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Zusammenfassung Wissen und Einstellungen sind Kompetenzfacetten padagogi-
scher Fachkrifte, deren Einfluss auf die Qualitit des Interaktionsverhaltens im Kita-
Alltag diskutiert wird. Im Zuge der Forderung nach evidenzbasierter Praxis kommt
der Wissensorientierung, als Teilfacette pddagogischer Einstellungen, eine beson-
dere Rolle zu, da Fachkrifte zwar iiber Wissen verfiigen konnen, sie sich fiir die
praktische Anwendung aber auch iiber deren Sinnhaftigkeit sicher sein miissen.
Darunter werden zwei Orientierungsformen gefasst, die Auskunft dariiber geben,
welche Relevanz Fachkrifte den eigenen Erfahrungen und Intuitionen (Subjektive
Orientierung) bzw. wissenschaftlichen Theorien/Konzepten/empirischen Befunden
(Objektive Orientierung) fiir Entscheidungs- und Handlungsprozesse zusprechen.
Ziel des Beitrags ist es zu priifen, ob a) (theoretisches) Wissen und Wissensorien-
tierung von péddagogischen Fachkriften (N=120) die Qualitdt des Interaktionsver-
haltens vorhersagen und b), ob die Einstellungsfacetten einen moderierenden Effekt
im Einfluss von Wissen auf die Interaktionsqualitdt haben. Die Analysen ergaben,
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dass das erfasste Wissen einen Pridiktor fiir die Qualitdt des sozial- und lernun-
terstiitzenden Interaktionsverhaltens darstellt. Eine handlungsleitende Funktion der
Wissensorientierung konnte eingeschrinkt bestitigt werden und die Subjektive Ori-
entierung stellte sich als Moderator fiir den Einfluss von Wissen auf sozial- und
lernunterstiitzendes Interaktionsverhalten heraus. Die Ergebnisse werden mit Blick
auf weiterfiihrende Forschung und Qualitdtsentwicklung diskutiert.

Schliisselworter Kompetenz padagogischer Fachkrifte - (Theoretisches) Wissen
piadagogischer Fachkrifte - Interaktionsqualitit - Kindertageseinrichtungen -
Wissensorientierung

Knowledge, orientation to knowledge and quality of interaction of early
childhood teachers and children: an analysis of their relationships

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 de-
clare 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 in-
teraction 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.

Keywords Competencies of early childhood teachers - Early childhood education -
Knowledge of early childhood teachers - Orientation to knowledge - Quality of
child-teacher interaction

Die Anforderungen an padagogische Fachkréfte in deutschen Kindertageseinrich-
tungen (Kitas) haben sich in den letzten Jahrzehnten stark gewandelt. Insbesondere
seit der Bildungsauftrag Ende der 90er Jahre stirker in den Fokus geriickt ist, erwei-
terte sich ihr Aufgabenspektrum stetig. Dies miindete in einer fortlaufenden Debatte
iiber notwendige Kompetenzen der Fachkrifte (vgl. u.a. Kucharz 2014).

Wenn im wissenschaftlichen Kontext von Kompetenz gesprochen wird, so er-
folgt dies meist in Bezug auf Weinert (2001). Aus seiner Definition leitet sich ab,
dass sich Kompetenzen in (Teil-)Facetten ausdifferenzieren. Je nach Zielgruppe sind
die relevanten Kompetenzen in Modellen zusammengestellt (vgl. Anders 2012). In
der Friithpadagogik ist das Kompetenzmodell von Frohlich-Gildhoff et al. (2014)
weit verbreitet. Es differenziert in einer prozesshaften Betrachtung zwischen den
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potentiellen Moglichkeiten zu handeln (Disposition) und dem daraus resultieren-
den Handlungsvollzug (Performanz). Die Ebene der Disposition ist untergliedert in
einzelne Facetten (u.a. Wissen, Motivation), welche Einfluss auf die Performanz
ausiiben. Hinter den dispositionellen und performativen Facetten steht eine ,,pro-
fessionelle Haltung® (S. 21), strukturelle sowie institutionelle Bedingungen bilden
zudem den Modellrahmen (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2014).

Das beschriebene Modell hat sich etabliert, basiert allerdings auf ,,eher spekulati-
ven padagogischen Theorien zur Erziehung und Bildung® (Konig et al. 2013, S. 16)
und ist bislang empirisch kaum belegt (vgl. Wadepohl und Mackowiak 2013). Ver-
mehrt setzen empirische Studien daran an und verfolgen das Ziel, die Kompetenzfa-
cetten piadagogischer Fachkrifte ndher zu beschreiben und ihr Zusammenwirken zu
untersuchen (vgl. Weltzien et al. 2017). So wird im Kompetenzdiskurs bspw. iiber
die Bedeutung der Wissensfacette fiir die Qualitit von padagogischen Prozessen —
und dabei besonders in Bezug auf Fachkraft-Kind-Interaktionen — diskutiert (vgl.
u.a. Faas 2013; Wirts et al. 2017).

Wie beschrieben, wird im Kompetenzmodell die Facette der professionellen Hal-
tung, worunter verschiedene 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 grund-
legendes, verbindendes ,,Fundament* handelt. Fiir die dispositionelle Wissensfacette
kann dies bedeuten, dass Fachkrifte zwar tiber Wissen verfiigen konnten, dies aber
nicht notwendigerweise damit einhergehen muss, dass das Wissen fiir die eigene be-
rufliche Praxis als wichtig erachtet und entsprechend angewendet wird. Dunekacke
et al. (2016) fiihren diesbeziiglich aus, dass Fachkrifte sich erst der Sinnhaftigkeit
von Wissen sicher sein miissen, um dieses auch anwenden zu wollen (S. 125). An
welcher Wissensbasis sich eine Fachkraft fiir Entscheidungs- und Handlungsprozes-
se orientiert, wird nach Katz (1993) und weiterfiihrend Mischo et al. (2012) mit
dem Konstrukt der Wissensorientierung niher bestimmt. Die Wissenschaftler un-
terscheiden dabei zwischen Subjektiven und Objektiven Orientierungsformen. Die
Subjektive Orientierung bezieht sich auf eigene Erfahrungen und Intuitionen (Sub-
jektive Theorien), die Objektive Orientierung hingegen auf wissenschaftliche Theo-
rien/Konzepte sowie empirische Befunde (Objektive Theorien) (Groeben et al. 1988;
Katz 1993; Mischo et al. 2012).

Die vorliegende Arbeit zielt darauf ab, anhand empirischer Daten herauszuar-
beiten, wie (theoretisches) Wissen und Wissensorientierung zusammenhéngen, wie
diese beiden Kompetenzfacetten mit der Qualitit des Interaktionsverhaltens zusam-
menhingen und ob die Wissensorientierung eine Moderatorfunktion im Zusammen-
hang von Wissen und Interaktionsqualitit einnimmt. Zudem soll sie einen Beitrag
zur Beforschung der Struktur professionellen Wissens von frithpiadagogischen Fach-
kréften leisten.
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1 Theoretischer Rahmen und Forschungslage
1.1 Wissensfacette

