; Terhart, 2007). 

In der Regel erfolgt dies papier- oder computergestützt. Beispielhaft sind von Blömeke, Jenßen et al. 

(2015), Barenthien et al. (2018) oder Wirts, Wildgruber und Wertfein (2017) entwickelte Verfahren zu 

nennen. Mittels Verfahren, die meist durch Fallbeispiele in Form von schriftlich vorliegenden, ausfor-
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mulierten oder bild-/videobasierten Praxisbeispielen unterstützt werden, wird eine handlungsnahe Wis-

senserfassung möglich (Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al., 2014). Faas (2014) wendet solche 

Sequenzen bspw. in Interviewsituationen an, wohingegen Hendler et al. (2011) Vignetten in schriftlicher 

Form einsetzen. Bei der handlungsnahen Erfassung ist einschränkend anzuführen, dass oftmals eine 

Rekonstruktion9 des Wissens notwendig ist, was Einfluss auf die Güte dieses Vorgehens nehmen kann. 

Des Weiteren wird die Methode der Selbsteinschätzung von Wissensaspekten angewendet, die sich auf 

die Beurteilung eigener Wissensbestände durch Probandinnen und Probanden bezieht. Dabei ist zu be-

rücksichtigen, dass es sich hierbei nicht um eine objektive, sondern um eine subjektive Erfassungs-

methode handelt, da Aspekte der Selbstwahrnehmung und -beurteilung einen großen Einflussfaktor dar-

stellen. Dennoch ermöglichen Selbsteinschätzungen, v. a. in Verbindung mit zusätzlichen (objektiv er-

fassten) Daten, spezifische Einblicke in professionelle Wissensbestände (Terhart, 2007). Fried (2007) 

setzt diese Methode zum Beispiel zur Erfassung von Fachwissen im Bereich Sprachförderung ein. Mit-

tels Beurteilungen durch andere wird ebenfalls versucht, Auskünfte über Kompetenzen, wie z. B. das 

professionelle Wissen, zu erhalten. So bieten sich im frühpädagogischen Kontext Leitungskräfte, Kol-

leginnen und Kollegen oder Eltern von Kindern der jeweiligen Einrichtung an, ihre Urteile bzgl. des 

Wissens pädagogischer Fachkräfte zu explizieren. Ebenso wie Selbsteinschätzungen gelten diese aller-

dings nicht als verlässlich objektiv (Terhart, 2007). Beispielhaft für den Einsatz dieser Methode ist eine 

Studie von A. Gold und Schulz (2014) anzuführen, die über Interviews mit Leitungskräften das sprach-

förderbezogene Wissen von Fachkräften erfasst. Eine eher unübliche Erfassungsmethode ist die Ein-

schätzung von Wissen auf Grundlage von Qualifikationsabschlüssen, also bspw. die Analyse von Lehr- 

oder Modulplänen, und die entsprechende Annahme, dass diese bei den Fachkräften vorhanden seien. 

Jedoch erscheint es vor dem Hintergrund der praktischen Erfahrung weniger zielführend dieses Vor-

gehen zu verfolgen, da sich in der Ausbildung erworbenes Wissen im Laufe der Berufserfahrung zu 

„verflüssigen“ scheint (Thole & Cloos, 2006).  

3.2 Einstellungen 

Die Facette Haltung/Habitus wird im Kompetenzmodell nach Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et 

al. (2014) als grundlegend für Dispositionen sowie Performanz angesehen. Im Kompetenzmodell von 

Blömeke, Gustafsson und Shavelson (2015) wird in der deutschen Übersetzung von Dunekacke (2016) 

nicht der Haltungs-, sondern der Überzeugungsbegriff verwendet. Die Einstellungsfacette wird darin 

ebenso wie die Wissensfacette unter die Ebene der Disposition gefasst. Fukkink und Lont (2007) kon-

zeptualisieren „attitudes“ (übersetzt als Einstellungen von Böhm et al., 2017, S. 16) als genauso relevant 

für pädagogische Prozesse, wie das Wissen der Fachkräfte. Somit wird deutlich, dass die Einstellungs-

facette „das Denken, die Weltsicht und die Handlungspraxis von Fachkräften grundlegend prägt.“ 

(Fröhlich-Gildhoff, 2010; zitiert in Nentwig-Gesemann et al., 2012, S. 53).  

                                                           
9 In Anlehnung an Blömeke et al. (2003) wird darunter ein Auswertungsprozess verstanden, bei dem „unter Bezug auf beste-

hende Theorien und empirisches Material Indikatoren […], die begründet auf das Vorhandensein des Konstrukts schließen 
lassen“ (S. 105) ermittelt und schließlich Wissen somit auf dieser Basis erschlossen wird. 
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Einstellungen werden als übergreifendes Konstrukt („global construct“: Pajares, 1992, S. 308) mit zahl-

reichen Teilfacetten bzw. Arten angesehen und bspw. in der Organisationspsychologie als gleichbedeu-

tend mit dem Haltungsbegriff definiert (Robbins et al., 2014). Aufgrund sprachlicher Differenzierungen 

sind die verschiedenen Einstellungsarten teilweise auch mit anderen Begriffen umschrieben (hier: Lehr-

Lern-Überzeugungen, Wissensorientierung). Begriffliche Inkonsistenzen begründen sich damit, dass in 

einschlägigen Forschungsarbeiten widersprüchlichen Definitionen zu finden sind oder gar ganz auf eine 

Definition verzichtet wird (Dubberke et al., 2008; Pohlmann-Rother et al., 2020). Dies gilt sowohl für 

den deutschen als auch für den englischen Sprachraum (v. a. beliefs vs. attitudes). Eine eindeutige Ab-

grenzung wird lediglich von motivationalen Kompetenzaspekten vollzogen. Baumert und Kunter (2011) 

beschrieben diese als selbstbezogene Kognitionen, wohingegen Einstellungen bzw. Überzeugungen sich 

auf subjektive Meinungen und Annahmen einer Person über ein bestimmtes, außerhalb der eigenen Per-

son liegendes Objekt beziehen (Dubberke et al., 2008). 

Einstellung weisen definitorisch drei wesentliche Komponenten auf: 

(1) das Konzept der psychologischen Tendenz,  

(2)  den Bewertungsprozess und 

(3) das Einstellungsobjekt.  

Eine psychologische Tendenz meint den inneren, aktuellen Zustand einer Person, der hinsichtlich seiner 

Richtung, Stärke und Dauer als variabel zu beschreiben ist (Haddock & Maio, 2014). Dies bedeutet, 

dass Einstellungen keine überdauernde Charaktereigenschaft darstellen, sondern veränderbar sind. Die 

bewertende Komponente sagt aus, dass Einstellungen positiv oder negativ sein können und sich im 

Hinblick auf die dritte Komponente immer auf ein Einstellungsobjekt beziehen, bei dem es sich sowohl 

um ein konkretes Objekt oder eine bestimmte Person als auch um eine Situation oder Verhaltensweise 

handeln kann (Eaton et al., 2008). Einstellungen können sich aus sozialpsychologischer Sicht zudem auf 

drei verschiedenen Ebenen manifestieren (Rosenberg & Hovland, 1960): auf kognitiver, affektiver und 

verhaltensbezogener Ebene. Kognitive Einstellungen werden als reflektierbare sowie bewusste 

Bewertungen beschrieben. Bei affektiven Einstellungen hingegen handelt es sich um mehr oder weniger 

positive bzw. negative Gefühle, wohingegen verhaltensbezogene Einstellungen ein konkretes, 

beobachtbares Verhalten darstellen. Im Unterschied zum Wissenskonstrukt basieren Einstellungen ”on 

evaluation and judgment; knowledge is based on objective fact.” (Pajares, 1992, S. 313).  

Vor allem im Hinblick auf die Erfassung von Einstellungen ist zu berücksichtigen, dass Einstellungen 

auf zwei Ebenen bestehen können. Die erste Ebene setzt sich aus expliziten Einstellungen zusammen, 

die Personen bewusst bekräftigen und über die sie leicht Auskunft geben können. Implizite Einstell-

ungen (Ebene 2) hingegen sind unwillkürliche, unkontrollierbare und manchmal unbewusste Bewer-

tungen (Gawronski & Bodenhausen, 2014). Im Bildungskontext ist zudem verbreitet, dass zwischen 

lernbereichsspezifischen und lernbereichsübergreifenden (= globalen) Einstellungen differenziert wird 
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(Plöger-Werner, 2015). Bereichsspezifische Einstellungen sind hingegen immer in Bezug zu einem spe-

zifischen Bildungs-/Lern- oder Aufgabenbereich zu verstehen. Bereichsübergreifend umfasst in diesem 

Zusammenhang Einstellungen, die sich nicht auf einen spezifischen Lern- und Bildungsbereich bezie-

hen, sondern globale Themengebiete vordergründig sind. Tab. 3.2.1 zeigt ausgewählte Einstellungs-

typen differenziert in die beiden Bereiche. 

Tab. 3.2.1 Unterscheidung zwischen bereichsspezifischen und -übergreifenden Einstellungen anhand 

von beispielhaften Konstrukten 

Lernbereichsspezifische Einstellungen Lernbereichsübergreifend Einstellungen 

Konstruktbezeichnung Autorinnen/Autoren Konstruktbezeichnung Autorinnen/Autoren 
Einstellung zu 
Mehrsprachigkeit 

Kratzmann et al. (2017) Fördereinstellungen Kluczniok et al. (2011) 

Mathematikbezogene 
epistemologische 
Überzeugungen 

Dunekacke et al. (2015a) Inklusionsbezogene 
Einstellung 

Grönke und Sarimski 
(2018) 

Naturwissenschaftliche 
Lehr-Lern-Überzeugungen 

Kuhn et al. (2012) Einstellung zu Aufgaben  
und Funktionen einer Kita 

Mischo, Wahl, Hendler 
und Strohmer (2012) 

 

Erfassung von Einstellungen 

Aus den bisherigen Ausführungen zu Einstellungen wird deren Komplexität deutlich. Das Konstrukt 

gilt als schwer erfassbar, weil es „kontextsensitiv und daher potenziell variabel“ (Kopietz & Echterhoff, 

2016, S. 588) sowie nicht direkt beobachtbar ist (Haddock & Maio, 2014). Vielmehr müssen Einstel-

lungen aus den Reaktionen von Individuen auf Fragen bzgl. eines Themenbereichs erschlossen werden 

(zusammenfassend P. Fischer et al., 2018). Infolgedessen wurden in der Psychologie verschiedene Me-

thoden zur Messung von Einstellungen entwickelt. Eine Auswahl der gebräuchlichsten Methoden wird 

nachfolgend vorgestellt. 

Am häufigsten werden direkte Erfassungsmethoden, wie Selbstbeurteilungsfragebögen, verwendet, bei 

denen Teilnehmerinnen und Teilnehmer gebeten werden, auf (direkte) Fragen zu ihrer Meinung jewei-

ligen Themenbereich zu antworten bzw. diesbezügliche Aussagen einzuschätzen (Gollwitzer & Schmitt, 

2019; Kessler & Fritsche, 2018). Dies erfolgt zumeist mittels einer Likert-Skala, bei der die Befragten 

einer Aussage oder Frage mehr oder weniger zustimmen. Üblicherweise werden dabei mehrere Aus-

sagen oder Fragen zu einem Themengebiet gestellt. Die gemessene Einstellung ergibt sich letztendlich 

aus der Gesamtheit der Antworten. Das semantische Differenzial ist eine ebenfalls häufig verwendete 

Befragungsmethode, bei der den Befragten eine Reihe bipolarer Adjektivskalen vorgelegt wird. Die 

Teilnehmerinnen und Teilnehmer sollen ein Einstellungsobjekt einstufen, indem sie die Antwort an-

kreuzen, die ihrem subjektiven Empfinden entspricht (Haddock & Maio, 2014). Grundsätzlich gilt es 

bei der direkten Einstellungserfassung zu beachten, dass es diverse Fehlerquellen gibt, die „das Ant-

wortverhalten teils dramatisch beeinflussen“ (Kopietz & Echterhoff, 2016, S. 591). Dabei stehen im 
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Besonderen das Antwortformat, Reihenfolgeneffekte sowie die Skalierung im Vordergrund der Betrach-

tung. Zudem muss berücksichtigt werden, inwieweit Antworten durch die soziale Erwünschtheit verzerrt 

werden könnten (Reinecke, 1992). Unabhängig von solchen konstruktionsbezogenen Aspekten ist die 

direkte Messung von Einstellungen nur dann möglich, wenn Personen Zugang zu ihren individuellen 

Einstellungen haben und diese auch mitteilen können.  

Als Alternative zu direkten Methoden können indirekte Methoden sinnvoll sein (zusammenfassend: 

Bohner, 2003). Sie zeichnen sich dadurch aus, dass Personen nicht direkt zu einem Einstellungsobjekt 

befragt werden, sondern dass anhand von Verhalten, Äußerungen oder nicht immer sichtbaren Körper-

reaktionen (z. B. neuronale Aktivität) auf Einstellungen rückgeschlossen wird. Ein Vorteil der indirekten 

Messung von Einstellungen ist, dass die Methode weniger anfällig für Kontexteffekte, Reaktivität (z. B. 

Soziale Erwünschtheit) und Kontrollversuche der Probandinnen und Probanden scheint, da ihnen übli-

cherweise im Vorhinein nicht mitgeteilt wird, dass Einstellungen gemessen werden. Somit wird die 

Auftretenswahrscheinlichkeit einer Verhaltensanpassung oder -kontrolle reduziert. Auch gelten über in-

direkte Wege solche Einstellungen als messbar, die den Befragten selbst nicht zugänglich sind (Houwer 

et al., 2009). Problematisch ist dabei jedoch, dass für eine große Stichprobe umfassende finanzielle und 

zeitliche Ressourcen zur Verfügung stehen müssen (Ross et al., 2003), was in der Realität kaum um-

setzbar ist.  

3.3 Professionelle Wahrnehmung 

Professionelle Wahrnehmung im pädagogisch-psychologischen Kontext beschreibt die Fähigkeit von 

Fach- und Lehrkräften relevante Situationen im beruflichen Alltag wahrzunehmen und ihnen einen Sinn 

zu geben (Sherin, 2007). In der Psychologie wird der Wahrnehmung grundsätzlich eine relevante Funk-

tion für das praktische Handeln zugeschrieben. Dies basiert auf der Annahme, dass jede Situation für 

Personen zunächst auf individuelle Art und Weise abläuft und wahrgenommen werden muss 

(Heckhausen & Heckhausen, 2010). Im Sinne einer prozessualen Kompetenzauffassung stellt die Pro-

fessionelle Wahrnehmung somit einen zentraler Bestandteil professioneller Kompetenzen dar, wobei sie 

im verbreiteten lehrkraftbezogenen Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006, 2011) noch 

keine Erwähnung fand. Blömeke, Gustafsson und Shavelson (2015) weisen die wahrnehmungsrelevan-

ten Teilaspekte als situationsspezifische Fähigkeiten („situation-specific skills“) zwischen den Disposi-

tionen und der Performanz im Kompetenzmodell aus. Diese finden sich auch in der entsprechenden 

Modellierung für den frühpädagogischen Bereich wieder. Im Kompetenzmodell von Fröhlich-Gildhoff, 

Nentwig-Gesemann et al. (2014) ist die Professionelle Wahrnehmung unter der dispositionellen Facette 

der Situationswahrnehmung und -analyse einzuordnen. Die bislang unzureichende Forschungslage kann 

als Begründung für die uneinheitliche Modelleinordnung angeführt werden (Dunekacke, 2016). 

Unter der Bezeichnung Professionelle Wahrnehmung fanden sich in der Frühpädagogik bislang kaum 

Forschungsbemühungen. Auch in der Schulforschung ist das Konstrukt als vergleichsweise jung einzu-

ordnen, wenn auch aus verwandten Themenbereichen bereits relevante Erkenntnisse vorliegen.  
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So wurden in der Frühpädagogik bspw. wahrnehmungsbezogene Kompetenzen im Hinblick auf dia-

gnostische Tätigkeitsbereiche thematisiert. Dabei wird von pädagogischen Fachkräften erwartet, dass 

sie die kindliche Entwicklung intuitiv erfassen und daraus erschließen können, wo ein Kind „in seiner 

Entwicklung steht und wie es am besten in seiner Entwicklung unterstützt, ggf. gefördert werden kann“ 

(Roos, 2018, S. 427). Dem gesetzlich verankerten Auftrag (§22 Abs. 3 SGB VIII) entsprechend, muss 

eine Fachkraft für entwicklungsfördernde Tätigkeiten, die einen elementaren Teil ihres Alltags einneh-

men, kindliche Bedarfe erkennen (also wahrnehmen), diese interpretieren und in entsprechende Hand-

lungen bzw. dessen Planung überführen (z. B. Mischo et al., 2011). Die genannte Dreigliedrigkeit 

(Wahrnehmung, Interpretation, Handlung/-splanung) findet sich analog in der Konzeptualisierung der 

Professionellen Wahrnehmung wieder (Blomberg et al., 2011), wobei in einigen Publikationen auch 

zwischen zwei Hauptunterprozessen unterschieden wird: Noticing und Reasoning (z. B. Kramer et al., 

2017). Noticing bedeutet, auf Ereignisse zu achten bzw. diejenigen zu identifizieren, die das Lernen 

fördern oder einschränken, während unwichtige Ereignisse ignoriert werden. Reasoning ist die Fähigkeit 

über wahrgenommene Ereignisse auf eigene Fachkenntnisse zurückzugreifen. In anderen Modellen wer-

den Noticing und Reasoning allerdings nicht immer als trennscharf (J. König et al., 2014) und eher als 

ein Kontinuum konzipiert (Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). 

Erfassung der Professionellen Wahrnehmung10 

Zur Erfassung der Professionellen Wahrnehmung hat sich die Integration mit Bild- oder Videomaterial 

etabliert (Kersting, 2008; Kramer et al., 2017; Seidel & Stürmer, 2014; Sherin & van Es, 2009). Mittels 

dieser Medien können kognitive Prozesse in den Bereichen der Professionellen Wahrnehmung bei den 

Probandinnen und Probanden über verschiedene Techniken evoziert werden. Spezifisch erfolgt die Er-

fassung entweder in einem offenen Antwortformat (z. B. Kersting, 2008) oder mit Hilfe von Rating-

Items (z. B. Seidel & Stürmer, 2014). Beim offenen Antwortformat werden sowohl schriftliche als auch 

mündliche Verfahren eingesetzt (z. B. B. Gold, Hellermann, Burgula & Holodynski, 2016). 

3.4 Handeln in der Situation: Fachkraft-Kind-Interaktionen 

Der Alltag pädagogischer Fachkräfte ist als vielfältig zu beschreiben. Auch wenn eine Vielzahl an un-

terschiedlichen Aufgaben anfällt, die über die unmittelbare pädagogische Arbeit (= „direkt mit Kindern“ 

Bertelsmann Stiftung, 2014, S. 2) hinausgehen, so bilden die Interaktionen mit Kindern den Kern- 

bestandteil des Arbeitsalltags einer pädagogischen Fachkraft (Viernickel et al., 2013). Die Qualität pä-

dagogischer Interaktionen wird als Prozessqualität im engeren Sinne bezeichnet (Wirts, Wertfein & 

Wildgruber, 2017) und ordnet sich damit in die Trias pädagogischer Qualität ein (Tietze et al., 1998). 

Somit gilt, wie in Kapitel 2.2 bereits ausgeführt, dass die Qualität von Fachkraft-Kind-Interaktionen in 

einer direkten, einflussnehmenden Verbindung zu kind- und familienbezogenen Aspekten steht und 

Struktur- und Orientierungsaspekte diese beeinflussen (Kluczniok, 2018). Wenn von Fachkraft-Kind-

                                                           
10 Auf eine ausführliche Darstellung der Erfassungsmethoden wird an dieser Stelle verzichtet. Eine umfassende Vorstellung ist 

Mischo, Wolstein und Peters (2020), Mischo, Wolstein, Tietze und Peters (2020) und Peters et al. (2020) zu entnehmen. 
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Interaktion als eine wichtige Ressource für kindliche Entwicklung ausgegangen wird, so bedeutet das 

nicht, dass andere Ressourcen, wie z. B. Peer-Interaktionen zwischen den Kindern, nicht bedeutsam 

seien (Wertfein & Reichert-Garschhammer, 2017). Die Fokussierung auf fachkraftseitige Aspekte be-

gründet sich aus einer Bildungsauffassung heraus, der die Annahme zugrunde liegt, dass Fachkräften in 

Kitas eine besondere Schlüsselrolle zugesprochen wird (Remsperger, 2011). 

Vergleichende Studien zeigen, dass Fachkräfte Interaktionen sehr unterschiedlich gestalten (Perlman et 

al., 2016). Nach Ausführung von Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Strohmer et al. (2017, S. 14) unterschei-

den sich diese im Besonderen darin,  

o welche Anteile verbale und nonverbale Signale und Botschaften einnehmen,  

o wie Kinder und Fachkräfte aufeinander reagieren,  

o welche Interessen und Themen im Vordergrund stehen oder  

o welcher emotionale Gehalt in der wechselseitigen Bezugnahme zu erkennen ist.  

Der Qualitätsdiskurs basiert auf der Annahme, dass bestimmte Ausmaße an Interaktionsmerkmalen not-

wendig sind, um entwicklungsförderlich zu sein. Solche Merkmale lassen sich aufgrund der umfangrei-

chen Erkenntnislagen theoretisch aus der Entwicklungspsychologie sowie Bindungs- und Kommunika-

tionsforschung ableiten (Hamre et al., 2013; Wadepohl, 2016; Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Wadepohl 

& Mackowiak, 2017).  

Erfassung der Interaktionsqualität in Kitas 

Die Qualität von Fachkraft-Kind-Interaktionen lässt sich auf Grundlage von bisherigen Forschungs- 

erkenntnissen über verschiedene Zugänge bzw. Instrumente erfassen. Dabei wird zwischen mikro- und 

makroanalytischen Verfahren unterschieden (Wadepohl, 2016). Kodierende mikroanalytische Verfah-

ren dienen der Erfassung von kleinteiligen Einzelindikatoren (z. B. Wadepohl, 2017), wohingegen es in 

makroanalytische Ratingverfahren (siehe unten) darum geht, die Qualitätseinschätzung auf einer abge-

stuften Skala vorzunehmen. Auch gibt es Verfahren, die einen multimethodischen Ansatz verfolgen und 

dabei mikro- sowie makroanalytische Aspekte kombinieren (z. B. Tournier, 2016). Insbesondere auf-

grund der Validität haben makroanalytische Verfahren Vorteile gegenüber mikroanalytischen Beobach-

tungen. So konkludiert Clausen (2002), dass makroanalytische Verfahren eine stärkere Aussagekraft 

haben, was sich bspw. auch darin zeigt, dass deutlich mehr Ratingverfahren verfügbar sind. Auch in der 

vorliegenden Dissertation werden mikroanalytischen Verfahren fokussiert, weshalb nachfolgend ledig-

lich hierauf Bezug genommen wird.  

Mayer und Beckh (2018) stellen die drei in deutschen Forschungskontexten am häufigsten eingesetzten, 

makroanalytischen Instrumente im Kita-Bereich zusammen: die Kindergarteneinschätz-Skalen KES 

(Tietze et al., 2007; 2017) als deutsche Übersetzung der Early Childhood Environment Rating Scale 

ECERS (Harms et al., 2014), die Caregiver Interaction Scale CIS (Arnett, 1989) und das Classroom 
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Assessment Scoring System CLASS Pre-K11 (Pianta et al., 2008). Nach Schmidt et al. (2018) und 

Eberlein und Schelle (2019) sind zudem die Sustained Shared Thinking and Emotional Well-being-Skala 

SSTEW (Siraj et al., 2015) das deutsche Instrument Gestaltung von Interaktionen – Ein videogestütztes 

Evaluationsinstrument GiNA-E (Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Strohmer et al., 2017) und die Leuvener 

Engagiertheitsskala LIS sowie Adult Style Observation Schedule ASOS zu ergänzen (für beide 

Verfahren siehe Laevers, 2017). Die verschiedenen Versionen der KES sowie die CIS liegen in adap-

tierten Varianten aus dem englischsprachigen Raum auf Deutsch vor, wohingegen die CLASS nur auf 

Englisch und Spanisch und die SSTEW aktuell nur in englischer Sprache erhältlich sind. Letztgenanntes 

Instrument befindet sich in einer deutschen Fassung noch in der Erprobungsphase (Anders & Wieduwilt, 

2018). Zu LIS und ASOS ist nicht bekannt, ob diese auch als Übersetzungen aus dem Niederländischen 

verfügbar sind.  

Die KES liegt in verschiedenen Versionen vor. KES-R dient zur Erfassung der globalen, gruppenbezo-

genen Prozessqualität und betrachtet 43 Merkmale auf sieben Subskalen bzw. als KES-RZ (Tietze et al., 

2017) mit acht, speziell für den deutschsprachigen Raum entwickelten Zusatzmerkmalen. Eine Erwei-

terungsskala KES-E (18 Items Roßbach et al., 2018) eignet sich darüber hinaus zur Erfassung von As-

pekten bereichsspezifischer Prozessqualität. Die Qualitätseinschätzung erfolgt durch geschulte Be-

obachterinnen und Beobachter über mehrstündige Beobachtungssituation hinweg auf einer siebenstufi-

gen Skala, wobei jeweils die Stufen 1 (unzureichende Qualität), 3 (minimale Qualität), 5 (gute Qualität) 

und 7 (ausgezeichnete Qualität) inhaltlich ausformuliert sind. KES-R(Z) und KES-E weisen eine gute 

Interraterreliabilität und Validität auf (Howes et al., 2008; Sylva et al., 2006). Daher werden sie häufig 

in (Längsschnitt-)Studien eingesetzt (Kuger & Kluczniok, 2009; Sylva et al., 2004; Tietze et al., 2012). 

Unabhängig von den Versionen des Instruments sind Einschränkungen dahingehend anzumerken, dass 

zwar überwiegend Prozessmerkmale erfasst werden, allerdings auch eine Vermischung mit Struktur-

merkmalen in den Itembeschreibungen zu finden ist (Schmidt et al., 2018). Dies schränkt die Messgüte 

des Instruments/der Instrumente ein. Kritik erhalten die Instrumente zudem hinsichtlich der Tatsache, 

dass sich die theoretisch implizierte Faktorenstruktur empirisch nicht abbilden lässt (zusammenfassend 

Kluczniok, 2018; Mayer & Beckh, 2018). 

Die SSTEW ist als Ergänzung zu den ECERS-Skalen einzuordnen und soll verstärkt solche Interaktio-

nen fokussieren, die effektives Lernen in Kitas unterstützen (Siraj et al., 2015). Die Skala basiert auf 

dem Konzept des Sustained Shared Thinkings. Dieser englische Begriff wird als „gemeinsam geteilte 

Denkprozesse“ übersetzt (Hopf, 2012, S. 8) und bezieht sich auf Erkenntnisse, die hervorheben, dass 

gemeinsames Denken in Interaktionen als nachhaltig für die Lernentwicklung eingeschätzt wird (Sylva 

et al., 2004). Der Aufbau des Instruments ist analog zu den ECER/KES-Skalen (siebenstufige Skalie-

rung mit ausformulierten Indikatoren pro Bewertungsstufe) gestaltet. Es besteht aus fünf Subskalen mit 

                                                           
11 Wenn nachfolgend von CLASS die Rede ist, dann ist immer die Kita-Version CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008) gemeint. 

Anderenfalls ist es gesondert ausgewiesen.  
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insgesamt 14 Items. Es ist für die Verwendung in Live-Situationen konzipiert. Die Verbreitung des In-

struments scheint außerhalb der entwickelnden EPPE-Forschungsgruppe Recherchen zufolge begrenzt 

zu sein. In ersten Erprobungen einer deutschen Übersetzung (Anders et al., 2017) zeigten sich große 

Herausforderungen bei der Instrumentenanwendung. So weisen Anders und Wieduwilt (2018) auf den 

hohen Anspruch für Beobachterinnen und Beobachter hin, der im Besonderen dadurch begründet wird, 

dass „fundiertes entwicklungspsychologisches Wissen und ein breites Verständnis von guter pädagogi-

scher Praxis“ (S. 54) notwendig sind, damit beurteilt werden kann, ob die einzuschätzende Fachkraft 

angemessen mit dem Kind interagiert. Veröffentlichungen zu Weiterentwicklung der Adaption liegen 

zum Zeitpunkt der Einreichung dieser Dissertation noch nicht vor. 

Die CIS von Arnett (1989) basiert auf der Theorie der vier Erziehungsstile (autoritär, autoritativ, per-

missiv/verwöhnend, vernachlässigend/zurückweisend; Baumrind, 1991). Die Skala baut auf 26 Items 

auf, die ausgehend von Faktorenanalysen in drei bis vier Subskalen aufgeteilt werden. Geschulte Be-

obachterinnen und Beobachter stufen auf einer vierstufigen Likert-Skala von „überhaupt nicht“ bis 

„sehr“ ein, inwieweit die Fachkraft ein in den Itembeschreibungen aufgeführtes Verhalten zeigt. Ein-

schränkungen des Instruments liegen dahingehend vor, dass ausreichend Items für den unteren Bereich 

der Interaktionsqualität vorliegen, die Items zur Differenzierung im mittleren und oberen Bereich jedoch 

fehlen bzw. unzureichend sind. Somit bietet das Instrument kaum Möglichkeit zwischen Fachkräften 

mit einer mittleren oder hohen Interaktionsqualität zu unterscheiden. Zudem weisen die Items inhaltliche 

Überschneidungen auf und den Beobachterinnen sowie Beobachtern wird ein großer Interpretationsfrei-

raum gegeben, der die Vergleichbarkeit einschränkt. Zuletzt wird darauf hingewiesen, dass „die Orien-

tierung der Items mit den Dimensionen konfundiert ist: Während die Items der Dimension Feinfühligkeit 

positiv formuliert sind (…), sind einige Items der anderen Dimensionen negativ orientiert / formuliert.“ 

(S. 70) und, dass die CIS lediglich die Interaktionsqualität im sozial-emotionalen Bereich fokussiert 

(Mayer & Beckh, 2018).  

In den letzten Jahren wird in Deutschland verstärkt auf Instrumente aus der CLASS-Gruppe zurück-

gegriffen (Egert, Dederer & Fukkink, 2020; Kammermeyer et al., 2011; Leber et al., 2020; Stuck et al., 

2016; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2016). Dies begründet sich darin, dass sie gruppenbe-

zogene und weitestgehend lernbereichsübergreifende Interaktionsprozesse fokussieren und explizit 

Strukturmerkmale ausschließen. Für alle Bildungsstufen liegen spezielle CLASS-

Beobachtungsverfahren liegt vor. Das CLASS-Instrument in der Kita-Version (Pre-K) erfasst drei Do-

mänen von Interaktionsqualität: Emotionale Unterstützung, Organisation des Kita-Alltags, Lernunter-

stützung. Emotionale Unterstützung beinhaltet die Sensibilität der Fachkräfte und ihre Reaktionsfähig-

keit auf kindliche Signale sowie die Berücksichtigung der Perspektiven, Interessen und Motivation von 

Kindern (Pianta et al., 2008). Die Organisation des Kita-Alltag umfasst eine Vielzahl von Fachkraft-

Kind-Interaktionen, die den Kindern helfen, ihr Verhalten und ihre Aufmerksamkeit in Bezug auf All-

tagsroutinen und akademische Ziele zu organisieren (Hamre et al., 2013). Eine Fachkraft, der es gelingt 
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klare Regeln aufzustellen, stabile Alltagsroutinen zu organisieren, proaktive Ansätze zur Disziplinie-

rung in ihrem Handeln zu integrieren und zudem interessante und abwechslungsreiche Aktivitäten an-

zubieten, trägt im Sinne der CLASS wesentlich zur Motivation und zum Engagement der Kinder bei 

Lernaufgaben bei (Pianta et al., 2008). Lernunterstützende Fachkräfte bieten eine breite Palette an Lern-

aktivitäten an, bei denen die Verbesserung von Kenntnissen, Konzepten und Sprache, die Aktivierung 

von Hintergrundwissen und Erfahrungen der Kinder in der realen Welt in Lernprozessen sowie ein un-

mittelbares, korrigierendes und spezifisches Lernfeedback zentrale Ziele darstellen. Hohe Werte auf 

allen drei Domänen deuten darauf hin, dass Fachkräfte qualitativ hochwertige Interaktionen mit Kindern 

durchgehend während des Tages und verschiedener Aktivitäten anbieten (Hamre et al., 2013; Pianta et 

al., 2008). Die Einschätzung erfolgt auf Basis von Beobachtung durch geschulte Beobachterinnen und 

Beobachtern in vier bis sechs Zyklen von 15–20 Minuten über ca. zwei Stunden. Der Fokus beim Be-

wertungsprozess liegt auf einer den Domänen untergeordneten Dimensionsebene, wobei sich jede Do-

mäne durch drei bis vier Dimensionen zusammensetzt. Diese wiederum werden durch Indikatoren näher 

beschrieben. Beobachterinnen und Beobachter vergeben dann unter Berücksichtigung dieser Indikato-

ren Skalenwerte pro Dimension, wobei die Skala von 1 bis 7 reicht. Die Werte 1 und 2 bedeuten niedrige 

Qualität, die Werte 3, 4 und 5 entsprechen einem mittleren Qualitätsbereich und die Werte 6 und 7 

werden als hohe Qualität eingeordnet. Durch die Berechnung des arithmetischen Mittels (Dimension 

Negatives Klima muss rekodiert werden) ergeben sich die Domänenwerte. Es gibt zahlreiche Hinweise 

dafür, dass die CLASS Pre-K ausreichende psychometrische Eigenschaften hat, weshalb sie auch au-

ßerhalb der USA einsetzbar ist (z. B. China: Hu et al., 2018; Finnland: Pakarinen et al., 2010; Dänemark: 

Slot et al., 2018). Die wachsende Anzahl an Studien aus dem deutschen Forschungsraum deuten zudem 

darauf hin, dass es sich um ein reliables und valides Instrument handelt (Bihler et al., 2018; Reyhing et 

al., 2019; Stuck et al., 2016; Suchodoletz et al., 2014). Hinsichtlich der Faktorenstruktur ist eine stei-

gende, kritische Auseinandersetzung zu beobachten (Bihler et al., 2018; Li et al., 2019; Stuck et al., 

2016). Die meisten Studien entscheiden sich aber zur internationalen Vergleichbarkeit trotz unzu-

reichender Modellfits für die klassische Faktorenstruktur (Cipriano et al., 2018; Hu et al., 2018; 

Suchodoletz et al., 2014). 

LIS und ASOS basieren auf dem Experiential Education-Ansatz (EXE), dem die Annahme zugrunde 

liegt, dass „quality in care and education begins with the daily question about how each of the children 

is doing in the setting“ (Laevers et al., 2012, S. 17). LIS erfasst das Wohlbefinden und die Engagiertheit 

einzelner Kinder in einer Gruppe, wohingegen bei ASOS der Schwerpunkt auf der Fachkraft und ihren 

Handlungskompetenzen in Interaktionsprozessen liegt. Bei letztgenanntem Instrument soll abgebildet 

werden, wie gut es einer Fachkraft gelingt, sensitiv zu interagieren (Sensitivity), Impulse zur Erweite-

rung kindlicher Denkprozesse zu geben (Stimulation) sowie die kindliche Autonomie zu unterstützen 

und wertzuschätzen (Autonomy). Die Einschätzungen erfolgen durch geschulte Beobachterinnen und 

Beobachter auf einer Skala von 1 bis 7. Pro Zyklus (ca. 20 Min) wird pro Skala ein Wert vergeben, der 

inhaltlich begründet werden soll. Die Autorengruppe vertritt die Auffassung, dass für ein ganzheitliches 
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Bild von Kindern und Fachkräften die Beobachtung bzw. Einschätzung zu verschiedenen Zeitpunkten 

erfolgen muss, was die Anwendung für zeitlich limitierte Forschungsprojekte mit einem großen Stich-

probenplan einschränkt (Eberlein & Schelle, 2019). 

