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Zusammenfassung

Padagogische Fachkrifte in Kindertagesstatten (Kita) stehen vor der anspruchsvollen Aufga-
be, adaptive Bildungsangebote bereitzustellen, um Kinder mit vielfltigen Lernvoraussetzun-
gen angemessen zu fordern. Die Umsetzung solcher Bildungsangebote erfordert eine kon-
tinuierliche individuelle Diagnostik und eine darauf abgestimmte Férderung. Im Projekt
ProfinK wurden pidagogische Fachkrifte durch einen App-basierten Professionalisierungs-
ansatz dabei unterstiitzt, prozessbezogene Diagnostik und adaptive Férderung in der Kita
alltagsnah umzusetzen. Eine Teilgruppe der Fachkrifte erhielt zudem eine Professionalisie-
rung in Form von digitalen Professionellen Lerngemeinschaften. Die Schwerpunkte der Di-
agnostik und Forderung lagen in den Bereichen Naturwissenschaften, Sprache und Selbst-
regulation, die bildungsrelevante Dimensionen der individuellen Entwicklung darstellen.
Neben diesen konzeptuellen Arbeiten zielte das Projekt darauf ab, mégliche Wirkungen der
Professionalisierung zu untersuchen. Im Beitrag werden die im Projekt umgesetzten Profes-
sionalisierungsmafinahmen vorgestellt und ausgewihlte Ergebnisse zur Wirkung auf die Ein-
schitzung der Fachkrifte der professionellen Lerngemeinschaften, Aspekte der professionel-
len Kompetenz und zur Prozessqualitat berichtet.

Schliisselworte: Frithe naturwissenschaftliche Bildung, App-basierte Prozessdiagnostik, Pro-
fessionelle Lerngemeinschaft

Abstract

Preschool teachers in early childhood are faced with the challenging task of providing adap-
tive learning environments in order to provide appropriate support for children with hetero-
geneous learning prerequisites. The implementation of such learning environments requires
continuous individual diagnostics and tailored support. In the ProfinK project, preschool
teachers were supported with a professional development approach that included an app to
support preschool teachers to implement process-related diagnostics and adaptive support
on a day-to-day basis. A subgroup of the teachers also worked together in digital profession-
al learning communities. The focus of the diagnostics and support lies in the areas of sci-
ence, language, and self-regulation, which are educationally relevant dimensions of individ-
ual development. In addition to this conceptual work, the project aimed to investigate the
possible effects of professionalization. The article presents the professionalization implement-
ed in the project and selected results on the preschool teachers’ perception of the profession-
al learning communities, on selected aspects of professional competence and on the process
quality.

Keywords: Early science education, computer-based learning progress diagnostics, profes-
sional learning community
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1. Einleitung