Wissen ist ein zentraler Aspekt professioneller Kompetenz und hat im Schulkon-
text nachgewiesenermaflen einen Einfluss auf Unterrichtsqualitit sowie Leistungen
von Schiilerinnen und Schiilern (Voss et al. 2015). Eine vergleichbare Wirkung
wird in der Frithpddagogik angenommen, ist empirisch aber — vermutlich aufgrund
der unzureichenden Forschungslage tiber wirksame Wissensbestéinde piddagogischer
Fachkrifte — nur ansatzweise belegt (vgl. Blomeke et al. 2015; Hardy und Stef-
fensky 2014). Anders (2012) empfiehlt, sich an der LehrerInnenforschung zu orien-
tieren, worin Wissen nach Shulman (1986) in Fachwissen (vertieftes, inhaltsbezo-
genes Hintergrundwissen), fachdidaktisches (Wissen iiber effektive Moglichkeiten
zur Vermittlung von Bildungsgegenstinden) und allgemein-pddagogisches Wissen
(fachiibergreifende Facetten zur Gestaltung piadagogischer Prozesse und Kontexte)
differenziert wird (fiir Details Bohm et al. 2017). Faas (2013) greift die Struktur
nach Shulman (1986) in seinem Vorschlag zur Konzeptualisierung frithpadagogi-
schen Wissens zwar grob auf, kritisiert aber zugleich die uneingeschrinkte Uber-
tragung der drei Wissensbereiche aufgrund der von Freispielsituationen geprigten
Kita-Strukturen. Vielmehr sei Fachdidaktik im Kontext der Kita bereichsiibergrei-
fend notwendig. In Anlehnung an Fried (2003) schlédgt er stattdessen eine Zwei-
teilung in Theorie- und Praxiswissen vor. Dabei basiert das Theoriewissen v.a.
auf wissenschaftlich begriindeten Erkenntnissen, wozu bereichs- und themenbezo-
genes Fachwissen, frithpiddagogisches Grundlagenwissen sowie didaktisches Pla-
nungs- und Handlungswissen gehoren. Das Theoriewissen wird im Wissenschafts-
system erzeugt und liegt weitestgehend explizit vor (S. 19ff.). Nach Fried (2003)
erhebt es zudem den Anspruch, wahr bzw. generalisierungsfihig zu sein. Diesem
Bereich gegeniiber steht das eher implizite und erfahrungsbasierte Praxiswissen. Es
umfasst Aspekte, die bei alltdglichen Interaktionen generiert werden (Organisati-
onswissen, subjektbezogenes Interaktionswissen, Beratungswissen). Auch Blomeke
et al. (2015) stellen eine starke Assoziation zwischen mathematikdidaktischem und
piadagogischem Wissen fest und arbeiten heraus, dass ein zweidimensionales Mo-
dell vermutlich eine Besonderheit der Friithpidagogik widerspiegeln wiirde (S. 186).
Fiirsprachen fiir 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 fiir den Schulkontext von Leinhardt und
Smith (1985) (mathematikbezogenes ,,subject-matter knowledge*; ,,lesson structure
knowledge*).

Die aktuelle Forschungslandschaft hinsichtlich der Dimensionalitit des Wissens
padagogischer Fachkrifte in Deutschland teilt sich, den obigen Ausfiihrungen nach,
in ,,zwei Lager”. So nehmen bspw. Barenthien et al. (2019) analog zur LehrerIn-
nenforschung die empirisch gut gestiitzte Unterteilung nach Shulman (1986) an.
Blomeke et al. (2015, 2017) verwenden aus eher forschungspragmatischen Griin-
den (,,Because such a two-dimensional model of preschool teacher knowledge has
not yet been replicated” 2017, S. 344) die dreidimensionale Losung. Andere Stu-
dien hingegen differenzieren im Sinne der Wissensauffassung von Faas (2013) klar
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zwischen theoretischen und praktischen/anwendungsbezogenen Wissensbestinden
(Fried 2013; Ofner 2014; Wirts et al. 2017). Insgesamt liegen fiir beide Modelle im
frithpadagogischen Kontext empirische Belege vor, eine klare Priaferenz kann jedoch
nicht herausgearbeitet werden.

Fiir die padagogische Praxis sowie mit Blick auf die Professionalisierung von
Kita-Fachkriéften sind weniger konstruktspezifische Erkenntnisse von Interesse, als
solche, die Aussagen iiber Wissensbestinde in Zusammenhang mit der Qualitéit von
Interaktionsprozessen zwischen Fachkriften und Kindern ermoglichen. Diese Auf-
merksamkeit wird durch Forschungsergebnisse zur Prozess- und speziell zur Interak-
tionsqualitét verstirkt. So weisen Studien bereichsunabhingig auf durchschnittlich
mittlere Qualitdtsauspragungen hin (z.B. Sylva et al. 2004; Tietze et al. 1998, 2012).
Andere Studien geben spezifischer, v.a. unter Verwendung des Instruments Class-
room Assessment Scoring System (CLASS: Pianta et al. 2008), Auskiinfte tiber die
Qualitét in den drei Bereichen Emotionale Unterstiitzung, Organisation des Kita-All-
tags sowie Lernunterstiitzung. Die alltdglichen Interaktionen mit Kindern in den ers-
ten beiden Bereichen gelingen den Fachkriften nachgewiesenermallen auf mittleren
bis hohen Qualitétsniveaus. In der Lernunterstiitzung hingegen wurde die Qualitét im
Durchschnitt als niedrig bis mittel eingeschitzt, weshalb besondere Entwicklungs-
bedarfe fiir lernunterstiitzende Interaktionen abgeleitet wurden (zusammenfassend
Kluczniok 2018). Lernbereichsiibergreifend geben frithpidagogische Forschungser-
kenntnisse Auskunft dariiber, dass piddagogisches Fachwissen wichtig fiir die Ge-
staltung positiver Fachkraft-Kind-Interaktionen sowie lernforderlicher Gelegenhei-
ten in Kitas ist (Sheridan 2001; Shulman 1987). Spezifisch fiir den Bereich Sprache
konnten zudem schwach bis miBig hohe, positive Zusammenhinge zwischen dem
sprachbezogenen Theoriewissen und der Qualitit des sprachlichen Handelns ge-
zeigt werden (Fried 2013; Ofner 2014). Wirts et al. (2017) wiesen positive, wenn
auch geringe, Zusammenhinge zwischen dem anwendungsbezogenen Sprachwis-
sen und der lernbereichsiibergreifenden Interaktionsqualitit nach, nicht aber fiir das
sprachbezogene Theoriewissen. Auch im Bereich Mathematik scheint das lernbe-
reichsspezifisch-pidagogische Fachwissen die instruktionale Qualitét vorherzusagen
(McCray und Chen 2012). Zudem zeigte sich, dass mathematikbezogenes Wissen
vermittelt iiber die Situationswahrnehmung einen Einfluss auf die mathematikbe-
zogene Handlungsplanung (als Voraussetzung zum Handeln) hat (Fachwissen: mo-
derate Effekte; Pddagogisches Wissen: keine Angaben; Fachdidaktisches Wissen:
hohe Effekte) (Dunekacke et al. 2015). Fiir den naturwissenschaftlichen Bildungs-
bereich liegen erste Erkenntnisse dahingehend vor, dass spezifisches Fachwissen
(inhalts- und prozessbezogen) signifikant positiv mit der Qualitit der Lerngelegen-
heiten im Bereich Naturwissenschaften zusammenhéngt. Der Zusammenhang mit
fachdidaktischem Wissen erwies sich in den Analysen allerdings als nicht signi-
fikant (Steffensky et al. 2018). Dariiber hinaus verdeutlichen Interventionsstudien
die Relevanz von professionellem Wissen fiir die Interaktionsqualitit, da positive
(teils bedeutsame) Effekte von Fort-/Weiterbildungsmafnahmen nachgewiesen wur-
den (Early et al. 2017; Egert und Dederer 2018; Hamre et al. 2012; Kammermeyer
et al. 2019).
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1.2 Wissensorientierung

Mittlerweile beschiftigt sich ein breiter Forschungsstrang mit Vorstellungen, Wert-
haltungen, Einstellungen, Orientierungen oder Theorien von padagogischen Fach-
kréften, jedoch fallen dabei eine Vielzahl von Begrifflichkeiten auf, die teilweise
synonym verwendet werden (Ploger-Werner 2015). Anders (2012) definiert pa-
dagogische Einstellungen ,,als zentrale professionelle Kompetenzen® (S. 19). Das
Konstrukt diene als ,,wichtige Entscheidungsgrundlage im alltdiglichen Handeln*
(S. 19) und beeinflusse dadurch das padagogische Verhalten. Im Unterschied zum
Haltungsbegriff, der v.a. im pddagogischen Kontext Anwendung zu finden scheint
(z.B. Schwer et al. 2014), steht der Einstellungsbegriff in einer psychologisch-ge-
préagten Tradition und ist international anschlussfihig. In der Sozialpsychologie hat
die Konzeption von Einstellungen als kognitive, affektive und verhaltensbezogene
Komponente eine lange Tradition (Rosenberg und Hovland 1960). Auch fiir das Kon-
strukt der Wissensorientierung lisst sich eine kognitive Komponente (Einschétzung
der Niitzlichkeit wissenschaftlicher vs. subjektiver Wissensbestinde), eine affektive
Komponente (personliche Wertschidtzung der Wissensquelle) und eine verhaltensbe-
zogene Komponente (Orientierung des Handelns an der jeweiligen Wissensquelle)
unterscheiden, so dass eine Subsumtion dieses Konstrukts als Einstellung gerecht-
fertigt erscheint.