Das videogestützte Evaluationsinstrument GInA-E (Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Strohmer et al., 2017) 

fokussiert lernbereichsübergreifend, interaktionsbezogene Handlungskompetenzen von pädagogischen 

Fachkräften mit einem oder mehreren Kind(ern). Es umfasst dabei die drei Skalen Beziehung gestalten, 

Denken und Handeln anregen und Sprechen und Sprache anregen, die über insgesamt 22 Subskalen 

aufgeteilt sind. Da sich davon elf Subskalen auf den Aspekt Beziehung gestalten beziehen, wird im 

sozial-emotionalen Bereich ein Schwerpunkt des Instruments verzeichnet (Bücklein et al., 2017; 

Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Strohmer et al., 2017). So werden Interaktionen als die Grundlage für qua-

litätsvolle Beziehungen angesehen. Dafür ist es notwendig, dass in den Fachkraft-Kind-Interaktionen 

Sicherheit, Orientierung, Anregung und Anerkennung vermittelt wird, was sowohl durch eine emotio-

nale Zuwendung der Fachkraft als auch durch Beteiligung und Wertschätzung der Kinder realisierbar 

ist. Die Interaktionen werden videographiert (Sequenzlänge: 4–6 min.) und anschließend bewertet, so-

dass die Qualitätseinschätzung auf kurzen Ausschnitten des Kita-Alltags beruht. Jede Filmsequenz bil-

den eine Analyseeinheit, die auf einer Skala von 1 bis 7, wobei 1 die geringste, 4 die mittlere und 7 die 

höchste Ausprägung darstellt, hinsichtlich ihres Qualitätsgehalts geratet werden. Für jede Bewertungs-

stufe sind mehrere ausschlaggebende Aspekte ausformuliert, von denen nur einer zutreffen muss. Es ist 

bislang unklar, wie viele dieser Filmsequenzen benötigt werden, um eine Aussage über die Interaktions-

qualität einer Kita-Gruppe treffen zu können. Da GInA-E erst 2017 veröffentlicht wurde, wird es in der 

Forschung bisher selten eingesetzt – v. a. nicht international (Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Strohmer et 

al., 2017; Weltzien & Strohmer, 2019).  
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 Zusammenhänge zwischen ausgewählten Kompetenzfacetten 

Kompetenzforschung im Sinne einer prozessualen und qualitätsentwicklungsbezogenen Perspektive 

wird, wie bereits in Kapitel 2.2 eingeleitet, verstärkt mit Blick auf einen definierten Outcome betrachtet 

(Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Wadepohl & Mackowiak, 2017). Dabei können entweder pädagogische 

Prozesse an sich oder darüber vermittelt kindliche Entwicklungsmaße im Fokus der Betrachtung stehen 

(Anders & Roßbach, 2019). Im Rahmen der vorliegenden Dissertation liegt das Erkenntnisinteresse ne-

ben einer facettenbezogenen Einzelbetrachtung schwerpunktmäßig auf der Analyse von Zusammen-

hängen zwischen fachkraftbezogenen Kompetenzfacetten. Hierbei interessiert v. a. der Zusammenhang 

mit Interaktionsprozessen zwischen Fachkräften und Kindern. Dies steht im Einklang mit den in den 

frühpädagogischen Kompetenzmodellen implizierten Wirkweisen, die bislang in weiten Teilen aller-

dings auf „eher spekulativen pädagogischen Theorien zur Erziehung und Bildung“ (A. König et al., 

2013, S. 16) basieren und empirisch (v. a. im deutschen Forschungsraum) kaum belegt sind (Wadepohl 

& Mackowiak, 2013). Die Kritik bezieht sich allerdings nur auf genuine frühpädagogische Forschungs-

erkenntnisse, da es in anderen (pädagogisch-)psychologischen Disziplinen durchaus Hinweise gibt, die 

die angenommenen Zusammenhänge bestätigen. Inkonsistente Ergebnisse verstärken allerdings die For-

derung, dass frühpädagogische Forschung für den deutschen Kita-Kontext12 von Nöten ist. Als Grund-

voraussetzung zur Erforschung der Zusammenhänge gilt es herauszuarbeiten, wie die im Fokus stehen-

den Kompetenzfacetten überhaupt dimensions-/faktorenbezogen zu beschreiben und zu erfassen sind. 

Wie Kapitel 3 zu entnehmen ist, bestehen diesbezüglich Unklarheiten, die sich teilweise durch die Kom-

plexität der Konstrukte (z. B. Vielzahl an Einstellungsarten) oder verschiedene (in den eingesetzten In-

strumenten implizierte) Kompetenzauffassungen ergeben. 

Ein Hauptgrund, warum sich die Forschung mit Einstellungen von Menschen befasst, ist die Überzeu-

gung, dass Einstellungen Verhalten steuern (Bohner, 2003; Kessler & Fritsche, 2018). Dabei ist auch 

die Annahme relevant, dass Handlungsoptimierungen über die Veränderung von Einstellungen möglich 

seien. Demnach wird der Kompetenzfacette Einstellungen von Fach- und Lehrkräften in der pädago-

gisch-psychologischen Forschung eine zentrale Rolle zugesprochen (Nentwig-Gesemann et al., 2012; 

Schwer et al., 2014; Voss, Kleickmann et al., 2011). Der Forschungsstand ist, zumindest im Schul-

bereich, als umfassend einzuordnen. Unabhängig von kindlichen Entwicklungsmaßen, weisen Studien 

darauf hin, dass Einstellungen von Lehrkräften eine wichtige Einflussgröße für die Qualität unterricht-

lichen Handelns sind (Peterson et al., 1989; Philipp, 2007; Staub & Stern, 2002; Voss et al., 2013). Auch 

für den frühpädagogischen Bereich verdeutlichen Studien den Zusammenhang zwischen verschiedenen 

Einstellungsarten und Verhalten (Brownlee et al., 2004; Charlesworth et al., 1991; Kratzmann et al., 

2013; Kratzmann et al., 2017; Kuger & Kluczniok, 2009; Pianta et al., 2005; Pianta et al., 2014; Stipek 

et al., 2001; Stipek & Byler, 1997). Zugleich gibt es aber auch Veröffentlichungen, die auf gegensätz-

                                                           
12 Die eingeschränkte direkte Übertragbarkeit internationaler Studienergebnisse begründet sich v. a. mit der Besonderheit des 

deutschen Kitasystems hinsichtlich seiner konzeptionellen Ausrichtung, Zielsetzung sowie der Qualifikationsstruktur für pä-
dagogische Fachkräfte (Oberhuemer et al., 2010).  
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liche Ergebnisse hindeuten (Schulkontext: u. a. Calderhead, 1996; Kita-Kontext: u. a. Hegde & Cassidy, 

2009; Mackowiak et al., 2014; Wilcox-Herzog, 2002). Diese Diskrepanz steht im Einklang mit sozial-

psychologischen Erkenntnissen aus Meta-Studien, die darauf aufmerksam machen, dass die Korrelation 

zwischen Einstellungs- und Verhaltensmaßen durchschnittlich im niedrigen bis teils mittleren Bereich 

zu verorten ist (z. B. Bamberg & Möser, 2007). Als mögliche Gründe hierfür werden methodische (z. B. 

eingeschränkte Validität/Reliabilität bei der Erfassung) als auch inhaltliche Aspekte (z. B. die Auf-

nahme von inhaltlich begründeten Moderatorvariablen) angeführt (Gollwitzer & Schmitt, 2019; Kessler 

& Fritsche, 2018). Da methodische Aspekte zur Einstellungs- und Qualitätserfassung bereits in den Ka-

piteln 3.2 und 3.4 thematisiert wurden, wird nachfolgend lediglich das professionelle Wissen als mög-

liche fachkraftbezogene Moderatorvariable vorgestellt, deren Zusammenhang mit der Qualität von 

Fachkraft-Kind-Interaktionen in Studien bereits herausgestellt wurde und in Anlehnung an die Kompe-

tenzmodellierungen sowie das Forschungsinteresse der Dissertation relevant erscheint. 

Die Analyse von Moderatorvariablen setzt voraus, dass zwischen den von Interesse stehenden Bedin-

gungsfaktoren ebenfalls Zusammenhänge bestehen, also die Einstellungsfacette auch mit den zusätz- 

lichen Variablen zusammenhängen muss (Hayes, 2018; Klein, 2000). So führen Felbrich et al. (2010) 

aus, dass bspw. „professionelles Wissen in Handlungssituationen nur erfolgreich angewendet werden 

kann, wenn dementsprechende Überzeugungen in das Überzeugungssystem der Lehrkräfte aufgenom-

men wurden.“ (S. 297). Für professionelles Handeln an sich, aber auch für den Zusammenhang zwischen 

Wissen und Verhalten, gewinnen Einstellungen damit insofern an Bedeutung, als dass sie „als Brücke 

zwischen Wissen und Handeln angesehen werden können“ (S. 279). Bei der Recherche zum For-

schungsstand fällt auf, dass kaum Befunde vorliegen, die das Zusammenspiel der drei Aspekte empirisch 

untersuchen – weder im Schul- noch im Kita-Kontext. Lediglich die Studie von Dunekacke, Jenßen et 

al. (2016) nimmt sich diesem Erkenntnisinteresse in Ansätzen an, allerdings wurde in ihrer Studie zu 

mathematikbezogenen Kompetenzen pädagogischer Fachkräfte weder ein Moderations-/Interaktions-

effekt zwischen Wissen und Einstellungen, noch das konkrete Handeln untersucht. Die Ergebnisse zei-

gen, dass das mathematikbezogene pädagogisch-psychologisches Wissen und anwendungsbezogene 

Einstellungen zu Mathematik zum einen die Wahrnehmungskompetenz sowie darüber vermittelt zum 

anderen auch die Kompetenz zur Planung adäquater Maßnahmen vorhersagen können.  

Statt der Analyse von Moderationseffekten nahmen sich die Mehrheit der Studien lediglich den Zusam-

menhängen zwischen Wissen und Einstellungen bzw. Wissen und Verhalten an. Sie liefern Hinweise 

dafür, dass professionelles Wissen und Einstellungen korrelieren (Schul-Kontext: z. B. Blömeke, 2012; 

Kita-Kontext: z. B. Dunekacke, Jenßen et al., 2016). Auch Wissen und Verhalten stehen Studien zufolge 

in einem Zusammenhang13 (Fried, 2013; McCray & Chen, 2012; Ofner, 2014; Steffensky et al., 2018; 

Wirts, Wildgruber & Wertfein, 2017). Diesbezüglich weisen Studien zudem drauf hin, dass Interven-

tionsangebote, in denen u. a. an der Wissensfacette angesetzt wird, positive (teils bedeutsame) Effekte 

                                                           
13 Weitere Ausführungen zum Forschungsstand in Kapitel 6.2. 
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auf die Prozessqualität haben (z. B. Early et al., 2017; Egert, Dederer & Fukkink, 2020). Anhand des 

bisherigen Forschungsstandes zum Zusammenhang von Einstellungen, Wissen und Verhalten ist fest-

zustellen, dass ein Forschungsdesiderat dahingehend besteht, dass der Varianzbeitrag der Interaktion 

zwischen professionellem Wissen und Einstellungen bzgl. des Verhaltens pädagogischer Fachkräfte 

kaum untersucht wurde. Da den Ausführungen in Kapitel 3.1 zufolge allerdings nach wie vor Unklarheit 

bzgl. der Struktur von professionellem Wissen pädagogischer Fachkräfte besteht und, wie in Kapitel 3.2 

ausgeführt, eine große Bandbreite an Einstellungsarten besteht, gilt es konstruktspezifisch zu prüfen, ob 

die Voraussetzungen für eine Moderationsanalyse erfüllt werden. Dies setzt zudem die Analyse der Di-

mensionalität der gewählten Einstellungsarten voraus.  

Einen zusätzlichen Erklärungsanteil von Verhaltensunterschieden kann den Ausführungen der Studie 

von Dunekacke, Jenßen et al. (2016) zufolge der Professionellen Wahrnehmung zukommen. Sie zeigen 

ebenso wie erste schulbezogene Studien auf, dass Einstellungen und die Facette der Professionellen 

Wahrnehmung im Zusammenhang stehen14 (Blömeke et al., 2020; Meschede et al., 2017) und dass auch 

der Wahrnehmungskompetenz für professionelles Handeln eine zentrale Rolle zugesprochen werde 

kann15. Dies wurde bereits in ersten Studien aufgezeigt (Borko & Putman, 1996; Erickson, 2011; 

Schoenfeld, 2011; van Es & Sherin, 2008), allerdings wird der Zusammenhang zwischen der Professi-

onellen Wahrnehmung und Verhaltensaspekten öfter postuliert als tatsächlich umgesetzt (z. B. B. Gold, 

Hellermann & Holodynski, 2016; S. Schäfer & Seidel, 2015). Eine Forschungslücke zu den ausgeführ-

ten Zusammenhängen in Bezug zur Professionellen Wahrnehmung ist im frühpädagogischen Bereich 

aufzuzeigen, denn die genannten Studien verorten sich, abgesehen von Arbeiten von Dunekacke und 

Kollegium (2015a; 2016) sowie Pianta et al. (2014), uneingeschränkt im Kontext Schule. So ist bislang 

weitestgehend unklar, wie Einstellungen und die Professionelle Wahrnehmung pädagogischer Fach-

kräfte zusammenhängen. 

Neben den ausgeführten Facetten, die im Zusammenhang mit pädagogischen Prozessen thematisiert 

werden, rückt im Hinblick auf die Kompetenzthematik auch die Expertise von Fachkräften in den Fokus. 

In diesem Diskurs spielen die in dieser Dissertation relevanten Kompetenzfacetten ebenfalls eine nicht 

zu vernachlässigende Rolle. Im Gegensatz zur Schulforschung wird in der frühpädagogischen For-

schung bislang nur sehr selten explizit an das sogenannte Experten-Paradigma angeknüpft, bei dem die 

Professionalität einer Lehrkraft als lern- und trainierbar angesehen wird (Bromme, 1992/2014). Lehr-

kraftbezogene Studien, u. a. von Berliner (2001, 2004), lieferten wichtige Erkenntnisse zum Zusammen-

hang von Qualifikationen und Berufserfahrung in Bezug zum professionellem Wissen sowie zur Unter-

richtsqualität. Das Zusammenwirken dieser Aspekte wird – wenn auch nicht unter direkter Bezugnahme 

zum Expertisebegriff – im Zuge der Professionalisierungsforschung auch in der Frühpädagogik unter-

sucht. Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen der Berufserfahrung von pädagogischen Fachkräften 

                                                           
14 Weitere Ausführungen zum Forschungsstand in Peters et al. (2020). 
15 Weitere Ausführungen zum Forschungsstand in Mischo, Wolstein und Peters (2020). 
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und der Interaktionsqualität sind die Ergebnisse einer Meta-Studie folgend als widersprüchlich einzu-

ordnen (Suchodoletz et al., 2018). In fast der Hälfte der eingeflossenen Studien wurde kein Zusammen-

hang zwischen der Erfahrung des Personals und der Qualität von Fachkraft-Kind-Interaktionen festge-

stellt, und die übrigen Studien zeigten entweder positive oder negative Zusammenhänge. Zum Zusam-

menhang zwischen Ausbildungsniveau und der Interaktionsqualität zeigen sich weitestgehend einheit-

lich positive Befunde (für eine Übersicht siehe folgendes Systematic-Review/folgende Meta-Analyse: 

Manning et al., 2017; 2019). Da die Personalstruktur in deutschen Kitas hinsichtlich des berufsqualifi-

zierenden Hintergrundes der Fachkräfte auf Grund der verschiedenen Ausbildungswege als vergleichs-

weise heterogen einzuordnen ist, rücken mit dem Ziel der Qualitätsförderung durch Professionalisie-

rungsmaßnahmen nochmals mehr fachkraftbezogene Kompetenzfacetten in den Fokus der Betrachtung 

– so bspw. in Bezug auf Einstellungen pädagogischer Fachkräfte. Aus dem Grund, dass die Mehrzahl 

der in die systematischen Studien eingeflossenen Ergebnisse aus dem nicht-deutschen Forschungsraum 

stammen, stellt sich die Frage, wie lernbereichsübergreifend erfasste Einstellungen mit dem Aus- 

bildungshintergrund von deutschen Fachkräften zusammenhängen. Dies ist wiederum weiterführend in 

Bezug zu weiteren fachkraftbezogenen Kompetenzfacetten zu prüfen. Bestärkt wird der angenommene 

Zusammenhang durch Studienergebnisse von Mischo, Wahl, Hendler und Strohmer (2012), die Unter-

schiede zwischen angehenden Fachkräften in Fach- und Hochschulausbildung bzgl. ihrer lernbereichs-

übergreifenden Einstellungen herausgearbeitet haben und sich diese, wenn auch nicht unverändert, zu-

dem weiterhin nach Eintritt in den Beruf sowie nach 4 Jahren beruflicher Praxis zeigten.  
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 Einbettung und übergreifende Zielsetzung der Dissertation 

Die vorliegende Dissertation nimmt sich den in Kapitel 4 aufgezeigten Forschungsdesideraten publika-

tionsbasiert an. Dies erfolgt primär auf Basis von Forschungsdaten, die im Forschungsprojekt „Profes-

sionelle Wahrnehmung in Kitas – ProWaK“ gesammelt wurden. Das Projekt wurde von der Deutschen 

Forschungsgemeinschaft (DFG) gefördert (Laufzeit: 10/2016–12/2020) und an der Pädagogischen 

Hochschule Freiburg unter der Projektleitung von Prof. C. Mischo durchgeführt. Darüber hinaus fließen 

Daten des Forschungsprojektes „Perspektiven von ErzieherInnen und Leitungskräften zur Imple- 

mentation kompensatorischer Zusatzförderung in Kindertagesstätten – PELIKAN“ (Laufzeit: 06/2014–

03/2018) ein. Dieses Projekt wurde am DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungs-

information unter der Projektleitung von Dr. U. Hartmann und Dr. J.-H. Ehm sowie Prof. Dr. M. Has-

selhorn durchgeführt. Beide Projekte werden in ihrer Zielsetzung, Stichprobe und groben Umsetzung 

nachfolgend skizziert: 

Im Forschungsprojekt ProWaK wurden Bedingungen erfolgreichen Handelns sowie der Professionellen 

Wahrnehmung von pädagogischen Fachkräften erforscht. Hierbei wurden als bedingende Faktoren be-

rufsbezogene Überzeugungen, Einstellungen sowie Orientierungen, das professionelle Wissen, kogni-

tive Fähigkeiten der pädagogischen Fachkräfte sowie personen- und einrichtungsbezogene Merkmale 

untersucht. Es wurden N = 120 Fachkräfte aus 33 deutschen Kitas in die Studie einbezogen. Grundlage 

bilden überwiegend Fragebogendaten, aber auch Interviewdaten zur Professionellen Wahrnehmung so-

wie Verhaltensbeobachtung und -einschätzung mit Hilfe der CLASS. Dafür wurden die Projektmit- 

arbeiterinnen durch den amerikanischen Anbieter Teachstone Inc.in einer 2,5 tägigen Fortbildung um-

fangreich geschult. Jährliche (Re-)Zertifizierungen in Form von Videoratings gewähren die Qualität des 

eingesetzten Verfahrens16. 

PELIKAN erforschte Umsetzungsfaktoren und ihren Einfluss auf die Qualität von implementierten Maß-

nahmen in Bezug auf kompensatorische Zusatzförderung an Kindertagesstätten. Dabei stand v. a. das 

Baden-Württemberger Modellprojekt Schulreifes Kind im Fokus. Dieses zielt seit ca. 10 Jahren darauf 

ab, Entwicklungsverzögerungen bei Vorschulkindern frühzeitig zu erkennen und durch kompensatori-

sche Fördermaßnahmen auszugleichen. Ziele des Projektes sind dabei die Erhöhung der Schulbereit-

schaft und eine engere Zusammenarbeit der beteiligten Einrichtungen (v. a. Kita und Grundschule) 

(Hasselhorn et al., 2012; 2015). Insgesamt nahmen N = 462 Personen aus 114 baden-württembergischen 

Kitas an der Fragebogenstudie teil. Als mögliche Umsetzungsfaktoren wurden u. a. Selbstwirksamkeits-

erwartung, Einstellungen zu Diagnostik und Förderung, Grad der Offenheit für Neues, Kenntnisse zu 

Diagnostik und Förderung sowie personen- und einrichtungsbezogene Merkmale für die Analysen her-

angezogen. 

                                                           
16 Die Autorin dieser Dissertation hat im November 2017, Oktober 2018 sowie November 2019 die Online- 

(Re-)Zertifizierungen des Verfahrens positiv durchlaufen. 
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Im Rahmen der beiden beschriebenen Forschungsprojekte soll die vorliegende Dissertation unter Be-

rücksichtigung des aktuellen Forschungsstandes einen Beitrag zur Kompetenzforschung in der Früh- 

pädagogik leisten und Erkenntnisse in Bezug auf Professionalisierungsansätze ermöglichen. Zentrales 

Ziel der Dissertation ist es, wissens- und einstellungsbezogene Kompetenzfacetten hinsichtlich ihrer 

Zusammenhänge zu ausgewählten Aspekten professioneller Kompetenz zu untersuchen. Dabei liegt ein 

besonderes Erkenntnisinteresse in der Qualität von Fachkraft-Kind-Interaktionen. Zusätzlich gilt es, 

über relevante Voranalysen, spezifische Informationen über die im Mittelpunkt stehenden Einzelfacetten 

zu erlangen. Somit gliedert sich die Zielsetzung in drei Erkenntnisbereiche, die jeweils aus einer leiten-

den Fragestellung bestehen. Diese Unterscheidung dient der Systematisierung der Diskussion in Kapitel 

7: 

 

1. Erkenntnisinteresse auf Ebene der Einzelfacetten:  

Welche Erkenntnisse ergeben sich aus facettenbezogenen Voranalysen? 

2. Erkenntnisinteresse zu Zusammenhängen/Unterschieden ohne Einbezug von Handeln:  

Wie hängen wissens- und einstellungsbezogene Kompetenzfacetten zusammen? 

3. Erkenntnisinteresse zu Zusammenhängen/Unterschieden unter Einbezug von Handeln:  

Wie hängen wissens- und einstellungsbezogene Kompetenzfacetten mit der Qualität von Fach-

kraft-Kind-Interaktionen zusammen? 

 

Die Facettenauswahl beschränkt sich entsprechend der theoretischen Hinführung in Kapitel 3 auf die 

folgenden Kompetenzfacetten: Professionelles Wissen, Einstellungen und Handeln in der Situation: 

Fachkraft-Kind-Interaktion. Im Erkenntnisbereich 2 (Zusammenhänge/Unterschiede ohne Einbezug 

von Handeln) ist im Hinblick auf die Professionelle Wahrnehmung sowie den Ausbildungshintergrund 

eine weitere Fragestellung („Wie hängen einstellungsbezogene Kompetenzfacetten mit der Professionel-

len Wahrnehmung und dem Ausbildungshintergrund zusammen?“) von Interesse. Diese kann allerdings 

nur unter Hinzunahme von Erkenntnissen, die in einer Zusatzstudie (Peters et al., 2020) generiert wur-

den, beantwortet werden. Die Zusatzstudie ist ebenfalls im Zuge der Qualifikationsphase entstanden, ist 

jedoch nicht Teil des Kumulus, da sie sich aktuell in Begutachtung befindet. 

Bevor im nachfolgenden Kapitel die drei Einzelpublikationen folgen, werden die Teilstudien mit ihren 

jeweiligen Forschungszielen und dem Vorgehen kurz vorgestellt.  

Im Beitrag „Kenntnisse frühpädagogischer Fachkräfte über Diagnostik und Förderung – eine Frage-

bogenstudie zu professionellen Kompetenzen“ (Teilstudie 6.1; Erarbeitungszeitraum: Dezember 2017–

Mai 2020) wird mit einem Vignettenverfahren das professionelle Wissen (bzw. die Kenntnisse) päda-

gogischer Fachkräfte über Diagnostik und Förderung handlungsnah erfasst. Mittels eines personen-

zentrierten Ansatzes einer latenten Klassenanalyse geht es um die Erforschung, ob sich Subgruppen von 



5 Einbettung und übergreifende Zielsetzung der Dissertation 

36 

Fachkräften mit ähnlichen Kenntnis-Profilen identifizieren lassen. Unter Hinzunahme weiterer Kompe-

tenzfacetten, wie Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen sowie berufsbezogener Struktur-

merkmale werden letztendlich über die Analyse von Gruppenunterschieden weitere Erkenntnisse zur 

zusätzlichen Charakterisierung der Kenntnis-Profile generiert, um daraus Implikationen für Professio-

nalisierungsmaßnahmen ableiten zu können. Darüber hinaus ermöglicht dieser Beitrag, die methodi-

schen Möglichkeiten eines paper-pencil-Vignettenverfahrens zur handlungsnahen Erfassung von pro-

fessionellen Wissensaspekten zu erproben.  

Im Vordergrund des Beitrags „Wissen, Wissensorientierung und die Qualität von Fachkraft-Kind-Inter-

aktionen: Eine Analyse ihrer Zusammenhänge“ (Teilstudie 6.2; Erarbeitungszeitraum: September 2019–

Juli 2020) stehen die Konstrukte Wissen, Wissensorientierung (als Einstellungsart) und Fachkraft-Kind-

Interaktion. Neben der Analyse der Faktorenstruktur der Wissensorientierung sowie der CLASS, wird 

der eingesetzte Wissenstest hinsichtlich seiner Dimensionalität überprüft. Ausgehend von diesen Vor-

analysen werden latente Strukturgleichungsanalysen zum Zusammenhang zwischen Wissen und Wis-

sensorientierungen, zwischen Wissen und der Interaktionsqualität in den generierten CLASS-Faktoren 

Soziale Unterstützung und Lernunterstützung sowie zwischen den Faktoren der Wissensorientierung 

Subjektive und Objektive Orientierung und den oben genannten CLASS-Faktoren durchgeführt.  

Im Beitrag „Lehr-Lern-Überzeugungen und Interaktionsverhalten frühpädagogischer Fachkräfte“ (Teil-

studie 6.3; Erarbeitungszeitraum: Dezember 2018–Juni 2019) steht zunächst die Analyse der Einstel-

lungsfacette bezogen auf die Lehr-Lern-Überzeugungen im Fokus des Erkenntnisinteresses. Mittels  

einer konfirmatorischen Faktorenanalyse wird überprüft, ob die theoretisch anzunehmende dreifaktori-

elle Struktur mit den Daten der ProWaK-Stichprobe abbildbar ist. Die Zusammenhangsanalyse mit ma-

nifesten Daten der Interaktionsqualität ist Gegenstand des weiteren Analysevorgehens. Der Beitrag zielt 

darauf ab, zu überprüfen, ob Lehr-Lern-Überzeugungen als handlungsleitend interpretiert werden kön-

nen, wenngleich aufgrund des Forschungsdesigns keine Wirkrichtung analysiert werden kann. In der im 

weiteren Qualifikationsverlauf entstandenen Zusatzstudie (Titel „Profiles of German Early Childhood 

Teachers’ Pedagogical Content Beliefs and the Relation to their Competencies“; Peters et al., 2020; 

Erarbeitungszeitraum: ab Januar 2020) werden die in Teilstudie 6.3 herausgearbeiteten Grenzen des 

variablenzentrierten Analysevorgehens aufgegriffen und in Erweiterung mittels eines personenzentrier-

ten Ansatzes umfassende Einstellungsmuster bezogen auf Lehr-Lern-Überzeugungen untersucht. Im 

Studienverlauf werden diese hinsichtlich weiterer fachkraftbezogener Kompetenzfacetten (professionel-

les Wissen, Professionelle Wahrnehmung, lernunterstützende Interaktionsqualität) sowie des Ausbil-

dungshintergrunds charakterisiert.  
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 Einzelpublikationen 

Die folgenden drei wissenschaftlichen Beiträge bilden den Kern der vorliegenden Dissertation. Zudem 

wird jeweils auf das Begutachtungsverfahren hingewiesen, welches die Beiträge im Zuge des Veröf-

fentlichungsprozesses durchlaufen haben. 

6.1 Peters, S., Höltge, L., Buchholz, J., Hartmann, U., Ehm, J.-H. & Hasselhorn, M. (im Druck). 
Kenntnisse frühpädagogischer Fachkräfte über Diagnostik und Förderung – Eine 
Fragebogenstudie zu professionellen Kompetenzen. Frühe Bildung. 

 

Hinweis zum Begutachtungsprozess: 

o Double-Blind Peer Review durch zwei unabhängige Gutachterinnen/Gutachter mit 
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6.1 Kenntnisse frühpädagogischer Fachkräfte über Diagnostik und Förderung – Eine Frage-

bogenstudie zu professionellen Kompetenzen 

 

Zusammenfassung 

Diagnostik und Förderung werden zunehmend als Bestandteile professioneller Bildungsarbeit in Kitas 

anerkannt. Ihre Umsetzung bedarf entsprechender Kompetenzen. In einer Fragebogenstudie wurden 

Kenntnisse zu Diagnostik und Förderung von 285 pädagogischen Fachkräften mittels einer Fallvignette 

untersucht. Die schriftlichen Antworten gaben erste Hinweise darauf, über welche diagnostischen und 

förderbezogenen Kenntnisse sie in den Bereichen Sprache und Mathematik verfügen. Durch latente 

Klassenanalysen wurden fünf Fachkraftgruppen mit unterschiedlichen Kenntnissen identifiziert. Diese 

zeigten sich entweder vorwiegend austauschorientiert (C1), vorwiegend ideenlos (C2), vorwiegend be-

obachtungs- und förderorientiert (C3), vorwiegend förderorientiert (C4) oder vorwiegend beobach-

tungs- und austauschorientiert (C5). Die Gruppen unterschieden sich u. a. hinsichtlich der Einstellungen 

gegenüber Diagnostik sowie der wahrgenommenen beruflichen Belastung. Konsequenzen für die Pro-

fessionalisierung pädagogischer Fachkräfte sowie für zukünftige Forschung werden diskutiert. 

Abstract 

Diagnostics and instructional support are key components of professional early education, and are 

associated with specific competencies. To contribute to this field of research, we conducted a survey 

study with 285 early childhood educators. Educators´ knowledge regarding diagnostics and instructional 

support regarding children’s language and mathematic development was assessed by a case vignette. 

Latent Class Analysis identified five groups of educators differing with regard to their knowledge. Their 

written answers were characterized by either pointing out cooperation with others (C1), a lack of own 

ideas (C2), emphasizing both observation and support methods (C3), a focus on support methods (C4) 

or focusing methods of observation and cooperation (C5). Moreover, these groups differed in other 

facets of professional competencies and structural features. Significant differences were revealed 

regarding their beliefs towards assessment of skills and their individual stress level. Implications for 

professional development and further research are discussed. 

 

Bei diesem Beitrag handelt es sich um eine geteilte Erstautorenschaft mit Frau Dr. Lea Höltge17.  

                                                           
17 Die Autorinnenreihenfolge begründet sich mit einer internen Entscheidung aller Autorinnen und Autoren. 
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Seit einigen Jahren wird betont, dass Kindertagesstätten (Kitas) mehr als Bildungseinrichtungen wahr-

genommen werden sollten, die Kinder auch auf das schulische Lernen vorbereiten (Hasselhorn & 

Roßbach, 2014). Daraus ergeben sich teils neue, zumindest jedoch gestiegene Anforderungen an päda-

gogische Fachkräfte, deren Verhalten direkt auf die kindliche Entwicklung wirkt (Burger, 2010; Faas, 

2013). Dazu passt auch die Anforderung, dass neben der Stärkung individueller Kompetenzen der Kin-

der auch die gezielte Förderung von Kindern mit Entwicklungsrisiken in den Blick genommen werden 

soll (KMK, 2004). Das setzt das Erkennen von Entwicklungsrisiken und Förderbedarfen voraus 

(Hasselhorn et al., 2015). Wie gut Fachkräfte solchen Anforderungen gerecht werden, ist bislang empi-

risch kaum erschlossen. Der vorliegende Beitrag fokussiert daher auf deren Kenntnisse zu Diagnostik 

und Förderung.  

Diagnostik und Förderung in Kitas 

In der Frühpädagogik wird unter Diagnostik die Einschätzung des kindlichen Entwicklungsstandes, der 

Bedürfnisse und Lernbedarfe verstanden (Mischo et al., 2011). Ziel ist es, angemessene Maßnahmen 

abzuleiten (Roos, 2018), wofür auch Beobachten und Dokumentieren erforderlich ist (Viernickel & 

Völkel, 2017). Die Anwendung standardisierter Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren gilt als 

„Indikator für den Grad professionellen Handelns“ (Kieselhorst et al., 2013, S. 11). Diese Anforderung 

wird jedoch von vielen Fachkräften als Belastung erlebt, da die Dokumentation häufig außerhalb der 

Arbeitszeit zu leisten ist (Viernickel et al., 2013). Förderung im pädagogischen Sinne ist immer indivi-

duell. Behrensen und Solzbacher (2012) verstehen darunter „alle pädagogischen Handlungen, die mit 

der Intention erfolgen, die Begabungsentwicklung und das Lernen jedes einzelnen Kindes zu unterstüt-

zen, unter Aufdeckung und Berücksichtigung seines je spezifischen Potentials“ (S. 5). Unter Förder-

maßnahmen werden nachfolgend Aktivitäten verstanden, die notwendig sind, um Kinder, die Auffällig-

keiten in bildungsrelevanten Entwicklungsbereichen/Förderbedarfe aufweisen, zu unterstützen.  

Kompetenzen pädagogischer Fachkräfte in Diagnostik und Förderung 

Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch, Köhler und Koch (2014) fassen u. a. Fach- und Erfah-

rungswissen als Basis für eine Handlungsplanung/-bereitschaft und dem dadurch beeinflussten Handeln. 

Die professionelle Haltung stellt zudem einen wichtigen Bezugsrahmen dar. Schlussendlich müssen 

Handlungen immer im Kontext der Strukturen (u. a. auch Merkmale der Fachkräfte) betrachtet werden. 

Gerade in Bezug auf Diagnostik und Förderung ist die Befundlage zu den Kompetenzen der Fachkräfte 

bislang eher spärlich. Ergebnisse legen nahe, dass (angehende) Fachkräfte ihre Kompetenzen durch-

schnittlich im mittleren bis hohen Bereich sehen (z. B. Höltge et al., 2019; Mischo et al., 2013). Studien 

mit direkter Erfassung berichten, etwa in Bezug auf Sprachdiagnostik, weitgehend skeptische, unsichere 

Haltungen und Wissenslücken (Fried, 2009). Vermehrt wird auch das Zusammenwirken von Kompe-

tenzfacetten auf verschiedenen Ebenen untersucht. Dabei deutet sich an, dass Kenntnisse und Einstel-

lungen „mögliche Stellschrauben“ (Lehrl, 2018, S. 326) für das Erkennen von Förderbedarfen und die 

Qualität förderbezogener Handlungen darstellen (u. a. Dunekacke et al., 2015b; Ofner, 2014).  
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Zielsetzung und Forschungsfragen 

Die vorliegende Studie dient der Klärung der Frage, welche Kenntnisse pädagogische Fachkräfte über 

Maßnahmen zur Feststellung von Förderbedarfen sowie über die Umsetzung entsprechender Förderung 

haben. In Hinblick auf die Sicherstellung der Schulbereitschaft (Ehm & Hasselhorn, 2017) wurde dabei 

der Schwerpunkt auf die Bereiche Sprache und Mathematik gelegt.  

Die Studie hat zudem den Anspruch, die vorliegenden qualitativen Daten analytisch zu verdichten und 

nimmt dafür eine quantitativ-personenzentrierte Perspektive ein. Es sollen spezifische Kompetenz- 

profile in den Bereichen Diagnostik und Förderung rekonstruiert und diese in Bezug auf weitere grup-

penspezifische Kompetenzfacetten charakterisiert werden. 

Im Einzelnen sollten folgende Forschungsfragen beantwortet werden: 

1. Welche Möglichkeiten zur Diagnostik und Förderung in den Bereichen Sprache und Mathe- 

matik kennen pädagogische Fachkräfte? 

2. Lassen sich Subgruppen von Fachkräften mit jeweils ähnlichen Kenntnis-Profilen identifizie-

ren? 

3. Wenn ja: Unterscheiden sich diese Subgruppen auch hinsichtlich weiterer Kompetenzfacetten 

und berufsbezogener Strukturmerkmale? 

Methode 

Stichprobe 

Die berichteten Analysen beruhen auf Daten des Projektes PELIKAN (Perspektiven von ErzieherInnen 

und Leitungskräften zur Implementation kompensatorischer Zusatzförderung an Kindertagesstätten; 

Laufzeit: 2014–2018). Dieses knüpft an das Modellprojekt Schulreifes Kind an, das von 2006 an in Kitas 

und Grundschulen in Baden-Württemberg durchgeführt wurde (Hasselhorn et al., 2015). Insgesamt nah-

men N = 462 pädagogische Fachkräfte aus 114 Kitas an der Fragebogenerhebung teil.  