Die individuelle Forderung von Kindern mit heterogenen Lernausgangslagen ist
ein zentrales Anliegen von Bildungsinstitutionen wie Kindertagesstitten (Kita) und
Schulen (Kammermeyer & Martschinke, 2018; Moser Opitz & Buholzer, 2008). He-
terogenitdt bezieht sich dabei auf unterschiedliche Dimensionen wie die kogniti-
ve, fachbezogene, sprachliche, sozial-emotionale und motivationale Entwicklung
von Kindern sowie geschlechtsbezogene, ethnische und kulturelle Merkmale und
Aufwachsensbedingungen (Heinzel, 2008; Vock & Gronostaj, 2017). Entsprechend
kommt péadagogischen Fachkriften (PFK) in Kitas die anspruchsvolle Aufgabe zu,
strukturell und inhaltlich flexible Bildungsangebote bereitzustellen, die die verschie-
denen Lernausgangslagen von Kindern beriicksichtigen. Ein solches padagogisches
Handeln erfordert eine kontinuierliche, individuelle Diagnostik, auf deren Grund-
lage passende Bildungsangebote konzipiert werden - ein Vorgehen, welches auch
unter den Begriffen der Adaptivitit bzw. adaptiven Forderung gefasst wird (Mart-
schinke, 2015; Moser Opitz, 2022). Das hier beschriebene Vorhaben ProfinK (Forder-
diagnostische Professionalisierung in der inklusiven naturwissenschaftlichen Bildung in
der Kita) zielt darauf ab, padagogische Fachkrifte durch einen Professionalisierungs-
ansatz zu unterstiitzen, der eine Tablet-basierte App fiir die prozessbezogene Diag-
nostik und adaptive Forderung umfasst. Im Rahmen von ProfinK wurden professio-
nelle Lerngemeinschaften gebildet, die auf der Nutzung der Tablet-App aufbauen,
um die inklusive naturwissenschaftliche Bildung in Kindertagesstitten zu verbessern.
Das Projekt ist im Bereich der frithen naturwissenschaftlichen Bildung angesiedelt.
Im Folgenden werden theoretische Hintergriinde und empirische Befunde zur Diag-
nostik und adaptiven Forderung beschrieben sowie auf die entsprechenden Aspekte
professioneller Kompetenz und Moglichkeiten zu deren Professionalisierung einge-
gangen, bevor erste Ergebnisse der Studie dargestellt und diskutiert werden.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Diagnostik und adaptive Forderung in der frithen Bildung

Die adaptive Forderung von Kindern setzt den Einsatz diagnostischer Instrumen-
te sowie prozessbegleitender Beobachtungen, z.B. von individuellen Lernverldufen,
Interessen und Verhalten von Kindern, voraus. Diese Art der Diagnostik wird als
prozess- und ressourcenorientiert verstanden und zielt auf padagogisch-didaktische
Entscheidungen statt auf Selektionsentscheidungen oder formale Klassifikationen ab
(Schmidt & Liebers, 2017; Liebers, 2023). Fehlen Diagnostik und adaptive Forde-
rung, besteht die Gefahr der Unter- oder Uberforderung von Kindern, der fehlenden
Berticksichtigung von Interessen in der Gestaltung von Bildungsangeboten oder das
Ubersehen von Entwicklungsrisiken. Beriicksichtigt man die groflen Unterschiede
in kindlichen Lern- und Entwicklungsstinden, z.B. in den Dominen Sprache, Ma-
thematik, Selbstregulation (Schmerse & Zitzmann, 2021) und Naturwissenschaften
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(Hahn & Schops, 2019), wird die Bedeutung einer sorgfiltigen Diagnostik und einer
darauf abgestimmten Forderung gerade firr Kinder mit individuellen oder struktu-
rellen Risikofaktoren (,children at risk’ Hasselhorn et al., 2015, S. 425) deutlich.