Studien weisen fiir verschiedene Einstellungsfacetten nach, dass diese — wei-
testgehend analog zu Erkenntnissen im LehrerInnenbereich — auch fiir padagogi-
sche Fachkrifte eine Handlungsgrundlage darstellen (z.B. Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen: Guo et al. 2010; Sprachbezogene Einstellungen: Hamre et al. 2012;
Fordereinstellungen: Kluczniok et al. 2011). Allerdings gibt es auch Studien, die
keine Zusammenhinge finden konnten (z.B. Ko-Konstruktivistische Orientierung:
Mackowiak et al. 2014). Neben dem Zusammenwirken mit Verhalten stellten empi-
rische Untersuchungen auch den Zusammenhang zwischen verschiedenen Einstel-
lungsfacetten und Wissen heraus (z.B. Epistemologische Uberzeugungen: Duneka-
cke et al. 2016; Sprachbezogene Einstellungen: Hamre et al. 2012; Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit: Kratzmann et al. 2017). Studienergebnisse iiber Zusammenhinge
zwischen Wissensorientierung, Wissen und Interaktionsqualitét liegen bisher nicht
vor. Lediglich Mischo et al. (2012) konnten aufzeigen, dass Fachkrifte die Niitzlich-
keit von professionellem Wissen fiir ihren Kita-Alltag als nicht hoch einschitzten
(Objektive Wissensorientierung) und sich bei ihrem Verhalten eher an den eige-
nen Erfahrungen orientierten (Subjektive Wissensorientierung). In der beruflichen
Qualifikationsphase (fach- und hochschulisch) scheint die Orientierung an wissen-
schaftlichen Theorien/Konzepten eher zuzunehmen, die Orientierung an subjektiven
Theorien dagegen abzunehmen. Allerdings zeigen sich hierbei auch Unterschiede
zwischen angehenden Fachkriften an Hochschulen gegeniiber Fachschulen. In den
ersten vier Jahren der beruflichen Tatigkeit in einer Kita fiel die Orientierung an ob-
jektiven Theorien sowohl bei Fachschul- als auch bei HochschulabsolventInnen ab,
bei den Fachschulabsolventlnnen nahm die Orientierung an der eigenen Erfahrung
dagegen wieder zu. Bei HochschulabsolventInnen zeigten sich in diesem Bereich
keine signifikanten Verdnderungen (Mischo et al. 2014; Mischo 2015). Somit scheint
sich das in der Ausbildung bzw. im Studium erworbene Wissen mit zunehmendem
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zeitlichen Abstand zur Ausbildung/zum Studium in ihrer Bedeutung fiir das kon-
krete Verhalten zu ,,verfliissigen* (Frey 2003, S. 216, zitiert nach Thole und Cloos
2006). So restimieren auch Thole und Cloos (2006), dass die Professionalisierung
an ihre Grenzen stof3e, weil sich pddagogische Fachkrifte bei der Bewiltigung von
beruflichen Anforderungen aufler an ihren professionellen Wissensbestidnden vor al-
len Dingen an ihren eigenen vorberuflich erworbenen Erfahrungen orientierten, und
dass die subjektiven Uberzeugungssysteme durch die Ausbildung offenbar nicht
hinreichend in Frage gestellt wiirden.

2 Ziel und Forschungsfragen der vorliegenden Studie

In den letzten Jahren wurden viele (teilweise neue) Forderungen iiber notwendige
Kompetenzen padagogischer Fachkrifte formuliert, die bspw. in Kompetenzmodel-
len, wie das von Frohlich-Gildhoff et al. (2014), miindeten. Empirische Belege iiber
die darin implizierten Zusammenhinge stehen bislang weitestgehend aus. Die in
diesem Beitrag vorgestellte Studie nimmt sich diesem Forschungsdesiderat an und
untersucht in Anlehnung an das Kompetenzmodell (Annahmen der Studie siehe
Abb. 1) zum einen die Zusammenhinge zwischen (theoretischem) Wissen und der
Qualitdt von Fachkraft-Kind-Interaktionen. Zum anderen werden Erkenntnisse iiber
die bis heute wenig beforschte Einstellungsfacette Wissensorientierung generiert.
Diesbeziiglich liegt der Schwerpunkt auf moglichen Zusammenhéngen mit dem er-

Kontextfaktoren/
— Rahmenbedingungen J =~

A 0 - -
/< Disposition > < Performanz >\
| \
( (Theoretisches) Wissen P :
Wissensorientierung :

‘ Erfahrungs-/Praxiswissen (Teilfacette der Einstellungen/Haltung)

(a)
Situationswahmehmung i
und -analyse Interaktions-
\ Hundluugsplunu‘ng verhalten f‘\nalyucl und
und -bereitschaft Evaluation

\

Motivation ]—y

‘ Handlungspotenziale

‘ Soziale Fihigkeiten

‘\{ ik i By i /

(forschungs-)methodisch fundierte Praxis- und Selbstreflexion ]/

Abb.1 Annahmen zu den Zusammenhingen zwischen Wissen, Qualitit des Interaktionsverhaltens und
der Wissensorientierung (als Teilfacette der professionellen Einstellungen/der professionellen Haltung)
in Anlehnung an das frithpadagogische Kompetenzmodell nach Frohlich-Gildhoff et al. (2014, S. 22).
(Doppelpfeile symbolisieren Korrelationen und gerichtete Pfeile Regressionen; Pfeile (a) und (b) werden
in unabhingigen Analyseschritten untersucht)
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fassten Wissen sowie der Interaktionsqualitit. Das Vorgehen ist als exploratorisch zu
beschreiben: Auf der einen Seite wird die Wissensorientierung als eine Facette pro-
fessioneller Einstellungen gefasst und reiht sich somit in eine Vielzahl beforschter
Einstellungsformen ein, die als Pridiktoren fiir die Qualitéit padagogischen Verhal-
tens bestitigt wurden. Aus dieser Analogie wird ein ebenso direkter Zusammenhang
mit dem Verhalten pidagogischer Fachkrifte angenommen (Pfeil (a) in Abb. 1). Auf
der anderen Seite impliziert das Konstrukt durch seine Konzeptualisierung (Katz
1993; Mischo et al. 2012) einen starken Zusammenhang mit der Wissensfacette.
Dies konnte bedeuten, dass bei bestimmten Wissensausprigungen die Wissensori-
entierung fiir die Interaktionsqualitit an Bedeutung gewinnt. Demnach wire auch
eine moderierende Funktion im Zusammenhang zwischen Wissen und der Qualitit
von Interaktionsverhalten denkbar (Pfeil (b) in Abb. 1). Diese Hypothese steht mit
Wen et al. (2011, S. 950) in Einklang, die anmerken, dass in Studien meist die
Analyse moglicher Moderatoren auler Acht gelassen wiirde.

Die in den Annahmen formulierten Wirkweisen (pradiktiv bzw. moderierend)
wurden in voneinander unabhédngigen Analysen quantitativ-empirisch untersucht.
Dem beschriebenen Erkenntnisinteresse wurde in der vorliegenden Studie anhand
folgender Forschungsfragen nachgegangen:

1. a) Wie hingen Wissen und Wissensorientierung zusammen?
b) Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Wissen pddagogischer Fachkrifte
und der Qualitit ihres Interaktionsverhaltens?
c¢) Hingt die Wissensorientierung mit der Interaktionsqualitéit zusammen?