Für diesen Beitrag wurden die Daten der Teilnehmenden genutzt, die mit Kindern im Kindergartenalter 

(ca. 3–6 Jahren) arbeiteten und die unten beschriebene Fallvignette bearbeitet hatten. Von den Analysen 

wurden Kinderpflege- oder Heilerziehungspflegekräfte ausgeschlossen (8.9 %), da diese als Assistenz-

kräfte eingesetzt werden, die weder die Aufgabe haben, einen Förderbedarf zu diagnostizieren, noch die 

Förderung durchzuführen (KMK, 2019, S. 38). Somit gingen Daten von n = 285 Fachkräften aus 111 

Kitas ein. Im Mittel haben pro Einrichtung 2.78 (SD = 1.31) Fachkräfte teilgenommen. 48.1 % der 

Fachkräfte war in einer Einrichtung tätig, die am Modellprojekt teilgenommen haben. Die Teilnehmen-

den waren zwischen 19 und 61 Jahre alt (M = 40.88, SD = 11.92) und fast ausschließlich weiblich 

(98.2 %). Größtenteils nahmen ausgebildete ErzieherInnen (95.8 %) teil; die restlichen Teilnehmenden 

hatten ein kindheitspädagogisches (1.4%) bzw. ein anderes pädagogisches Studium (1.4%) absolviert 

oder machten zu dieser Frage keine Angaben (1.4%). 
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Messinstrumente 

Zur Erfassung der Kenntnisse über Diagnostik und Förderung wurde eine Fallvignette eingesetzt. Diese 

diente als Stimulus „um Probanden […] in einen gewünschten Kontext zu versetzen und zu erfahren, 

wie dieser Kontext ihre potentiellen Handlungen und individuellen Urteile beeinflusst“ (Streit & Weber, 

2013, S. 987). Der Einsatz von Fallbeispielen wird als eine Möglichkeit gesehen, Zugang zu Aspekten 

des Erfahrungswissens zu erlangen, die im Vergleich zum theoretischen Wissen eher implizit vorliegen 

(Faas, 2013).  

Die Teilnehmenden wurden gebeten sich vorzustellen, dass ihnen von einer jungen Kollegin eine Situ-

ation geschildert werde und sie den Verdacht äußere, das beschriebene Kind könne einen zusätzlichen 

Förderbedarf18 haben: 

„Cem (5;2 Jahre), ein sehr kontaktfreudiges und beliebtes Kind, besucht seit zwei Jahren mit Freude die 

Kita. Heute hat seine Erzieherin Folgendes beobachtet: In der Spielecke baut Cem mit anderen Kindern 

Häuser und Straßen aus Bauklötzen. Zwischen den Bauklötzen finden die Kinder einen Würfel. Sie 

beginnen mit dem Würfel zu spielen und rufen laut die Zahlen, die sie gewürfelt haben. Cem sagt dabei 

mehrmals die falsche Zahl. Etwas später betrachten einige Kinder gemeinsam ein Bilderbuch. Die Kin-

der benennen die Dinge, die sie sehen. Es fällt auf, dass Cem einige Dinge nicht benennen kann. Als die 

anderen Kinder beginnen, aus den Begriffen Reime zu bilden, macht Cem sofort mit Begeisterung mit. 

Allerdings fallen ihm häufiger keine passenden Reime ein. Das Wiederholen von Phantasiewörtern, die 

sich andere Kinder ausdenken, gelingt ihm hingegen gut.“ 

Die Aufgabe der Fachkräfte bestand erstens darin anzukreuzen, in welchem Bereich/welchen Bereichen 

sie aufgrund der Beschreibung Auffälligkeiten vermuten (emotional, kognitiv, mathematisch, moto-

risch, sozial, sprachlich). Dem folgten zwei offene Fragen zur schriftlichen Beantwortung:  

„Was empfehlen Sie Ihrer Kollegin, um festzustellen, ob bei Cem ein zusätzlicher Förderbedarf 
vorliegt? Welche Informationen soll sie berücksichtigen, worauf soll sie achten? Nennen Sie 
bitte möglichst viele Aspekte.“  

„Wenn Ihre Kollegin zu dem Ergebnis käme, dass Cem einen zusätzlichen Förderbedarf hat: 
Welche konkreten Maßnahmen würden Sie empfehlen? Was kann Ihre Kollegin dazu beitragen, 
Cem gezielt zu unterstützen? Worauf sollte Sie achten? Bitte nennen Sie möglichst viele As-
pekte.“ 

  

                                                           
18 Zu Beginn des Fragebogens wurde erläutert, dass Kinder mit Förderbedarf / Entwicklungsrisiken Kinder meint, die in Bezug 

auf den entsprechenden Entwicklungsbereich Auffälligkeiten aufweisen – bspw. einen dem Alter nicht entsprechenden Ent-
wicklungsstand. Förderangebote wurden beschrieben als sämtliche Aktivitäten, die diesem Bedarf entgegenkommen. 
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Zusätzlich wurden Daten über weitere Kompetenzfacetten und berufsbezogener Strukturmerkmale ge-

nutzt. Tab. 6.1.119 zeigt die eingesetzten Skalen, die alle im Rahmen des Forschungsprojektes entwickelt 

wurden (siehe auch Ehm et al., 2017; Höltge et al., 2019). 

                                                           
19 Mit dem Ziel in der vorliegenden Dissertation ein Gesamtkonzept der Einzelpublikationen abzubilden, weichen die Num-

merierungen der Tabellen und Abbildungen in Kapitel 6 von denen in den Originalpublikationen ab. So wurde die jeweilige 
Nummerierung systematisch um die Kapitelnummer der Publikation erweitert. 

Tab. 6.1.1 Eingesetzte Skalen zur Erfassung weiterer Kompetenzfacetten und berufsbezogener 

Strukturmerkmale mit deskriptiver Statistik sowie Beispielitems 

Skala Item- 
anzahl 

M  
(SD)  α Beispielitems 

Selbstwirksamkeitserwartungen a 
 Sprache 6 7.88 

(1.29) 
 .90 Ich traue mir zu, gute sprachliche 

Förderangebote für Kinder mit 
Entwicklungsrisiken 
durchzuführen. 

 Mathe 7 7.35  
(1.47) 

 .93 Es gelingt mir, Eltern in die 
Förderung der mathematischen 
Kompetenzen ihrer Kinder 
einzubeziehen. 

Einstellungenb 
 Diagnostik 5 3.02 

(.54) 
 .79 Um zu erkennen, ob ein Kind 

Entwicklungsfortschritte macht, 
ist der Einsatz von 
standardisierten 

b h f h  
 

 Förderung 6 3.40  
(.48) 

 .79 Zur Aufgabe der Kita gehört auch 
eine gezielte Schulvorbereitung. 

Berufsbelastungb 4 2.16  
(.62) 

 .73 Mich belasten die vielfältigen 
Anforderungen an mich als 
Erzieherin. 

Berufserfahrungc 1 16.34  
(11.19) 

  Wie lange arbeiten Sie schon als 
ErzieherIn? 

Skala Item-
anzahl 

Häufigkeiten (%) 
M (SD) Beispielitems 

Nein Ja 
Fortbildungsteilnahmed 

 Beobachtung 1 102 
(35.8) 

176 
(58.6) 

.62 
(.49) 

Haben Sie in den vergangenen 
zwei Jahren an Fortbildungs-
veranstaltungen oder Workshops 
in den folgenden Themen 
teilgenommen? 

 Sprache 1 106 
(37.2) 

163 
(57.2) 

.61 
(.49) 

 Mathe 1 185 
(64.7) 

84 
(29.5) 

.31 
(.46) 

Förderbeteiligungd 
 Sprache 1 106 

(37.2) 
82  

(28.8) 
.44 

(.50) 
Sind Sie innerhalb des 
Kindergartenalltags an der 
individuellen Förderung für 
Kinder in den verschiedenen 
Entwicklungsbereichen beteiligt? 

 Mathe 1 113 
(39.6) 

78  
(27.4) 

.41 
(.49) 

Anmerkungen. a Skalierung: 0 „Trifft gar nicht zu“ – 10 „trifft voll und ganz zu“; b Skalierung: 1 „Stimme 
überhaupt nicht zu“ – 4 „Stimme voll zu“; c in Jahren; d dichotome Kodierung: 0 = „Nein“ 1 = „Ja“ 
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Datenanalyse 

Kenntnisse pädagogischer Fachkräfte 

Die schriftlichen Antworten auf die zwei Fragen zur Fallvignette wurden inhaltsanalytisch ausgewertet 

(Mayring, 2015). Der angekreuzte Entwicklungsbereich diente der bereichsspezifischen Einordnung. 

Zunächst wurde aus den offiziellen Anforderungen an die Fachkräfte (vgl. Engemann et al., 2015) ein 

vorläufiges Kategoriensystem abgeleitet, das während der Kodierung des Materials induktiv erweitert 

wurde. Das finale System enthielt 26 Kategorien, davon 14 im diagnostischen Bereich (u. a. Beobach-

tung – allgemein/Sprache/Mathe; Beobachtungsverfahren; Austausch über Beobachtung; Einbezug ex-

ternes Umfeld) und 12 im Förderbereich (u. a. Fördermethoden – Sprache/Mathe; Einbezug weiterer 

Personen(-gruppen)); Beachtung individueller Merkmale]. Für ein differenziertes Bild der Kenntnisse 

wurde das Vorgehen der skalierenden Strukturierung (Mayring, 2015) gewählt, wobei abhängig vom 

Differenzierungsgrad der Antworten Punkte vergeben wurden [0 Pkt. = Nichtnennung einer Kategorie; 

1 Pkt. = eine oder sehr ähnliche Nennung(en); 2 Pkt. = Nennung mehrerer Ideen]. Das Kategoriensystem 

mit den Kriterien zur Skalierung ist der ESM-Tabelle20 zu entnehmen. 

Das gesamte Datenmaterial wurde von einer der beiden Erstautorinnen kodiert. Zur Überprüfung der 

Beurteilungsübereinstimmung wurden 55 % des Materials doppelt kodiert; Cohen´s Kappa (κ), gemittelt 

über zwei Beurteilerinnen-Paare, stellten zufriedenstellende Werte dar (mittleres κ = .71; Range: .42–

1.00; siehe ESM-Tabelle). Bei Beurteilungsunterschieden wurde ein Konsens diskursiv hergestellt und 

die Kodierregeln entsprechend spezifiziert.  

Subgruppen pädagogischer Fachkräfte  

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 2 wurde eine Latente Klassenanalyse (LCA) mit Mplus 7 

(Muthén & Muthén, 1998–2017) durchgeführt. Dabei wurden die dichotomisierten Informationen dar-

über verwendet, ob eine Kategorie genannt wurde (Wert 1) oder nicht (Wert 0). Die resultierenden la-

tenten Klassen bilden (Sub-)Gruppen von Fachkräften ab, deren diagnostische und förderbezogene 

Kenntnisse sich ähneln. Die vorgenommene LCA ist explorativ, d. h. die Anzahl der Klassen wird nicht 

theoriegeleitet vorgegeben, sondern datengeleitet bestimmt. Dazu werden schrittweise mehrere Modelle 

spezifiziert, die sich in der Klassenanzahl unterscheiden. Zum Vergleich der Modelle wurden die Indizes 

BIC, aBIC und AIC sowie die statistischen Tests BLRT und VLMR, die Zuverlässigkeit der Klassifika-

tion (Mittlere Klassenzuordnungswahrscheinlichkeiten, Entropie), eine niedrige Anzahl der Boundary 

Estimates sowie die inhaltliche Interpretierbarkeit herangezogen (Geiser, 2011). In die Analysen gingen 

nur solche Kategorien ein, deren Beurteilungsübereinstimmung zufriedenstellend ausfiel (Kappa ≥ .65), 

die von mindestens 15 % der Stichprobe genannt wurden und die eine Maßnahme zur Feststellung von 

Förderbedarfen oder eine Fördermaßnahme beschreiben. Von den 26 Kategorien gingen letztendlich 

neun ein. Bei der Schätzung der Standardfehler wurde durch Verwendung der in Mplus implementierten 

                                                           
20 Das Dokument ist Anhang A.1 dieser Dissertation zu entnehmen. 
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Pseudo-Maximum-Likelihood-Schätzung (PML) für komplexe Stichproben (Asparouhov & Muthén, 

2005) berücksichtigt, dass die Daten auf Kita-Ebene geschachtelt sind. 

Unterschiede zwischen den Subgruppen 

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 3 wurden abhängig von der Anzahl der Faktoren sowie der 

Skalierung mithilfe von (uni-/multivariaten) Varianzanalysen oder Chi-Quadrat-Tests überprüft, ob sich 

die identifizierten Subgruppen im Hinblick auf die weiteren Kompetenzfacetten oder berufsbezogener 

Strukturmerkmale unterscheiden (Bühner & Ziegler, 2009). 

Ergebnisse 

Kenntnisse pädagogischer Fachkräfte 

Insgesamt wurden von den Fachkräften mindestens eine und maximal 22 Kategorien (M = 7.58, SD = 

3.43) genannt. Im diagnostischen Bereich nannte die Hälfte der Befragten ganz allgemein Beobachtung 

(z. B. gezielte Beobachtung), 17.9 % bezogen sich in ihren Vignettenantworten auf etablierte Beobach-

tungsverfahren (z. B. SISMIK: Ulich & Mayr, 2006; SELDAK: Ulich & Mayr, 2007). Nur wenige 

Fachkräfte nannten Dokumentation (7.8 %) und diagnostische Verfahren (15.1%; z. B. SET-K: Grimm, 

2015). Circa 20 % erwähnten den Einbezug des externen Umfeldes (z. B. Frühförderstelle) oder die 

Relevanz des Beobachtungskontextes (z. B. 1:1 Situation schaffen). Mehr als ein Drittel der Fachkräfte 

beschrieb spielerische Tätigkeiten, um sprachliche und mathematische Fertigkeiten zu beobachten (z. B. 

Wort- und Sprachspiele; mathematische Aufgaben im Alltag). Ebenfalls häufig genannt wurde der Aus-

tausch über Beobachtungen (z. B. mit Eltern) und die Beachtung individueller Merkmale des Kindes 

(z. B. Migrationshintergrund).  

In Bezug auf Förderung gab der Großteil an, dass Förderung in der Kita stattfinden solle; mehr als ein 

Drittel beschrieb zudem entsprechende Methoden im sprachlichen und mathematischen Bereich, wie 

Bücher vorlesen bzw. Würfelspiele. Etwa die Hälfte empfahl den Einbezug weiterer Personen(-grup-

pen) (z. B. KollegInnen). Auch würde etwa ein Drittel die individuellen Merkmale des Kindes (z. B. 

Orientierung an Stärken und Schwächen) beachten.  

Subgruppen pädagogischer Fachkräfte 

Tab. 6.1.2 zeigt die Ergebnisse der LCA, insbesondere die Parameter für die Bewertung der Modelle.  

  



6 Einzelpublikationen 

45 

Tab. 6.1.2 Ergebnisse der LCA 

Klassen Log-
Likelihood df BIC aBIC AIC BLRT VLMR Entropie 

Anzahl 
bound. 

est. 

2 -1520.445 19 3148.288 3088.038 3078.891 <.001 .020 .737 1 

3 -1474.724 29 3113.369 3021.409 3007.447 <.001 .020 .747 0 

4 -1446.328 39 3113.104 2989.432 2970.656 <.001 .162 .808 3 

5 -1429.447 49 3135.866 2980.484 2956.894 <.001 .862 .857 5 

6 -1414.230 59 3161.958 2974.865 2946.461 <.001 .048 .888 9 

7 -1399.013 69 3188.049 2969.245 2936.027 <.001 .026 .906 15 

Anmerkungen. BIC = Bayesian Information Criterion, aBIC = sample-size adjusted BIC, AIC = Akaike 
Information Criterion, BLRT = Bootstrap-Likelihood-Ratio-Differenztest, VLMR = Vuong-Lo-Men-
dell-Rubin Test 

 

Die verschiedenen Indizes ließen unterschiedliche Subgruppenanzahlen adäquat erscheinen. In der Zu-

sammenschau der Parameter und der sich uns erschließenden Interpretationseindeutigkeit präferierten 

wir das Modell mit fünf Gruppen. Die mittleren Zuordnungswahrscheinlichkeiten für die geschätzten 

Klassen sind nach Geiser (2011) als gut einzuschätzen (.96, .83, .93, .88, .95). Abb. 6.1.1 zeigt die 

geschätzten klassenbedingten Antwortwahrscheinlichkeiten für die neun Kategorien.  

Abb. 6.1.1 Klassenbedingte geschätzte Antwortwahrscheinlichkeiten für die Kenntnisse pädagogischer 

Fachkräfte in Diagnostik und Förderung 
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Fachkräfte der Gruppe C1 („vorwiegend austauchorientiert“) zeichneten sich durch häufige Nennungen 

der austauschorientierten Kategorien (v. a. Einbezugs des externen Umfeldes in die Diagnostik; Ein- 

bezug weiterer Personen-(gruppen) in Förderung, Austausch über Beobachtungen,) aus. Fachkräfte der 

Gruppe C2 („vorwiegend ideenlos“) nannten keine der Unterkategorien mit einer Wahrscheinlichkeit 

von über 50 %. Unter Gruppe C3 („vorwiegend beobachtungs- und förderorientiert“) sind Fachkräfte 

gefasst, die überzufällig häufig beobachtungs- und förderorientierte Unterkategorien nannten. Bei ihren 

Vignettenantworten standen Ideen im Vordergrund, wie bei dem beschriebenen Kind im sprachlichen 

und mathematischen Bereich ein Förderbedarf diagnostiziert und entsprechend gefördert werden könnte. 

Die vierte Gruppe C4 („vorwiegend förderorientiert“) bezog sich in der Beantwortung der Fallvignetten 

auf überwiegend förderbezogene Unterkategorien. Die Fachkräfte dieser Gruppe äußerten lediglich 

Ideen dazu, wie das Kind im sprachlichen und mathematischen Bereich gefördert werden könnte. Fach-

kräfte, die ihre Antworten gleichzeitig mit hoher Wahrscheinlichkeit auf (lernbereichs-)spezifische be-

obachtungs- und austauschrelevante Inhalte bezogen, lassen sich der Gruppe C5 („vorwiegend be-

obachtungs- und austauschorientiert“) zuordnen. Dabei wurden v. a. Ideen zur Beobachtung des sprach-

lichen und mathematischen Bereichs und Einbezug weiterer Personen(-gruppen) in die Förderung ge-

nannt. 

Unterschiede zwischen den Subgruppen 

Tab. 6.1.3 zeigt die Ergebnisse der Analysen von Gruppenunterschieden. Demnach unterschieden sich 

die Gruppen in ihren Einstellungen gegenüber Diagnostik, F(4, 280) = 2.78, p < .05, ω2 = .03, und der 

wahrgenommenen Berufsbelastung, F(4, 277) = 3.42, p < .01, ω2 = .02. Die Effektgrößen sind als klein 

bis mittel einzuordnen. Post-Hoc-Tests (Gabriel) zeigten, dass sich Fachkräfte der Gruppe C1 und 

Gruppe C5 signifikant (p < .05) in den Einstellungen zu Diagnostik unterschieden. In Bezug auf die 

Berufsbelastung lagen signifikante Unterschiede (p < .05) zwischen Gruppe C1 und Gruppe C3 sowie 

C5 vor. Dabei wiesen die Fachkräfte der Gruppe C1 geringere Zustimmungswerte bzgl. Diagnostik auf 

als Fachkräfte der Gruppe C5. Zudem fühlten sich Fachkräfte der Gruppe C1 signifikant weniger belas-

tet als Fachkräfte der Gruppe C3 sowie der Gruppe C5.  
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Tab. 6.1.3 Ergebnisse der Gruppenvergleiche 

 

Klasse 
Teststatistiken C1 

(n = 92) 
C2 

(n = 76) 
C3 

(n = 45) 
C4 

(n = 42) 
C5 

(n = 30) 
 n (%) χ2 df Cramers 

 Fortbildungs- 
teilnahme 
 Beobachtung 56 

(33.5) 
44 

(26.3) 
29 

(17.4) 
19 

(11.4) 
19 

(11.4) 
3.14 4 .11 

 Sprache 52 
(31.9) 

39 
(23.9) 

27 
(16.6) 

21 
(12.9) 

24 
(14.7) 

7.68 4 .17 

 Mathe 23 
(27.4) 

21 
(25.0) 

15 
(17.9) 

12 
(14.3) 

13 
(15.5) 

3.61 4 .17 

Förderbeteiligung  

 Sprache 25 
(30.5) 

23 
(28.0) 

14 
(17.1) 

10 
(12.2) 

10 
(12.2) 

0.93 4 .07 

 Mathe 24 
(30.8) 

26 
(33.3) 

10 
(12.8) 

12 
(15.4) 

6 
  (7.7) 

3.62 4 .14 

 M (SD) F df ω2 

Berufserfahrung 15.43 
(10.95) 

15.30 
(11.54) 

17.41 
(10.79) 

15.42 
(10.35) 

21.09 
(12.01) 

1.78 4, 264 – 

Belastung 2.02a 

(0.61) 
2.19 

(0.61) 
2.33bc 
(0.60) 

2.05a 

(0.62) 
2.38c 
(0.60) 

3.42** 4, 277 .03 

Einstellungen 

 Diagnostik 3.13a 

(0.56) 
2.99c 

(0.52) 
2.94c 

(0.49) 
3.11a 

(0.51) 
2.85b 
(0.58) 

2.78* 4, 280 .02 

 Förderung 3.45 
(0.50) 

3.40 
(0.37) 

3.31 
(0.58) 

3.43 
(0.46) 

3.32 
(0.57) 

0.85 4, 280 – 

Selbstwirksamkeits- 
erwartungen 

 Sprache 7.88 
(1.26) 

7.81 
(1.24) 

7.84 
(1.41) 

8.14 
(1.52) 

7.78 
(0.96) 

0.54 4, 277 – 

 Mathe 7.35 
(1.58) 

7.17 
(1.37) 

7.36 
(1.43) 

7.60 
(1.87) 

7.41 
(1.04) 

0.60 4, 277 – 

Anmerkungen. * p < .05, ** p < .01; pro Zeile sind signifikante Unterschiede der Mittelwerte durch un-
terschiedliche Kennbuchstaben, gleiche Mittelwerte durch gleiche Kennbuchstaben gekennzeichnet 
(Gabriel Post-hoc-Tests, p < .05) 

 

Diskussion 

Ziel der Studie war es herauszufinden, (1) welche Kenntnisse pädagogische Fachkräfte zur Feststellung 

von Förderbedarfen und zur Förderung in den Bereichen Sprache und Mathematik haben, (2) inwiefern 

sich Subgruppen mit ähnlichen Kenntnissen von Maßnahmen identifizieren lassen und (3), ob sich diese 

Gruppen in Bezug auf weitere Kompetenzfacetten und berufsbezogene Strukturmerkmale voneinander 

unterscheiden. 
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Kenntnisse pädagogischer Fachkräfte 

In Übereinstimmung mit früheren Studien zeigte sich eine Präferenz für spielerische, unstandardisierte 

Methoden der Diagnostik (Viernickel et al., 2013). Kieselhorst et al. (2013) hatten in ihrer Befragung 

festgestellt, dass ein Drittel der Fachkräfte keine standardisierten Beobachtungsverfahren nennen 

konnte. In der vorliegenden Studie wurden solche Verfahren von lediglich ca. 8 % zur Feststellung eines 

Förderbedarfes genannt. Dieses Ergebnis könnte unter Umständen eine Folge der verpflichtenden Über-

prüfung des Sprachstandes vor (bzw. in begründeten Fällen vertiefend auch bei) der Schuleingangsun-

tersuchung in Baden-Württemberg sein. So mag das Alter des Kindes die Überlegung evoziert haben, 

dass entsprechende Verfahren bereits durchgeführt wurden. Die Vignettenantworten ergaben, dass indi-

viduelle Merkmale des Kindes von vielen Fachkräften als diagnostisch relevant erachtet wurden. Dieses 

Ergebnis ist angesichts des zunehmenden Stellenwertes von kompensatorischer Zusatzförderung (Ehm 

& Hasselhorn, 2017) ein guter Ausgangspunkt für Fördermaßnahmen. Für die Gewährleistung des kind-

lichen Wohls ist „eine enge Zusammenarbeit und Abstimmung aller Beteiligten“ (Engemann et al., 

2015, S. 20) unerlässlich. Diese Forderung scheint den Antworten zufolge angenommen zu sein. Weiter 

fanden sich kaum Nennungen von Dokumentation. Dies könnte evtl. damit zusammenhängen, dass ein 

Großteil der Fachkräfte dies für „mind. einige wenige Kinder“ (Viernickel et al., 2013, S. 88) bereits als 

selbstverständlichen Bestandteil der Beobachtung ansieht. Eine solche wohlwollende Interpretation 

müsste allerdings in Folgestudien explizit geprüft werden.  

Analog zur seltenen Nennung standardisierter diagnostischer Maßnahmen wurden auch vergleichsweise 

selten standardisierte Förderprogramme genannt. Möglicherweise war den Befragten bewusst, dass sol-

che Förderprogramme oft von externen Fachkräften durchgeführt werden (Viernickel et al., 2013), wo-

für die häufige Nennung der Kategorie Einbezug weiterer Personen(-gruppen) sprechen könnte. Sie 

selbst scheinen unstandardisierte, spielerische Fördermaßnahmen zu präferieren. 

Subgruppen pädagogischer Fachkräfte 

Mit dem personenzentrierten Analysevorgehen mittels LCA ließen sich fünf gut abgrenzbare Gruppen 

mit unterschiedlichen Kenntnisprofilen zu Diagnostik und Förderung identifizieren. Die Gruppen zeig-

ten sich entweder vorwiegend austauschorientiert (C1), vorwiegend ideenlos (C2), sowohl beobach-

tungs- als auch förderorientiert (C3), vorwiegend förderorientiert (C4) oder vorwiegend beobachtungs-

und austauschorientiert (C5). Gemeinsam haben die Fachkräfte in vier der fünf Gruppen, dass sie Be-

obachtung als wichtige Maßnahme zur Feststellung von Förderbedarfen genannt haben. Dieses Ergebnis 

stimmt mit früheren Befunden überein, dass Beobachtung (unabhängig vom Grad der Standardisierung) 

von der Mehrheit umgesetzt wird (Fröhlich-Gildhoff & Strohmer, 2011). Die Fachkräfte aller Gruppen 

nannten ähnlich selten die Kategorien Beobachtungsverfahren sowie Einbezug des externen Umfelds in 

die Diagnostik. Insbesondere in den vorwiegend austauschorientierten Gruppen (C1, C5) wurden keine 

Fördermethoden beschrieben. Möglicherweise ist dies auf einen mangelnden Konsens zum Begriff För-

derbedarf zurückzuführen. Die häufige Nennung sozialer und medizinischer Dienste in der Kategorie 
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Einbezug weiterer Personen(-gruppen) könnte auf ein Verständnis des Förderbedarfs hinweisen, der in 

Kitas nicht aufgegriffen werden kann.  

Unterschiede zwischen den Subgruppen 

In der Studie wurden zusätzliche Kompetenzfacetten und berufsbezogene Strukturmerkmale erfasst, die 

eine weitere Charakterisierung der identifizierten Subgruppen ermöglichte. Die vorwiegend beobach-

tungsorientierten Fachkräfte mit Austauschorientierung (C5) waren tendenziell skeptischer gegenüber 

Diagnostik als die vorwiegend austauschorientierten Fachkräfte (C1). Dieses Ergebnis gilt es weiter zu 

untersuchen, zumal eher davon auszugehen war, dass die beobachtungs- und austauschorientierten Fach-

kräfte pädagogische Diagnostik als relevanter einschätzen als austauschorientierte Fachkräfte.  

Die vorwiegend austauschorientierten Fachkräfte (C1) äußerten im Vergleich zu den vorwiegend be-

obachtungs- und austauschorientierten (C5) eine geringere Berufsbelastung. Die vorwiegend beobach-

tungs- und förderorientierten Fachkräfte (C3) empfanden eine höhere Berufsbelastung als die vorwie-

gend austauschorientierten (C1) Fachkräfte. Dies könnte ein Hinweis darauf sein, dass sich austausch-

orientierte Kenntnisse positiv auf den Umgang mit beruflichen Belastungen auswirken, allerdings Be-

obachtungskenntnisse eher das Gefühl des Belastetseins stärken. Diesen Ergebnissen sollte weiter nach-

gegangen werden, da die Gesundheit pädagogischer Fachkräfte als Grundvoraussetzung für Professio-

nalisierungsmaßnahmen gilt (Viernickel et al., 2017).  

Keine Unterschiede zwischen den Gruppen fanden sich in den Bereichen Selbstwirksamkeits- 

erwartungen, förderbezogene Einstellungen, Berufserfahrung, Förderbeteiligung sowie Fortbildungs-

teilnahme.  

Limitationen 

Aus forschungsökonomischen Gründen kam nur eine einzelne Vignette in Papierform und nicht, wie in 

anderen Studien (z. B. Beckerle et al., 2019), in Form einer Videovignette als Interviewstimulus zum 

Einsatz. Da auch die schriftlichen Antworten relativ knapp ausfielen, ist fraglich, wie gut die tatsächli-

chen Kenntnisse erfasst werden konnten. Auch ist offen, ob die Ergebnisse auf andere Bundesländer 

übertragbar sind. Nicht auszuschließen ist, dass in der Fallvignette durch die Namensnennung des Kin-

des ggf. kulturelle Stereotypisierungen evoziert wurden. Durch die Aufforderung, diagnostische und 

förderbezogene Handlungsempfehlungen für eine junge Kollegin zu geben, wurde zudem der Bezug 

zum eigenen Handeln reduziert, so dass die externe Validität der Angaben beeinträchtigt sein könnte.  

Einschränkend ist zu nennen, dass in den durchgeführten Analysen zur Generierung der Subklassen nur 

neun von 26 möglichen Kategorien eingingen, sodass sich die Gruppenunterschiede auf eine relativ 

kleine Datenbasis bezogen. Aufgrund des personenzentrierten Vorgehens waren zudem keine Rück-

schlüsse auf variablenbezogene Zusammenhänge zwischen Kenntnissen und den untersuchten Facet-

ten/Merkmalen möglich. 
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Implikationen für die Praxis 

Die Ergebnisse unterstreichen den häufig postulierten Professionalisierungsbedarf gerade im Bereich 

von Diagnostik und Förderung (Roos, 2018) und zeigen, dass eine kompetenzorientierte und damit stär-

ker subjektorientierte Gruppierung pädagogischer Fachkräfte für Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen 

möglich wäre. Nach Friederich und Schelle (2015) scheinen solche Lehr-Lernformen besonders effekt-

voll. Bei der weiteren Charakterisierung der Kenntnisgruppen stellte sich v. a. die wahrgenommene 

Berufsbelastung als wichtiger Aspekt heraus. Die Praktikabilität einer kompetenzorientierten Bünde-

lung für Professionalisierungsmaßnahmen gilt es künftig weiter zu untersuchen. Wünschenswert wäre 

ein praxistaugliches Instrument, das bspw. von Einrichtungsleitungen zur Zuweisung von Fachkräften 

zu spezifischen Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen angewendet werden kann (vgl. auch Buschle & 

Gaigl, 2015).  
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6.2 Wissen, Wissensorientierung und die Qualität von Fachkraft-Kind-Interaktionen: Eine 

Analyse ihrer Zusammenhänge 

 

Zusammenfassung 

Wissen und Einstellungen sind Kompetenzfacetten pädagogischer Fachkräfte, deren Einfluss auf die 

Qualität des Interaktionsverhaltens im Kita-Alltag diskutiert wird. Im Zuge der Forderung nach evidenz-

basierter Praxis kommt der Wissensorientierung, als Teilfacette pädagogischer Einstellungen, eine be-

sondere Rolle zu, da Fachkräfte zwar über Wissen verfügen können, sie sich für die praktische Anwen-

dung aber auch über deren Sinnhaftigkeit sicher sein müssen. Darunter werden zwei Orientierungsfor-

men gefasst, die Auskunft darüber geben, welche Relevanz Fachkräfte den eigenen Erfahrungen und 

Intuitionen (Subjektive Orientierung) bzw. wissenschaftlichen Theorien/Konzepten/empirischen Befun-

den (Objektive Orientierung) für Entscheidungs- und Handlungsprozesse zusprechen. Ziel des Beitrags 

ist es zu prüfen, ob a) (theoretisches) Wissen und Wissensorientierung von pädagogischen Fachkräften 

(N = 120) die Qualität des Interaktionsverhaltens vorhersagen und b), ob die Einstellungsfacetten einen 

moderierenden Effekt im Einfluss von Wissen auf die Interaktionsqualität haben. Die Analysen ergaben, 

dass das erfasste Wissen einen Prädiktor für die Qualität des sozial- und lernunterstützenden Interakti-

onsverhaltens darstellt. Eine handlungsleitende Funktion der Wissensorientierung konnte eingeschränkt 

bestätigt werden und die Subjektive Orientierung stellte sich als Moderator für den Einfluss von Wissen 

auf sozial- und lernunterstützendes Interaktionsverhalten heraus. Die Ergebnisse werden mit Blick auf 

weiterführende Forschung und Qualitätsentwicklung diskutiert. 

Abstract 

Knowledge and beliefs are two of the main facets of early childhood teacher competencies. The 

influence of these facets on quality of interaction is widely discussed but only little research has been 

conducted so far. In our study, we took a closer look at this research gap to find out how knowledge and 

orientation to knowledge (as a special form of teachers’ beliefs) are regressed with interaction quality. 

Orientation to knowledge is conceptualized in two types – subjective as well as objective orientation – 

and focuses on the relevance early childhood teachers declare to personal experiences (subjective 

orientation) or results (objective orientation) for decision making and acting in daily work. The results 

showed that (theoretical) knowledge of German early childhood teachers (N = 120) predicted the quality 

of interaction in social und instructional support. Orientation to knowledge had a limited effect on social 

and instructional support, whereas subjective orientation moderated the effect of knowledge on quality 

of interaction significantly. Implications of our findings concerning quality in early childhood education 

are discussed and questions for further research are proposed. 
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Die Anforderungen an pädagogische Fachkräfte in deutschen Kindertageseinrichtungen (Kitas) haben 

sich in den letzten Jahrzehnten stark gewandelt. Insbesondere seit der Bildungsauftrag Ende der 90er 

Jahre stärker in den Fokus gerückt ist, erweiterte sich ihr Aufgabenspektrum stetig. Dies mündete in 

einer fortlaufenden Debatte über notwendige Kompetenzen der Fachkräfte (vgl. u. a. Kucharz, 2014).  

Wenn im wissenschaftlichen Kontext von Kompetenz gesprochen wird, so erfolgt dies meist in Bezug 

auf Weinert (2001). Aus seiner Definition leitet sich ab, dass sich Kompetenzen in (Teil-)Facetten aus-

differenzieren. Je nach Zielgruppe sind die relevanten Kompetenzen in Modellen zusammengestellt 

(vgl. Anders, 2012). In der Frühpädagogik ist das Kompetenzmodell von Fröhlich-Gildhoff et al. (2014) 

weit verbreitet. Es differenziert in einer prozesshaften Betrachtung zwischen den potentiellen Möglich-

keiten zu handeln (Disposition) und dem daraus resultierenden Handlungsvollzug (Performanz). Die 

Ebene der Disposition ist untergliedert in einzelne Facetten (u. a. Wissen, Motivation), welche Einfluss 

auf die Performanz ausüben. Hinter den dispositionellen und performativen Facetten steht eine „profes-

sionelle Haltung“ (S. 21), strukturelle sowie institutionelle Bedingungen bilden zudem den Modell- 

rahmen (vgl. Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al., 2014). 

Das beschriebene Modell hat sich etabliert, basiert allerdings auf „eher spekulativen pädagogischen 

Theorien zur Erziehung und Bildung“ (A. König et al., 2013, S. 16) und ist bislang empirisch kaum 

belegt (vgl. Wadepohl & Mackowiak, 2013). Vermehrt setzen empirische Studien daran an und verfol-

gen das Ziel, die Kompetenzfacetten pädagogischer Fachkräfte näher zu beschreiben und ihr Zusam-

menwirken zu untersuchen (vgl. Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Wadepohl & Mackowiak, 2017). So wird 

im Kompetenzdiskurs bspw. über die Bedeutung der Wissensfacette für die Qualität von pädagogischen 

Prozessen – und dabei besonders in Bezug auf Fachkraft-Kind-Interaktionen – diskutiert (vgl. u. a. Faas, 

2013; Wirts, Wildgruber & Wertfein, 2017).  

Wie beschrieben, wird im Kompetenzmodell die Facette der professionellen Haltung, worunter ver-

schiedene intraindividuelle Einstellungen gefasst werden (Schwer et al., 2014), hinter den verschiedenen 

Dispositionen und dem praktischen Handeln verortet. Diese Einordnung evoziert die Annahme, dass es 

sich dabei um ein grundlegendes, verbindendes „Fundament“ handelt. Für die dispositionelle Wissens-

facette kann dies bedeuten, dass Fachkräfte zwar über Wissen verfügen könnten, dies aber nicht not-

wendigerweise damit einhergehen muss, dass das Wissen für die eigene berufliche Praxis als wichtig 

erachtet und entsprechend angewendet wird. Dunekacke et al. (2016) führen diesbezüglich aus, dass 

Fachkräfte sich erst der Sinnhaftigkeit von Wissen sicher sein müssen, um dieses auch anwenden zu 

wollen (S. 125). An welcher Wissensbasis sich eine Fachkraft für Entscheidungs- und Handlungs- 

prozesse orientiert, wird nach Katz (1993) und weiterführend Mischo et al. (2012) mit dem Konstrukt 

der Wissensorientierung näher bestimmt. Die Wissenschaftler unterscheiden dabei zwischen Subjekti-

ven und Objektiven Orientierungsformen. Die Subjektive Orientierung bezieht sich auf eigene Erfah-

rungen und Intuitionen (Subjektive Theorien), die Objektive Orientierung hingegen auf wissenschaft- 

liche Theorien/Konzepte sowie empirische Befunde (Objektive Theorien) (Groeben et al., 1988; Katz, 
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1993; Mischo, Wahl, Strohmer & Hendler, 2012). 