2. Moderiert die Wissensorientierung den Zusammenhang zwischen Wissen und In-
teraktionsqualitdt?

3 Methode
3.1 Stichprobe

Die berichteten Analysen basieren auf Daten des Forschungsprojekts ProWaK (Pro-
fessionelle Wahrnehmung in Kitas, Laufzeit: 10/2016-12/2020)!, an dem N=120
padagogische Fachkrifte teilnahmen. Voraussetzung fiir die Projektteilnahme war,
dass die Fachkrifte zum Erhebungszeitpunkt in einer Kita mit Kindern zwischen
drei bis sechs Jahren titig waren und eine einschldgige padagogische Ausbildung
oder ein piadagogisches Studium aufwiesen bzw. diese(s) zum Erhebungszeitpunkt
absolvierten. Das mittlere Alter der Fachkrifte betrug 35,52 Jahre (SD=12,24) und
die durchschnittliche Berufserfahrung lag bei 10,57 Jahre (SD=10,66). Als Auf-
wandsentschadigung erhielten die Fachkréfte und Einrichtungen insgesamt 100€
pro Teilnahme.

I Wir danken der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) fiir die finanzielle Forderung dieses For-
schungsprojektes (Geschiftszeichen: MI 690/4-1).
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3.2 Erhebungsinstrumente
3.2.1 Wissenstest

Das Wissen der Fachkrifte wurde mit einem selbstentwickelten Testverfahren er-
fasst. Die Items wurden auf Grundlage einschligiger Lehrplidne (Lidnderoffene Ar-
beitsgruppe 2012; Robert Bosch Stiftung 2008) und -biicher (Albrecht et al. 2014;
Fried und Roux 2013) konstruiert und in fachliches, padagogisch-psychologisches
und forderbezogenes Wissen unterteilt. Die fachlichen Items waren bezogen auf den
Lernbereich Sprache, die anderen Items lernbereichsiibergreifend. Der Schwerpunkt
Sprache begriindet sich durch die allumfassende Relevanz der Sprachentwicklungs-
thematik fiir jegliche Fachkraft-Kind-Interaktionen und stellt somit einen Kernbe-
reich berufsbezogenen Wissens dar (Geyer et al. 2019).

Die formulierten Items wurden zunéchst Expertlnnen aus dem Bereich der Kind-
heitspadagogik zur Beurteilung und Kommentierung vorgelegt. Im Anschluss folgten
drei Pilotierungsstudien mit N=247 angehenden ErzieherInnen bzw. Kindheitspida-
goglnnen. Diese Vorstudien miindeten in abschlieenden Optimierungen einzelner
Items. In der endgiiltigen Fassung enthélt der Wissenstest 29 Items mit gebun-
denem Antwortformat und jeweils vier Antwortmoglichkeiten (fachlich: 10 Items,
z.B. ,, Was versteht man unter ,phonologischer Bewusstheit‘? “; pidagogisch-psycho-
logisch: 10 Items, z.B. ,, Welches sind die beiden grundlegenden Dimensionen, nach
denen man Erziehungsstile beschreiben kann? “; forderbezogen: 9 Items, z.B. ,, Eine
Fachkraft bemerkt, dass ein dreijdahriges Kind versucht, sich alleine anzuziehen, aber
Probleme dabei hat. Welche Auflerung der Fachkraft halten Sie fiir besonders an-
gemessen, um die sprachliche und kognitive Entwicklung des Kindes zu fordern? ).
Insgesamt deckt der Test folgende Inhaltsbereiche ab: Hintergrundwissen zum Lern-
bereich Sprache (z. B. Grammatik, Phonetik), bildungstheoretisches Grundlagenwis-
sen (z.B. padagogische Konzepte, Erziechungsstile), Kenntnisse {iber Beobachtungs-
und Dokumentationsverfahren, Wissen tiber Theorien der Entwicklungs- und Lern-
psychologie (z.B. Bindungstheorie, Entwicklungstheorien) sowie praxisnahe Wis-
senselemente zum Ablauf von entwicklungsforderlichen Lernaktivititen (Bereiche:
Sprache und Kognition). Um die Vergleichbarkeit der Testergebnisse sicherzustel-
len, waren keine Hilfsmittel erlaubt und die Beantwortung erfolgte in 1:1-Situationen
zwischen der teilnehmenden Fachkraft und einer Projektmitarbeiterin. Fiir die Ana-
lysen resultierte aus jeder Testaufgabe ein Testitem, wobei die Antworten dichotom
kodiert wurden (falsche Beantwortung = 0; richtige Beantwortung=1).

In ersten Analyseschritten wurde der Wissenstest zunéchst hinsichtlich seiner Gii-
te sowie Dimensionalitit gepriift (Eid und 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 fiihrte aufgrund unzureichender Trennschér-
fen zur Eliminierung von drei Items (Items 9, 22, 27). Auf diese Weise reduzierte
sich die Anzahl der auszuwertenden Items auf 26. Die Ergebnisse wiesen darauf
hin, dass der Test das Wissen eindimensional erfasst. Die Reliabilitit der Skala war
akzeptabel (Maximum Likelihood-Estimation MLE=0,65; AVE=0,61). In inhaltli-
chen Aspekten dhnelt die generierte Skala dem Konzept des Theoriewissens nach
Faas (2013) sehr, weshalb das Instrument letztendlich als Test zur Erfassung des
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theoretischen Wissens pddagogischer Fachkrdfte eingeordnet wurde. Das Instrument
steht online als Anhang A1 zur Verfiigung.

3.2.2 Fragebogen zur Erfassung der Wissensorientierung

Die Einstellungsfacette wurde mit den beiden Skalen Subjektive und Objektive Ori-
entierung eines Fragebogens zur Wissensorientierung (Mischo et al. 2012) erfasst
und setzte sich aus je sechs bzw. sieben Items zusammen. Die Fachkrifte 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 sieche
Anhang A2). Bei der Skala Subjektive Orientierung stellten hohe Werte eine Zu-
stimmung zu erfahrungsbasierten Entscheidungs-/Handlungsprozessen dar, niedrige
Werte sprachen dafiir, dass die Fachkrifte entweder ablehnten, dass die eigenen Er-
fahrungen entscheidungs-/handlungsleitend sein sollten oder sie wissenschaftlichen
Erkenntnissen eine hohere Relevanz zusprachen. Bei der Skala Objektive Orientie-
rung hingegen wiesen hohe Werte auf eine Zustimmung zu wissenschaftlichen Theo-
rien/Konzepten hin, niedrige Werte sprachen dafiir, dass die Fachkrifte (eher) ab-
lehnten, dass wissenschaftliche Theorien/Konzepte entscheidungs-/handlungsleitend
sein sollten.

Durch eine konfirmatorische Faktorenanalyse wurde iiberpriift, ob sich die theo-
retisch anzunehmende und implizierte Struktur der Wissensorientierung in die bei-
den Faktoren Subjektive und Objektive Orientierung mit den vorliegenden Daten
bestitigen ldsst. Die Ergebnisse weisen auf eine weitestgehend gute globale Anpas-
sungsgiite des gepriiften Modells %?> (64)=72,97; p<0,10; CFI=0,97; TLI=0,96;
RMSEA =0,03; SRMR=0,07 sowie eine gute Reliabilitit der beiden Faktoren hin
(Subjektive Orientierung €2=0,78; Objektive Orientierung €2 =0,69).

3.2.3 Qualitdt des Interaktionsverhaltens

Zur Erfassung der Qualitit des Interaktionsverhaltens wurde das standardisierte, in-
ternational etablierte Beobachtungsverfahren Classroom Assessment Scoring System
(CLASS Pre-K; Pianta et al. 2008) eingesetzt. Die Einschétzung erfolgte alltagsinte-
griert in vier Zyklen a 15-20 min fiir zehn Dimensionen (aufgeteilt in drei Doménen)
auf einer siebenstufigen Skala durch zertifizierte Projektmitarbeiterinnen (fiir Details
siehe u.a. Weltzien et al. 2017).

Die CLASS Pre-K ist in ForscherInnenkreisen zwar weit verbreitet, die fakto-
rielle Struktur wird aber vermehrt diskutiert. So wiesen Studien auf hohe Korrela-
tionen zwischen den beiden Doménen Emotionale Unterstiitzung 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 internationa-
len Vergleichbarkeit wurden aber bislang trotzdem die klassischen Dreifaktorenmo-
delle akzeptiert, obwohl dabei viele, teilweise nur bedingt nachvollziehbare, Feh-
lerkorrelationen zugelassen werden mussten. Stuck et al. (2016) forderten weitere
Strukturanalysen mit groBeren Stichproben. Die ProWaK-Daten wurden dement-
sprechend einer konfirmatorischen Faktorenanalyse unterzogen. Dabei gingen ana-
log zu Stuck et al. (2016) sowie Pakarinen et al. (2010) neun von zehn CLASS-

@ Springer



Wissen, Wissensorientierung und die Qualitit von Fachkraft-Kind-Interaktionen: Eine Analyse... 1237

Dimensionen ein (Ausschluss der Dimension Negatives Klima). Die Analysen wei-
sen auf einen besseren Fit des zwei- (Soziale Unterstiitzung mit den Dimensionen:
Positives Klima, Feinfiihligkeit, Orientierung am Kind, Beschiftigungsgrad der Kin-
der, Verhaltensmanagement; Lernunterstiitzung: Kognitive Anregung, Feedbackqua-
litat, Unterstiitzung sprachlichen Lernens) gegeniiber des dreifaktoriellen Modells
(Emotionale Unterstiitzung: Positives Klima, Feinfiihligkeit, Orientierung am Kind;
Organisation des Kita-Alltag: Beschiftigungsgrad der Kinder, Verhaltensmanage-
ment, Lernarrangements, Lernunterstiitzung: Kognitive Anregung, Feedbackquali-
tit, Unterstiitzung sprachlichen Lernens) hin (Zweifaktoren Modell: %2 (24)=41,86;
p<0,01; CFI=0,95;TLI=0,93; RMSEA =0,08; SRMR = 0,06; Dreifaktoren Modell:
¥? (30)=101,78; p<0,01; CFI=0,85; TLI=0,78; RMSEA=0,14; SRMR=0,09).
Die Reliabilitdt der zwei extrahierten CLASS-Faktoren ist als gut zu klassifizieren
(Soziale Unterstiitzung €2 =0,86; Lernunterstiitzung 2 =0,88).

3.3 Statistische Analysen

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Strukturgleichungsanalysen mit
Mplus 8.0 (Muthén und Muthén 1998-2017) durchgefiihrt. Die Kompetenzfacetten
gingen auf Grundlage von Voranalysen als latente Faktoren ein. Die Modellschit-
zungen erfolgten mit dem MLR-Verfahren (robust full information maximum like-
lihood), welches auf der Annahme basiert, dass Werte zufillig fehlen (missing at
random, MAR). Berichtet werden die iiblichen Fitindizes ()2, Freiheitgrade, Signifi-
kanzniveau, CFI, TLI, RMSEA, SRMR), die standardisierten Regressionsgewichte
und der erkldrte Varianzanteil (R?).

4 Ergebnisse
4.1 Deskriptive Statistiken und Korrelationen

Tab. 1 zeigt die deskriptive Statistik der eingesetzten Erhebungsinstrumente. So er-
reichten die Fachkrifte beim Wissenstest durchschnittlich M= 13,21 von maximal

Tab. 1 Korrelationsmatrix und deskriptive Statistiken fiir Wissen, Subjektive und Objektive Orientierung
sowie Interaktionsqualitidt in den Bereichen Soziale Unterstiitzung und Lernunterstiitzung

&) 2 3) “) (5)

(1) Wissen - - - - -
(2) Subjektive Orientierung -0,42" - - - -
(3) Objektive Orientierung 0,17 027" - - -
(4) Soziale Unterstiitzung 0,13 0,04 0,17* - -
(5) Lernunterstiitzung 0,26"" -0,12 0,27 0,61 -
M 13,21 2,56 3,06 5,45 2,62
SD 3,64 0,52 0,48 0,70 0,95
Min 3,00 1,00 1,83 3,46 1,08
Max 25,00 4,00 4,00 6,88 6,42

#p< 0,10; **p< 0,01
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26 moglichen Punkten. Im Mittel wurde den Items zur Subjektiven Orientierung
mit einem Wert von M=2,55 zugestimmt. Der Durchschnittswert der Objektiven
Orientierung liegt bei M=3,06. Im Sinne der CLASS-Skalierung erwies sich die
Interaktionsqualitdt im Bereich Soziale Unterstiitzung als durchschnittlich mittel
bis hoch (M=5,45), wohingegen die Gestaltung der lernunterstiitzenden Fachkraft-
Kind-Interaktionen auf einem niedrigen bis mittleren Qualitédtsniveau (M =2,62) ein-
zuordnen ist.

Wie Tab. 1 weiter zu entnehmen ist, ergaben sich signifikante und nach Cohen
(1988) als moderat zu interpretierende Zusammenhinge zwischen Wissen und Sub-
jektiver Orientierung (r=-0,42; p<0,01). Schwach bis méBig fielen die Zusammen-
hinge zwischen (a) Wissen und dem CLASS-Bereich Lernunterstiitzung (r=0,26;
p<0,01), (b) Objektiver Orientierung und dem Verhaltensbereich Lernunterstiitzung
(r=0,27; p<0,10) sowie (c) den beiden Orientierungsformen (r=-0,27; p<0,01)
aus. Tendenziell signifikant und als gering zu interpretieren, hingen Wissen und Ob-
jektive Orientierung (r=0,17; p<0,10) sowie die Objektive Orientierung mit dem
CLASS-Bereich Soziale Unterstiitzung (r=0,17; p<0,10) zusammen. Als deutlich
erwies sich der Zusammenhang zwischen den beiden Interaktionsbereichen (r=0,61;
p<0,01).

4.2 Forschungsfrage 1

Entsprechend der theoretischen Annahmen wurde der Zusammenhang zwischen
Wissen und Subjektiver Orientierung sowie Wissen und Objektiver Orientierung
gepriift. Diese drei Faktoren fungierten zudem als unabhingige Variablen, deren
Zusammenhidnge mit der Interaktionsqualitdt in den CLASS-Faktoren Soziale Un-
terstiitzung und Lernunterstiitzung (abhéngige Variablen) untersucht wurden. Fiir das
Gesamtmodell ergab sich ein akzeptabler Fit, ? (219)=277,65; p<0,01; CFI=0,94;
TLI=0,31; RMSEA=0,05; SRMR=0,07.

Die Analysen zur Beantwortung der aufgeworfenen Forschungsfrage la zeig-
ten, dass Wissen und Subjektive Orientierung signifikant negativ zusammenhingen
(r=-0,56; p<0,001). Nach Cohen (1988) ist der Zusammenhang als stark zu in-
terpretieren. Zwischen Wissen und Objektiver Orientierung konnte ein moderater
Zusammenhang (r=0,29; p<0,05) festgestellt werden. Die Korrelation zwischen
den beiden Faktoren Subjektive und Objektive Orientierung ist ebenfalls als mode-
rat einzuordnen (r=-0,40; p < 0,01).