Die vorliegende Arbeit zielt darauf ab, anhand empirischer Daten herauszuarbeiten, wie (theoretisches) 

Wissen und Wissensorientierung zusammenhängen; wie diese beiden Kompetenzfacetten mit der Qua-

lität des Interaktionsverhaltens zusammenhängen und ob die Wissensorientierung eine Moderator- 

funktion im Zusammenhang von Wissen und Interaktionsqualität einnimmt. Zudem soll sie einen Bei-

trag zur Beforschung der Struktur professionellen Wissens von frühpädagogischen Fachkräften leisten. 

Theoretischer Rahmen und Forschungslage 

Wissensfacette 

Wissen ist ein zentraler Aspekt professioneller Kompetenz und hat im Schulkontext nachgewiesener-

maßen einen Einfluss auf Unterrichtsqualität sowie Leistungen von Schülerinnen und Schülern (Voss et 

al., 2015). Eine vergleichbare Wirkung wird in der Frühpädagogik angenommen, ist empirisch aber – 

vermutlich aufgrund der unzureichenden Forschungslage über wirksame Wissensbestände pädagogi-

scher Fachkräfte – nur ansatzweise belegt (vgl. Blömeke, Jenßen et al., 2015; Hardy & Steffensky, 

2014). Anders (2012) empfiehlt, sich an der LehrerInnenforschung zu orientieren, worin Wissen nach 

Shulman (1986) in Fachwissen (vertieftes, inhaltsbezogenes Hintergrundwissen), fachdidaktisches 

(Wissen über effektive Möglichkeiten zur Vermittlung von Bildungsgegenständen) und allgemein- 

pädagogisches Wissen (fachübergreifende Facetten zur Gestaltung pädagogischer Prozesse und  

Kontexte) differenziert wird (für Details Böhm et al., 2017). Faas (2013) greift die Struktur nach Shul-

man (1986) in seinem Vorschlag zur Konzeptualisierung frühpädagogischen Wissens zwar grob auf, 

kritisiert aber zugleich die uneingeschränkte Übertragung der drei Wissensbereiche aufgrund der von 

Freispielsituationen geprägten Kita-Strukturen. Vielmehr sei Fachdidaktik im Kontext der Kita be-

reichsübergreifend notwendig. In Anlehnung an Fried (2003) schlägt er stattdessen eine Zweiteilung in 

Theorie- und Praxiswissen vor. Dabei basiert das Theoriewissen v. a. auf wissenschaftlich begründeten 

Erkenntnissen, wozu bereichs- und themenbezogenes Fachwissen, frühpädagogisches Grundlagen- 

wissen sowie didaktisches Planungs- und Handlungswissen gehören. Das Theoriewissen wird im Wis-

senschaftssystem erzeugt und liegt weitestgehend explizit vor (S. 19ff.). Nach Fried (2003) erhebt es 

zudem den Anspruch, wahr bzw. generalisierungsfähig zu sein. Diesem Bereich gegenüber steht das 

eher implizite und erfahrungsbasierte Praxiswissen. Es umfasst Aspekte, die bei alltäglichen Interaktio-

nen generiert werden (Organisationswissen, subjektbezogenes Interaktionswissen, Beratungswissen). 

Auch Blömeke, Jenßen et al. (2015) stellen eine starke Assoziation zwischen mathematikdidaktischem 

und pädagogischem Wissen fest und arbeiten heraus, dass ein zweidimensionales Modell vermutlich 

eine Besonderheit der Frühpädagogik widerspiegeln würde (S. 186). Fürsprachen für die zweiteilige 

Struktur finden sich auch in Arbeiten von Neuman und Cunningham (2009) bzw. Cunningham et al. 

(2009) (sprachbezogenes „Content Knowledge“; „Knowledge for Use“) sowie für den Schulkontext von 

Leinhardt und Smith (1985) (mathematikbezogenes “subject-matter knowledge”; “lesson structure 

knowledge”). 
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Die aktuelle Forschungslandschaft hinsichtlich der Dimensionalität des Wissens pädagogischer Fach-

kräfte in Deutschland teilt sich, den obigen Ausführungen nach, in „zwei Lager“. So nehmen bspw. 

Barenthien et al. (2018) analog zur LehrerInnenforschung die empirisch gut gestützte Unterteilung nach 

Shulman (1986) an. Blömeke, Jenßen et al. (2017; 2015) verwenden aus eher forschungspragmatischen 

Gründen („Because such a two-dimensional model of preschool teacher knowledge has not yet been 

replicated“ 2017, S. 344) die dreidimensionale Lösung. Andere Studien hingegen differenzieren im 

Sinne der Wissensauffassung von Faas (2013) klar zwischen theoretischen und praktischen/ 

anwendungsbezogenen Wissensbeständen (Fried, 2013; Ofner, 2014; Wirts, Wildgruber & Wertfein, 

2017). Insgesamt liegen für beide Modelle im frühpädagogischen Kontext empirische Belege vor, eine 

klare Präferenz kann jedoch nicht herausgearbeitet werden. 

Für die pädagogische Praxis sowie mit Blick auf die Professionalisierung von Kita-Fachkräften sind 

weniger konstruktspezifische Erkenntnisse von Interesse, als solche, die Aussagen über Wissens- 

bestände in Zusammenhang mit der Qualität von Interaktionsprozessen zwischen Fachkräften und Kin-

dern ermöglichen. Diese Aufmerksamkeit wird durch Forschungsergebnisse zur Prozess- und speziell 

zur Interaktionsqualität verstärkt. So weisen Studien bereichsunabhängig auf durchschnittlich mittlere 

Qualitätsausprägungen hin (z. B. Sylva et al., 2004; Tietze et al., 1998; Tietze et al., 2012). Andere 

Studien geben spezifischer, v. a. unter Verwendung des Instruments Classroom Assessment Scoring 

System (CLASS: Pianta et al., 2008), Auskünfte über die Qualität in den drei Bereichen Emotionale 

Unterstützung, Organisation des Kita-Alltag sowie Lernunterstützung. Die alltäglichen Interaktionen 

mit Kindern in den ersten beiden Bereichen gelingen den Fachkräften nachgewiesenermaßen auf mitt-

leren bis hohen Qualitätsniveaus. In der Lernunterstützung hingegen wurde die Qualität im Durchschnitt 

als niedrig bis mittel eingeschätzt, weshalb besondere Entwicklungsbedarfe für lernunterstützende In-

teraktionen abgeleitet wurden (zusammenfassend Kluczniok, 2018). Lernbereichsübergreifend geben 

frühpädagogische Forschungserkenntnisse Auskunft darüber, dass pädagogisches Fachwissen wichtig 

für die Gestaltung positiver Fachkraft-Kind-Interaktionen sowie lernförderlicher Gelegenheiten in Kitas 

ist (Sheridan, 2001; Shulman, 1987). Spezifisch für den Bereich Sprache konnten zudem schwach bis 

mäßig hohe, positive Zusammenhänge zwischen dem sprachbezogenen Theoriewissen und der Qualität 

des sprachlichen Handelns gezeigt werden (Fried, 2013; Ofner, 2014). Wirts, Wildgruber und Wertfein 

(2017) wiesen positive, wenn auch geringe, Zusammenhänge zwischen dem anwendungsbezogenen 

Sprachwissen und der lernbereichsübergreifenden Interaktionsqualität nach, nicht aber für das sprach-

bezogenen Theoriewissen. Auch im Bereich Mathematik scheint das lernbereichsspezifisch-pädagogi-

sche Fachwissen die instruktionale Qualität vorherzusagen (McCray & Chen, 2012). Zudem zeigte sich, 

dass mathematikbezogenes Wissen vermittelt über die Situationswahrnehmung einen Einfluss auf die 

mathematikbezogene Handlungsplanung (als Voraussetzung zum Handeln) hat (Fachwissen: moderate  

Effekte; Pädagogisches Wissen: keine Angaben; Fachdidaktisches Wissen: hohe Effekte) (Dunekacke 

et al., 2015a). Für den naturwissenschaftlichen Bildungsbereich liegen erste Erkenntnisse dahingehend 

vor, dass spezifisches Fachwissen (inhalts- und prozessbezogen) signifikant positiv mit der Qualität der 
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Lerngelegenheiten im Bereich Naturwissenschaften zusammenhängt. Der Zusammenhang mit fach- 

didaktischem Wissen erwies sich in den Analysen allerdings als nicht signifikant (Steffensky et al., 

2018). Darüber hinaus verdeutlichen Interventionsstudien die Relevanz von professionellem Wissen für 

die Interaktionsqualität, da positive (teils bedeutsame) Effekte von Fort-/Weiterbildungsmaßnahmen 

nachgewiesen wurden (Early et al., 2017; Egert & Dederer, 2018; Hamre et al., 2012; Kammermeyer et 

al., 2019). 

Wissensorientierung 

Mittlerweile beschäftigt sich ein breiter Forschungsstrang mit Vorstellungen, Werthaltungen, Einstel-

lungen, Orientierungen oder Theorien von pädagogischen Fachkräften, jedoch fallen dabei eine Vielzahl 

von Begrifflichkeiten auf, die teilweise synonym verwendet werden (Plöger-Werner, 2015). Anders 

(2012) definiert pädagogische Einstellungen „als zentrale professionelle Kompetenzen“ (S. 19). Das 

Konstrukt diene als „wichtige Entscheidungsgrundlage im alltäglichen Handeln“ (S. 19) und beeinflusse 

dadurch das pädagogische Verhalten. Im Unterschied zum Haltungsbegriff, der v. a. im pädagogischen 

Kontext Anwendung zu finden scheint (z. B. Schwer et al., 2014), steht der Einstellungsbegriff in einer 

psychologisch-geprägten Tradition und ist international anschlussfähig. In der Sozialpsychologie hat die 

Konzeption von Einstellungen als kognitive, affektive und verhaltensbezogene Komponente eine lange 

Tradition (Rosenberg & Hovland, 1960). Auch für das Konstrukt der Wissensorientierung lässt sich eine 

kognitive Komponente (Einschätzung der Nützlichkeit wissenschaftlicher vs. subjektiver Wissens- 

bestände), eine affektive Komponente (persönliche Wertschätzung der Wissensquelle) und eine verhal-

tensbezogene Komponente (Orientierung des Handelns an der jeweiligen Wissensquelle) unterscheiden, 

so dass eine Subsumtion dieses Konstrukts als Einstellung gerechtfertigt erscheint. 

Studien weisen für verschiedene Einstellungsfacetten nach, dass diese – weitestgehend analog zu Er-

kenntnissen im LehrerInnenbereich – auch für pädagogische Fachkräfte eine Handlungsgrundlage dar-

stellen (z. B. Selbstwirksamkeitsüberzeugungen: Guo et al., 2010; Sprachbezogene Einstellungen: 

Hamre et al., 2012; Fördereinstellungen: Kluczniok et al., 2011). Allerdings gibt es auch Studien, die 

keine Zusammenhänge finden konnten (z. B. Ko-Konstruktivistische Orientierung: Mackowiak et al., 

2014). Neben dem Zusammenwirken mit Verhalten stellten empirische Untersuchungen auch den Zu-

sammenhang zwischen verschiedenen Einstellungsfacetten und Wissen heraus (z. B. Epistemologische 

Überzeugungen: Dunekacke, Jenßen et al., 2016; Sprachbezogene Einstellungen: Hamre et al., 2012; 

Einstellungen zu Mehrsprachigkeit: Kratzmann et al., 2017). Studienergebnisse über Zusammenhänge 

zwischen Wissensorientierung, Wissen und Interaktionsqualität liegen bisher nicht vor. Lediglich 

Mischo, Wahl, Strohmer und Hendler (2012) konnten aufzeigen, dass Fachkräfte die Nützlichkeit von 

professionellem Wissen für ihren Kita-Alltag als nicht hoch einschätzten (Objektive Wissensorientie-

rung) und sich bei ihrem Verhalten eher an den eigenen Erfahrungen orientierten (Subjektive Wissens- 

orientierung). In der beruflichen Qualifikationsphase (fach- und hochschulisch) scheint die Orientierung 

an wissenschaftlichen Theorien/Konzepten eher zuzunehmen, die Orientierung an subjektiven Theorien 
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dagegen abzunehmen. Allerdings zeigen sich hierbei auch Unterschiede zwischen angehenden Fach-

kräften an Hochschulen gegenüber Fachschulen. In den ersten vier Jahren der beruflichen Tätigkeit in 

einer Kita fiel die Orientierung an objektiven Theorien sowohl bei Fachschul- als auch bei Hochschul-

absolventInnen ab, bei den FachschulabsolventInnen nahm die Orientierung an der eigenen Erfahrung 

dagegen wieder zu. Bei HochschulabsolventInnen zeigten sich in diesem Bereich keine signifikanten 

Veränderungen (Mischo et al., 2014; Mischo, 2015). Somit scheint sich das in der Ausbildung bzw. im 

Studium erworbene Wissen mit zunehmendem zeitlichem Abstand zur Ausbildung/zum Studium in ih-

rer Bedeutung für das konkrete Verhalten zu „verflüssigen“ (Frey 2003, S. 216, zitiert nach Thole & 

Cloos, 2006). So resümieren auch Thole und Cloos (2006), dass die Professionalisierung an ihre Gren-

zen stoße, weil sich pädagogische Fachkräfte bei der Bewältigung von beruflichen Anforderungen außer 

an ihren professionellen Wissensbeständen vor allen Dingen an ihren eigenen vorberuflich erworbenen 

Erfahrungen orientierten, und dass die subjektiven Überzeugungssysteme durch die Ausbildung offen-

bar nicht hinreichend in Frage gestellt würden.  

Ziel und Forschungsfragen der vorliegenden Studie 

In den letzten Jahren wurden viele (teilweise neue) Forderungen über notwendige Kompetenzen päda-

gogischer Fachkräfte formuliert, die bspw. in Kompetenzmodellen, wie das von Fröhlich-Gildhoff et al. 

(2014), mündeten. Empirische Belege über die darin implizierten Zusammenhänge stehen bislang wei-

testgehend aus. Die in diesem Beitrag vorgestellte Studie nimmt sich diesem Forschungsdesiderat an 

und untersucht in Anlehnung an das Kompetenzmodell (Annahmen der Studie siehe Abb. 6.2.1) zum 

einen die Zusammenhänge zwischen (theoretischem) Wissen und der Qualität von Fachkraft-Kind- 

Interaktionen. Zum anderen werden Erkenntnisse über die bis heute wenig beforschte Einstellungs- 

facette Wissensorientierung generiert. Diesbezüglich liegt der Schwerpunkt auf möglichen Zusammen-

hängen mit dem erfassten Wissen sowie der Interaktionsqualität. Das Vorgehen ist als exploratorisch zu 

beschreiben: Auf der einen Seite wird die Wissensorientierung als eine Facette professioneller Einstel-

lungen gefasst und reiht sich somit in eine Vielzahl beforschter Einstellungsformen ein, die als Prä-

diktoren für die Qualität pädagogischen Verhaltens bestätigt wurden. Aus dieser Analogie wird ein 

ebenso direkter Zusammenhang mit dem Verhalten pädagogischer Fachkräfte angenommen [Pfeil (a) in 

Abb. 6.2.1]. Auf der anderen Seite impliziert das Konstrukt durch seine Konzeptualisierung (Katz, 1993; 

Mischo, Wahl, Strohmer & Hendler, 2012) einen starken Zusammenhang mit der Wissensfacette. Dies 

könnte bedeuten, dass bei bestimmten Wissensausprägungen die Wissensorientierung für die Inter- 

aktionsqualität an Bedeutung gewinnt. Demnach wäre auch eine moderierende Funktion im Zusammen-

hang zwischen Wissen und der Qualität von Interaktionsverhalten denkbar [Pfeil (b) in Abb. 6.2.1]. 

Diese Hypothese steht mit Wen et al. (2011, S. 950) in Einklang, die anmerken, dass in Studien meist 

die Analyse möglicher Moderatoren außer Acht gelassen würde.  
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Abb. 6.2.1 Annahmen zu den Zusammenhängen zwischen Wissen, Qualität des Interaktionsverhaltens 

und der Wissensorientierung (als Teilfacette der professionellen Einstellungen/der professionellen Hal-

tung) in Anlehnung an das frühpädagogische Kompetenzmodell nach Fröhlich-Gildhoff et al. (2014, S. 

22) 

 

Anmerkungen. Doppelpfeile symbolisieren Korrelationen und gerichtete Pfeile Regressionen. Pfeile (a) 
und (b) werden in unabhängigen Analyseschritten untersucht. 

 

Die in den Annahmen formulierten Wirkweisen (prädiktiv bzw. moderierend) wurden in voneinander 

unabhängigen Analysen quantitativ-empirisch untersucht. Dem beschriebenen Erkenntnisinteresse 

wurde in der vorliegenden Studie anhand folgender Forschungsfragen nachgegangen:  

1.  
a. Wie hängen Wissen und Wissensorientierung zusammen?  
b. Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Wissen pädagogischer Fachkräfte und der Qualität 

ihres Interaktionsverhaltens? 

c.  Hängt die Wissensorientierung mit der Interaktionsqualität zusammen? 

2. Moderiert die Wissensorientierung den Zusammenhang zwischen Wissen und Interaktions- 
qualität? 
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Methode 

Stichprobe 

Die berichteten Analysen basieren auf Daten des Forschungsprojekts ProWaK (Professionelle Wahr-

nehmung in Kitas, Laufzeit: 10/2016–12/2020), an dem N = 120 pädagogische Fachkräfte teilnahmen. 

Voraussetzung für die Projektteilnahme war, dass die Fachkräfte zum Erhebungszeitpunkt in einer Kita 

mit Kindern zwischen drei bis sechs Jahren tätig waren und eine einschlägige pädagogische Ausbildung 

oder ein pädagogisches Studium aufwiesen bzw. dieses zum Erhebungszeitpunkt absolvierten. Das mitt-

lere Alter der Fachkräfte betrug 35.52 Jahre (SD = 12.24) und die durchschnittliche Berufserfahrung lag 

bei 10.57 Jahre (SD = 10.66). Als Aufwandsentschädigung erhielten die Fachkräfte und Einrichtungen 

insgesamt 100 Euro pro Teilnahme. 

Erhebungsinstrumente 

Wissenstest 

Das Wissen der Fachkräfte wurde mit einem selbstentwickelten Testverfahren erfasst. Die Items wurden 

auf Grundlage einschlägiger Lehrpläne (Länderoffene Arbeitsgruppe [LAG], 2012; Robert Bosch 

Stiftung, 2008) und -bücher (Albrecht et al., 2014; Fried & Roux, 2013) konstruiert und in fachliches, 

pädagogisch-psychologisches und förderbezogenes Wissen unterteilt. Die fachlichen Items waren bezo-

gen auf den Lernbereich Sprache, die anderen Items lernbereichsübergreifend. Der Schwerpunkt Spra-

che begründet sich durch die allumfassende Relevanz der Sprachentwicklungsthematik für jegliche 

Fachkraft-Kind-Interaktionen und stellt somit einen Kernbereich berufsbezogenen Wissens dar (Geyer 

et al., 2019).  

Die formulierten Items wurden zunächst ExpertInnen aus dem Bereich der Kindheitspädagogik zur Be-

urteilung und Kommentierung vorgelegt. Im Anschluss folgten drei Pilotierungsstudien mit N = 247 

angehenden ErzieherInnen bzw. KindheitspädagogInnen. Diese Vorstudien mündeten in abschließen-

den Optimierungen einzelner Items. In der endgültigen Fassung enthält der Wissenstest 29 Items mit 

gebundenem Antwortformat und jeweils vier Antwortmöglichkeiten (fachlich: 10 Items, z. B. „Was 

versteht man unter ‚phonologischer Bewusstheit‘?“; pädagogisch-psychologisch: 10 Items, z. B. „Wel-

ches sind die beiden grundlegenden Dimensionen, nach denen man Erziehungsstile beschreiben 

kann?“; förderbezogen: 9 Items, z. B. „Eine Fachkraft bemerkt, dass ein dreijähriges Kind versucht, 

sich alleine anzuziehen, aber Probleme dabei hat. Welche Äußerung der Fachkraft halten Sie für be-

sonders angemessen, um die sprachliche und kognitive Entwicklung des Kindes zu fördern?“). Ins- 

gesamt deckt der Test folgende Inhaltsbereiche ab: Hintergrundwissen zum Lernbereich Sprache (z. B. 

Grammatik, Phonetik), bildungstheoretisches Grundlagenwissen (z. B. pädagogische Konzepte, Erzie-

hungsstile), Kenntnisse über Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren, Wissen über Theorien der 

Entwicklungs- und Lernpsychologie (z. B. Bindungstheorie, Entwicklungstheorien) sowie praxisnahe 

Wissenselemente zum Ablauf von entwicklungsförderlichen Lernaktivitäten (Bereiche: Sprache und 



6 Einzelpublikationen 

59 

Kognition). Um die Vergleichbarkeit der Testergebnisse sicherzustellen, waren keine Hilfsmittel erlaubt 

und die Beantwortung erfolgte in 1:1-Situationen zwischen der teilnehmenden Fachkraft und einer Pro-

jektmitarbeiterin. Für die Analysen resultierte aus jeder Testaufgabe ein Testitem, wobei die Antworten 

dichotom kodiert wurden (falsche Beantwortung = 0; richtige Beantwortung = 1).  

In ersten Analyseschritten wurde der Wissenstest zunächst hinsichtlich seiner Güte sowie Dimensiona-

lität geprüft (Eid & Schmidt, 2014). Dies erfolgte im Rahmen einer Rasch-Skalierung nach der Item-

Response-Theorie mit der Software ACER Conquest 3.0 (Adams et al., 2012) und führte aufgrund un-

zureichender Trennschärfen zur Eliminierung von drei Items (Items 9, 22, 27). Auf diese Weise redu-

zierte sich die Anzahl der auszuwertenden Items auf 26. Die Ergebnisse wiesen darauf hin, dass der Test 

das Wissen eindimensional erfasst. Die Reliabilität der Skala war akzeptabel (Maximum Likelihood-

Estimation MLE = .65, AVE = .61). In inhaltlichen Aspekten ähnelt die generierte Skala dem Konzept 

des Theoriewissens nach Faas (2013) sehr, weshalb das Instrument letztendlich als Test zur Erfassung 

des theoretischen Wissens pädagogischer Fachkräfte eingeordnet wurde. Das Instrument steht online21 

zur Verfügung. 

Fragebogen zur Erfassung der Wissensorientierung 

Die Einstellungsfacette wurde mit den beiden Skalen Subjektive und Objektive Orientierung eines Fra-

gebogens zur Wissensorientierung (Mischo, Wahl, Strohmer & Hendler, 2012) erfasst und setzte sich 

aus je sechs bzw. sieben Items zusammen. Die Fachkräfte gaben auf einer vierstufigen Likert-Skala an, 

ob sie den Aussagen (eher) zustimmten oder sie (eher) ablehnten (1 „stimme gar nicht zu“ bis 4 „stimme 

zu“; Itemformulierung siehe Anhang A.2). Bei der Skala Subjektive Orientierung stellten hohe Werte 

eine Zustimmung zu erfahrungsbasierten Entscheidungs-/Handlungsprozessen dar, niedrige Werte spra-

chen dafür, dass die Fachkräfte entweder ablehnten, dass die eigenen Erfahrungen entscheidungs-/ 

handlungsleitend sein sollten oder sie wissenschaftlichen Erkenntnissen eine höhere Relevanz zuspra-

chen. Bei der Skala Objektive Orientierung hingegen wiesen hohe Werte auf eine Zustimmung zu wis-

senschaftlichen Theorien/Konzepten hin, niedrige Werte sprachen dafür, dass die Fachkräfte (eher) ab-

lehnten, dass wissenschaftliche Theorien/Konzepten entscheidungs-/handlungsleitend sein sollten. 

Durch eine konfirmatorische Faktorenanalyse wurde überprüft, ob sich die theoretisch anzunehmende 

und implizierte Struktur der Wissensorientierung in die beiden Faktoren Subjektive und Objektive  

Orientierung mit den vorliegenden Daten bestätigen lässt. Die Ergebnisse weisen auf eine weitestgehend 

gute globale Anpassungsgüte des geprüften Modells χ² (64) = 72.97, p <0.10, CFI = .97, TLI = .96, 

RMSEA = .03, SRMR = .07 sowie eine gute Reliabilität der beiden Faktoren hin (Subjektive Orientie-

rung Ω = .78; Objektive Orientierung Ω = .69). 

  

                                                           
21 Das Dokument ist unter https://osf.io/bmfzs/ abrufbar.  
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Qualität des Interaktionsverhaltens 

Zur Erfassung der Qualität des Interaktionsverhaltens wurde das standardisierte, international etablierte 

Beobachtungsverfahren Classroom Assessment Scoring System (CLASS Pre-K; Pianta et al., 2008) ein-

gesetzt. Die Einschätzung erfolgte alltagsintegriert in vier Zyklen à 15–20 Minuten für zehn Dimensio-

nen (aufgeteilt in drei Domänen) auf einer siebenstufigen Skala durch zertifizierte Projektmitarbeiterin-

nen (für Details siehe u. a. Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Wadepohl & Mackowiak, 2017). 

Die CLASS Pre-K ist in ForscherInnenkreisen zwar weit verbreitet, die faktorielle Struktur wird aber 

vermehrt diskutiert. So wiesen Studien auf hohe Korrelationen zwischen den beiden Domänen Emotio-

nale Unterstützung und Organisation des Kita-Alltags sowie ebenso gute Fits von Alternativmodellen 

hin (Bihler et al., 2018; Pakarinen et al., 2010; Slot et al., 2018; Stuck et al., 2016). Zur internationalen 

Vergleichbarkeit wurden aber bislang trotzdem die klassischen Drei-Faktorenmodelle akzeptiert, ob-

wohl dabei viele, teilweise nur bedingt nachvollziehbare, Fehlerkorrelationen zugelassen werden muss-

ten. Stuck et al. (2016) forderten weitere Strukturanalysen mit größeren Stichproben. Die ProWaK- 

Daten wurden dementsprechend einer konfirmatorischen Faktorenanalyse unterzogen. Dabei gingen 

analog zu Stuck et al. (2016) sowie Pakarinen et al. (2010) neun von zehn CLASS-Dimensionen ein 

(Ausschluss der Dimension Negatives Klima). Die Analysen weisen auf einen besseren Fit des zwei- 

(Soziale Unterstützung mit den Dimensionen: Positives Klima, Feinfühligkeit, Orientierung am Kind, 

Beschäftigungsgrad der Kinder, Verhaltensmanagement; Lernunterstützung: Kognitive Anregung, 

Feedbackqualität, Unterstützung sprachlichen Lernens) gegenüber des dreifaktoriellen Modells (Emoti-

onale Unterstützung: Positives Klima, Feinfühligkeit, Orientierung am Kind; Organisation des Kita-

Alltag: Beschäftigungsgrad der Kinder, Verhaltensmanagement, Lernarrangements, Lernunterstützung: 

Kognitive Anregung, Feedbackqualität, Unterstützung sprachlichen Lernens) hin (Zweifaktoren  

Modell: χ² (24) = 41.86, p < .01, CFI = .95, TLI = .93, RMSEA = .08, SRMR = .06; Dreifaktoren  

Modell: χ² (30) = 101.78, p < .01, CFI = .85, TLI = .78, RMSEA = .14, SRMR = .09). Die Reliabilität 

der zwei extrahierten CLASS-Faktoren ist als gut zu klassifizieren (Soziale Unterstützung Ω = .86; 

Lernunterstützung Ω = .88). 

Statistische Analysen 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Strukturgleichungsanalysen mit Mplus 8.0 (Muthén & 

Muthén, 1998–2017) durchgeführt. Die Kompetenzfacetten gingen auf Grundlage von Voranalysen als 

latente Faktoren ein. Die Modellschätzungen erfolgten mit dem MLR-Verfahren (robust full information 

maximum likelihood), welches auf der Annahme basiert, dass Werte zufällig fehlen (missing at random, 

MAR). Berichtet werden die üblichen Fitindizes (χ², Freiheitgrade, Signifikanzniveau, CFI, TLI, 

RMSEA, SRMR), die standardisierten Regressionsgewichte und der erklärte Varianzanteil (R²).  
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Ergebnisse 

Deskriptive Statistiken und Korrelationen 

Tab. 6.2.1 zeigt die deskriptive Statistik der eingesetzten Erhebungsinstrumente. So erreichten die Fach-

kräfte beim Wissenstest durchschnittlich M = 13.21von maximal 26 möglichen Punkten. Im Mittel 

wurde den Items zur Subjektiven Orientierung mit einem Wert von M = 2.55 zugestimmt. Der Durch-

schnittswert der Objektiven Orientierung liegt bei M = 3.06. Im Sinne der CLASS-Skalierung erwies 

sich die Interaktionsqualität im Bereich Soziale Unterstützung als durchschnittlich mittel bis hoch 

(M = 5.45), wohingegen die Gestaltung der lernunterstützenden Fachkraft-Kind-Interaktionen auf einem 

niedrigen bis mittleren Qualitätsniveau (M = 2.62) einzuordnen ist. 

Wie Tab. 6.2.1 weiter zu entnehmen ist, ergaben sich signifikante und nach Cohen (1988) als moderat 

zu interpretierende Zusammenhänge zwischen Wissen und Subjektiver Orientierung (r = –.42, p < .01). 

Schwach bis mäßig fielen die Zusammenhänge zwischen (a) Wissen und dem CLASS-Bereich Lernun-

terstützung (r = .26, p < .01), (b) Objektiver Orientierung und dem Verhaltensbereich Lernunterstüt-

zung (r = .27, p < .10) sowie (c) den beiden Orientierungsformen (r = – .27, p < .01) aus. Tendenziell 

signifikant und als gering zu interpretieren, hingen Wissen und Objektive Orientierung (r = .17, p < .10) 

sowie die Objektive Orientierung mit dem CLASS-Bereich Soziale Unterstützung (r = .17, p < .10) zu-

sammen. Als deutlich erwies sich der Zusammenhang zwischen den beiden Interaktionsbereichen 

(r = .61, p < .01). 

Tab. 6.2.1 Korrelationsmatrix und deskriptive Statistiken für Wissen, Subjektive und Objektive Orien-

tierung sowie Interaktionsqualität in den Bereichen Soziale Unterstützung und Lernunterstützung 

 (1) (2) (3) (4) (5) 
(1) Wissen      
(2) Subjektive Orientierung –.42**     
(3) Objektive Orientierung .17# –.27**    
(4) Soziale Unterstützung .13 .04 .17#   
(5) Lernunterstützung .26** –.12 .27** .61**  
M 13.21 2.56 3.06 5.45 2.62 
SD 3.64 .52 .48 .70 .95 
Min 3.00 1.00 1.83 3.46 1.08 
Max 25.00 4.00 4.00 6.88 6.42 

Anmerkungen. # p < .10; ** p < .01 

 

Forschungsfrage 1 

Entsprechend der theoretischen Annahmen wurde der Zusammenhang zwischen Wissen und Subjekti-

ver Orientierung sowie Wissen und Objektiver Orientierung geprüft. Diese drei Faktoren fungierten 

zudem als unabhängige Variablen, deren Zusammenhänge mit der Interaktionsqualität in den CLASS-

Faktoren Soziale Unterstützung und Lernunterstützung (abhängige Variablen) untersucht wurden. Für 

das Gesamtmodell ergab sich ein akzeptabler Fit, χ2(219) = 277.65, p < .01, CFI = .94, TLI = .31, 

RMSEA = .05, SRMR = .07.  
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Die Analysen zur Beantwortung der aufgeworfenen Forschungsfrage 1a zeigten, dass Wissen und Sub-

jektive Orientierung signifikant negativ zusammenhingen (r = –.56, p < .001). Nach Cohen (1988) ist 

der Zusammenhang als stark zu interpretieren. Zwischen Wissen und Objektiver Orientierung konnte 

ein moderater Zusammenhang (r = .29, p < .05) festgestellt werden. Die Korrelation zwischen den bei-

den Faktoren Subjektive und Objektive Orientierung ist ebenfalls als moderat einzuordnen (r = –.40, 

p < .01).  

Hinsichtlich der für Frage 1b zu prüfenden Zusammenhänge erwies sich das Wissen als signifikanter 

Prädiktor für die Qualität des Interaktionsverhaltens beim CLASS-Faktor Lernunterstützung (β = .27, 

p < .05), nicht aber für den Faktor Soziale Unterstützung. Die Subjektive Orientierung stellte sich le-

diglich für den Faktor Soziale Unterstützung (β = .30, p < .05) als prädiktiv heraus. Stattdessen hing der 

Faktor Lernunterstützung positiv mit der Objektive Orientierung zusammen (β = .29, p < .05) (Frage 

1c). Insgesamt konnten durch das Gesamtmodell 8.8% der Varianz der Qualitätsunterschiede im sozial-

unterstützenden Verhalten erklärt werden (R² = .09), beim Faktor Lernunterstützung lag der Erklärungs-

beitrag bei 14.2% (R² = .14).  

Forschungsfrage 2 

Von zentralem Interesse war die Frage, ob die Ausprägung der Subjektiven und Objektiven Orientierung 

den Zusammenhang von Wissen und Verhalten beeinflusst. Hierzu wurde das Gesamtmodell in vier 

voneinander unabhängigen Analysen durch den Interaktionsterm-A (IT-A: Wissen x Subjektive Orien-

tierung) bzw. Interaktionsterm-B (IT-B: Wissen x Objektive Orientierung) als zusätzliche unabhängige 

Variable ergänzt. Dadurch wurde jeweils der Zusammenhang des Interaktionsterms mit der Interaktions-

qualität auf Ebene der beiden CLASS-Faktoren überprüft (siehe bspw. Abb. 6.2.2 für den Faktor Lern-

unterstützung).  

Tab. 6.2.2 ist zu entnehmen, dass IT-A sich für beide CLASS-Faktoren als signifikant erwiesen hat, 

sodass von einer Moderatorfunktion der Subjektiven Orientierung gesprochen werden kann. Durch die 

Hinzunahme von IT-A erhöhte sich die Varianzaufklärung für die Interaktionsqualität der Lernunter-

stützung (von 14.2% ohne IT-A) auf 18.5%. Im Modell zur Überprüfung von IT-A auf die Soziale Un-

terstützung konnten 12.1% Varianz (ohne IT-A 8.8%) für diesen Verhaltensfaktor erklärt werden. Für 

IT-B zeigte sich für den Faktor Lernunterstützung ein tendenziell signifikanter Effekt. Zwischen IT-B 

und der Interaktionsqualität der Sozialen Unterstützung wurde kein signifikanter Zusammenhang deut-

lich.  
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Abb. 6.2.2 Strukturgleichungsmodell zu den Zusammenhängen zwischen Wissen, den Faktoren der Wis-

sensorientierung (Subjektive Orientierung, Objektive Orientierung) und der Interaktionsqualität (in den 

beiden CLASS-Faktoren Lernunterstützung und Soziale Unterstützung), unter Hinzunahme von Interak-

tionsterm-A (Wissen x Subjektive Orientierung) für den Faktor Lernunterstützung 

 

Anmerkungen. ** p < .01, * p < .05. Kreise symbolisieren latente Konstrukte, Rechtecke die Indikatoren 
der latenten Konstrukte, Doppelpfeile Korrelationen, gerichtete Pfeile standardisierte Regressions- 
gewichte und gestrichelte Linien nicht-signifikante Regressionspfade.  

Tab. 6.2.2 Ergebnisse der Moderatoranalyse zur Beantwortung von Forschungsfrage 2 

Unabhängige Variable Abhängige Variable β p Gesamt-R2 

IT-A Wissen x Subjektive Orientierung  Lernunterstützung –.18 < .05 .18 
IT-A Wissen x Subjektive Orientierung Soziale Unterstützung .14 < .01 .12 
IT-B Wissen x Objektive Orientierung Lernunterstützung .18 < .06 .19 
IT-B Wissen x Objektive Orientierung Soziale Unterstützung –.12 .16 .10 

Anmerkung. IT = Interaktionsterm  

 

Wie aus Abb. 6.2.3 hervorgeht, hingen Wissen und Lernunterstützung bei Fachkräften mit einer hohen 

Subjektiven Orientierung (IT-A) weniger stark zusammen als bei Fachkräften mit einer geringen Sub-

jektiven Orientierung. Bei Fachkräften mit geringen Werten in der Subjektiven Orientierung zeigten 

sich Qualitätsunterschiede bei lernunterstützenden Interaktionen in Abhängigkeit von der Wis-

sensausprägung. Dies bedeutet, dass Fachkräfte mit geringeren Wissensbeständen geringere Qualitäts-

werte ausweisen als Fachkräfte mit höheren Wissensbeständen. Für den CLASS-Faktor Lernunterstüt-

zung zeigte sich weiter, dass das Wissen bei Fachkräften mit einer hohen Objektiven Orientierung  
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(IT-B) tendenziell stärker mit der Interaktionsqualität zusammenhing, als bei Fachkräften mit einer ge-

ringeren Objektiven Orientierung. Abhängig von der Wissensausprägung ergaben sich bei Fachkräften 

mit hohen Werten in der Objektiven Orientierung tendenzielle Qualitätsunterschiede bei den lernunter-

stützenden Interaktionen. So scheinen auch bzgl. dieses Einstellungsfaktors Fachkräfte mit geringeren 

Wissensbeständen geringere Qualitätswerte als Fachkräfte mit höheren Wissensbeständen zu haben. 