Hinsichtlich der fiir Frage 1b zu priifenden Zusammenhinge erwies sich das
Wissen als signifikanter Priadiktor fiir die Qualitidt des Interaktionsverhaltens beim
CLASS-Faktor Lernunterstiitzung (3 =0,27; p<0,05), nicht aber fiir den Faktor
Soziale Unterstiitzung. Die Subjektive Orientierung stellte sich lediglich fiir den
Faktor Soziale Unterstiitzung (= 0,30; p<0,05) als pridiktiv heraus. Stattdessen
hing der Faktor Lernunterstiitzung positiv mit der Objektive Orientierung zusammen
(B=0,29; p<0,05) (Frage lc). Insgesamt konnten durch das Gesamtmodell 8,8 %
der Varianz der Qualititsunterschiede im sozialunterstiitzenden Verhalten erklart
werden (R?=0,09), beim Faktor Lernunterstiitzung lag der Erkldrungsbeitrag bei
14,2% (R*=0,14).
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4.3 Forschungsfrage 2

Von zentralem Interesse war die Frage, ob die Ausprdgung der Subjektiven und
Objektiven Orientierung den Zusammenhang von Wissen und Verhalten beein-
flusst. Hierzu wurde das Gesamtmodell in vier voneinander unabhingigen Ana-
lysen durch den Interaktionsterm-A (IT-A: Wissen x Subjektive Orientierung) bzw.
Interaktionsterm-B (IT-B: Wissen x Objektive Orientierung) als zusétzliche unab-
hingige Variable ergidnzt. Dadurch wurde jeweils der Zusammenhang des Inter-
aktionsterms mit der Interaktionsqualitdt auf Ebene der beiden CLASS-Faktoren
tiberpriift (siche bspw. Abb. 2 fiir den Faktor Lernunterstiitzung).

Tab. 2 ist zu entnehmen, dass IT-A sich fiir beide CLASS-Faktoren als signifi-
kant erwiesen hat, sodass von einer Moderatorfunktion der Subjektiven Orientierung

Subjektive
Orientierung
Item 0 x Wissen
O5FE -.19%

Ttem 03

E!

Unterstlitzung

74+
6 sprachlichen Lemens

S

Tiem 07 [g—-39%* Subjektive N _ _ _ _ Lem- o+ Feedbackqualitt |
em b Orientierung unterstiitzung

Kogmtive

793+
Ttem 09
Coo v,
567
T
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> o
45%
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management
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Beschiifigungsgrad
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Abb. 2 Strukturgleichungsmodell zu den Zusammenhéngen zwischen Wissen, den Faktoren der Wis-
sensorientierung (Subjektive Orientierung, Objektive Orientierung) und der Interaktionsqualitdt (in
den beiden CLASS-Faktoren Lernunterstiitzung und Soziale Unterstiitzung), unter Hinzunahme von
Interaktionsterm-A (Wissen x Subjektive Orientierung) fiir den Faktor Lernunterstiitzung.

(**p< 0,01; *p< 0,05. Kreise symbolisieren latente Konstrukte, Rechtecke die Indikatoren der latenten Kon-
strukte, Doppelpfeile Korrelationen, gerichtete Pfeile standardisierte Regressionsgewichte und gestrichelte
Linien nicht-signifikante Regressionspfade)

Tab. 2 Ergebnisse der Moderatoranalyse zur Beantwortung von Forschungsfrage 2

Unabhéngige Variable Abhingige Variable B p Gesamt-R?
IT-A Wissen x Subjektive Orientierung Lernunterstiitzung -0,18 <0,05 0,18
IT-A Wissenx Subjektive Orientierung Soziale Unterstiitzung 0,14 <0,01 0,12
IT-B Wissen x Objektive Orientierung Lernunterstiitzung 0,18 <0,06 0,19

IT-B Wissen x Objektive Orientierung Soziale Unterstiitzung -0,12 0,16 0,10

IT Interaktionsterm
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Abb. 3 Moderationseffekte der Subjektiven Orientierung fiir den Zusammenhang zwischen Wissen und
der Interaktionsqualitdt beim CLASS-Faktor Lernunterstiitzung

gesprochen werden kann. Durch die Hinzunahme von IT-A erhohte sich die Vari-
anzaufkldrung fiir die Interaktionsqualitdt der Lernunterstiitzung (von 14,2 % ohne
IT-A) auf 18,5%. Im Modell zur Uberpriifung von IT-A auf die Soziale Unter-
stiitzung konnten 12,1% Varianz (ohne IT-A 8,8 %) fiir diesen Verhaltensfaktor
erklidrt werden. Fiir IT-B zeigte sich fiir den Faktor Lernunterstiitzung ein tenden-
ziell signifikanter Effekt. Zwischen IT-B und der Interaktionsqualitdt der Sozialen
Unterstiitzung wurde kein signifikanter Zusammenhang deutlich.

Wie aus Abb. 3 hervorgeht, hingen Wissen und Lernunterstiitzung bei Fachkraf-
ten mit einer hohen Subjektiven Orientierung (IT-A) weniger stark zusammen als
bei Fachkriften mit einer geringen Subjektiven Orientierung. Bei Fachkriften mit
geringen Werten in der Subjektiven Orientierung zeigten sich Qualitédtsunterschiede
bei lernunterstiitzenden Interaktionen in Abhéngigkeit von der Wissensauspragung.
Dies bedeutet, dass Fachkrifte mit geringeren Wissensbestinden geringere Quali-
tiatswerte ausweisen als Fachkrifte mit hoheren Wissensbesténden. Fiir den CLASS-
Faktor Lernunterstiitzung zeigte sich weiter, dass das Wissen bei Fachkriften mit
einer hohen Objektiven Orientierung (IT-B) tendenziell stirker mit der Interaktions-
qualitdt zusammenhing, als bei Fachkriften mit einer geringeren Objektiven Ori-
entierung. Abhéngig von der Wissensauspriagung ergaben sich bei Fachkriften mit
hohen Werten in der Objektiven Orientierung tendenzielle Qualititsunterschiede bei
den lernunterstiitzenden Interaktionen. So scheinen auch bzgl. dieses Einstellungs-
faktors Fachkrifte mit geringeren Wissensbestinden geringere Qualitidtswerte als
Fachkrifte mit hoheren Wissensbestinden zu haben.

Fiir den Faktor Soziale Unterstiitzung ist in Abb. 4 visualisiert, dass der Zu-
sammenhang zwischen Wissen und Interaktionsqualitidt bei Fachkriften mit einer
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Abb. 4 Moderationseffekte der Subjektiven Orientierung fiir den Zusammenhang zwischen Wissen und
der Interaktionsqualitdt beim CLASS-Faktor Soziale Unterstiitzung

geringen Subjektiven Orientierung kleiner war, als bei Fachkriften mit einer ho-
hen Subjektiven Orientierung. Bei Fachkréften mit hohen Werten in der Subjektiven
Orientierung wurden Qualitdtsunterschiede bei sozialunterstiitzenden Interaktionen
bedingt durch die Wissensauspriagung festgestellt: Fachkréfte mit hohen Werten in
der Subjektiven Orientierung und geringeren Wissensbestinden weisen geringere
Qualitdtswerte auf als Fachkriifte mit hoheren Wissensbestinden.

5 Diskussion

Die vorgestellte Studie verfolgte das Ziel, die im friihpddagogischen Kompetenzmo-
dell von Frohlich-Gildhoff et al. (2014) implizierten Zusammenhinge ausgewdahlter
Facetten (konkret: Wissen, Wissensorientierung, Qualitit des Interaktionsverhaltens)
empirisch zu tiberpriifen. Dabei konnte gezeigt werden, dass das theoretische Wissen
(Anzahl der richtigen Antworten) einen Pradiktor fiir die lernunterstiitzende Inter-
aktionsqualitét darstellt. Kein Zusammenhang zeigte sich mit dem Faktor Soziale
Unterstiitzung. Dariiber hinaus ergab sich, dass die beiden Faktoren der Wissens-
orientierung mit dem erfassten Theoriewissen zusammenhingen. Hinsichtlich des
Zusammenhangs zwischen der untersuchten Einstellungsfacette zeigte sich weiter,
dass der Faktor Subjektive Orientierung als Préidiktor fiir die Soziale Unterstiitzung
fungiert und die Objektive Orientierung mit der Lernunterstiitzung zusammenhéngt.
Zudem wurde in der Studie herausgearbeitet, dass die Subjektive Orientierung eine
Moderatorfunktion fiir den Zusammenhang zwischen Wissen und Interaktionsver-
halten auf Ebene der beiden CLASS-Faktoren einnimmt und die Objektive Orien-
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tierung den Zusammenhang zwischen Wissen und lernunterstiitzender Interaktions-
qualitdt tendenziell zu moderieren scheint. Die Beriicksichtigung der Wissensori-
entierung bei der Analyse der Zusammenhznge zwischen Wissen und der Qualitit
des Interaktionsverhaltens erklirte zusétzlich Varianz. Somit lieBen sich bis zu 19 %
Qualitdtsunterschiede alleine durch das theoretische Wissen der Fachkrifte und ihrer
Wissensorientierung aufkliren.