Abb. 6.2.3 Moderationseffekte der Subjektiven Orientierung für den Zusammenhang zwischen Wissen 

und der Interaktionsqualität beim CLASS-Faktor Lernunterstützung 

 

 

Für den Faktor Soziale Unterstützung ist in Abb. 6.2.4 visualisiert, dass der Zusammenhang zwischen 

Wissen und Interaktionsqualität bei Fachkräften mit einer geringen Subjektiven Orientierung kleiner 

war, als bei Fachkräften mit einer hohen Subjektiven Orientierung. Bei Fachkräften mit hohen Werten 

in der Subjektiven Orientierung wurden Qualitätsunterschiede bei sozialunterstützenden Interaktionen 

bedingt durch die Wissensausprägung festgestellt: Fachkräfte mit hohen Werten in der Subjektiven Ori-

entierung und geringeren Wissensbeständen weisen geringere Qualitätswerte auf als Fachkräfte mit hö-

heren Wissensbeständen. 
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Abb. 6.2.4 Moderationseffekte der Subjektiven Orientierung für den Zusammenhang zwischen Wissen 

und der Interaktionsqualität beim CLASS-Faktor Soziale Unterstützung 

 

 

Diskussion 

Die vorgestellte Studie verfolgte das Ziel, die im frühpädagogischen Kompetenzmodell von Fröhlich-

Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al. (2014) implizierten Zusammenhänge ausgewählter Facetten (konk-

ret: Wissen, Wissensorientierung, Qualität des Interaktionsverhaltens) empirisch zu überprüfen. Dabei 

konnte gezeigt werden, dass das theoretische Wissen (Anzahl der richtigen Antworten) einen Prädiktor 

für die lernunterstützende Interaktionsqualität darstellt. Kein Zusammenhang zeigte sich mit dem Faktor 

Soziale Unterstützung. Darüber hinaus ergab sich, dass die beiden Faktoren der Wissensorientierung 

mit dem erfassten Theoriewissen zusammenhängen. Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen der un-

tersuchten Einstellungsfacette zeigte sich weiter, dass der Faktor Subjektive Orientierung als Prädiktor 

für die Soziale Unterstützung fungiert und die Objektive Orientierung mit der Lernunterstützung zusam-

menhängt. Zudem wurde in der Studie herausgearbeitet, dass die Subjektive Orientierung eine Modera-

torfunktion für den Zusammenhang zwischen Wissen und Interaktionsverhalten auf Ebene der beiden 

CLASS-Faktoren einnimmt und die Objektive Orientierung den Zusammenhang zwischen Wissen und 

lernunterstützender Interaktionsqualität tendenziell zu moderieren scheint. Die Berücksichtigung der 

Wissensorientierung bei der Analyse der Zusammenhänge zwischen Wissen und der Qualität des Inter-

aktionsverhaltens erklärte zusätzlich Varianz. Somit ließen sich bis zu 19% Qualitätsunterschiede  

alleine durch das theoretische Wissen der Fachkräfte und ihrer Wissensorientierung aufklären.  
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Die moderaten bis starken Zusammenhänge zwischen Wissen und den Faktoren der Wissensorientie-

rung stehen im Einklang mit Studien, die den Zusammenhang von Wissen und einzelnen Einstellungs-

facetten herausgearbeitet haben (Dunekacke, Jenßen et al., 2016; Hamre et al., 2012; Kratzmann et al., 

2017), sodass die Wissensorientierung, als eine bislang wenig erforschte Einstellungsfacette, in die 

Reihe der verbreiteten Facetten, wie bspw. der epistemologischen Überzeugungen, eingeordnet werden 

kann.  

Die Relevanz von Wissen für die lernunterstützende Interaktionsqualität konnte – ebenfalls analog zu 

bisherigen Befunden (Fried, 2013; Ofner, 2014; Wirts, Wildgruber & Wertfein, 2017) – durch die prä-

diktive Funktion des theoretischen Wissens für diesen Verhaltensfaktor herausgestellt werden. Den Er-

gebnissen zufolge scheint die Wissensausprägung aber nicht mit der Qualität von sozialunterstützenden 

Fachkraft-Kind-Interaktionen zusammenzuhängen. Dies könnte möglicherweise durch eine sozial aus-

gerichtete Grundmotivation pädagogischer Fachkräfte für ihren Beruf erklärbar sein, weshalb bereits 

die Einmündung in die berufliche Qualifikationsphase bzw. den Beruf mit berufsunabhängigen Kompe-

tenzen in der sozialen Unterstützung („geistige Mütterlichkeit“) einhergehen könnte (Nürnberg & 

Schmidt, 2017). Denkbar wäre auch, dass beruflich und/oder privat bereits mehr Erfahrungen mit Inter-

aktionen gemacht wurden, die schwerpunktmäßig sozialunterstützend ausgerichtet waren (z. B. Bezie-

hungsgestaltung, Förderung von Autonomieerfahrungen, Verhaltensmanagement, Gestaltung des All-

tags durch bspw. Rituale). Dadurch könnte in diesem Bereich mehr Routine bestehen und die Wis-

sensausprägung vergleichsweise in den Hintergrund geraten sein. Die Ergebnisse eröffnen auch den 

Gedanken, dass die eher „neue“ bzw. öffentlich verstärkt geforderte Bildungsanforderung (Faktor Lern-

unterstützung) durch theoretisches Wissen formbar sei, wohingegen die Soziale Unterstützung möglich-

erweise besonders durch subjektive Erfahrung oder persönlichkeitsnahe Merkmale gefördert werden 

könnte. Diese Annahme gilt es zwar weiterführend zu beforschen, grundsätzlich lässt sich aber vor dem 

Hintergrund als erwartungsmäßig einzuordnen, als dass der Faktor Lernunterstützung explizit auch 

sprachförderliche Aspekte des Interaktionsverhaltens enthält und auch der eingesetzte Wissenstest  

hierauf fokussiert.  

Einstellungs- und bereichsspezifisch entsprechen die Analysen zur handlungsleitenden Funktion der 

Wissensorientierung den Ergebnissen anderer Studien (z. B. Guo et al., 2010; Hamre et al., 2012; 

Kluczniok et al., 2011). So kann gezeigt werden, dass die Subjektive Orientierung lediglich die sozial-

unterstützende und die Objektive Orientierung nur die lernunterstützende Interaktionsqualität beein-

flusst. Diese Befundlage ist unter Bezugnahme der bereits beschriebenen „sozial ausgerichteten Grund-

motivation“ pädagogischer Fachkräfte schlüssig. Studien zu Berufswahlmotiven weisen bspw. auf einen 

vorberuflich erkennbaren Stellenwert emotionaler und organisationaler Aspekte hin (Helm, 2010; 

Knauf, 2009), wodurch eine solche Einflussnahme durch individuelle (Vor-) Erfahrungen impliziert sein 

könnte. Die Relevanz der eigenen Person für sozialunterstützende Interaktionen wird auch dadurch be-

stärkt, dass das untersuchte Wissen keinen Einfluss auf die Interaktionsqualität bei diesem Verhaltens-
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faktor hat. Den Ergebnissen zufolge geht im Gegensatz dazu die Qualität des lernunterstützenden Inter-

aktionsverhaltens weniger mit den eigenen Erfahrungen (Subjektive Orientierung) einher, sondern 

scheint mehr mit erlernten wissenschaftlichen Theorien/Konzepten (Objektive Orientierung) in Zusam-

menhang zu stehen.  

Die Studie zeigte im weiteren Analyseverlauf, dass die Subjektive Orientierung für den Faktor Lern- 

unterstützung trotz des fehlenden direkten Zusammenhangs nicht völlig irrelevant zu sein scheint. So 

konnte bestätigt werden, dass sich der Zusammenhang zwischen Wissen und Interaktionsqualität in Ab-

hängigkeit von der Ausprägung der Subjektiven Orientierung verändert. Es zeigte sich analog eine sig-

nifikant positive Interaktion zwischen Wissen und Subjektiver Orientierung für die Qualität des sozial-

unterstützenden Verhaltensfaktors. Auch der tendenziell signifikante Interaktionseffekt zwischen Wis-

sen und Objektiver Orientierung in Bezug auf die Lernunterstützung bestätigt, dass das Niveau des Wis-

sens in Abhängigkeit von der Einstellungsausprägung mehr oder weniger mit der Interaktionsqualität 

zusammenzuhängen scheint. 

Zur Qualitätseinschätzung der beobachteten Interaktionen wurde in der vorliegenden Studie das Class-

room Assessment Scoring Systems (CLASS Pre-K) verwendet. Ursprünglich wurde von Pianta et al. 

(2008), die das Instrument entwickelten, auf v. a. theoretischer Basis eine dreifaktorielle Struktur ange-

nommen. Diese konnte mit den vorliegenden Daten nicht bestätigt werden. Vielmehr geben die Ergeb-

nisse Hinweise darauf, dass sich die erfassten Verhaltensdaten aus empirischer Sicht gut in zwei 

CLASS-Faktoren differenzieren lassen. Die vorliegende Studie kommt damit der Forderung nach, sich 

vermehrt mit Alternativmodellen zur dreifaktoriellen Struktur zu beschäftigen (Li et al., 2019; Stuck et 

al., 2016).  

Weiter nahm sich die Studie dem Forschungsdefizit zum professionellen Wissen und seiner Struktur an 

(Anders, 2012). Der neu entwickelte Wissenstest wurde auf Grundlage von Voranalysen als Instrument 

zur Erfassung des Theoriewissens pädagogischer Fachkräfte im Sinne Faas (2013) eingeordnet und 

stellte sich als reliabel heraus. Die Struktur des erfassten Wissens weicht hinsichtlich des (weitest- 

gehend) lernbereichsübergreifendem Wissen pädagogischer Fachkräfte von der Strukturierung nach 

Shulman (1986) sowie der Empfehlung von Anders (2012) ab. Vielmehr reiht sich die Studie in eine 

Reihe von Projekten ein, die ebenfalls die Differenzierung in Anlehnung an Faas (2013) verfolgten. Die 

Eindimensionalität des Konstrukts erscheint sinnvoll, da lediglich das Theoriewissen als wahr, genera-

lisierbar sowie explizit gilt. Das Praxiswissen hingegen ist meist weniger in „richtig“ und „falsch“ ein-

zuordnen und liegt stärker implizit vor. Es gilt daher als nicht direkt bzw. über Umwege erfassbar (Faas, 

2015; Fried, 2003; Thoma et al., 2011).  
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Limitationen 

Einige Einschränkungen in der Aussagekraft der Ergebnisse liegen aufgrund des Studiendesigns vor. 

Hierbei ist zunächst der bereits beschriebene Wissenstest zu nennen. Das Instrument eignet sich dazu, 

globale Aussagen über theoretische, (weitestgehend) lernbereichsübergreifende Wissensbestände zu ge-

nerieren, nicht aber in Bezug auf verschiedene (Unter-)Dimensionen. Zudem fokussiert es in Teilen den 

Lernbereich Sprache und lässt andere domänen- bzw. lernbereichsspezifische Wissensaspekte (z. B. 

Mathematik, Naturwissenschaften) außen vor. Auch Elemente des Praxiswissens (Faas, 2013) wurden 

mit dem Wissenstest nicht erfasst, weshalb die Ergebnisse lediglich auf den theoretischen Bereich be-

zogen werden können. Der erzielte Reliabilitätswert ist zwar aus durchaus vergleichbar mit den berich-

teten Kennwerten anderer frühpädagogischer Wissenstests (Barenthien et al., 2018; Blömeke, Jenßen et 

al., 2015; Dunekacke, Jenßen et al., 2016; Gasteiger et al., 2019; Strohmer & Mischo, 2015), zugleich 

muss er als ausbaufähig beurteilt werden. Dies könnte durch die Schärfung von Itemformulierungen 

erzielt werden. Zukünftig sollte ein Instrument entwickelt und erprobt werden, welches sowohl theore-

tische als auch ansatzweise praktische Wissensbestände erfassen kann.  

Weiter müssen die berichteten Ergebnisse vor dem Hintergrund der Erfassung mithilfe der CLASS ein-

geordnet werden. Eberlein und Schelle (2019) weisen darauf hin, dass das Instrument ein spezifisches, 

aus den Items implizit zu erschließendes Qualitätsverständnis hat, indem schwerpunktmäßig „Bil-

dungsoutcomes als Indikator für pädagogische Qualität“ (S. 20) fungieren. Jegliche Fachkraft-Kind-

Interaktion soll letztendlich der Förderung kindlicher Schulfähigkeit dienen. Die Autorinnen geben zu 

bedenken, dass ein solcher Ansatz „in vielerlei Hinsicht den deutschen Leitorientierungen, wie etwa der 

Alltagsintegration von Bildungsprozessen, widerspricht“ (S. 20). Weiterführende Studien sollten daher 

die untersuchten Wirkweisen auch mit anderen etablierten Instrumenten zur Erfassung der Interaktions-

qualität prüfen.  

Zudem gilt es darauf hinzuweisen, dass die Regressionspfade auf Verhalten (auch unter Einbezug des 

Interaktionsterms) zwar signifikant waren, die durch die SEM-Modelle erklärten Qualitätsunterschiede 

(Varianzaufklärung) jedoch nur zu einem relativ kleinen Anteil auf das Theoriewissen sowie die Wis-

sensorientierung bzw. dessen Interaktionen zurückzuführen sind. Zukünftig sollten daher, über die aus-

gewählten (Teil-)Facetten hinaus, weitere Einflussfaktoren (bspw. Selbstwirksamkeitserwartungen;  

Situationswahrnehmung oder weitere Einstellungsfacetten, wie Lehr-Lern-Überzeugungen) zur Über-

prüfung des von Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al. (2014) postulierten Modells aufgenom-

men werden.  

Implikationen 

Unter Berücksichtigung der studienspezifischen Eigenschaften konnten anhand der ProWaK-Daten Er-

kenntnisse generiert werden, dass sich die im frühpädagogischen Modell weitestgehend theoretisch an-

genommenen Wirkweisen der Kompetenzfacetten darstellungskonform für das erfasste Theoriewissen, 
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die Faktoren der Wissensorientierung und die Interaktionsqualität empirisch bestätigen ließen. Die Er-

gebnisse zu Forschungsfrage 1 sind als relevant einzuordnen, jedoch ergaben sich durch die Analysen 

zur Klärung von Frage 2 weiterführende Erkenntnisse für die zukünftige Forschung und Praxis. So 

konnte zwar bestätigt werden, dass Theoriewissen alleine die Qualität der Lernunterstützung positiv 

beeinflusste. Wurden jedoch darüber hinaus die Faktoren der Wissensorientierung in die Analysen mit-

einbezogen, so konnte weitaus mehr Varianz erklärt werden. Für die Soziale Unterstützung ergab sich 

ohne Berücksichtigung der Subjektiven Orientierung kein Einfluss von Wissen auf die Interaktionsqua-

lität, unter Hinzunahme des Interaktionsterms-A konnten hingegen relevante Erkenntnisse generiert 

werden, die die Relevanz des Theoriewissens auch für diesen CLASS-Faktor hervorheben.  

Die durchgeführte Studie legte für die Qualitätsentwicklung nahe, dass es wirksam sein könnte, bei 

zukünftigen Maßnahmen (u. a. Fort-/Weiterbildung, Kita-Fachberatung) verstärkt an individuellen Ein-

stellungsfacetten der Fachkräfte anzusetzen und diese einstellungsspezifisch auszurichten. Friederich 

und Schelle (2015) sprechen in diesem Zusammenhang von der „Subjektorientierung“ (S. 57) als ein 

Kriterium für kompetenzorientierte Weiterbildung und vermuten, dass dadurch „Qualität und Effekte 

der Lehr-Lernprozesse“ (S. 55) erhöht werden können. Im Besonderen für Fachkräfte mit hoher Zustim-

mung zur Subjektiven Orientierung sowie niedrigen Werten in der Objektiven Orientierung müssen zu-

künftige Studien zeigen, ob bspw. die Förderung von Praxiswissen (v. a. subjektbezogenes Interaktions-

wissen, vgl. Faas, 2013) einen Beitrag zur Verbesserung der Interaktionsqualität leisten kann. Dies be-

darf jedoch zunächst einer Beforschung solcher Wissensbestände.  

Insgesamt erscheint es den Ergebnissen zufolge sinnvoll, dass bei Professionalisierungsmaßnahmen die 

Wissensorientierung explizit diskutiert wird. Ein Kriterium für den Erfolg einer solchen Maßnahme 

könnte dann bspw. sein, inwieweit diese Einstellungen verändert wurden. Des Weiteren sprechen die 

dargestellten Befunde dafür, dass der Auf- und Ausbau von theoretischem Wissen sowohl beim CLASS-

Faktor Soziale Unterstützung als auch Lernunterstützung bei einstellungsorientiert-ausgewählten Fach-

kräften zu Verbesserungen der Qualität von Fachkraft-Kind-Interaktionen führen könnte. So könnte es 

effektiv sein, dass EinrichtungsleiterInnen, Träger oder Fort- und Weiterbildungsinstitute mittels des 

Einsatzes des vorgestellten Fragebogens zur Wissensorientierung Fachkräfte für die Teilnahme an spe-

zifisch für sie ausgerichteten Professionalisierungsmaßnahmen auswählen. Je homogener eine Lern-

gruppe ist, desto eher scheint es uns für WeiterbildnerInnen möglich, die Anforderung, dass die „den 

Lernenden als Subjekt stärker in den Mittelpunkt“ (Friederich & Schelle, 2015, S. 57) rücken sollten, 

umsetzbar. Unabhängig davon ist es für künftige Maßnahmen wichtig, dass immer auch die Relevanz 

und Umsetzbarkeit des Theoriewissens für professionelle Interaktionen verdeutlicht und gemeinsam er-

arbeitet werden, da erst die Integration von Wissen und praktischer Erfahrung für eine professionelle 

Expertise nötig ist (Berliner, 2004; Blömeke, 2009; Friederich & Schelle, 2015).   
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6.3 Lehr-Lern-Überzeugungen und Interaktionsverhalten frühpädagogischer Fachkräfte 

 

In Deutschland wird bereits seit den 1990er Jahren über die Qualität in Kindertagesstätten (Kitas) dis-

kutiert. Die gegenwärtige Debatte fokussiert v. a. die Bildungsbereiche, weil damit von öffentlicher 

Seite erhöhte Qualitätserwartungen verbunden sind. Auslöser waren Veröffentlichungen der Ergebnisse 

der ersten großen Schulleistungsstudien (PISA, IGLU) und Erkenntnisse, die lediglich auf eine „mittel-

mäßige“ Qualität in deutschen Kitas hinwiesen (Tietze et al., 1998; Tietze et al., 2005; 2012). For-

schungserkenntnisse betonen die Relevanz von qualitativ hochwertiger Arbeit in Kitas, da dessen Qua-

lität nachgewiesenermaßen einen Einfluss auf die Entwicklung von Kindern hat (Mashburn et al., 2008; 

Sylva et al., 2004). Das Ziel früher Förderung ist es, dass durch qualitätsvolle Bildungsarbeit in Kitas 

„schulische Misserfolge und soziale Disparitäten in der späteren Bildungsbeteiligung und im Bildungs-

erfolg gar nicht erst entstehen“ (A. Gold & Dubowy, 2013, S. 10). Als wegweisende politische Maß-

nahmen zur Qualitätsentwicklung sind die von den einzelnen Bundesländern entwickelten Bildungs- 

und Orientierungspläne zu nennen. Sie fungieren seit ca. 15 Jahren als unverbindliche Orientierungs-

rahmen, in denen der zugrunde gelegte Bildungsbegriff und der eigenständige Bildungsauftrag von Kitas 

präzisiert werden (KMK, 2004). Zudem ist 2019 das Gute-Kita-Gesetz (KiQuTG, 2018) in Kraft getre-

ten, welches weitere Qualitätsentwicklungsprozesse anstoßen soll. Politische Maßnahmen solcher Art 

können jedoch, unabhängig von ihrer Ausgestaltung, nur durch die Akzeptanz der Zielgruppen sowie 

deren kompetentes Umsetzen in der Praxis zu einer realisierten Qualitätsverbesserung führen. 

Kompetenzen von pädagogischen Fachkräften 

Pädagogische Fachkräfte benötigen Kompetenzen, die es ihnen 
„ermöglichen, in komplexen und mehrdeutigen, nicht vorhersehbaren und sich immer anders 
gestaltenden Situationen eigenverantwortlich, selbstorganisiert und fachlich begründet zu han-
deln“ (Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al., 2014, S. 21). 

Hierbei bestehen Parallelen zu den Forderungen an Lehrkräfte, für die als zentrale Anforderungen die 

didaktische Vorbereitung und Inszenierung von begrenzt planbarem, situationsabhängigem Unterricht 

formuliert werden (Baumert & Kunter, 2006). Eine individuelle Handlungskompetenz zeigt sich Kom-

petenzdefinitionen folgend im Zusammenspiel von Wissen, Können und Wollen (Weinert, 2001). Ein-

schlägige Kompetenzmodelle stellen daran orientiert die notwendigen, bereichsunspezifischen Kompe-

tenzen für professionelles Handeln zusammen und versuchen diese zu systematisieren (Baumert & 

Kunter, 2006; Fröhlich-Gildhoff et al., 2011; Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al., 2014; Robert 

Bosch Stiftung, 2008). Nach dem viel rezipierten COACTIV-Kompetenzmodell 
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„entsteht professionelles Lehrerhandeln aus dem Zusammenspiel von spezifischem, erfahrungs-
gesättigten deklarative[m] und prozedurale[m] Wissen […]; professionellen Werten, Überzeu-
gungen, subjektiven Theorien, normativen Präferenzen und Zielen; motivationalen Orientierun-
gen sowie Fähigkeiten der professionellen Selbstregulation“ (Baumert & Kunter, 2011, S. 33). 

Das in Wissenschaft und Praxis anerkannte frühpädagogische Kompetenzmodell von Fröhlich-Gildhoff 

und Kolleginnen (2014) setzt am COACTIV-Modell an, differenziert jedoch zwischen der potenziellen 

Möglichkeit, handeln zu können, als Disposition bezeichnet, und dem tatsächlich realisierten Handeln, 

der Performanz. Das pädagogische Handeln wird durch verschiedene Dispositionen, strukturelle und 

institutionelle Rahmenbedingungen, situative Kontextfaktoren und die professionelle Haltung beein-

flusst (Fröhlich-Gildhoff et al., 2011; Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al., 2014). 

Die Kompetenzforschung in der Frühpädagogik steht in Deutschland im Vergleich zur Schulforschung 

noch am Anfang. Da dem Kompetenzdiskurs die Annahme zugrunde liegt, dass durch die professionelle 

Umsetzung von berufsgruppenspezifischen Kompetenzanforderungen „[…] eine qualitativ hochwertige 

Bildung, Betreuung und Erziehung der Kinder […] realisiert“ (Fröhlich-Gildhoff, Weltzien et al., 2014, 

19) wird, bestehen enge Zusammenhänge zur frühpädagogischen Qualitätsforschung. Diese weist eine 

längere Forschungstradition auf und stellt daher die Grundlage für die Beforschung von berufsbezoge-

nen Kompetenzen dar. 

Das Rahmenmodell zur frühpädagogischen Qualität 

In der Frühpädagogik gibt es verschiedene Konzeptualisierungen von Qualität (für einen Überblick siehe 

Roux, 2013). Besonders verbreitet sind dabei Konzepte, die diese auf Grundlage empirischer For-

schungserkenntnisse betrachten und in drei Dimensionen differenzieren (Tietze et al., 1998): Struktur-, 

Prozess- und Orientierungsqualität. Kriterien der pädagogischen Orientierung (Orientierungsqualität) 

sind u. a. „[…] handlungsleitende Überzeugungen, Werte und Erziehungsziele“ (Tietze & Viernickel, 

2016, S. 16). Auch das Wissen der Fachkräfte wird von Hendler et al. (2011) dieser Dimension22 zuge-

ordnet, andere Veröffentlichungen hierzu sind nicht bekannt. Merkmale der Strukturqualität sind relativ 

stabile und politisch regulierte Rahmenbedingungen, wie räumliche Gegebenheiten, Gruppengröße, An-

zahl der Fachkräfte und der zu betreuenden Kinder, Alter der Kinder, das Ausbildungsniveau sowie die 

Berufserfahrung der Fachkräfte (Tietze et al., 2005; Tietze & Viernickel, 2016). Unter Prozessqualität 

wird die Gesamtheit der Interaktionsprozesse im Alltag, als realisierte Pädagogik bezeichnet, verstanden 

(vgl. Tietze 2008, S. 18). Diese Qualitätsfacette wird vielfach auch Interaktionsqualität genannt, weil 

die Fachkraft-Kind-Interaktionen deren Kernbereich darstellen (vgl. Kucharz, 2014). 

  

                                                           
22 Die Zuordnung des Wissens zur Orientierungsqualität gilt es jedoch (theoriegeleitet) zu hinterfragen. So wäre alternativ eine 
Zuordnung zur Strukturqualität damit begründbar, dass Wissen ein Teil der Qualifikation pädagogischer Fachkräfte darstellt. 
In Hinblick auf die Schulforschung könnte Wissen aber auch eine gesonderte Qualitätsdimension bilden. Auf Grundlage der 
zur Verfügung stehenden Literatur und der Zielsetzung des Beitrags, muss an dieser Stelle jedoch auf eine weitere Auseinan-
dersetzung verzichtet werden. 
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Professionell handeln und interagieren 

Gesellschaftliche Veränderungen, Forschungsbefunde sowie Bildungsstudien haben u. a. dazu beigetra-

gen, dass sich die Erwartungen und Handlungsanforderungen an bzw. für pädagogische Fachkräfte deut-

lich erhöht haben (Tietze & Viernickel, 2016). Berufliches Handeln soll nicht irgendwie erfolgen, son-

dern bestimmten Anforderungen gerecht werden. Im frühpädagogischen Diskurs werden „diese Erfor-

dernisse […] im Kontext der Begriffe Professionalität und professionelles Handeln thematisiert“ (Faas, 

2013, S. 85). Zur Beurteilung von Professionalität des Handels wird besonders die Interaktionsqualität 

betrachtet (z. B. A. König & Viernickel, 2016). Grund dafür ist, dass eine Reihe von Forschungs- 

ergebnissen auf positive Zusammenhänge zwischen einer hohen Interaktionsqualität und Entwicklungs-

maßen von Kindern verweisen. Professionelle Interaktionen in der Kita können in Anlehnung an den 

Kompetenzdiskurs jedoch nicht unabhängig von Struktur- und Orientierungsmerkmalen betrachtet wer-

den. Vielmehr wird die Qualität der Interaktionsangebote durch diese beeinflusst (z. B. Anders & 

Roßbach, 2019). 

Überzeugungen von pädagogischen Fachkräften 

Subjektive Überzeugungen zu pädagogischen Themen oder berufsbezogenen Aspekten sind aus Sicht 

der Forschung wichtig, da sie einen Einfluss auf berufliche Handlungen und Entscheidungen haben 

können (Dubberke et al., 2008; Pajares, 1992). Professionelle frühpädagogische Überzeugungen werden 

in Anlehnung an das entsprechende Verständnis im Schul-/Lehrerkontext als bewertende Vorstellungen 

und Annahmen verstanden (Voss, Kleickmann et al., 2011). Sie sind selten neutral, sondern können 

neben zustimmenden Aspekten auch Befürchtungen oder Ablehnung hinsichtlich eines Themas bein-

halten. Neben der differenten Bewertung unterscheiden sich die Überzeugungen einzelner Fachkräfte 

sowohl in der inhaltlichen Ausrichtung als auch darin wie reflektiert und differenziert diese sind. Die 

Lehrer*innenforschung weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass v. a. Überzeugungen, die sich 

auf berufsalltagsnahe Inhalte, Methoden oder den Umgang mit Lernenden beziehen, handlungsleitende 

Funktionen haben und somit in systematischem Zusammenhang mit der Interaktionsqualität stehen 

(Dubberke et al., 2008). 

Überzeugungen gilt es begrifflich von ähnlichen Konstrukten abzugrenzen, wobei differenzierte Defi-

nitionen für den frühpädagogischen Bereich kaum vorliegen, sondern die Begriffe häufig synonym ver-

wendet werden. Pädagogische Haltungen werden in diesem Beitrag in Anlehnung an Kuhl, Schwer und 

Solzbacher (2014) als „ein hoch individualisiertes Muster von Einstellungen, Werten, Überzeugungen“ 

(S. 107) verstanden und sind demnach ein übergeordnetes Konstrukt. Einstellungen hingegen geben 

tendenzielle Auskünfte über Zu- oder Abneigung gegenüber Objekten (Buehl & Alexander, 2009). Un-

ter Überzeugungen werden entsprechend der Verwendung im Lehrer*innenbereich „überdauernde exis-

tentielle Annahmen über Phänomene oder Objekte der Welt, die subjektiv für wahr gehalten werden“ 

(Voss, Kleickmann et al., 2011, S. 235) verstanden. Sie geben im Unterschied zu Einstellungen kom-

plexere Auskünfte darüber, was Personen über eine spezifisch inhaltsbezogene Thematik denken, so 
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z. B. die Überzeugungen über Lehr-Lern-Prozesse (Reichhart, 2018). 

Lehr-Lern-Überzeugungen werden in der Unterrichtsforschung grob in die zwei Sichtweisen knowledge 

transmission und cognitive construction ausdifferenziert (Dubberke et al., 2008; Staub & Stern, 2002). 

Diese Unterteilung wird auch in der Frühpädagogik vorgenommen, jedoch gibt die Literatur Hinweise 

darauf, dass es noch eine dritte Lehr-Lern-Überzeugung gibt. 

Lehrprozessen zeichnen sich im Sinne der knowledge transmission durch ein Sender-Empfänger-Modell 

als Übertragung von (vor-)strukturierten Lerninhalten vom Lehrenden zu den Lernenden aus. Dabei 

wird die Bedeutung der Wissensvermittlung und die aktiv, lenkende Rolle der pädagogischen Fach- und 

Lehrkräfte sowie die passive Rolle der Kinder in Lehr-Lern-Prozessen betont. Die Lehr-Lern- 

Überzeugung in diesem Sinne wird auch als instruktivistische Lehr-Lern-Überzeugung bezeichnet 

(Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012). 

Die andere gut erforschte Lehr-Lern-Überzeugung geht auf die konstruktivistische Lehr-Lern-Theorie 

zurück und wird oftmals als constructivist view bzw. konstruktivistische Überzeugung bezeichnet (Staub 

& Stern, 2002). Hier wird Lernen als aktiver, selbstverantwortlicher Prozess der Selbst-Konstruktion 

von Wissen durch die Lernenden verstanden. Fach- und Lehrkräften kommt eine begleitende, anregende 

und strukturierende Funktion zu (Schelle, 2011). Verglichen mit der instruktivistischen Sichtweise ver-

schiebt sich der Fokus vom Lehrenden auf den Lernenden (Trigwell et al., 1994). Diese Perspektive ist 

im frühpädagogischen Bereich auf das Konzept der Selbstbildung (Laewen, 2000; G. E. Schäfer, 2016) 

zurückzuführen und betont die Eigenständigkeit des Kindes im Bildungsprozess. 

Über diese beiden Sichtweisen hinaus wurde der Ansatz des Ko-Konstruktivismus entwickelt 

(Fthenakis, 2009). Dieser stellt eine Erweiterung des Konstruktivismus dar und wird von Schmidt und 

Smidt (2015) „[…] tendenziell zwischen den beiden Polen […]“ (S. 395) Konstruktivismus und Instruk-

tivismus verortet. Der ko-konstruktivistische Ansatz orientiert sich an der sozio-kulturellen Theorie 

nach Vygotskij (1981). Eine Lehr-Lern-Überzeugung in diesem Sinne verfolgt die Grundannahme, dass 

Kinder sich ihr Wissen insbesondere in der sozialen Interaktion mit ihrem Umfeld konstruieren, Lernen 

also untrennbar von der Lebenswelt der Kinder ist. Fachkräfte haben eine gestaltende und, im Vergleich 

zum Konstruktivismus, aktive Rolle im Lernprozess (Schelle, 2011). Im Mittelpunkt stehen Interaktio-

nen, in denen die Fachkraft das Interesse der Kinder aufgreift und Lernprozesse daran orientiert mit den 

Kindern gestaltet (Fthenakis, 2009). In der Unterrichtsforschung findet diese Überzeugung, vermutlich 

aufgrund bildungsbezogener Traditionen, bislang kaum gesonderte Berücksichtigung. 

Die wenigen bestehenden Untersuchungen zu Lehr-Lern-Überzeugungen von pädagogischen Fach- 

kräften zeigen grundsätzliche Präferenzen für (ko-) konstruktivistische Sichtweisen auf (Broström et al., 

2014; Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012; Rank, 2008; Schmidt & Smidt, 2015). Die instruktivis-

tische Überzeugung wird insgesamt weniger vertreten, jedoch hat sich in einem Vergleich von Ausbil-

dungsformen gezeigt, dass Fachschüler*innen sich eher dieser Sichtweise zuordnen ließen als Studie-

rende aus frühpädagogischen Studiengängen (Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012). Auch zeigte 
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sich, dass sich während der Ausbildung ein Anstieg konstruktivistischer, ein Abfall instruktivistischer 

und eine Konstanz ko-konstruktivistischer Überzeugungen vollzieht. In den ersten vier Jahren der be-

ruflichen Tätigkeit steigen die konstruktivistischen Überzeugungen weiter an, die instruktivistischen 

und ko-konstruktivistischen Überzeugungen bleiben hingegen konstant (Strohmer & Mischo, 2014). In 

einer Fragebogenstudie fand Rank (2008) heraus, dass ca. 20 % der Befragten instruktivistische Über-

zeugungen aufweisen und dass diese Sicht negativ mit der Einschätzung der Bedeutsamkeit des kogni-

tiven Lernens im Zusammenhang steht. 

Die Relevanz der Lehr-Lern-Überzeugungen für das Verhalten von Lehr-/ Fachkräften und die Entwick-

lung von Kindern werden v. a. in der Lehrer*innenforschung betont und in Studien untersucht – in der 

Frühpädagogik wurde hierzu bislang wenig geforscht. Für den Grundschulbereich konnten u. a. Studien 

von Peterson und Kollegen (1989) sowie Staub und Stern (2002) Effekte von lernbezogenen Überzeu-

gungen auf das Unterrichtshandeln und die Leistungen der Schüler*innen zeigen. Dabei stellten sie po-

sitive Zusammenhänge zwischen konstruktivistischen Überzeugungen im Fach Mathematik und besse-

ren Schülerleistungen fest. Für den Sekundarbereich konnten Mischo und Maaß (2013) einen positiven 

Effekt von (ko-)konstruktivistischen Überzeugungen der Lehrkräfte auf die Entwicklung mathematik-

bezogener Kompetenzen der Schüler*innen feststellen. Weitere Studien befassten sich neben der direk-

ten auch mit der indirekten Einflussnahme auf Schüler*innenleistungen. Diese zeigten teilweise auf, dass 

Lehr-Lern-Überzeugungen vermittelt über das Handeln auf die Leistungen wirken (Seidel et al., 2008; 

Voss, Kunter & Baumert, 2011). „Eine konstruktivistische und an kindlichen Entwicklungsbedingungen 

orientierte Einstellung scheint mit qualitativ besseren Lerngelegenheiten und einer besseren Kompe-

tenzentwicklung einherzugehen“, so Anders (2012, S. 19). 

Berk (1985) weist in diesem Sinne darauf hin, dass kindzentrierte Überzeugungen von pädagogischen 

Fachkräften einen positiven Einfluss auf deren Interaktionsverhalten haben. Auch Brownlee und Kolle-

gen (2004) fanden heraus, dass konstruktivistische Überzeugungen mit dem Gebrauch von „many open-

ended activities“ (S. 8) zusammenhängen. Durch diese Kindzentrierung können Kinder ihr eigenes Ler-

nen steuern, werden ermutigt Entscheidungen zu treffen und selbstständig Probleme zu lösen (vgl. ebd.). 