Die moderaten bis starken Zusammenhinge zwischen Wissen und den Faktoren
der Wissensorientierung stehen im Einklang mit Studien, die den Zusammenhang
von Wissen und einzelnen Einstellungsfacetten herausgearbeitet haben (Dunekacke
et al. 2015; Hamre et al. 2012; Kratzmann et al. 2017), sodass die Wissensori-
entierung, als eine bislang wenig erforschte Einstellungsfacette, in die Reihe der
verbreiteten Facetten, wie bspw. der epistemologischen Uberzeugungen, eingeord-
net werden kann.

Die Relevanz von Wissen fiir die lernunterstiitzende Interaktionsqualitéit konnte —
ebenfalls analog zu bisherigen Befunden (Fried 2013; Ofner 2014; Wirts et al. 2017)
— durch die priadiktive Funktion des theoretischen Wissens fiir diesen Verhaltensfak-
tor herausgestellt werden. Den Ergebnissen zufolge scheint die Wissensauspragung
aber nicht mit der Qualitit von sozialunterstiitzenden Fachkraft-Kind-Interaktionen
zusammenzuhingen. Dies konnte moglicherweise durch eine sozial ausgerichtete
Grundmotivation padagogischer Fachkrifte fiir ihren Beruf erkldrbar sein, weshalb
bereits die Einmiindung in die berufliche Qualifikationsphase bzw. den Beruf mit
berufsunabhingigen Kompetenzen in der sozialen Unterstiitzung (,,geistige Miitter-
lichkeit*) einhergehen konnte (Niirnberg und Schmidt 2017). Denkbar wire auch,
dass beruflich und/oder privat bereits mehr Erfahrungen mit Interaktionen gemacht
wurden, die schwerpunktmifig sozialunterstiitzend ausgerichtet waren (z.B. Be-
ziehungsgestaltung, Forderung von Autonomieerfahrungen, Verhaltensmanagement,
Gestaltung des Alltags durch bspw. Rituale). Dadurch koénnte in diesem Bereich
mehr Routine bestehen und die Wissensauspriagung vergleichsweise in den Hin-
tergrund geraten sein. Die Ergebnisse eroffnen auch den Gedanken, dass die eher
.neue bzw. offentlich verstirkt geforderte Bildungsanforderung (Faktor Lernunter-
stiitzung) durch theoretisches Wissen formbar sei, wohingegen die Soziale Unterstiit-
zung moglicherweise besonders durch subjektive Erfahrung oder personlichkeitsna-
he Merkmale gefordert werden konnte. Diese Annahme gilt es zwar weiterfithrend
zu beforschen, grundsitzlich ldsst sich aber vor dem Hintergrund als erwartungsma-
Big einzuordnen, als dass der Faktor Lernunterstiitzung explizit auch sprachférderli-
che Aspekte des Interaktionsverhaltens enthilt und auch der eingesetzte Wissenstest
hierauf fokussiert.

Einstellungs- und bereichsspezifisch entsprechen die Analysen zur handlungs-
leitenden 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 sozialunterstiitzende und die Objek-
tive Orientierung nur die lernunterstiitzende Interaktionsqualitidt beeinflusst. Diese
Befundlage ist unter Bezugnahme der bereits beschriebenen ,,sozial ausgerichteten
Grundmotivation* padagogischer Fachkrifte schliissig. Studien zu Berufswahlmoti-
ven weisen bspw. auf einen vorberuflich erkennbaren Stellenwert emotionaler und
organisationaler Aspekte hin (Helm 2010; Knauf 2009), wodurch eine solche Ein-
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flussnahme durch individuelle (Vor-)Erfahrungen impliziert sein konnte. Die Rele-
vanz der eigenen Person fiir sozialunterstiitzende Interaktionen wird auch dadurch
bestirkt, dass das untersuchte Wissen keinen Einfluss auf die Interaktionsqualitit
bei diesem Verhaltensfaktor hat. Den Ergebnissen zufolge geht im Gegensatz dazu
die Qualitét des lernunterstiitzenden Interaktionsverhaltens weniger mit den eigenen
Erfahrungen (Subjektive Orientierung) einher, sondern scheint mehr mit erlernten
wissenschaftlichen Theorien/Konzepten (Objektive Orientierung) in Zusammenhang
zu stehen.

Die Studie zeigte im weiteren Analyseverlauf, dass die Subjektive Orientierung
fiir den Faktor Lernunterstiitzung trotz des fehlenden direkten Zusammenhangs nicht
vollig irrelevant zu sein scheint. So konnte bestétigt werden, dass sich der Zusam-
menhang zwischen Wissen und Interaktionsqualitit in Abhéngigkeit von der Auspra-
gung der Subjektiven Orientierung verédndert. Es zeigte sich analog eine signifikant
positive Interaktion zwischen Wissen und Subjektiver Orientierung fiir die Quali-
tit des sozialunterstiitzenden Verhaltensfaktors. Auch der tendenziell signifikante
Interaktionseffekt zwischen Wissen und Objektiver Orientierung in Bezug auf die
Lernunterstiitzung bestitigt, dass das Niveau des Wissens in Abhingigkeit von der
Einstellungsauspragung mehr oder weniger mit der Interaktionsqualitit zusammen-
zuhingen scheint.

Zur Qualitétseinschidtzung der beobachteten Interaktionen wurde in der vorliegen-
den Studie das Classroom Assessment Scoring Systems (CLASS Pre-K) verwendet.
Urspriinglich wurde von Pianta et al. (2008), die das Instrument entwickelten, auf
v.a. theoretischer Basis eine dreifaktorielle Struktur angenommen. Diese konnte
mit den vorliegenden Daten nicht bestitigt werden. Vielmehr geben die Ergebnisse
Hinweise darauf, dass sich die erfassten Verhaltensdaten aus empirischer Sicht gut
in zwei CLASS-Faktoren differenzieren lassen. Die vorliegende Studie kommt da-
mit der Forderung nach, sich vermehrt mit Alternativmodellen zur dreifaktoriellen
Struktur zu beschiftigen (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 pid-
agogischer Fachkrifte im Sinne Faas (2013) eingeordnet und stellte sich als reliabel
heraus. Die Struktur des erfassten Wissens weicht hinsichtlich des (weitestgehend)
lernbereichsiibergreifendem Wissen pddagogischer Fachkrifte von der Strukturie-
rung nach Shulman (1986) sowie der Empfehlung von Anders (2012) ab. Vielmehr
reiht sich die Studie in eine Reihe von Projekten ein, die ebenfalls die Differenzie-
rung in Anlehnung an Faas (2013) verfolgten. Die Eindimensionalitit des Konstrukts
erscheint sinnvoll, da lediglich das Theoriewissen als wahr, generalisierbar sowie ex-
plizit gilt. Das Praxiswissen hingegen ist meist weniger in ,richtig und ,,falsch®
einzuordnen und liegt stidrker implizit vor. Es gilt daher als nicht direkt bzw. iiber
Umwege erfassbar (Faas 2015; Fried 2003; Thoma et al. 2011).