Für Fthenakis (2009) hingegen liegt das zentrale Merkmal für hohe Bildungsqualität in der Erzieher*in- 

Kind-Interaktion (Ko-Konstruktivismus) begründet. Dabei rekurriert er auf zahlreiche Studien, die 

„deutliche Zusammenhänge zwischen dem Ausmaß an Interaktion und der Entwicklung des Kindes 

festgestellt“ (S. 10) haben. Pianta et al. (2005) sowie Hamre et al. (2013) konnten Zusammenhänge 

zwischen einer fachkraftzentrierten Überzeugung (Instruktivismus) und einer geringeren Interaktions-

qualität nachweisen. Entgegen der genannten Erkenntnisse stellten Mey und Kolleginnen (2012) jedoch 

Widersprüche zwischen Lehr-Lern-Überzeugungen und Handeln fest. Die befragten Fachkräfte wiesen 

zwar überwiegend konstruktivistische und ko-konstruktivistische Überzeugungen im mathematisch- 

naturwissenschaftlichen Bildungsbereich auf, zeigten aber stärker instruktivistisch geprägte Inter- 

aktionen. Auch in einer Studie von Hegde und Cassidy (2009) formulierten Fachkräfte ihre Überzeu-

gungen entwicklungsangemessener, als es im Handeln sichtbar wurde. 
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Aufgrund der bislang wenigen Erkenntnisse zum Zusammenhang von Lehr-Lern-Überzeugungen und 

Verhalten von pädagogischen Fachkräften, werden im Rahmen der hier vorgestellten Studie folgende 

Fragen aufgeworfen: 

(1) Lassen sich die Lehr-Lern-Überzeugungen der pädagogischen Fachkräfte in die drei Dimensi-

onen Instruktivismus, Konstruktivismus und Ko-Konstruktivismus aufteilen? 

(2) Wie beeinflussen Lehr-Lern-Überzeugungen das Interaktionsverhalten von pädagogischen 

Fachkräften? 

Methode 

Grundlage der in diesem Beitrag vorgestellten Studie sind Daten des DFG- Forschungsprojekts „Pro-

fessionelle Wahrnehmung in Kitas – ProWaK“ (Laufzeit: Oktober 2016 bis September 2019)23. Dieses 

wird im Folgenden vorgestellt. Darüber hinaus werden die herangezogene Stichprobe und die Erhe-

bungsinstrumente beschrieben. 

Einordnung in ein übergeordnetes Forschungsprojekt 

ProWaK wird an der PH Freiburg unter der Leitung von Prof. C. Mischo durchgeführt. Es werden Be-

dingungen und Effekte der professionellen Wahrnehmung sowie Interpretation von Bildungssituationen 

bei 120 in Kitas tätigen, pädagogischen Fachkräften untersucht. Bedingende Faktoren stellen dafür u. a. 

ihre berufsbezogenen Überzeugungen und ihr Wissen dar. Die Projektteilnahme war an die Vorausset-

zung geknüpft, dass die Fachkräfte zum Erhebungszeitpunkt in einer deutschen Kita mit Kindern zwi-

schen drei bis sechs Jahren tätig waren und eine einschlägige pädagogische Ausbildung oder ein päda-

gogisches Studium absolviert haben bzw. absolvieren. Die Proband*innen sowie die zugehörige Kita 

wurden für die Teilnahme mit insgesamt 100 Euro vergütet. 

Stichprobenbeschreibung 

Das mittlere Alter der Gesamtstichprobe (N = 120) betrug 35.5 Jahre (SD = 12.41; Min. = 19; 

Max. = 62). Sie setzte sich aus 10,8 % männlichen und 89,2 % weiblichen Fachkräften zusammen. 

73,3 % der Proband*innen wiesen zum Zeitpunkt der Erhebung eine abgeschlossene Fachschulausbil-

dung bzw. ein einschlägiges, abgeschlossenes Studium, z. B. in den Fächern Kindheitspädagogik oder 

Erziehungswissenschaften, auf. 6,7 % hatten sowohl einen Fachschul- als auch einen Hochschul- 

abschluss. In Ausbildung bzw. im Studium befanden sich zum Erhebungszeitpunkt 20 % der Pro-

band*innen. Die durchschnittliche Berufserfahrung lag bei 10.57 Jahren (SD = 10.66; Min. = 1; 

Max. = 40). 

  

                                                           
23 Wir danken der Deutschen Forschungsgemeinschaft für die finanzielle Förderung dieses Forschungsprojektes 
(Geschäftszeichen: MI 690/4-1). 



6 Einzelpublikationen 

76 

Erhebungsinstrumente 

Von Erkenntnissinteresse waren die Lehr-Lern-Überzeugungen der pädagogischen Fachkräfte sowie die 

Qualität ihres Interaktionsverhaltens. Diese Konstrukte wurden mit einem Fragebogen bzw. einem etab-

lierten Beobachtungsinstrument erfasst. 

Lehr-Lern-Überzeugungen 

Die Daten zu den Lehr-Lern-Überzeugungen wurden mithilfe eines standardisierten Fragebogens über 

die Paper-Pencil-Methode bei der Gesamtstichprobe erhoben. Die Fachkräfte beantworteten den Bogen 

im Anschluss an den am gleichen Tag stattfindenden Erhebungsteil. Das Fragebogeninstrument wurde 

auf Basis des Fragebogens von Staub und Stern (2002) aus dem schulischen Kontext für den frühpäda-

gogischen Bereich adaptiert, modifiziert und sprachlich präzisiert. Es erfasst über vierzehn Items hinweg 

auf einer vierstufigen Likert-Skala (von 1 = ‚stimme nicht zu‘ bis 4 = ‚stimme zu‘) instruktivistische, 

konstruktivistische und ko-konstruktivistische Lehr-Lern-Überzeugungen von Kita-Fachkräften. Die 

faktorielle Struktur wurde im AVE-Projekt mithilfe von explorativen Faktorenanalysen generiert 

(Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012; Plöger-Werner, 2015). 

Interaktionsverhalten 

Zur Erfassung und Beurteilung der Interaktionsqualität wurde das englischsprachige Verfahren Class-

room Assessment Scoring System (CLASS) verwendet (Pianta et al., 2008). In der eingesetzten Version 

Pre-K umfasst das Instrument drei Domänen: Emotionale Unterstützung (Emotional Support), Organi-

sation des Kita-Alltags (Classroom Organisation) und Lernunterstützung (Instructional Support) (deut-

sche Übersetzung nach Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Wadepohl & Mackowiak, 2017, S. 17). Die Qua-

litätseinschätzung muss durch zertifizierte Beobachter*innen über zehn Dimensionen, die den drei Do-

mänen zugeordnet sind, erfolgen. Jede einzelne Dimension wird in Beobachtungszyklen auf einer sie-

benstufigen Skala beurteilt, dabei repräsentieren die Werte 1 und 2 niedrige, 3 bis 5 mittlere sowie 6 

und 7 hohe Qualitätsausprägungen. Aussagen über die Interaktionsqualität in den drei Domänen werden 

über den Mittelwert der zugehörigen Dimensionswerte getroffen. 

Alle ProWaK-Proband*innen wurden am Erhebungstag vormittags über drei bis vier zwanzigminütige 

Sequenzen hinweg teilnehmend live im Kita-Alltag beobachtet. 

Ergebnisse 

Deskriptive Ergebnisse 

Die statistischen Analysen wurde mit dem Programm IMB SPSS 25 sowie der entsprechenden Erwei-

terung AMOS Graphics vollzogen. 

Vor der Ergebnisdarstellung der beiden Forschungsfragen werden die deskriptiven Daten für die Lehr-

Lern-Überzeugungen sowie das Interaktionsverhalten aufgezeigt. 
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Lehr-Lern-Überzeugungen 

Die Proband*innen stimmten im Durchschnitt am stärksten den Items zur konstruktivistischen Sicht-

weise (M = 3.54; SD = .50) zu. Die mittlere Ausprägung in den Items zum Ko-Konstruktivismus fiel 

dazu sehr ähnlich aus (M = 3.52; SD = .48). Die Zustimmungswerte für instruktivistische Lehr-Lern-

Überzeugungen fielen hingegen am geringsten aus (M = 3.17; SD = .60). 

Interaktionsverhalten 

Die beobachtete Interaktionsqualität lag in der Domäne Emotionale Unterstützung im Durchschnitt ins-

gesamt auf einem eher hohen Niveau (M = 5.94, SD = 0.63). In der Domäne Organisation des Kita-

Alltags (M = 5.28, SD = 0.72) zeigte sich, dass die Fachkraft-Kind-Interaktionen auf einem durchschnitt-

lich eher mittleren bis hohen Niveau gestaltet wurden. Die Lernunterstützung (M = 2.62, SD = 0.96) 

gelang den Fachkräften im Durchschnitt auf einem niedrigen bis mittleren Qualitätsniveau. 

Struktur der Lehr-Lern-Überzeugungen 

Durch eine konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA) wurde überprüft, ob sich die theoretisch anzuneh-

mende und implizierte Struktur der frühpädagogischen Lehr-Lern-Überzeugungen (Instruktivismus, 

Konstruktivismus, Ko-Konstruktivismus) mit den vorliegenden Forschungsdaten bestätigen lässt. Durch 

die damit erzielte Gewährleistung einer ausreichenden Modellgüte soll sichergestellt werden, dass spä-

tere Analysen fehlerfrei durchgeführt werden können (Moosbrugger & Kelava, 2012). Die Beurteilung 

der Güte erfolgt auf Basis von statistischen Kennwerten, wobei man zwischen lokalen (konstruktbezo-

gen) und globalen (modellbezogen) Anpassungsmaßen unterscheidet. Es gibt zahlreiche Gütekriterien, 

weshalb eine Auswahl getroffen werden musste. Als lokale Gütemaße wurden in Anlehnung an die 

Einschätzung von Marsh, Balla und Hau (1996) der Comparative-Fix-Index (CFI), Tucker-Lewis-Index 

(TLI) sowie Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) herangezogen. CFI- und TLI-Index 

geben an, wie die Passung zwischen dem untersuchten Modell und einem Unabhängigkeitsmodell aus-

fällt, bei dem alle Variablen nicht miteinander korrelieren. Der RMSEA-Wert hingegen ist ein Maß zur 

Beurteilung der ungefähren Passung der empirischen Daten und dem angenommenen theoretischen Mo-

dell (Geiser, 2011). Unter Hinzunahme der beiden geläufigsten globalen Anpassungsmaße Faktorrelia-

bilität und der durchschnittlich extrahierten Varianz (DEV) können darüber hinaus Aussagen darüber 

getroffen werden, wie gut latente Variablen (in diesem Beitrag Instruktivismus, Konstruktivismus und 

Ko-Konstruktivismus) durch alle ihnen zugeordneten Indikatoren (Items) gemessen wurden. 

Die Ergebnisse der CFA weisen auf eine gute globale Anpassungsgüte des gewählten Modells (Gesamt-

Itemzahl: 14; CFI = .98, TLI = .97, RMSEA = .04) sowie eine weitestgehend akzeptable lokale Anpas-

sungsgüte hin (Instruktivismus: Faktorreliabilität = .79, DEV = .42; Konstruktivismus: Faktorreliabilität 

= .82, DEV = .49; Ko-Konstruktivismus: Faktorreliabilität = .79, DEV = .49). Die Dimensionen Kon-

struktivismus und Ko-Konstruktivismus wurden im Modell theoriegeleitet korreliert. Korrelationen zwi-
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schen folgenden Itemfehlertermen wurden aufgrund semantischer Ähnlichkeiten zugelassen: Fehler-

terme der Items 4 und 5 sowie 7 und 8. Die einzelnen Items sind in Tab. 6.3.1 dargestellt. 

Tab. 6.3.1 Items des Fragebogens zu den Lehr-Lern-Überzeugungen pädagogischer Fachkräfte 

(Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012; adaptiert von Plöger-Werner, 2015) 

Instruktivistische Lehr-Lern-Überzeugung 
Geben Sie an, wie sehr Sie folgenden Aussagen zustimmen: 

1 Für das Begreifen der meisten Sachverhalte ist die kindgerechte Erklärung von Zusammenhängen 
wesentlich. 

2 Kinder können einfache Zusammenhänge am besten durch altersangemessene Erläuterungen der 
Erzieherin nachvollziehen. 

3 Eine Erzieherin sollte v. a. durch verständliche Erläuterungen dafür sorgen, dass das Kind korrekte 
Schlüsse aus einer Beobachtung zieht. 

4 Für den Lernprozess der Kinder sind altersangemessene Erklärungen von der Erzieherin wesentlich. 

5 Kinder begreifen die meisten Sachverhalte besonders gut, wenn sie ihr Lernpotential durch kindgerechte 
Erläuterungen der Erzieherin ausschöpfen können. 

Konstruktivistische Lehr-Lern-Überzeugung 
Geben Sie an, wie sehr Sie folgenden Aussagen zustimmen: 

6 Die Erklärungen für die meisten Sachverhalte finden Kinder am besten heraus, wenn sie selbstständig 
Erfahrungen sammeln. 

7 Eine Erzieherin fördert das Lernen der Kinder wesentlich, wenn sie eine beobachtende Haltung 
einnimmt und das Kind überwiegend alleine ausprobieren lässt. 

8 Eine Erzieherin fördert das Lernen am besten, wenn sie die Kinder weitgehend eigenständig nach 
Erklärungen suchen lässt. 

9 Kinder lernen am besten etwas, wenn sie sich Sachverhalte durch freies Ausprobieren selbstständig 
erschließen. 

10 Kinder erschließen sich die meisten Sachverhalte am besten in eigener Verantwortung, indem sie sich 
selbst Lernerfahrungen suchen. 

Ko-Konstruktivistische Lehr-Lern-Überzeugung 
Geben Sie an, wie sehr Sie folgenden Aussagen zustimmen: 

11 Kinder lernen am besten, wenn sie ihre Gedanken zu einem Sachverhalt im Austausch mit der Erzieherin 
weiterentwickeln. 

12 Kinder verstehen Sachverhalte besonders gut, wenn die Erzieherin den Denkprozess durch 
weiterführende Fragen und Aufgaben begleitet. 

13 Kinder können die meisten Sachverhalte am ehesten verstehen, wenn sie ihre Ideen dazu im Dialog mit 
der Erzieherin weiterentwickeln. 

14 Eine Erzieherin sollte am Denkprozess des Kindes in Form von Gesprächen teilnehmen und gemeinsam 
mit ihm Ideen weiterentwickeln. 

 

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurden die latenten Faktorwerte der drei Überzeu- 

gungen herangezogen (Brown, 2015). Die faktorielle Struktur der CLASS wurde in der durchgeführten 

Studie nicht überprüft (siehe hierzu Bihler et al., 2018), die Werte für die drei Domänen gingen manifest 

in die Analysen ein. 
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Zusammenhang zwischen Lehr-Lern-Überzeugungen und Interaktionsverhalten 

Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen zwischen den Lehr-Lern-Überzeugungen und dem Verhalten 

in den drei CLASS-Domänen weisen auf keine signifikanten Zusammenhänge hin. Instruktivismus 

hängt nicht mit dem Verhalten in den Domänen Emotionale Unterstützung (r = -.02, p = .86) und Orga-

nisation des Kita-Alltags (r = .03, p = .08), hingegen schwach negativ mit dem lernunterstützenden 

Verhalten (r = -.14, p = .14) zusammen. Auch für die konstruktivistische und ko-konstruktivistische 

Überzeugung liegen die Werte maximal im schwachen Zusammenhangsbereich (Konstruktivismus: 

Emotionale Unterstützung r = -.00, p = .99; Organisation des Kita-Alltags r = .00, p = .99; Lernunter-

stützung r = -.01, p = .88; Ko-Konstruktivismus: Emotionale Unterstützung r = .10, p = .29; Organisation 

des Kita-Alltags r = .05, p = .62; Lernunterstützung r =.09, p = .32). 

Diese Ergebnisse galt es vor dem Hintergrund der theoretischen Annahme, dass Überzeugungen hand-

lungsleitende Kognitionen sind und entsprechende Zusammenhänge bereits empirisch belegt wurden, 

genauer zu hinterfragen. Die Proband*innen konnten jedem Fragebogenitem mehr oder weniger zustim-

men, wodurch es möglich ist, dass die Zustimmungswerte unterschiedliche oder auch ähnliche Ausprä-

gungen auf mehreren Skalen aufweisen. Dies führte im Rahmen der Analysen zur Annahme, dass es 

sinnvoller sein kann, die Überzeugungen nicht einzeln, sondern als Kombinationen zu betrachten. 

Ausgehend vom aktuellen Forschungsstand wurde für weitere Feinanalysen angenommen, dass die 

Kombination aus (1) niedrigen instruktivistischen und gleichzeitig hohen konstruktivistischen Lehr-

Lern-Überzeugungen sowie (2) niedrigen instruktivistischen und gleichzeitig ko-konstruktivistischen 

Überzeugungen die Interaktionsqualität positiv beeinflusst. Um diese Annahme zu prüfen, wurden zwei 

mutmaßlich günstige sowie zwei mutmaßlich ungünstige Überzeugungsgruppen (Extremgruppen) ge-

bildet, die dann hinsichtlich ihrer Unterschiede im Verhalten analysiert wurden. Als günstig galten dabei 

solche Muster, die niedrige Werte (unterhalb des Medians) im Instruktivismus und gleichzeitig hohe 

Werte (oberhalb des Medians) im Konstruktivismus (Muster 1) bzw. Ko-Konstruktivismus (Muster 2) 

aufweisen. Dabei erschienen theoriegeleitet solche Muster ungünstig, die hohe instruktivistische Lehr-

Lern-Überzeugungen und gleichzeitig niedrige konstruktivistische (Muster 3) bzw. ko-konstruktivis-

tische Lehr-Lern-Überzeugungen (Muster 4) aufweisen. Tab. 6.3.2 visualisiert die vier Muster mit der 

entsprechenden Zuordnung zur niedrigen bzw. hohen instruktivistischen, konstruktivistischen und ko-

konstruktivistischen Überzeugung. 

  



6 Einzelpublikationen 

80 

Tab. 6.3.2 Lehr-Lern-Überzeugungsmuster (Extremgruppenvergleich) 

 
günstiges  
Muster 1  

ungünstiges  
Muster 3  

  
günstiges  
Muster 2  

ungünstiges  
Muster 4  

Instr. niedrig hoch  Instr. niedrig hoch 

Konstr. hoch niedrig 
 

Ko-Konstr. hoch niedrig 

Anmerkungen. Instr. = instruktivistische Lehr-Lern-Überzeugung; Konstr. = konstruktivistische Über-
zeugung; Ko-Konstr. = ko-konstruktivistische Überzeugung; niedrig = unterhalb des Medians,  
hoch = oberhalb des Medians 

Durch diese Extremgruppenbildung reduzierte sich die Gesamtstichprobe auf eine Teilstichprobe von 

n = 76. Die Analyse des Gruppenunterschieds zwischen Muster 1 und Muster 3 erfolgte mit einer Teil-

stichprobe von n = 57, zwischen Muster 2 und Muster 4 mit n = 59. Dabei ist es möglich, dass die 

Proband*innen zur Analyse beider Extremgruppenvergleiche herangezogen wurden. 

Die Ergebnisse der Unterschiedsanalysen (Tab. 6.3.3) geben Aufschluss darüber, dass sich die günstigen 

und ungünstigen Überzeugungsmuster im Verhalten unterscheiden. Fachkräfte mit hohen Werten im 

Konstruktivismus und gleichzeitig niedrigen Werten im Instruktivismus (günstiges Muster 1) handelten 

im Bereich der Lernunterstützung tendenziell (einseitig getestet) besser als Fachkräfte mit dem ungüns-

tigen Überzeugungsmuster 3 (t(55) = 2.96; p = .06; d = .46). Die Effektstärke liegt dafür im mittleren 

bis hohen Bereich. Im Gruppenvergleich zwischen Muster 2 und 4 zeigen die Ergebnisse, dass Fach-

kräfte, die hohe Werte im Ko-Konstruktivismus und gleichzeitig niedrige Werte im Instruktivismus an-

kreuzten, sich in den beobachteten Interaktionssituationen tendenziell besser verhielten als Fachkräfte 

mit dem entgegengesetzten Überzeugungsmuster (t(57) = 1.85; p = .06; d = .66). Die Effektstärke 

Cohens d liegt ebenfalls im mittleren bis hohen Bereich. Für die Domänen Emotionale Unterstützung 

und Organisation des Kita-Alltags zeigen die Analyseergebnisse keine (tendenziellen) Gruppenunter-

schiede. 

Tab. 6.3.3 Ergebnisse t-Test Verhalten in CLASS-Domänen für die vier Extremgruppen (Muster 1 bis 

4) 

 Muster 1 Muster 3 t(55) p d M SD M SD 
Emotionale Unterstützung 6.13 .63 5.97 .55 .00 .16 .28 

Organisation des Kita-Alltags 5.44 .77 5.37 .67 .45 .37 .01 

Lernunterstützung 2.93 1.21 2.51 .80 2.96 .06 .42 

 Muster 2 Muster 4 t(57)   M SD M SD 
Emotionale Unterstützung 6.01 .66 5.84 .52 1.84 .14 .29 

Organisation des Kita-Alltags 5.31 .74 5.30 .66 .66 .49 .01 

Lernunterstützung 2.84 1.18 2.42 .85 1.85 .06 .42 
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Diskussion 

Grundsätzlich bestätigen die deskriptiven Ergebnisse zu den Lehr-Lehr-Überzeugungen pädagogischer 

Fachkräfte die Erkenntnisse früherer Studien, die ebenso Präferenzen für konstruktivistische und ko-

konstruktivistische Sichtweisen sowie geringe Zustimmungen instruktivistischer Überzeugung berichtet 

haben. In Bezug zum Interaktionsverhalten zeigten sich, rein deskriptiv betrachtet, ebenfalls sehr ähnli-

che Befunde zu denen aus anderen Studien. So fallen die Qualitätswerte wie in nationalen und interna-

tionalen Studien für die Emotionale Unterstützung und Organisation des Kita-Alltags mittel bis hoch 

und für die Lernunterstützung niedrig aus. Die ProWaK-Daten weisen somit auch darauf hin, dass ein 

Entwicklungsbedarf der frühpädagogischen Praxis im Bereich der Lernunterstützung vorliegt 

(Mackowiak et al., 2014; Pakarinen et al., 2010; Suchodoletz et al., 2014). Vor dem Hintergrund der 

bislang wenigen Studien in der Frühpädagogik und der anderen Differenzierung von Lehr-Lern- 

Überzeugungen in der Schulforschung, galt es zunächst die empirische Struktur zu überprüfen, bevor 

die interessierenden Zusammenhänge mit dem Verhalten untersucht werden konnten. 

Fragestellung 1: Struktur der Lehr-Lern-Überzeugungen 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich in Bezug auf die Struktur der Lehr-Lern-Über-

zeugungen pädagogischer Fachkräfte die drei Dimensionen Instruktivismus, Konstruktivismus und Ko-

Konstruktivismus voneinander unterscheiden ließen. Diese Struktur deckt sich mit der theoretisch- 

fundierten, frühpädagogischen Vorannahme, dass sich die Lehr-Lern-Überzeugungen empirisch in die 

drei Dimensionen aufgliedern lassen. Erwartungskonform liegt demnach ein Unterschied in den Lehr-

Lern-Überzeugungen pädagogischer Fachkräfte und Lehrkräfte vor, denn in der Schulforschung werden 

diese zweidimensional (Instruktivismus vs. Konstruktivismus) betrachtet (Peterson et al., 1989; Staub 

& Stern, 2002; Voss, Kunter & Baumert, 2011). Schmidt und Smidt (2015) wählten in einer Latenten 

Profilanalyse aufgrund statistischer Gütemaße und theoretischer Annahmen eine Zwei-Profillösung von 

bildungs- und förderbezogenen Überzeugungen pädagogischer Fachkräfte (Instruktivismus; Selbstbil-

dung), wobei die Werte ebenfalls eine Drei-Profillösung bestätigt hätten. Der Ko-Konstruktivismus 

wurde von den beiden Autoren jedoch im Vorhinein systematisch ausgeschlossen. Die gewählte Lösung 

sowie der systematische Ausschluss scheinen unter Bezugnahme der aktuellen, frühpädagogischen  

Literatur nicht mehr aktuell, da die Relevanz von ko-konstruktivistischen Fachkraft-Kind-Interaktionen 

in Bildungsprozessen immer stärker betont wird (Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Wadepohl & 

Mackowiak, 2017). Hierzu gilt es grundsätzlich zu betonen, dass bei der theoriegeleiteten Erstellung 

von Fragebögen, demnach auch bei der Erfassung sowie Strukturierung von Konstrukten, das entspre-

chende theoriegestützte Verständnis und die anzunehmende Struktur impliziert werden. 

Der in der durchgeführten Studie eingesetzte Fragebogen zur Erfassung von Lehr-Lern-Überzeugungen 

pädagogischer Fachkräfte kann – mit wenigen sprachlichen Modifikationen der miteinander korrelierten 

Itemfehlerterme – als gut bewertet werden und bietet sich zur weiteren Erfassung instruktivistischer, 

konstruktivistischer und ko-konstruktivistischer Lehr-Lern-Überzeugungen von Kita-Fachkräften an. 
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Fragestellung 2: Zusammenhang zwischen Lehr-Lern-Überzeugungen und Interaktionsverhalten 

Abweichend zu anderen Studienergebnissen, die Zusammenhänge zwischen Lehr-Lern-Überzeugungen 

und Interaktionsverhalten aufzeigen, fielen in der durchgeführten Studie die Analyse der Korrelationen 

aus. So weisen die Befunde auf keine signifikanten Zusammenhänge zwischen den drei Lehr-Lern-

Überzeugungen und dem Interaktionsverhalten in den drei CLASS-Domänen hin. Wie dargestellt wurde 

bereits im Anschluss an die durchgeführten Korrelationsanalysen hinterfragt, warum die abweichenden 

Ergebnisse zustande gekommen sein könnten. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse waren Grund dafür, 

dass weitere Feinanalysen in Form von Extremgruppenvergleichen vorgenommen wurden. Dieses Vor-

gehen unterscheidet sich von den in Referenzstudien umgesetzten Analyseschritten (Berk, 1985; Pianta 

et al., 2005; Staub & Stern, 2002), jedoch lässt es sich in Anlehnung an Kirschner et al. (2006) bzw. 

durch Kommentare zu diesem Artikel (z. B. Hmelo-Silber et al., 2007) erklären. Kirschner und Kollegen 

betonten die Effektivität von Instruktivismus, jedoch kritisierten u. a. Hmelo-Silber und Kollegen 

(2007), dass es hierfür immer den Kontext mit zu beachten gilt. Diese Argumentation wurde in der in 

diesem Beitrag vorgestellten Studie dahingehend angewendet, als dass die Annahme entstand, dass es 

sinnvoller sein kann, die Lehr-Lern-Überzeugungen nicht einzeln, sondern als Kombinationen zu be-

trachten und diese dann in Bezug zum Interaktionsverhalten zu analysieren. 

Eine in Hinblick auf die Datenstruktur und die Stichprobengröße angemessene Variante der Analyse 

stellt der Extremgruppenvergleich dar. Mit einer größeren Stichprobe wäre es alternativ möglich gewe-

sen a priori alle möglichen Überzeugungskombinationen zu bilden und, ähnlich wie bei der gewählten 

Analysemethode, Gruppenunterschiede zu berechnen. Eine andere methodische Möglichkeit würde die 

Latente Profilanalyse darstellen, mit der es möglich wäre, latente Muster bzw. Profile von Fachkräften 

in Bezug auf die Ausprägung von Lehr-Lern-Überzeugungen zu identifizieren. Die vorhandene Stich-

probe war für solche Analysemethoden jedoch zu klein. 

Die Analyseergebnisse der Extremgruppenvergleiche zeigen für alle Muster unter Einbeziehung des 

Verhaltens in den Domänen Emotionale Unterstützung und Organisation des Kita-Alltags keine (ten-

denziellen) Gruppenunterschiede auf. Die Unterschiede zwischen den Gruppen im lernunterstützenden 

Verhalten hingegen fallen einseitig tendenziell signifikant aus. Die Ergebnisse sind vor dem Hintergrund 

interessant, als dass die Lehr-Lern-Überzeugungen einen Einfluss auf lernunterstützendes Verhalten und 

nicht auf das Verhalten in den anderen beiden CLASS-Domänen haben. Genau diese Domäne stellt 

national und international einen Interaktionsbereich dar, bei dem Entwicklungsbedarfe betont werden 

(Hamre et al., 2013; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2014). Für die Weiterentwicklung oder 

Konzeptualisierung von Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen könnten diese Erkenntnisse rele-

vant sein. Es stellt sich die Frage, ob Maßnahmen zur Förderung lernunterstützenden Interaktionsver-

haltens im Rahmen von Veranstaltungen, wie bspw. zu alltagsintegrierten Sprachfördermethoden, ohne 

die Auseinandersetzung mit den eigenen handlungsleitenden Lehr-Lern-Überzeugungen überhaupt Ver-

haltens-/Qualitätsänderungen in lernunterstützenden Fachkraft-Kind-Interaktionen bewirken können. 
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Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen könnten ebenso Gelegenheiten bieten, dass sich Fachkräfte 

zunächst mit ihren Überzeugungen auseinandersetzen und diese bewusst überprüfen. Diese Schritte gel-

ten nach Woolfolk Hoy, Davis und Pape (2006) als wichtige Komponenten von Professionalität und 

stellen die Grundlage für mögliche Überzeugungs- aber auch Verhaltensänderungen dar. Somit könnten 

v. a. Aus-, Fort- und Weiterbildungen wirksam sein, die bei der Analyse eigener Überzeugungen anset-

zen und erst im weiteren Verlauf lernunterstützende Interaktionsstrategien erarbeiten. Um hieran anzu-

setzen, müssen jedoch zunächst weiterführenden Analysen und Studien Erkenntnisse darüber liefern, ob 

sich die Ergebnisse auch bei größeren Stichproben zeigen und darüber hinaus, ob weitere Variablen 

Einfluss auf das Verhalten genommen haben. Auf theoretischer Basis könnten solche Stör- bzw. Ein-

flussvariablen andere dispositionelle Aspekte oder auch Strukturmerkmale, wie der Ausbildungshinter-

grund oder die Berufserfahrung, darstellen. 

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Befunde – unter Berücksichtigung der Limitationen der 

Studie und des gewählten methodischen Vorgehens – erste Erkenntnisse dahingehend liefern, dass be-

stimmte Kombinationen von Lehr-Lern-Überzeugungen Interaktionsverhalten von pädagogischen 

Fachkräften in Kitas tendenziell günstig, andere Kombinationen eher ungünstig bedingen können. Die 

Kombinationen aus einer geringen instruktivistischen und hohen konstruktivistischen sowie aus einer 

geringen instruktivistischen und hohen ko-konstruktivistischen Lehr-Lern-Überzeugung beeinflussen 

das Interaktionsverhalten tendenziell positiv. Hingegen weisen Fachkräfte mit den Kombinationen aus 

einer hohen instruktivistischen und niedrigen konstruktivistischen sowie aus einer hohen instruktivis-

tischen und niedrigen ko-konstruktivistischen Lehr-Lern-Überzeugung im Verhalten geringere Quali-

tätswerte in dieser Verhaltensdomäne auf. In Studien mit einer größeren Stichprobe und unter Berück-

sichtigung möglicher Einflussfaktoren gilt es diese, aber auch andere mögliche Kombinationen, weiter 

zu untersuchen. Auch scheint es darüber hinaus interessant, Personengruppen entsprechend ihrer indi-

viduellen Haltung im Zusammenhang mit dem Interaktionsverhalten zu analysieren. Ein solches Vor-

gehen würde die Unterschiedlichkeit von individuellen Mustern/Profilen berücksichtigen und statt einer 

variablenzentrierten Vorgehensweise, einen personenzentrierten Ansatz verfolgen (Bergman & Trost, 

2006). 
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 Übergreifende Diskussion der Beiträge 

Der theoretische Teil der vorliegenden Dissertation stellte heraus, dass Kitas im Laufe der historischen 

Entwicklung zu einem zunehmend relevanten Sozialisationsort für Kinder geworden sind (Schmese & 

Tietze, 2015). Dies geht eng mit demografischen Veränderungen der Gesellschaft (z. B. häufigere Be-

rufstätigkeit beider Elternteile; steigende Anzahl Alleinerziehender) einher (Gerlach, 2017). Letztend-

lich münden die Entwicklungen in steigenden berufsbezogenen Anforderungen für pädagogische Fach-

kräfte (z. B. Betz, 2013; Deppe, 2011), u. a. in Bezug auf die Gestaltung von qualitativ hochwertigen 

und bildungs- bzw. entwicklungsförderlichen Interaktionen mit den Kindern (z. B. A. König & 

Viernickel, 2016). Neben gestiegenen kind- und familienseitigen Bedarfen (z. B. Förderung von Kin-

dern mit entwicklungsbezogenen Auffälligkeiten) sind politische Entscheidungen (z. B. Orientierungs-

pläne der Bundesländer) und korrespondierende Forschungserkenntnisse als zentrale Quelle der Anfor-

derungen zu benennen (Tietze & Viernickel, 2016). Die Forschung nimmt zwar in der gesellschaftlichen 

Außenwirkung einen vergleichsweise geringen Anteil ein, dennoch ergeben sich durch empirische Er-

kenntnisse bzgl. entwicklungsförderlicher Faktoren (meist bezogen auf Kinder) Qualitätsansprüche für 

Kitas. Unabhängig von ihren Quellen beziehen sich die Anforderungen neben strukturellen Aspekten 

(z. B. Fachkraft-Kind-Relation) im Besonderen auf fachkraftbezogene Kompetenzen (z. B. Viernickel 

et al., 2016). Letztere stehen im Mittelpunkt der vorliegenden Dissertation, da ihnen eine Schlüsselrolle 

in der Qualitätsentwicklung zugesprochen wird (Schelle, 2011). So zielt die vorliegende publikations-

basierte Dissertation darauf ab, zum einen facettenbezogene Erkenntnisse zum professionellen Wissen 

pädagogischer Fachkräfte, zu bereichsübergreifenden Einstellungen sowie zur Qualität der Fachkraft-

Kind-Interaktionen zu erlangen und zum anderen den Zusammenhang zwischen wissens- und einstel-

lungsbezogenen Kompetenzfacetten mit weiteren Aspekten professioneller Kompetenz zu untersuchen. 

Hierbei interessierte im Besonderen die Interaktionsqualität. 

Nachfolgend werden die zentralen Ergebnisse dieser publikationsbasierten Dissertation zu ausgewähl-

ten Kompetenzfacetten pädagogischer Fachkräfte zusammengefasst und übergreifend diskutiert24 sowie 

konstruktbezogene Anregungen für zukünftige Forschungsprojekte und Professionalisierungsmaß- 

nahmen angesprochen. Im Anschluss daran erfolgt zunächst die Darstellung studienbezogener Limita-

tionen, bevor im nachfolgenden Kapitel übergreifende Implikationen für Wissenschaft sowie Praxis ab-

geleitet werden. 

  

                                                           
24 Die Diskussion der einzelnen (Teil-)Ergebnisse der Teilstudien, inkl. der spezifischen Einordnung in den Theoriehintergrund 

sowie den aktuellen Forschungsstand, erfolgte bereits im Rahmen der Einzelpublikationen (siehe Kapitel 6). Auf eine Wie-
derholung wird nachfolgend weitestgehend verzichtet. 
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7.1 Zusammenfassung und Diskussion der wesentlichen Ergebnisse 

Hinsichtlich der übergeordneten Zielsetzung der vorliegenden Dissertation kann zusammengefasst wer-

den, dass die Arbeit einen Beitrag zur Kompetenzforschung leistet: Die durchgeführten Teilstudien 

zeichnen sich dadurch aus, dass sie im Unterschied zu anderen Forschungsprojekten, eine Vielzahl an 

Kompetenzfacetten teils analog in die Analysen einbeziehen. Bislang liegen im deutschen Forschungs-

raum nur wenige Studien vor (z. B. Dunekacke, Jenßen et al., 2016; Mackowiak et al., 2014), die dies 

in Anlehnung an komplexe Kompetenzmodellierungen vornehmen (v. a. Blömeke, Gustafsson & 

Shavelson, 2015; Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al., 2014). Zusätzlich geht mit dieser Arbeit 

eine erkenntnisbringende Auseinandersetzung auf Facettenebene einher. Neben der wissens- und ein-

stellungsbezogenen Perspektive erfolgt eine inhaltliche Auseinandersetzung mit der Domänenstruktur 

der CLASS.  

Die in Kapitel 5 aufgeworfenen, übergeordneten Fragestellungen dienen nachfolgend als Gliederungs-

punkte der Ergebniszusammenfassung und -diskussion. Zunächst stehen die erzielten Ergebnisse auf 

Einzelfacettenebene im Vordergrund, bevor anschließend auf die Ergebnisse aus den durchgeführten 

Zusammenhangs- bzw. Unterschiedsanalysen eingegangen wird. Hierbei wird zwischen Erkenntnissen 

unter Einbezug des Handelns und ohne dessen Einbezug differenziert.  

Erkenntnisinteresse auf Ebene der Einzelfacetten:   

1) Welche Erkenntnisse ergeben sich aus facettenbezogenen Voranalysen? 

Die Facetten professionelles Wissen, Einstellungen und Interaktionsqualität (als Teilaspekt von „Han-

deln in der Situation“) sind zwar in einer individuellen Betrachtung Gegenstand einer Vielzahl frühpä-

dagogischer Kompetenzstudien (z. B. Barenthien et al., 2018; Dunekacke, Jenßen et al., 2016; Fried, 

2013; Schmidt & Smidt, 2015), dennoch liefert die vorliegende Dissertation neue Erkenntnisse. Im Ge-

gensatz zu anderen Studien, fokussiert sie nicht auf einen spezifischen Lernbereich (Mathematik: 

Dunekacke, 2016; Naturwissenschaften: Steffensky et al., 2018; Sprache: Thoma et al., 2011), sondern 

untersucht die Facetten lernbereichsübergreifend. Zudem werden für den deutschsprachigen For-

schungsbereich der Frühpädagogik vergleichsweise komplexe und bislang wenig angewendete Analy-

semethoden verwendet, die eine neue Perspektive auf die Facetten eröffnen.  

Nachfolgend werden auf Facettenebene lediglich Ergebnisse aus dimensionalitätsprüfenden Voranaly-

sen vorgestellt und diskutiert. Diese beziehen sich auf die Kompetenzfacetten Professionelles Wissen, 

Lehr-Lern-Überzeugungen und Handeln in der Situation: Fachkraft-Kind-Interaktion. 
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Professionelles Wissen 

Das professionelle Wissen pädagogischer Fachkräfte war ein grundlegender Gegenstand der Disserta-

tion. Im Unterschied zu der in PELIKAN eingesetzten Fallvignette zur handlungsnahen Erfassung von 

Wissensaspekten in Bezug zu Diagnostik und Förderung, wurde in ProWaK ein Wissenstest entwickelt.  

Beim in ProWaK eingesetzten Test handelt es sich um einen weitgehend lernbereichsübergreifenden 

Wissenstest, der analog zur Differenzierung professionellen Wissens nach Shulman (1986) in drei Teil-

bereiche unterteilt war (fachliches, pädagogisch-psychologisches und förderbezogenes Wissen). Ledig-

lich die fachlichen Items bezogen sich auf den Lernbereich Sprache. Dies begründete sich damit, dass 

die Sprachentwicklungsthematik für jegliche Fachkraft-Kind-Interaktion eine hohe Relevanz hat und 

somit einen Kernbereich des berufsbezogenen Wissens darstellt (Geyer et al., 2019). Die durchgeführten 

skalierenden Analysen führten zur Einordnung des eingesetzten Tests, als ein Instrument zur Erfassung 

des lernbereichsübergreifenden theoretischen Wissens, das in Anlehnung an Faas (2013), neben dem 

Praxiswissen das professionelle Wissen pädagogischer Fachkräfte bildet. Mitunter kann auf Basis dieses 

Ergebnisses keine Aussagen darüber getroffen werden, ob das professionelle Wissen pädagogischer 

Fachkräfte, wie vielfach diskutiert, zwei- oder dreidimensional vorliegt. Die Studie liefert aber Hinweise 

darauf, dass die Konzeptualisierung im Sinne von Faas (2013) in Theorie- und Praxiswissen für eine 

lernbereichsübergreifende Betrachtung vermutlich eher zutreffen könnte.  

Es gilt darauf hinzuweisen, dass die beiden Auffassungen (zwei- oder dreidimensional) zur Wissens-

struktur nicht, wie auf den ersten Blick zu vermuten, im Gegensatz zueinanderstehen (vgl. Kapitel 3.1). 

Im Unterschied zum Schulkontext stellt sich in der Frühpädagogik auf Grund der aktuellen Forschungs-

lage allerdings die Frage, ob die von Shulman (1986) beschriebenen Wissensdomänen individuell be-

trachtet werden können und trennbar sind. Mit Blick auf die bisherige Auseinandersetzung mit der The-

matik muss eine explizite Unterscheidung zwischen lernbereichsspezifischem und lernbereichsübergrei-

fendem Wissen gemacht werden. Besonders in Bezug auf mathematische und naturwissenschaftliche 

Wissensbestände, die im Unterschied zum Lernbereich Sprache, seltener im typischen deutschen Kita-

Alltag integriert sind (Dunekacke, 2016; Stiftung Haus der kleinen Forscher, 2018), kann eine zusätz- 

liche Differenzierung des Theoriewissens in fachliche, fachdidaktische und grundlegend frühpädago-

gisch-psychologische Wissensbestände (analog zur ausdifferenzierten Konzeptualisierung nach Faas, 

2013) durchaus zutreffen. Diese Wissensstruktur hat sich in lernbereichsspezifischen Studien bestätigt 

(Barenthien et al., 2018; Blömeke, Jenßen et al., 2015; Gasteiger & Benz, 2018), wohingegen in sprach-

bezogenen Studien vermehrt „gröber“ zwischen Theorie- und Praxiswissen unterschieden wird (Thoma 

et al., 2011; Wirts, Wildgruber & Wertfein, 2017). Es erscheint daher sinnvoll, dass sich die Forschung 

in Zukunft umfassend mit lernbereichsspezifischen und -übergreifenden Unterschieden hinsichtlich des 

professionellen Wissens pädagogischer Fachkräfte auseinandersetzt. Eine undifferenzierte Übertragung 

des Modells nach Shulman (1986) auf die Frühpädagogik scheint aufgrund institutioneller Unterschiede 
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zwischen Kita und Schule nicht sinnvoll. Diese beziehen sich v. a. auf von Freispielsituationen gepräg-

ten Alltagsstrukturen in deutschen Kitas, die deutlich weniger planbar und lernbereichsspezifisch sind 

als schulische Bildungskontexte (Kucharz, 2014; Tournier, 2016). 

Einstellungen 

Als Einstellungsfacette stand in ProWaK zum einen die Wissensorientierung im Fokus der Betrachtung 

[Teilstudie 6.2], zum anderen wurden die Lehr-Lern-Überzeugungen pädagogischer Fachkräfte unter-

sucht [Teilstudie 6.3; Zusatzstudie]. Die Gesamtstudie ermöglicht demnach die Ergebnisdiskussion für 

zwei verschiedene Einstellungsarten, die allerdings in voneinander unabhängigen Untersuchungen im 

Mittelpunkt standen. Konstruktspezifische Eigenschaften sowie das Forschungsinteresse begründen, 

dass nur die Ergebnisse zu den Lehr-Lern-Überzeugungen nachfolgend diskutiert werden. Die Wissen-

sorientierung war aufgrund ihrer Konzeptualisierung vielmehr in ihrem Zusammenhang mit dem pro-

fessionellen Wissen von Interesse. In der PELIKAN-Publikation [Teilstudie 6.1] wurden zwar ebenfalls 

Einstellungsaspekte berücksichtigt (Einstellung zu Diagnostik und Förderung) allerdings erfolgt die 

Einbeziehung dieser Forschungsarbeit in die Dissertation v. a. aus erfassungsmethodischen Gründen 

hinsichtlich des professionellen Wissens. Daher wird an dieser Stelle auf die Diskussion der Ergebnisse 

verzichtet, vielmehr sei auf die Diskussion im Rahmen der Einzelpublikation sowie eine weitere Veröf-

fentlichung (Ehm et al., 2017) verwiesen. 

Über statistische Analyseverfahren wurden in Lehr-Lern-Überzeugungen hinsichtlich ihrer faktoriellen 

Struktur überprüft [Teilstudie 6.3]. Bei der Einstellungsart handelt es sich um ein Konstrukt, das sowohl 

im Schul- als auch Kita-Bereich umfassend untersucht wird. Dabei wird vermehrt eine lernbereichsspe-

zifische (v. a. bzgl. Mathematik: Staub & Stern, 2002; Naturwissenschaften: Steffensky et al., 2018), als 

eine bereichsübergreifende Betrachtung vorgenommen (Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012). In 

ProWaK begründete sich die bereichsübergreifende Erfassung vor allen Dingen dadurch, dass die im 

Projekt vordergründigen Konstrukte Professionelle Wahrnehmung und Interaktionsverhalten auch lern-

bereichsübergreifend fokussiert wurden (Mischo, Wolstein & Peters, 2020; Mischo, Wolstein, Tietze & 

Peters, 2020). Die für den Kita-Kontext theoretisch anzunehmende Drei-Faktorenstruktur der Lehr-

Lern-Überzeugungen in Instruktivismus, Konstruktivismus und Ko-Konstruktivismus, konnte zwar be-

stätigt werden, im weiteren Verlauf wurde aber deutlich, dass die Einstellungsart vermutlich eher mul-

tidimensional vorliegt. Dies geht einher mit bislang eher wenig verbreiteten, aber durchaus empirisch 

fundierten Diskussionen zum Einstellungskonstrukt an sich (Kampa et al., 2016; Mayerl, 2009; Tonyan 

et al., 2013). Im Zuge der für die Zusatzstudie durchgeführten Analysen ergab sich eine Abwendung 

von der klassischen, in anderen Studien zu Lehr-Lern-Überzeugungen verbreiteten, variablenzentrierten 

Auswertungsmethodik, in der Skalenmittelwerte oder latente Faktorwerte analysiert werden (Plöger-

Werner, 2015; Staub & Stern, 2002). Diese Erkenntnis ist zunächst einmal nicht als überraschend ein-

zuordnen, da es sich bei Einstellungen grundsätzlich um ein komplexes Konstrukt handelt (vgl. Kapitel 

3.2). Als zentral ist diesbezüglich zu benennen, dass Einstellungen im Unterschied zu bspw. Wissen, 
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nicht richtig oder falsch sein können (Kessler & Fritsche, 2018). Dennoch gibt es in Bezug auf Lehr-

Lern-Überzeugungen durchaus Befunde zu lernförderlichen Aspekten, die die Förderlichkeit von rein 

instruktivistisch-ausgerichteten Bildungsprozessen eingeschränkt darstellen (Kuhn et al., 2012; Schmidt 

& Smidt, 2015). Dies schließt dennoch nicht aus, dass Bildungsprozesse rein konstruktivistisch oder ko-

konstruktivistisch zu gestalten sind, vielmehr liefert die Forschungslage Hinweise dafür, dass ein ge-

wisser Grad an instruktivistischen Elementen durchaus lernförderlich ist (A. König, 2009). Somit 

kommt es vermutlich vielmehr darauf an, welchen „Anteil“ instruktivistische Lehr-Lern-Überzeugung 

im Gesamteinstellungsgefüge einnehmen.  

Die Ergebnisse, die im Laufe der Qualifikationsphase erarbeitet wurden, bestätigen die Annahme, dass 

Lehr-Lern-Überzeugungen multidimensional vorliegen und die bisherigen Auswertungsarten daher ver-

mutlich zu kurz greifen. Beim Vorgehen mit Skalenmittelwerten [Teilstudie 6.3] kommt es im Vergleich 

zu personenzentrierteren Auswertungsmethoden [Zusatzstudie] zu Informationsverlusten hinsichtlich 

der Antwortstruktur auf den parallel eingesetzten Skalen. Die erzielten Ergebnisse sind nicht als Wider-

spruch zu bisherigen Lehrlerntheorien einzuordnen. Sie sollen eher als Anregung aufgegriffen werden, 

dass die klassischen variablenzentrierten Perspektiven bei Einstellungserfassungen mittels Selbstaus-

kunftsfragebögen sowie anschließenden Analysen nicht uneingeschränkt anzuwenden sind. Zudem zei-

gen sie, dass multidimensionale Betrachtungsweisen zu einem Erkenntnisgewinn führen können, mit 

dem die tatsächlich vorliegenden Einstellungen womöglich besser abgebildet werden könnten.  

Handeln in der Situation: Fachkraft-Kind-Interaktion 

Die Handlungsfacette wurde in den Teilstudien berücksichtigt, die im Rahmen von ProWaK entstanden 

sind. Dabei wurden Daten genutzt, die mittels der CLASS erhoben wurden und Auskunft über die Qua-

lität der Fachkraft-Kind-Interaktion auf Gruppenebene ermöglichen. Ausgehend von laufenden Debat-

ten über die Struktur der CLASS (z. B. Bihler et al., 2018; Li et al., 2019) wurde u. a. eine konfirmato-

risch Prüfung der Faktorenstruktur vorgenommen [Teilstudie 6.2]. Die Ergebnisse führten letztendlich 

zur Ablehnung der gängigen dreifaktoriellen CLASS Struktur. Stattdessen wurde eine Zwei-Faktoren-

struktur angenommen, in der zwischen den beiden Faktoren Soziale Unterstützung und Lernunterstüt-

zung differenziert wird. Mit dem gewählten Vorgehen hebt sich diese Teilstudie [6.2] der Dissertation 

von anderen CLASS-Studien ab (z. B. Cadima et al., 2010; Cipriano et al., 2018; Hu et al., 2018; Wirts, 

Wildgruber & Wertfein, 2017), in denen zwar teilweise ebenfalls die faktorielle Struktur überprüft wird, 

in den meisten Fällen die Daten aber als Domänenwerte manifest in die Analysen von Zusammenhängen 

einbinden.  

Bei dem angenommenen Zwei-Faktorenmodell handelt es sich um eine Reduktion des gängigen Drei-

Faktoren-Modells, bei dem die Einzeldimensionen der Domänen Emotionale Unterstützung und Orga-

nisation des Kita-Alltags zusammengeführt werden, um den Faktor Soziale Unterstützung zu schaffen. 

Analog zu Pakarinen et al. (2010) und Stuck et al. (2016) wurde die Dimension Negatives Klima von 

den Analysen ausgeschlossen, da hierbei eine geringe Diskriminanzvalidität auffiel. Nach Hamre et al. 
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(2013) orientiert sich das Zwei-Faktoren-Modell an den beiden am häufigsten herangezogenen Leis-

tungsbereichen im schulischen Kontext: soziale Fähigkeiten und akademische Fähigkeiten (Gustavsen, 

2017). Diese Bereiche sind für den frühpädagogischen Kontext insofern ebenfalls relevant, als dass die 

Soziale Unterstützung für die Entwicklung sozialer Fähigkeiten seitens der Kinder relevant ist, wohin-

gegen der Fokus bei der Lernunterstützung auf der Förderung akademischer Fähigkeiten liegt (Hamre 

& Pianta, 2005). Zwar arbeiteten Li et al. (2019) in einer umfassenden Meta-Studie unter Bezugnahme 

des, der CLASS zugrunde liegenden, Teaching through Interaction Framework (Hamre et al., 2013) 

ausführlich heraus, dass die beiden Domänen Emotionale Unterstützung und Organisation des Kita-

Alltags inhaltlich betrachtet verschiedene Faktoren sind. Weiter heben sie darin dennoch hervor, dass 

aus statistischer Sicht das Zwei-Faktorenmodell mit seiner Sparsamkeit überzeugt. Dies bezieht sich 

v. a. darauf, dass die beiden Domänen Emotionale Unterstützung und Organisation des Kita-Alltags in 

einer Vielzahl an Studien hoch korrelieren (zusammenfassend Bihler et al., 2018; Stuck et al., 2016). Es 

wird empfohlen, in Studien, in denen die CLASS-Werte als Prädiktoren für kindbezogene Entwick-

lungsmaße verwendet werden sollen, eine Zwei-Faktorenstruktur in Erwägung zu ziehen. Dies begrün-

det sich mit der Multikollinearität zwischen den Domänen Emotionale Unterstützung und Organisation 

des Kita-Alltags, die in der dreifaktoriellen Lösung zu verzerrenden Komplexitäten führen würde (Li et 

al., 2019). Da die CLASS mit ihrer „klassischen Struktur“ weltweit sehr verbreitet ist (Stuck et al., 2016; 

Suchodoletz et al., 2014), scheint in anderen Fällen der Aufwand der Anpassung in keinem Verhältnis 

zum Nutzen zu stehen: „However, this slight advantage will be greatly surpassed by the enormous cost 

practitioners will need to pay to switch to a new scoring system.“ (Li et al., 2019, S. 1).  

Die Empfehlung von Li et al. (2019) wurde im Rahmen des Promotionsprozesses aufgegriffenen und 

Argumente für und gegen die Zwei-Faktorenstruktur abgewogen. Dieser Schritt führte in Teilstudie 6.2, 

v. a. aus statistischen Gründen, letztendlich zur Annahme des Zwei-Faktorenmodells. Das Vorgehen 

wird damit begründet, dass in der durchgeführten Kompetenzstudie im Sinne des strukturell-prozessua-

len Qualitätsmodells (vgl. Kapitel 2.3), die interaktionsbezogenen Prozessmerkmale als Prädiktor für 

die kindliche Entwicklung angesehen werden (Anders & Roßbach, 2019; NICHD ECCERN, 2002). 

Dies wiederum wird als Argument gesehen, dass die kindbezogene Outcome-Facette auch in Studien 

ohne Einbezug entsprechender Maße stets mitgedacht werden sollten. 

Erkenntnisinteresse zu Zusammenhängen/Unterschieden ohne Einbezug von Handeln  

2) Wie hängen wissens- und einstellungsbezogene Kompetenzfacetten zusammen? 

Kompetenzforschung nimmt sich dem komplexen Gefüge von Kompetenzfacetten an, wozu neben dem 

Interesse an Einzelfacetten auch Zusammenhänge im Fokus stehen (Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-

Gesemann et al., 2014; Kaufhold, 2006). Hierbei kann zwischen Studien unterschieden werden, die die 

Handlungsebene außen vorlassen (z. B. Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012) und Studien unter 

Einbezug dieses Aspekts (z. B. Mackowiak et al., 2014). Dabei spielt auch die in Kapitel 2.3 themati-

sierte Kompetenz-Performanz-Debatte eine wichtige Rolle, da die jeweilige Auffassung ausschlag- 
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gebend für die Berücksichtigung der jeweiligen Facetten ist. In der vorliegenden Dissertation wird die 

Annahme vertreten, dass die Performanz ein elementarer Teil von Kompetenz ist, dies schließt aber 

nicht aus, dass auch die Analyse von Zusammenhängen auf dispositioneller Ebene zu wesentlichen Bei-

trägen führt.  

Der Frage danach, wie wissens- und einstellungsbezogene Kompetenzfacetten zusammenhängen, wurde 

in der vorliegenden Arbeit in Bezug auf das professionelle Wissen sowie spezifischen lernbereichsüber-

greifenden Einstellungsarten nachgegangen. Konkret wurden zur Klärung sowohl Analysen durchge-

führt, die nach gruppenspezifischen Unterschieden suchen und auch solche, die mittels eines Struk-

turgleichungsmodells gerichtete Zusammenhänge prüfen. Die durchgeführte LCA [Teilstudie 6.1] er-

möglicht Aussagen über Profilgruppen, die sich hinsichtlich ihrer diagnostischen sowie förderbezoge-

nen Kenntnisse unterscheiden. Weiter wurden die fünf gut abgrenzbaren Kenntnisgruppen unter Einbe-

zug zusätzlicher Fragebogendaten zu Kompetenzen pädagogischer Fachkräfte zur ergänzenden Charak-

terisierung auf Gruppenunterschiede hin geprüft. Damit wurden spezifische Erkenntnisgewinne dahin-

gehend intendiert, ob sich bestimmte Kenntnislagen auch durch bestimmt Kompetenzausprägungen auf 

anderen Ebenen auszeichnen bzw. diesbezüglich von Gruppen mit anderen Kenntnislagen unterschei-

den. Diese Intention wird in Bezug zur Einstellung gegenüber Diagnostik sowie selbst empfundener 

Berufsbelastung bestätigt.  

Auch wenn das Konstrukt des Berufsbelastungsempfindens an sich nicht als explizite Einstellungsart 

angenommen wird, so soll sie aufgrund der Tatsache, dass es sich um eine eingeschätzte, selbstbezogene 

Kognition handelt und somit Analogien zum Einstellungskonstrukt (vgl. Kapitel 3.2) aufweist, an dieser 

Stelle kurz diskutiert werden. Bislang haben sich kaum Projekte mit diesem Aspekt beschäftigt. Aus den 

Ergebnissen ergaben sich signifikante Gruppenunterschiede, die zur Annahme führten, dass sich vor-

wiegend austauschorientierte Kenntnisse zu Diagnostik und Förderung positiv auf den Umgang mit be-

ruflichen Belastungen auswirken könnten, wohingegen die Kombination mit Beobachtungstätigkeiten 

möglicherweise das Gefühl des belastet seins stärken. Dies geht einher mit Erkenntnissen anderer Stu-

dien, die darauf hinweisen, dass Beobachtungs- und Dokumentationstätigkeiten vielfach außerhalb der 

Arbeitszeit erfolgen (z. B. Kieselhorst et al., 2013; Viernickel et al., 2013). Solche Arbeitsstrukturen 

können letztendlich mit einem zusätzlichen Belastungsempfinden eingehen. Die PELIKAN-Analysen 

zeigten weiter, dass Austauschprozesse über Diagnostik und Förderung mit dem Kollegium, den Eltern, 

aber auch weiteren Unterstützungsnetzwerken (z. B. Kinderärzte; Frühförderstellen) bei der im Ver-

gleich zu anderen Arbeitsfeldern eher sozial- und kommunikationsfreudigen Berufsgruppe (Knauf, 

2009; Verbeek, 2016) entlastend scheint. Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse die Relevant von Be-

lastungsempfinden für die Professionalität, was hervorhebt, dass es wichtig ist diesen Aspekt in weiter-

führenden Studien verstärkt zu untersuchen. Dies wird nochmals mehr bestärkt durch Hinweise, dass 

die Gesundheit pädagogischer Fachkräfte eine Grundvoraussetzung für die Wirksamkeit von Professio-

nalisierungsmaßnahmen darstellt (Jungbauer & Ehlen, 2015; Viernickel et al., 2017). 
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Ähnlich wie in der soeben beschriebenen Teilstudie 6.1 wurden die in der Zusatzstudie identifizierten 

Einstellungsprofile zu den Lehr-Lern-Überzeugungen unter Einbezug weiterer Kompetenzfacetten zu-

sätzlich charakterisiert. Hierbei zeigt sich, dass sich einzelne Profile hinsichtlich der Ausprägung des 

theoretischen Wissens der Fachkräfte unterscheiden. Die Ergebnisse aus den durchgeführten Unter-

schiedsanalysen geben somit in einer Gesamtbetrachtung Hinweise darauf, dass lernbereichsüber- 

greifende Einstellungen und lernbereichsübergreifendes professionelles Wissen unter bestimmten Be-

dingungen miteinander einhergehen. Weitere Studien müssen die Bedingungen weiter spezifizieren.  

In einer Analyse zum Zusammenhang von theoretischem Wissen und den (konfirmatorisch bestätigten) 

Faktoren der Wissensorientierung (Subjektiver und Objektiver Orientierung) [Teilstudie 6.2] wurden 

Zusammenhänge herausgearbeitet, die als erwartungskonform einzuordnen sind. So weisen die Ergeb-

nisse darauf hin, dass wenn Fachkräfte der eigenen Handlungserfahrung ein höheres Gewicht beimessen 

als wissenschaftlich-begründeten Aspekten (= Subjektive Orientierung), dann fällt der Gesamtwert an 

richtigen Antworten beim Wissenstest auch niedriger aus. In umgekehrter Richtung zeigt sich der Zu-

sammenhang, wenn Fachkräfte die eigenen Erfahrungen als weniger relevant für das Handeln betrachten 

als wissenschaftlich-begründete Aspekte (= Objektive Orientierung). Die Berücksichtigung einer theo-

retisch ebenfalls anzunehmenden dritten Wissensorientierung (Integriert; Mischo, Wahl, Strohmer & 

Hendler, 2012) wurde nicht vorgenommen, was sich v. a. mit der Güte der eingesetzten Items/Skala 

begründet (neu eingesetzte Skala, wohingegen die Items zur Subjektiven und Objektiven Wissensorien-

tierung bereits in einem Vorgängerprojekt verwendet wurden; z. B. Mischo et al., 2014).  

Teilstudienübergreifend ermöglichen weder die Unterschieds-, noch die Zusammenhangsanalysen Aus-

sagen über eine Wirkrichtung hinsichtlich Wissen und Einstellungen. Vielmehr verdeutlichen die Er-

gebnisse, dass Wissen und Einstellungen nicht als unabhängige Facetten professioneller Kompetenz 

betrachtet werden können. Dies kann als empirischer Hinweis zur Bestätigung der in frühpädagogischen 

Kompetenzmodellen (Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann 

et al., 2014; Fukkink & Lont, 2007) ausgewiesenen Zusammenhängen zwischen den Facetten angesehen 

werden, wenngleich diese immer vor dem Hintergrund der konstruktspezifischen Eigenschaften (z. B. 

Einstellungsart) zu betrachten sind. Hierbei sei auf die Komplexität des Einstellungskonstrukts, aber 

auch auf die Vielschichtigkeit professionellen Wissens verwiesen (siehe Kapitel 3.1 und 3.2).  

Im Hinblick auf den Erkenntnisbereich 2 „Zusammenhänge/Unterschiede ohne Einbezug von Handeln“ 

wurden im Zuge der Qualifikationsphase auch Analysen durchgeführt, die der Beantwortung der For-

schungsfrage „Wie hängen einstellungsbezogene Kompetenzfacetten mit der Professionellen Wahrneh-

mung und dem Ausbildungshintergrund zusammen?“ dienten. Hierbei standen die Lehr-Lern- 

Überzeugungen als Einstellungsart im Fokus. Im Rahmen des Forschungsprojektes ProWaK ist es ge-

lungen, ein videogestütztes Instrument zur Erfassung der Professionellen Wahrnehmung25 pädagogi-

scher Fachkräfte zu entwickeln und erste Erkenntnisse über diesen Aspekt professioneller Kompetenz 

                                                           
25 Die Interviewleitfäden sowie der eingesetzte Fragebogen sind online abrufbar unter: https://osf.io/bmfzs/ 
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zu erlangen (Mischo, Wolstein & Peters, 2020; Mischo, Wolstein, Tietze & Peters, 2020; Peters et al., 

2020). Da es im frühpädagogischen Bereich bislang kaum Erkenntnisse zur Professionelle Wahrneh-

mung gibt, ist wenig darüber bekannt, wie Einstellungen mit dieser Kompetenzfacette einhergehen. 

Dunekacke et al. (2016) konnten einen tendenziell signifikant positiven Zusammenhang nachweisen, 

allerdings nur für einen einzelnen anwendungsbezogenen Einstellungsfaktor im Lernbereich Mathema-

tik. Im Schulkontext liegen Hinweise zum Zusammenhang zwischen Professioneller Wahrnehmung und 

Lehr-Lern-Überzeugungen vor (Meschede et al., 2017). In der im Zuge der Qualifikationsphase durch-

geführten Zusatzstudie wurde untersucht, ob sich die ermittelten latenten Einstellungsprofile in ihrer 

lernunterstützenden Wahrnehmungskompetenz unterscheiden. Dies konnte allerdings für keine der drei 

eingesetzten Erfassungsmodi der Professionellen Wahrnehmung bestätigt werden. Neben den in der zur 

Veröffentlichung eingereichten Publikation aufgeführten Diskussionspunkten, die infrage stellen, ob (1) 

Schul- und Kitabezogene Ergebnisse überhaupt vergleichbar sind, (2) die lernunterstützende Fokussie-

rung bei der Analyse der Professionellen Wahrnehmung ggf. zu spezifisch ist und (3) die Differenzie-

rung zwischen den Erfassungsmodi v. a. in Bezug zu den beiden Interviewformaten angemessen ist, 

könnte die gewählte Fünf-Profillösung eine mögliche Begründung für die fehlende Assoziation zwi-

schen Lehr-Lern-Überzeugungen und Wahrnehmungskompetenz sein. Alles in allem, muss festgehalten 

werden, dass die Ergebnisse v. a. auf Basis einer Vielzahl methodischer Gründe nicht als Hinweise für, 

aber auch nicht gegen einen Zusammenhang zwischen Einstellungen und Professioneller Wahrnehmung 

interpretiert werden können. Die Analyse der Professionellen Wahrnehmung von pädagogischen Fach-

kräften steht in der Frühpädagogik noch in ihren Anfängen, daher sollte sich in der Zukunft weiter mit 

Erfassungsaspekten sowie Optimierungsmöglichkeiten befasst werden. Auch die Untersuchung von 

multidimensionalen Lehr-Lern-Überzeugungen ist als neuartig und umfassend differenzierend einzu-

ordnen, was ebenfalls Grund für das Ergebnis sein kann. 

Die in der Zusatzstudie generierten Einstellungsprofile wurden zudem hinsichtlich des Ausbildungs- 

hintergrundes der pädagogischen Fachkräfte untersucht. Zwar wird diese fachkraftbezogene Hinter-

grundinformation in den frühpädagogischen Kompetenzmodellen von Blömeke, Gustafsson und 

Shavelson (2015) sowie Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al. (2014) nicht (explizit) inkludiert, 

vor dem Hintergrund der frühpädagogischen Qualitätsauffassung werden diese aber auch als wichtige 

Strukturmerkmale aufgefasst, die mit Einstellungen pädagogischer Fachkräfte zusammenhängen kön-

nen (z. B. Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012; Strohmer & Mischo, 2014). Einzig im Modell von 

Fukkink und Lont (2007) werden sie als mit Kompetenzaspekten zusammenhängend ausgewiesen. Im 

Zuge der sich vollziehenden Multiprofessionalisierung, worunter in diesem Kontext eine Zusammen-

führung von Personen mit unterschiedlichen Qualifikationen verstanden wird (Weltzien et al., 2016), 

gewinnt der Ausbildungshintergrund an Bedeutung, da von Interesse ist, ob damit Kompetenz- 

unterschiede (auf allen Ebenen) einhergehen könnten. Aus den ProWaK-Daten zum Ausbildungshinter-

grund wurde eine siebenstufige Intervallskala (Skalierung: 1 = “in (Fachschul-)Ausbildung” bis 7 = 

“Doppelabschluss: abgeschlossene (Fachschul-)Ausbildung + kindheitspädagogischer Studien- 
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abschluss”) gebildet, die neben der Differenzierung zwischen Ausbildung und Studium bzw. deren 

Kombination, auch den aktuellen Qualifikationsstatus (in Ausbildung/Studium sowie abgeschlossen) 

einbezieht. Die Ergebnisse der Profilunterschiede erwiesen sich bzgl. der Ausbildungshintergrundskala 

als signifikant, was als Hinweis zu interpretieren ist, dass spezifische Einstellungskombinationen und 

der Ausbildungshintergrund in einem Verhältnis zueinanderstehen. Weitere Studien sollten sich diesem 

Verhältnis weiter annehmen, um für die Aus- und Weiterbildungslandschaft Erkenntnisse zu generieren, 

da dadurch möglicherweise bedarfs- und kompetenzorientierter an der Förderung oder Veränderung von 

Einstellungen spezifischer Fachkraftgruppen angesetzt werden könnte. 

Erkenntnisinteresse zu Zusammenhängen/Unterschieden unter Einbezug von Handeln  

3) Wie hängen wissens- und einstellungsbezogene Kompetenzfacetten mit der Qualität von Fachkraft-

Kind-Interaktionen zusammen? 

Mit Blick auf die angestrebte Förderung von Qualität in Kitas, sind besonders solche Erkenntnisse von 

Interesse, über die Aussagen bzgl. Bedingungen erfolgreichen Handelns möglich sind (Schelle et al., 

2020; Schmidt et al., 2018). Professionalisierungsmaßnahmen könnten dann dementsprechend ausge-

richtet werden. Die in den vorangegangenen Ausführungen vorgestellten Erkenntnisse, stellen hierfür 

eine Grundlage dar. 

Im Rahmen von Teilstudie 6.2 konnte gezeigt werden, dass das theoretische Wissen pädagogischer 

Fachkräfte (Anzahl der richtigen Antworten) einen Prädiktor für die lernunterstützende Interaktionsqua-

lität darstellt, was für zukünftige Professionalisierungsmaßnahmen zur Förderung des eher unterdurch-

schnittlichen Verhaltensbereichs ein wichtiges Ergebnis darstellt. Die Ergebnisse geben weitere Hin-

weise darauf, dass der Faktor Subjektive Orientierung (Wissensorientierung) als Prädiktor für die Sozi-

ale Unterstützung fungiert und die Objektive Orientierung mit der Lernunterstützung zusammenhängt. 

Als besonderer Erkenntnisgewinn wurde in der Teilstudie herausgearbeitet, dass die Subjektive Orien-

tierung eine Moderatorfunktion für den Zusammenhang zwischen Wissen und Interaktionsverhalten auf 

Ebene der beiden CLASS-Faktoren einnimmt und die Objektive Orientierung den Zusammenhang zwi-

schen Wissen und lernunterstützender Interaktionsqualität tendenziell moderiert. Mit dem angewende-

ten methodischen Vorgehen setzt sich die Teilstudie von anderen Kompetenzstudien (z. B. Mackowiak 

et al., 2014; Plöger-Werner, 2015) ab, da bislang kaum Interaktionseffekte geprüft wurden. Die Studien 

beschränken sich, wenn das Verhalten überhaupt berücksichtigt wird, meist auf lediglich gerichtet Zu-

sammenhangsanalysen, ohne Berücksichtigung zusätzlicher Aspekte. Dies ist mit Blick auf die Kom-

plexität von Kompetenzen allerdings nicht als umfassend genug einzuordnen, was durch die zuneh-

mende Varianzaufklärung auf Ebene der beiden CLASS-Faktoren bestätigt werden konnte. Auch wird 

dadurch die im Modell von Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al. (2014) vorgenommene Ein-

ordnung der Einstellungsfacette (als zugrundeliegende Kompetenzfacette) ebenso Rechnung getragen, 

wie der Einordnung im Modell von Blömeke, Gustafsson und Shavelson (2015) bzw. Dunekacke (2016). 

Beide Modellierungen implizierten den Bedarf an Moderations- und Mediationsanalysen, was aber, wie 
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ausgeführt, kaum in Analysen realisiert wird. Diese Grenze der bisherigen frühpädagogischer Forschung 

könnte damit zusammenhängen, dass das Forschungsfeld vergleichsweise jung ist (Weltzien, Fröhlich-

Gildhoff, Wadepohl & Mackowiak, 2017) und durch die pädagogisch-erziehungswissenschaftliche Aus-

richtung vieler Lehrstühle vermehrt qualitative Analyseansätze verfolgt werden (Schmidt & Smidt, 

2018). Die vorliegende Dissertation verdeutlich, dass die facettenübergreifende Betrachtung zu einem 

Erkenntnisgewinn im Hinblick auf die Analyse sowie Erklärung von Verhaltensvarianz beitragen kann.  

In Teilstudie 6.3 wurden Zusammenhänge zwischen Lehr-Lern-Überzeugungen und dem Verhalten in 

den drei CLASS-Domänen geprüft. Mittels Feinanalysen in Form von Extremgruppenvergleichen wur-

den vermeidlich günstige und ungünstige Einstellungsmuster in Bezug auf Gruppenunterschiede unter-

sucht. Die Analysen zur lernunterstützenden Verhaltensdomäne fielen tendenziell signifikant positiv 

aus. In der Zusatzstudie wurde die CLASS-Domäne Lernunterstützung als Verhaltensmaß bei der Prü-

fung von Profil-/Gruppenunterschieden herangezogen. Diesbezüglich konnten keine signifikanten Un-

terschiede zwischen den extrahierten Profilen zu Lehr-Lern-Überzeugungen gefunden werden.  

Mit einer konstruktübergreifenden Einstellungsbetrachtung fallen zum einen (tendenziell) inkonsistente 

Ergebnisse innerhalb der vorliegenden Dissertation auf und zum anderen weisen die Studienergebnisse 

darauf hin, dass die vielfach betonte „handlungsleitende“ Funktion von Einstellungen (u. a. Anders, 

2012) nicht als allgemeingültig zuzutreffen scheint. Diese Erkenntnis ist nicht als überraschend anzuse-

hen, da die Forschungslage zum Zusammenhang von Einstellungen und Verhalten als heterogen einzu-

ordnen ist [vgl. u. a. Kapitel 4]. In der Sozialpsychologie gibt es diesbezüglich eine umfassende metho-

disch-theoretische Debatte, die mögliche Erklärungsansätze für die Ergebnisse der durchgeführten Teil-

studien liefert (Mayerl, 2009). Nachfolgend steht im Besonderen die Einstellungsart Lehr-Lern- 

Überzeugungen im Fokus der Diskussion. 

Als mögliche Begründung für nicht gefundenen Zusammenhänge zwischen Lehr-Lern-Überzeugungen 

und Verhalten kann das Korrespondenzprinzip nach Ajzen und Fishbein (1977) herangezogen werden. 