5.1 Limitationen

Einige Einschrinkungen in der Aussagekraft der Ergebnisse liegen aufgrund des
Studiendesigns vor. Hierbei ist zunidchst der bereits beschriebene Wissenstest zu
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nennen. Das Instrument eignet sich dazu, globale Aussagen iiber theoretische, (wei-
testgehend) lernbereichsiibergreifende Wissensbestinde zu generieren, nicht aber in
Bezug auf verschiedene (Unter-)Dimensionen. Zudem fokussiert es in Teilen den
Lernbereich Sprache und lasst andere domédnen- bzw. lernbereichsspezifische Wis-
sensaspekte (z. B. Mathematik, Naturwissenschaften) aulen vor. Auch Elemente des
Praxiswissens (Faas 2013) wurden mit dem Wissenstest nicht erfasst, weshalb die
Ergebnisse lediglich auf den theoretischen Bereich bezogen werden konnen. Der
erzielte Reliabilitdtswert ist zwar aus durchaus vergleichbar mit den berichtigten
Kennwerten anderer frithpddagogischer Wissenstests (Barenthien et al. 2019; Dune-
kacke et al. 2016; Gasteiger et al. 2019; JenBen et al. 2015; Strohmer und Mischo
2015), zugleich muss er als ausbaufihig beurteilt werden. Dies konnte durch die
Schirfung von Itemformulierungen erzielt werden. Zukiinftig sollte ein Instrument
entwickelt und erprobt werden, welches sowohl theoretische, als auch ansatzweise
praktische Wissensbestinde erfassen kann.

Weiter miissen die berichteten Ergebnisse vor dem Hintergrund der Erfassung mit-
hilfe der CLASS eingeordnet werden. Eberlein und Schelle (2019) weisen darauf hin,
dass das Instrument ein spezifisches, aus den Items implizit zu erschlieBendes Qua-
litatsverstidndnis hat, indem schwerpunktmifig ,,Bildungsoutcomes als Indikator fiir
padagogische Qualitdt™ (S. 20) fungieren. Jegliche Fachkraft-Kind-Interaktion soll
letztendlich der Forderung kindlicher Schulfdhigkeit dienen. Die Autorinnen geben
zu bedenken, dass ein solcher Ansatz ,,in vielerlei Hinsicht den deutschen Leitori-
entierungen, wie etwa der Alltagsintegration von Bildungsprozessen, widerspricht®
(S. 20). Weiterfiihrende Studien sollten daher die untersuchten Wirkweisen auch mit
anderen etablierten Instrumenten zur Erfassung der Interaktionsqualitit priifen.

Zudem gilt es darauf hinzuweisen, dass die Regressionspfade auf Verhalten (auch
unter Einbezug des Interaktionsterms) zwar signifikant waren, die durch die SEM-
Modelle erklirten Qualitidtsunterschiede (Varianzaufkldrung) jedoch nur zu einem
relativ kleinen Anteil auf das Theoriewissen sowie die Wissensorientierung bzw.
dessen Interaktionen zuriickzufiihren sind. Zukiinftig sollten daher, iiber die ausge-
wihlten (Teil-)Facetten hinaus, weitere Einflussfaktoren (bspw. Selbstwirksamkeits-
erwartungen; Situationswahrnehmung oder weitere Einstellungsfacetten, wie Lehr-
Lern-Uberzeugungen) zur Uberpriifung des von Frohlich-Gildhoff et al. (2014) pos-
tulierten Modells aufgenommen werden.

5.2 Implikationen

Unter Beriicksichtigung der studienspezifischen Eigenschaften konnten anhand der
ProWaK-Daten Erkenntnisse generiert werden, dass sich die im frithpadagogischen
Modell weitestgehend theoretisch angenommenen Wirkweisen der Kompetenzfacet-
ten darstellungskonform fiir das erfasste Theoriewissen, die Faktoren der Wissens-
orientierung und die Interaktionsqualitit empirisch bestitigen lieBen. Die Ergebnisse
zu Forschungsfrage 1 sind als relevant einzuordnen, jedoch ergaben sich durch die
Analysen zur Kldrung von Frage 2 weiterfiihrende Erkenntnisse fiir die zukiinftige
Forschung und Praxis. So konnte zwar bestitigt werden, dass Theoriewissen alleine
die Qualitit der Lernunterstiitzung positiv beeinflusste. Wurden jedoch dariiber hi-
naus die Faktoren der Wissensorientierung in die Analysen miteinbezogen, so konnte
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weitaus mehr Varianz erkldrt werden. Fiir die Soziale Unterstiitzung ergab sich ohne
Beriicksichtigung der Subjektiven Orientierung kein Einfluss von Wissen auf die
Interaktionsqualitit, unter Hinzunahme des Interaktionsterms-A konnten hingegen
relevante Erkenntnisse generiert werden, die die Relevanz des Theoriewissens auch
fiir diesen CLASS-Faktor hervorheben.

Die durchgefiihrte Studie legte fiir die Qualititsentwicklung nahe, dass es wirk-
sam sein konnte, bei zukiinftigen Maflnahmen (u. a. Fort-/Weiterbildung, Kita-Fach-
beratung) verstéirkt an individuellen Einstellungsfacetten der Fachkrifte anzusetzen
und diese einstellungsspezifisch auszurichten. Friederich und Schelle (2015) spre-
chen in diesem Zusammenhang von der ,,Subjektorientierung* (S. 57) als ein Krite-
rium fiir kompetenzorientierte Weiterbildung und vermuten, dass dadurch ,,Qualitét
und Effekte der Lehr-Lernprozesse (S. 55) erhoht werden konnen. Im Besonderen
fiir Fachkréfte mit hoher Zustimmung zur Subjektiven Orientierung sowie niedri-
gen Werten in der Objektiven Orientierung miissen zukiinftige Studien zeigen, ob
bspw. die Forderung von Praxiswissen (v.a. subjektbezogenes Interaktionswissen,
vgl. Faas 2013) einen Beitrag zur Verbesserung der Interaktionsqualitét leisten kann.
Dies bedarf jedoch zunichst einer Beforschung solcher Wissensbestiande.

Insgesamt erscheint es den Ergebnissen zufolge sinnvoll, dass bei Professionali-
sierungsmafnahmen die Wissensorientierung explizit diskutiert wird. Ein Kriterium
fiir den Erfolg einer solchen Maflnahme konnte dann bspw. sein, inwieweit diese
Einstellungen veridndert wurden. Des Weiteren sprechen die dargestellten Befunde
dafiir, dass der Auf- und Ausbau von theoretischem Wissen sowohl beim CLASS-
Faktor Soziale Unterstiitzung, als auch Lernunterstiitzung bei einstellungsorientiert-
ausgewdhlten Fachkriiften zu Verbesserungen der Qualitit von Fachkraft-Kind-In-
teraktionen fiihren konnte. So konnte es effektiv sein, dass EinrichtungsleiterInnen,
Trager oder Fort- und Weiterbildungsinstitute mittels des Einsatzes des vorgestellten
Fragebogens zur Wissensorientierung Fachkrifte fiir die Teilnahme an spezifisch fiir
sie ausgerichteten ProfessionalisierungsmaBnahmen auswéhlen. Je homogener eine
Lerngruppe ist, desto eher scheint es uns fiir WeiterbildnerInnen méglich, die An-
forderung, dass die ,,.Lernenden als Subjekt stirker in den Mittelpunkt* (Friederich
und Schelle 2015, S. 57) riicken sollten, umsetzbar. Unabhéngig davon ist es fiir
kiinftige Maflnahmen wichtig, dass immer auch die Relevanz und Umsetzbarkeit
des Theoriewissens fiir professionelle Interaktionen verdeutlicht und gemeinsam er-
arbeitet werden, da erst die Integration von Wissen und praktischer Erfahrung fiir
eine professionelle Expertise notig ist (Berliner 2004; Blomeke 2009; Friederich
und Schelle 2015).
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