Es besagt, dass „Einstellungen umso eher mit Verhalten assoziiert sind, je situationsspezifischer sie de-

finiert werden“ (zitiert nach Kessler & Fritsche, 2018, S. 62). Dies gibt Hinweise darauf, dass die Er-

fassung der Lehr-Lern-Überzeugungen, bei der keine bzw. lediglich tendenzielle Assoziation mit lern-

unterstützenden Verhaltensaspekten detektiert wurde, möglicherweise nicht spezifisch genug erfolgte. 

So mag es zutreffen, dass Abweichungen aufgrund unterschiedlicher (assoziierter) Verhaltensziele oder 

Kontexte eine Erklärung darstellen. Bei der lernbereichsspezifischen Erfassung von Lehr-Lern- 

Überzeugungen und dem Verhalten im entsprechenden Lernbereich (Staub & Stern, 2002; Steffensky 

et al., 2018) könnte die thematische Einheit also Grund für die signifikanten Zusammenhänge sein. 

In Anlehnung an Mayerl (2009, S. 34) lassen sich die folgenden Punkte zudem als Gründe dafür zusam-

menfassen, warum Erkenntnisse zur Einstellungs-Verhaltens-Relation variieren: 
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• Vernachlässigung von Moderatoren bei Analysen:  

Unter bestimmten Bedingungen können Einstellungen handlungsleitend sein. 

• Vernachlässigung von Mediatoren bei Analysen:   

Einstellungen können indirekt mit Verhalten zusammenhängen. 

• Gleichzeitigkeit von Einstellungen:  

Es können mehrere Einstellungsobjekte parallel stimulieren, was ein Selektivitätsproblem aus-

löst. 

• Intensität von Einstellungen:  

Extremere Einstellungen hängen mit höherer Wahrscheinlichkeit mit Verhalten zusammen.  

Im Rahmen der durchgeführten Analysen in Teilstudie 6.3 wurde keine zusätzlichen Facetten einbezo-

gen, sodass auch keine Aussagen bzgl. der ersten drei aufgezählten Punkte getroffen werden können. 

Lediglich die Relevanz der Intensität von Einstellungen wurde im Hinblick auf Lehr-Lern-Überzeugun-

gen berücksichtigt. So konnten im Zuge der Feinanalysen in Teilstudie 6.3 Extremgruppenunterschiede 

hinsichtlich der Lernunterstützung tendenziell bestätigt werden. Da im Zuge der Extremgruppenbildung 

eine Reduktion der Stichprobe erfolgte, basieren die Ergebnisse nur auf einer Teilstichprobe. Dies ist 

dahingehend zu interpretieren, dass lediglich wenige Fachkräfte sich den gegenpoligen Extremen zu-

ordnen ließen. Stattdessen schienen „mildere“ Einstellungskombinationen vorzuliegen, was sich in den 

Profilen der Zusatzstudie auch abbildet. 

Nachfolgend soll eine Auswahl an möglichen Moderatoren vorgestellt werden, da die Komplexität der 

beiden Konstrukte (Lehr-Lern-Überzeugungen; Interaktionsqualität/Verhalten) eine Vielzahl an Bedin-

gungen denkbar erscheinen lässt. So können u. a. soziale Normen, die soziale Rolle einer Fachkraft oder 

situative Beschränkungen, die bspw. innerhalb der Kita oder Gruppe festgelegt sind (z. B. Konzeption, 

Rituale), bedingende Faktoren darstellen (vgl. P. Fischer et al., 2018; Mayerl, 2009). Damit könnte es 

sein, dass sich Zusammenhänge ergeben, wenn bspw. eine Fachkraft in einer anderen Teamkonstellation 

arbeiten würde, eine andere Funktion innerhalb des Teams oder der Kita-Gruppe hätte (z. B. Gruppen-

leitung) oder die beobachteten Handlungen in anderen räumlich-kontextuellen Begebenheiten stattge-

funden hätten (z. B. Freispiel im Außenbereich vs. im Gruppenraum). Zudem könnten das professionelle 

Wissen (Fabrigar et al., 2006), die Berufserfahrungen (Fazio & Zanna, 1981) oder die (situative) Moti-

vation (Sanbonmatsu & Fazio, 1990) der Fachkräfte oder aber auch kindbezogene Hintergrundinfos 

einen Moderator im Zusammenhang von Einstellung und Verhalten sein. In einer Metaanalyse von 

Glasman und Albarracín (2006) wird im Hinblick auf die Hinzunahme von möglichen Moderatoren die 

Komplexität von Kompetenzforschung deutlich, da sich Moderatoren teilweise gegenseitig beeinflussen 

und somit eine klare Trennung erschwert ist. Im Hinblick auf mögliche Mediatoren ist mit Bezug auf 

Dunekacke et al. (2015a) die Professionelle Wahrnehmung beispielhaft zu benennen.  
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Über die bereits angeführten Gründe hinaus ist unklar, ob sich Fachkräfte ihren eigenen Einstellungen 

überhaupt bewusst, geschweige denn sicher sind (Bohner, 2003). Zudem kann es Widersprüche zwi-

schen der kognitiven und emotionalen Grundlage der Einstellungen geben, die entweder gar nicht oder 

erst bei der Aktivierung im Zuge der Erfassung erkannt werden. Aufgrund der zeitlichen Instabilität von 

Einstellungen könnte auch der Zeitpunkt der Erfassung an sich (z B. Tageszeit), aber auch im Verhältnis 

zur Verhaltenseinschätzung (z. B. erst Verhaltens-, dann Einstellungserfassung) eine Begründung für 

inkonsistente Ergebnisse sein (Glasman & Albarracín, 2006).  

7.2 Limitationen 

Nachfolgend soll auf einige grundsätzliche Limitationen hingewiesen werden, die bei der Ergebnisin-

terpretation berücksichtigt werden müssen. Diese beziehen sich zum einen auf die eingesetzten Erhe-

bungsmethoden und zum anderen werden Einschränkungen hinsichtlich der Stichproben ausgewiesen. 

Bei den eingesetzten Methoden zur Erfassung des professionellen Wissens handelte es sich um neu 

entwickelte Instrumente, deren grundsätzliches methodisches Design es für zukünftige Forschungsvor-

haben zu hinterfragen gilt. Weiter ist die CLASS Gegenstand dieses methodischen Diskussionsabschnit-

tes. Dieser Abschnitt bildet bewusst den Schwerpunkt der Limitationserörterung, da in allen Teilstudien 

mit diesem Instrument gearbeitet wurde. Im Unterschied zur statistisch ausgerichteten CLASS-

Diskussion, die im vorherigen Unterkapitel behandelt wurde, soll es nachfolgend um das Instrument mit 

seinen individuellen, inhaltlichen Spezifika gehen. Zur methodischen Diskussion zur Erfassung der Pro-

fessionellen Wahrnehmung, die über die genannten Aspekte in Kapitel 7.1 hinausgehen, sei auf weitere 

Projektpublikationen verwiesen (Mischo, Wolstein & Peters, 2020; Mischo, Wolstein, Tietze & Peters, 

2020; Peters et al., 2020). Auf eine Diskussion zu den Einstellungsfragebögen wird an dieser Stelle 

ebenfalls verzichtet, da dies Gegenstand einer umfassenden Debatte, bspw. über den Einsatz von Likert-

Skalen (z. B. Bishop & Herron, 2015), darstellt. Es sei lediglich darauf hingewiesen, dass es Alternativ-

methoden gibt, wie z. B. die neuartigen „rank-then-rating“-Skalen, mit denen versucht wird, die Mul-

tidimensionalität von Einstellungen bereits während der Erfassung zu berücksichtigen, ohne auf perso-

nenzentrierte Auswertungs- 

methoden oder Interviewformate zurückgreifen zu müssen (Safrudiannur & Rott, 2020). 

Professionelles Wissen 

Zur Erfassung des professionellen Wissens wurden im Rahmen der beiden Forschungsprojekte 

PELIKAN und ProWaK zwei verschiedene Methoden eingesetzt, die in den jeweiligen Projekten ent-

wickelt und vor den Hauptstudien in Pilotierungen getestet wurden. So diente in Teilstudie 6.1 

(PELIKAN) eine schriftlich vorliegende Fallvignette als Stimulus zur Aktivierung und Erfassung von 

diagnostischen und förderbezogenen Wissens- bzw. Kenntnisaspekten, wohingegen in den auf ProWaK-

Daten basierende Studien ein weitestgehend lernbereichsübergreifendes Testverfahren verwendet 

wurde. Bei Entwicklungs- und Auswertungsprozessen wurden jeweils Lehrbuchinhalte, ausbildungs- 

relevante Anforderungskataloge sowie Bildungs- und Erziehungspläne als Grundlage herangezogen. 
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Zur inhaltlichen Validierung wurden in beiden Projekten zudem Expertinnen und Experten, die sich 

durch jahrelange Erfahrung im Forschungs- und Praxisfeld Kita auszeichneten, bei der Pilotierung der 

Instrumente herangezogen. In ProWaK wurde das professionelle Wissens mittels eines Testinstruments 

in Form eines Multiple-Choice-Fragebogens erhoben, der anschließend als Test zur Erfassung von lern-

bereichsübergreifendem Theoriewissen eingeordnet wurde. Praktische Wissensbestände wurden nicht 

berücksichtigt, weil deren Rekonstruktion – wie ursprünglich intendiert – über die im Rahmen der Wahr-

nehmungsinterviews gewonnen Daten nicht realisiert werden konnte. Dies begründet sich damit, dass 

die Ausführungen der Interviewpartnerinnen und -partner unzureichend elaboriert waren und vornehm-

lich Oberflächenmerkmale genannt wurden.  

Sowohl bei der Fallvignette als auch beim Wissenstest ist die Güte als eingeschränkt auszuweisen. 

PELIKAN hatte zum Ziel eine handlungsnahe Erfassung vorzunehmen, ohne praktisches Handeln zu 

beobachten. Die begründet sich v. a. mit projektbezogenen Schwerpunkten (u. a. inhaltlich: Selbstwirk-

samkeitserwartungen, Implementationsfaktoren; strukturell: personelle Kapazität). Da die Antworten 

auf die eingesetzte Fallvignette allerdings sehr kurz ausfielen, ist die Aussagekraft der Ergebnisse ein-

geschränkt (analog zu z. B. Kucharz & Mackowiak, 2014). Es kann zudem nicht dazwischen differen-

ziert werden, ob es sich bei den erfassten Wissensaspekten um Fach- oder um Praxiswissen handelt 

(Höltge, 2018). Bei beiden Erfassungsmethoden (Test; Vignette) führte die Prüfung der Reliabilität zu 

mittelmäßigen Ergebnissen und es sind kaum Aussagen zur Validität der Verfahren möglich bzw. sie 

erscheint bei der Vignettenmethode eingeschränkt. Die Objektivität ist beim Wissenstest weitestgehend 

gegeben, bei der Vignettenmethode liegen allerdings Einschränkungen vor, da bspw. die Antworten 

aufgrund eines teilweise schlechten Schriftbildes rekonstruiert werden mussten. 

Handeln in der Situation: Fachkraft-Kind-Interaktion 

Grundsätzlich kann herausgestellt werden, dass Beobachtungsverfahren die zielführendsten Methoden 

zur Einschätzung von performativen Kompetenzen darstellen (Eberlein & Schelle, 2019). So gibt es 

zwar einzelne Studien, die bei der Handlungsplanung ansetzen und Ergebnisse zum Zusammenhang mit 

Wissen und Einstellungen liefern (z. B. Dunekacke, 2016), dennoch begrenzt sich ihre Aussagekraft 

stets auf diese Kompetenzfacette (der Performanz vorgeschaltete situative Fähigkeit). Eine mögliche 

Begründung für die bislang vergleichsweise wenigen Studien, die die Handlungsebene mit einbeziehen, 

könnte sein, dass die Kompetenzauffassung die Ebene der Performanz nicht inkludiert (vgl. Kapitel 2.3). 

Dies kann sich im methodischen Design widerspiegeln. Alternativ könnte eine Begründung darin liegen, 

dass der Einbezug von Handeln relativ umfangreiche Studiendesigns erfordert, die von vielen For-

schungsprojekten schwer realisierbar sind. So ist bspw. die Interaktionsqualität lediglich im Handlungs-

vollzug einschätzbar, was Beobachtungsstudien (meist im Kita-Alltag) notwendig macht. Hinzu kommt, 

dass die verbreitenden Einschätzinstrumente, die sich im Bereich der Interaktionsforschung etabliert 

haben, umfassende Beobachtungsschulungen voraussetzen, die nicht nur zeit-, sondern auch kosten-

intensiv sind (Kluczniok, 2018; Schmidt et al., 2018).  
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Die Einschätzung der Interaktionsqualität für die ProWaK-Teilstudien erfolgte mit der CLASS in der 

Fassung Pre-K für den Einsatz im Kita-Bereich. Dieses amerikanische Beobachtungs- und Einschätz-

verfahren ist weltweit verbreitet und seine Güte wird vielfach betont (Eberlein & Schelle, 2019). Der 

Einsatz von standardisierten Beobachtungsverfahren, im Unterschied zu unstandardisierten Verfahren, 

begründet sich damit, dass Beobachtungsstudien per se nicht frei von Kritik sind (Kochinka, 2010). Der 

Grad der Standardisierung trägt positiv zur Güte von Beobachtungen bei, wenngleich diese nicht sicher-

gestellt ist (z. B. Gniewosz, 2015). Unabhängig von der Standardisierung müssen Ergebnisse zudem vor 

dem Hintergrund betrachtet werden, dass jede Beobachtung selektiv ist (z. B. in Bezug auf die Auswahl 

der Beobachtungseinheiten) (z. B. Dinkelaker, 2018). Dabei spielt auch die Wahrnehmung der Beobach-

terinnen und Beobachter eine zentrale Rolle. Motivationale Verzerrungen sind ebenfalls zu berücksich-

tigen (Kochinka, 2010): Floman et al. (2017) heben den signifikanten Einfluss der Stimmung von Rate-

rinnen und Ratern explizit für CLASS-Ratings hervor, was mit Ergebnissen von Praetorius (2014) ein-

hergeht, die allgemein darauf hinweisen, dass 20% der Qualitätsratingsvarianz auf Rater-Effekte zu-

rückgehen.  

Um Fehler bei der Interaktionsqualitätseinschätzung zu minimieren, ist es bei der CLASS verpflichtend, 

dass Raterinnen und Rater ein mehrtägiges kostenpflichtiges, standardisiertes Training sowie zusätz- 

liche online Zertifizierungstests auf Basis von Videosequenzen durch Teachstone Inc. durchlaufen. Die 

Re-Zertifizierung muss jährlich wiederholt werden, womit die Reliabilität auch über einen längeren 

Zeitraum hinweg gesichert werden soll (Pianta et al., 2008). Alle ProWaK-Beobachterinnen erfüllen die 

beschriebenen CLASS-Vorgaben.  

Da im Projekt Beobachtungen gemacht werden sollten, die möglichst dem realen individuellen Kita-

Alltag entsprechen, wurden keine standardisierten Situationen (z. B. eine Lesesituation, eine Freispiel-

sequenz) vorgegeben. Allerdings ist es daher auch nicht möglich, den Kontext der Beobachtungssequen-

zen zu kontrollieren bzw. differenzierte Analysen durchzuführen. Vor dem Hintergrund aktueller Er-

kenntnisse von Thorpe et al. (2020) sowie Wildgruber et al. (2016), die besagen, dass es kontextbezo-

gene Unterschiede bzgl. der Interaktionsqualität gibt, sind die Ergebnisse die aus Basis der ProWaK-

Daten entstanden sind nicht auf alle Situationen verallgemeinerbar. Da Studien auch darauf hinweisen, 

dass es zu Qualitätsunterschieden im Laufe eines Tages in einer Kita kommen kann (z. B. Suchodoletz 

et al., 2014; Thorpe et al., 2020), wurde in ProWaK der Zeitpunkt der Verhaltensbeobachtung auf den 

Vormittag (i. d. R zwischen 9–12h) festgelegt. Nicht ausgeschlossen werden kann allerdings, dass in 

den zeitlich begrenzten Sequenzen beim Live-Rating durch eine Beobachterin entscheidende Momente 

„übersehen“ werden (Anders & Roßbach, 2019; Leber et al., 2020). Über eine technisch unterstützte 

Methode (z. B. mit Videokameras) wäre es in ProWaK forschungsökonomisch sowie Kita-freundlich 

möglich gewesen, Beurteilungsübereinstimmungen durchzuführen. Die Güte der Ergebnisse könnte so, 

neben der ohnehin ausgewiesenen CLASS-Reliabilität aufgrund der Re-Zertifizierung (Pianta et al., 

2008), weiter sichergestellt werden. Dies könnte wiederum mit anderen Hürden einhergehen. In  

ProWaK wurde sich gegen den Einsatz von Videoanalysen entschieden, da bei Forschungsvorhaben in 
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deutschen Kitas ohnehin umfassende Rekrutierungsbemühungen eingeplant werden müssen, die durch 

den zusätzlichen Aspekt der Einverständniserklärungen aller Erziehungsberechtigten erheblich er-

schwert werden würde. Zudem überzeugten die Ergebnisse von Curby et al. (2016), dass Raterinnen und 

Rater bei Live-Ratings einen besseren Überblick über die Gesamtsituation hätten, und dass bei Video-

Ratings vermehrt die Gefahr der Rater-Müdigkeit bestünde. 

Forschungsmethodisch wird die Verwendung der CLASS vermehrt dahingehend kritisiert, dass v. a. bei 

der Domäne Lernunterstützung ein stärkerer Conceptual Change (Leber et al., 2020, S. 107) von Seiten 

der Raterinnen und Rater oder mehr Klarheit in der Skalierungsbeschreibung nötig ist. Mit dem  

Conceptual Change meinen die Autorinnen, dass im Unterschied zu den Dimensionen der Emotionalen 

Unterstützung und der Organisation des Kita-Alltags eine Anpassung an die veränderte Skalierung der 

lernunterstützenden Domänen vollzogen werden muss. Cash et al. (2012) zeigen, dass in diesem Inter-

aktionsbereich eine besondere Schwierigkeit in der Einschätzung besteht, da die Übereinstimmung deut-

lich niedriger ausfällt als in den anderen beiden Domänen bzw. dessen Dimensionen. Die Abweichung 

vom Mastercode26 scheint in eine positive Richtung zu gehen, es wird also eher zu hoch geratet. Dies 

könnte bedeuten, dass die Werte der lernunterstützenden Interaktionsqualität in der Realität noch gering-

er sind, als sie ohnehin schon in einer Vielzahl von Studien ausfallen (im Überblick: Li et al., 2019). 

Diese Einschränkung wird dadurch bekräftigt, dass in ProWaK entgegen des Vorschlags zur Sicherung 

der Güte, im Anschluss an die Teachstone Schulungen keine vorbereitende sowie prozessbegleitende 

Kalibrierung vorgenommen wurde (Cash et al., 2012; Leber et al., 2020).  

Wenngleich die Kritik an der CLASS nicht zu vernachlässigen ist, so lagen zum Zeitpunkt der Metho-

denauswahl in ProWaK (2014/2015) keine vergleichbaren Erfassungsmethoden vor, die eine einmalige, 

gruppenbezogene Erfassung der Interaktionsqualität ohne Lernbereichsspezifizierung mit Fokus auf 

eine Zielfachkraft ermöglichten. Vielmehr überwogen die Argumente für die CLASS, als international 

anerkanntes und theoretisch gut fundiertes Instrument (Stuck et al., 2016). Mit Blick auf kulturbezogene 

Kritikpunkte, die eine Schwierigkeit darin sehen, dass die CLASS unadaptiert auf den deutschen Kita-

Kontext übertragen wird (u. a. Leber et al., 2020), sollte die Entwicklung und Anwendung von deutschen 

Verfahren vorangebracht werden (vgl. Eberlein & Schelle, 2019). Für zukünftige Vorhaben sollten im 

Besonderen ergänzend auch Zielkinderfassungsmethoden (für eine Zusammenstellung vgl. Riedmeier, 

2019) berücksichtigt werden. Dies begründet sich damit, dass gruppenbezogene Verfahren außer Acht 

lassen, ob sich das Verhalten der Fachkräfte an den kindlichen Bedarfen, die sich aus dem individuellen 

Entwicklungsstand ergeben, orientiert (vgl. Schmidt et al., 2018). Dies ist hinsichtlich eines diagnosti-

schen und förderbezogenen Erkenntnisinteresses von Relevanz und rückt aufgrund des Förderauftrags 

von Kitas für zukünftige Kompetenzforschungsprojekte in den Fokus (vgl. Linberg & Kluczniok, 2020).  

                                                           
26 In Anlehnung an CLASS Pre-K Master Code Justifications (Teachstone, 2016) sind darunter die als Zielwert zu verstehenden 

Qualitätsratings durch sogenannter Master coders zu verstehen. Diese Personen zeichen sich dadurch aus, dass sie folgende 
Kriterien erfüllen: “extensive experience using the CLASS tool, have completed a rigorous training process, and are required 
to maintain a high level of reliability” (S. 1). 
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Studiendesign und Stichprobe 

Neben methodischen Einschränkungen ist auch das das querschnittliche Design der beiden Forschungs-

projekte PELIKAN und ProWaK einschränkend zu benennen. So ist es bspw. nicht möglich, Fragen 

danach, wie Kompetenzen (z. B. Einstellungen) entstehen und sich mit zunehmender Handlungserfah-

rung längsschnittlich verändern, zu beantworten.  

Im Hinblick auf die herangezogenen Stichproben muss festgehalten werden, dass es sich nicht um aus-

reichend große und repräsentative Stichproben handelt. In die Teilstudie, die sich aus dem PELIKAN-

Projekt ergab, konnten nur jene Daten einfließen, die von Fachkräften stammten, die die Fallvignette 

bearbeitet hatten. Bei beiden Stichproben war es nicht möglich, genügend akademisch ausgebildete und 

in Kita-Gruppen tätige Fachkräfte zu rekrutieren, sodass sich die Stichproben aus hauptsächlich fach-

schulisch ausgebildeten Fachkräften zusammensetzten. Bei den studierten Fachkräften musste auch da-

von Abstand genommen werden, dass lediglich Kindheitspädagoginnen/-pädagogen an den Studien teil-

nehmen sollten. Die Rekrutierungseinschränkung gehen mit Daten des WiFF-Fachkräftebarometers 

(Autorengruppe "Fachkräftebarometer", 2019) einher, die ebenfalls darauf hinweisen, dass bislang  

relativ wenig Absolventinnen und Absolventen aus kindheitspädagogischen Studiengängen im Kita-

Alltag als Fachkräfte tätig sind. Aus diesem Grund wurden analog zum Vorgehen in anderen Studien 

(z. B. PRIMEL: Kucharz, 2014) auch andere pädagogische Studienabschlüsse in den Stichprobenplan 

aufgenommen, was daher insbesondere im Hinblick auf spezifische frühpädagogische Ausbildungs-

/Studieninhalte zu berücksichtigen ist. Auch die in ProWaK vorgesehene Gleichverteilung bzgl. der 

verschiedenen Expertisestadien (je 20 Fachkräfte in Ausbildung, Studium, Berufsanfänger nach Ausbil-

dung, Berufsanfänger nach Studium, mehr als 5 Jahre Berufserfahrung nach Ausbildung, mehr als 5 

Jahre Berufserfahrung nach Studium), war aus oben genannten Gründen nicht realisierbar.  
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 Fazit und Ausblick 

Die vorliegende Dissertation hat bestätigt, wie heterogen, vielschichtig sowie verwoben ausgewählte 

Kompetenzfacetten pädagogischer Fachkräfte sind. Im Mittelpunkt der durchgeführten Teilstudien stan-

den v. a. Aspekte des professionellen Wissens, verschiedene Einstellungsarten sowie die Qualität von 

Fachkraft-Kind-Interaktionen. Die Ergebnisse der durchgeführten Teilstudien geben Hinweise darauf, 

dass eine im Hinblick auf die Komplexität des Kompetenzkonstrukts eine mehrperspektivische (drei 

Perspektiven: Einzelfacetten; ohne Einbezug von Handeln; unter Einbezug von Handeln) und facetten-

übergreifende Kompetenzbetrachtung wichtig ist. Es wurde gezeigt, dass ausgewählte Kompetenzfacet-

ten zusammenhängen, was für Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen bedeutet, dass diese nicht 

individuell zu betrachten und förderbar sind.  

Im Rahmen der Dissertation wurden Erkenntnisse zum professionellen Wissen erzielt, die mittels eines 

Vignettenverfahrens zur Diagnostik und individueller Förderung sowie eines lernbereichsübergreifen-

den Wissenstests erfasst wurden. Für den zukünftigen Einsatz sollten bei der Fallvignette die Instrukti-

onen geschärft und ausdifferenziert (z. B. mehr Teilfragen pro Bereich) werden. Der Einsatz von  

Vignetten (ggf. auch als Videovignette) könnte alternativ in Interviewsettings erfolgen, bei denen diffe-

renzierter nachgefragt werden könnte und auch die schriftliche Ausdrucksfähigkeit von Probandinnen 

und Probanden weniger Einfluss auf die Kompetenzeinschätzung hätte. Forschungsökonomisch über-

zeugen im direkten Vergleich zu den beiden angewandten Erfassungsmethoden weiterhin Wissenstests 

im geschlossenen Antwortformat, bei deren (Weiter-)Entwicklung künftig ein Schwerpunkt auf die Ge-

währleistung der Güte gelegt werden muss. Unabhängig von methodischen Aspekten zur Erfassung pro-

fessionellen Wissens pädagogischer Fachkräfte hat sich die Dissertation mit dem lernbereichsüber- 

greifendem Theoriewissen auseinandergesetzt und arbeitet heraus, dass die Frage nach der Dimensio-

nalität (u. a. Anders, 2012; Faas, 2013) im Unterschied zur Schulforschung (Baumert & Kunter, 2011; 

Shulman, 1986) vermutlich nicht allgemeingültig beantwortet werden kann. Vielmehr gilt es, die Un-

terscheidung zwischen lernbereichsspezifischen und -übergreifendem Wissen verstärkt zu untersuchen. 

Die Ergebnisse zur Ausgestaltung des in ProWaK und PELIKAN erfassten Wissens weisen auf einen 

umfassenden Förderbedarf hin. Die Unterschiedsanalysen geben zudem Auskunft darüber, dass Wissen 

mit verschiedenen Einstellungsausprägungen sowie der selbstempfundenen Berufsbelastung einhergeht, 

woraus sich wiederum Bedarfe für Professionalisierungsmaßnahmen ergeben. Die durchgeführten Teil-

studien geben Hinweise darauf, dass es für kompetenzorientierte Aus-, Fort- und Weiterbildungen mög-

licherweise hilfreich sein kann, Fachkräfte entsprechend ihrer Einstellungen in Kleingruppen zu bün-

deln. Zukünftig sollten Methoden zur Auswahl von Fachkräften genauso entwickelt und untersucht wer-

den, wie die Wirksamkeit der eigentlichen Professionalisierungsmaßnahmen.  
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Weiter leistet die vorliegende Arbeit einen Beitrag dahingehend, dass die Wissensorientierung, als eine 

spezifische Einstellungsart, sowohl auf Ebene der Einzelfacette als auch in Zusammenhang mit dem 

professionellen Wissen sowie der Interaktionsqualität untersucht wurde. Der bestätigte Moderations- 

effekt gibt Anlass dazu, dass sich vermehrt Studien mit der Interaktion von Kompetenzfacetten anneh-

men. Weiterhin wurden in dieser Dissertation die Lehr-Lern-Überzeugungen als zusätzliche bereichs-

übergreifend erfasste Einstellungsart hinsichtlich ihres Zusammenhangs mit der Qualität von Fachkraft-

Kind-Interaktion untersucht. Die Ergebnisse legen nahe, dass Einstellungen bei Fachkräften mehr- 

dimensional vorliegen, was alternativer Auswertungsmethoden bedarf. Künftig sollte bei der Frage- 

bogenkonstruktion bereits die Multidimensionalität berücksichtig werden, wofür bereits erste Alterna-

tivansätze im Schulkontext verwendet werden (z. B. Safrudiannur & Rott, 2020).  

In der vorliegenden Arbeit wird eine kritische Auseinandersetzung mit dem CLASS-Instrument vorge-

nommen. Die CLASS Pre-K hat sich bei den Erhebungen als gut anwendbares, standardisiertes Interak-

tionserfassungsverfahren bewährt, aus einer statistischen Perspektive stellte es sich für zukünftige For-

schungsprojekte aber hinsichtlich der Güte als nicht uneingeschränkt empfehlenswert heraus. 

Grundsätzlich konnte die vorliegende Dissertation einen Beitrag zur Erforschung professioneller Kom-

petenzen pädagogischer Fachkräfte leisten, dennoch liegen nicht ausreichend Befunde vor, um Unter-

schiede in der Interaktionsqualität auf Basis von Kompetenzerfassungen seitens der Fachkräfte zu er-

klären. Demnach gilt es das Zusammenwirken weiterer Kompetenzfacetten zu untersuchen. Dabei soll-

ten verstärkt auch strukturelle Merkmale, wie die Fachkraft-Kind-Relation oder auch kindbezogene  

Aspekte, wie Berücksichtigung des Entwicklungsstandes in verschiedenen Bereichen, mit in die Unter-

suchungen einbezogen werden. Auch sollten sich mehr Studien auch der Handlungsebene von Kompe-

tenz annehmen. Mit Blick auf die Aus- und Fortbildung bestätigen die vorliegenden Ergebnissen den 

Bedarf an Professionalisierungsmaßnahmen für pädagogische Fachkräfte (Aktionsrat Bildung, 2012; 

Friederich, 2017; Mischo & Fröhlich-Gildhoff, 2011). Aus den Ergebnissen lassen sich v. a. wissens-

bezogene Fortbildungsbedarfe ableiten, aber auch die Arbeit an individuellen, berufsbezogenen Einstel-

lungen kann den Studien zufolge qualitätsförderlich sein. Wichtig ist, dass sich die Wissenschaft dies-

bezüglich verstärkt auch der Frage nach wirkungsvollen Professionalisierungsmaßnahmen und  

-strategien widmet (Egert & Dederer, 2018), die, der aktuellen Forschung zufolge, mehr an den tatsäch-

lichen Bedarfen der Fachkräfte ansetzen müssen (Friederich & Schelle, 2015). Dies bezieht auch die 

Frage nach Kompetenzen von Aus-, Fort- und Weiterbildnerinnen/-bildnern mit ein, über die bislang 

kaum etwas bekannt ist (Buschle & Gaigl, 2015).  

Um die frühpädagogische Forschung voranzubringen ist es allerdings zunächst wichtig, dass Wissen-

schaft und Praxis einen gemeinsamen Weg für ihr gemeinsames Anliegen, nämlich der Qualitätsent-

wicklung „und damit verbunden das Wohl des Kindes“ (BAG-BEK AG Forschungsethik, 2018, S. 39), 

finden. Denn letztendlich kann die Förderung der Kita-Qualität und die dafür benötigten Maßnahmen 

langfristig nur dann erreicht werden, wenn mehr über Bedingungen qualitätsvollen Handeln bekannt ist. 



8 Fazit und Ausblick 

104 

Dies bedarf umfassende Daten aus dem breiten Praxisfeld (Egert, Galuschka et al., 2020). In dieser 

Hinsicht positiv ist, dass bereits erste Initiativen zu sogenannten Praxisforschungsprojekten angestoßen 

wurden, deren Umsetzung zukünftig auch für Kompetenzforschungsprojekte vielversprechend ist. Aus 

wissenschaftlicher Perspektive sind darunter „anwendungsorientierte Forschungsprojekte mit klarem 

Praxisbezug und einer engen Kooperation mit den Praktikerlnnen“ (Munsch, 2012, S. 1177) zu verste-

hen. Aus einer solchen Zusammenarbeit sollen sowohl Praxiseinrichtungen als auch Forschungsprojekte 

profitieren, da auf der einen Seite Bedarfe der Praxis in einem wissenschaftlichen Rahmen beantwortet 

werden (Durand & Eckhardt, 2018) und auf der anderen Seite die Wissenschaft Daten generieren kann, 

um den Forschungsdiskurs voranzubringen (Sommer-Himmel et al., 2016). Im besten Fall findet die 

Auslotung von jeweiligen Bedarfen und Anforderungen in frühzeitigen Abstimmungsprozessen statt. 

Dies setzt voraus, dass Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler umsichtiger mit den Rahmenbedin-

gungen des Forschungsfelds Kita umgehen und Praktikerinnen und Praktiker, aber auch Eltern und Kin-

der, für die Teilnahme bereit sind. Hierbei werden insbesondere quantitativ orientierte Forschungs- 

projekte mit Herausforderungen konfrontiert, da es für statistische Auswertungsverfahren umfassende 

Voraussetzungen bspw. im Hinblick auf die Stichprobengenerierung gibt. Grundsätzlich „darf das The-

orie-Praxis Verhältnis nicht als ein hierarchisches gedacht werden, sondern als eines, das auf gegen- 

seitiger Anerkennung der Eigenlogiken der Systeme basiert und reflexive Lernprozesse einbezieht.“ 

(Durand & Eckhardt, 2018, S. 480). Im Sinne Cortinas (2016) werden neben Wissenschaft und Praxis 

dabei letztendlich auch die Forschungsförderer in Verantwortung genommen, die verstärkt Wissen-

schaft-Praxis-Projekte fördern sollten, auch wenn diese, gemessen an wissenschaftlichen (Publikations-

)Kriterien, geringere „Erträge“ bringen könnten. Vielmehr sieht er die Kooperation als ein „mindestens 

ebenbürtiges Qualitätsmerkmal von empirischer Bildungsforschung“ an, da Erkenntnisse aus Praxis- 

forschungsprojekten „eine realistische Chance besitzen, die [Schul- und Unterrichts-] Praxis in der Bun-

desrepublik zu verbessern.“ (S. 23). Somit ist es vor dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstands 

zur Kita-Qualität und zu Kompetenzen pädagogischer Fachkräfte wünschenswert, dass für bestmögliche 

Entwicklungschancen von Kindern, Wissenschaft und Praxis in Zukunft Hand in Hand gehen.
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A.2. Items zur Erfassung der Wissensorientierung mit den zwei Faktoren Subjektive (Subj.) und 

Objektive (Obj.) Orientierung  

Tabelle A2. Items zur Erfassung der Wissensorientierung mit den zwei Faktoren Subjektive (Subj.) 
und Objektive (Obj.) Orientierung 
 Item Faktor 

01 Eine wirklich gute Erzieherin sollte sich zuallererst auf ihre eigene Erfahrung verlassen. Subj. 
02 Es ist wichtig, dass die Wirksamkeit eines in der Kindertageseinrichtung eingesetzten För-

derprogramms wissenschaftlich überprüft ist. 
Obj. 

03 Die wichtigste Qualifikation von Erzieherinnen sind ihre persönlichen Erfahrungen in der 
Arbeit in der Kindertageseinrichtung. 

Subj. 

04 Bei der Sprachförderung von Kindern ist es entscheidend, dass sich die Erzieherin an ihrer 
ganz persönlichen Erfahrung mit den Kindern orientiert. 

Subj. 

05 Wenn wissenschaftliche Studien ergeben, dass ein pädagogisches Konzept nicht förderlich 
für die kindliche Entwicklung ist, dann handle ich nicht mehr nach diesem. 

Obj. 

06 Zur Einschätzung des Lern- und Entwicklungstands eines Kindes reicht es aus, wenn die 
Erzieherin ihre eigenen Beobachtungen und die Aussagen der Eltern sowie anderer Kolle-
gen heranzieht. 

Subj. 

07 Erkenntnisse für das gute Handeln einer Erzieherin lassen sich vor allen Dingen aus eige-
nen Erfahrungen und den Erfahrungen anderer Erzieherinnen ableiten. 

Subj. 

08 Um zu beurteilen, welche Maßnahmen in einer KiTa für die Entwicklung der Kinder er-
folgreich sind, sind die Eindrücke und Meinungen der Erzieherinnen am wichtigsten. 

Subj. 

09 Weil jede Situation in der Kindertageseinrichtung anders ist, bringen wissenschaftliche 
Befunde für die konkrete Arbeit mit Kindern kaum etwas. 

Subj. 

10 Aus der frühpädagogischen Forschung lassen sich wichtige Erkenntnisse für das Handeln 
einer Erzieherin ableiten. 

Obj. 

11 Ein kritisches Verständnis frühpädagogischer Theorien ist für eine Erzieherin notwendig, 
um ihre eigene Arbeit mit Kindern zu hinterfragen. 

Obj. 

12 Ohne Wissen über Theorien zur Sprachentwicklung kann eine Erzieherin auch die Sprache 
der Kinder nicht wirklich gut fördern. 

Obj. 

13 Zur Beurteilung der pädagogischen Arbeit in einer Kindertageseinrichtung sind Verfahren 
und Instrumente des Qualitätsmanagements unverzichtbar. 

Obj. 

Anmerkungen. Vierstufige Skala (1 = „stimme gar nicht zu“ bis 4 = „stimme zu“) 
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