Mit Blick auf die Adaptivitit wird hdufig differenziert zwischen der Makro- und
Mikroebene des padagogischen Handelns (Corno, 2008; Hardy, Decristan & Klieme,
2019). Makro-Adaptionen umfassen die Umsetzung von differenzierten Bildungssi-
tuationen sowie die Bereitstellung von strukturiertem Férdermaterial fiir eine i.d.R.
gruppenbezogene Forderung, wihrend Mikro-Adaptionen die direkte Interaktion
zwischen der padagogischen Fachkraft und dem Kind wihrend der Bildungs- und
Entwicklungssituation beschreiben. Beispielsweise konnen durch verbale oder ma-
terialbezogene Unterstiitzungsmafinahmen wie offene Fragen, das Anregen von Ver-
gleichen oder die Fokussierung auf zentrale Elemente einer Lernsituation individuel-
le Bildungsprozesse angeregt werden (Hardy & Steffensky, 2014; Studhalter, Leuchter,
Tettenborn, Elmer & Saalbach, 2021; Leuchter & Saalbach, 2014). Dieses Verstind-
nis von Adaptivitit steht in engem Zusammenhang zu Konzepten der Lernunter-
stiitzung wie dem Scaffolding (van de Pol, Volman & Beishuizen, 2011) und dem
Sustained Shared Thinking (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart,
2004). Auch in der Konzeptualisierung der Anregungsqualitdt von Bildungssituatio-
nen des CLASS-Beobachtungsinstruments (Pianta & Hamre, 2009), welche als eine
der zentralen Domédnen der Interaktionsqualitit verstanden wird, ist die Adaptivi-
tét als Passung zwischen Angebot und Lernenden implizit enthalten. Im Kontext der
frithen naturwissenschaftlichen Bildung kénnen Makro-Adaptionen durch die ge-
zielte Auswahl von Bildungsaktivititen erfolgen. Diese Aktivititen ermdglichen es
Kindern mit wenig alltagsbezogener Vorerfahrung und bereichsspezifischem Wis-
sen, grundlegende Erfahrungen zu sammeln (z.B. die Eigenschaften von Wasser ex-
plorieren; erfahren, dass manche Dinge im Wasser schwimmen und andere sinken).
Kindern mit hoherem bereichsspezifischem Wissen kann tber stirker strukturierte
Angebote eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Phanomen-bezogenen Zusam-
menhéngen ermdglicht werden (z.B. durch Experimente, um herauszufinden, welche
Faktoren eine Rolle beim Schwimmen und Sinken spielen). Mikro-Adaptionen erfol-
gen dabei jeweils durch diskursive Mittel wie das Fragen nach und Hinterfragen von
Ideen und Erfahrungen, die Ubertragung von Vorstellungen auf neue Kontexte so-
wie die sprachliche Modellierung (Hardy & Steffensky, 2014; Leuchter, 2017; Leuch-
ter & Saalbach, 2014; Ramanathan, Carter & Wenner, 2022; Saalbach & Kempert,
2022; Steffensky, 2017).

Zur Einschdtzung der individuellen Lern- und Entwicklungsstinde von Kindern
konnen diagnostische Situationen im Bildungsangebot gezielt herbeigefiihrt werden,
z.B. Fragen mit diagnostischem Potenzial, um die Wissensstinde eines Kindes ein-
zuschétzen. Weitere diagnostische Informationen lassen sich durch spontane Be-
obachtungen erhalten, beispielsweise durch die Analyse von kindlichen Produkten
(z.B. Zeichnungen, Bauwerken), den kindlichen Nachfragen zu Lebewesen und Phi-
nomenen, ihren spezifischen Aufmerksamkeitsschwerpunkten oder ihrem Verhalten
in sozialen Situationen.
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Zur Unterstiitzung der gezielten Sammlung und Dokumentation lernbezogener
Entwicklungen werden zunehmend Prozessportfolios verwendet, welche neben der
individuellen Verlaufsdiagnostik auch eine Grundlage bieten, entwicklungsbezoge-
ne Gespriche mit Eltern und/oder Kind zu fithren sowie den Austausch zu individu-
ellen Entwicklungen von Kindern im Team zu unterstiitzen (Hooker, 2019). Zudem
konnen Portfolios mit einem Fokus auf der Diagnostik und adaptiven Forderung fir
die Planung, Analyse und Reflexion von Bildungsangeboten genutzt werden (siche
ausfiihrlich Biirgermeister et al., 2022). Entsprechende aufbereitete Instrumente die-
nen damit auch der Professionalisierung padagogischer Fachkrifte im Bereich der
Diagnostik und Forderung.

2.2 Professionelle Kompetenz von padagogischen Fachkriften

Befunde zur professionellen Kompetenz von PFK im Bereich der Diagnostik zei-
gen, dass entsprechende Kompetenzen wenig ausgeprigt sind (Dunekacke & Bar-
enthien, 2021). Zudem sehen PFK den Bereich der Diagnostik als herausfordernd
an und setzen entsprechende Mafinahmen eher selten um (Bruns, 2014; Wullschle-
ger, 2017). Unter Beriicksichtigung des Ausbildungshintergrunds von PFK sowie der
vielfiltigen professionellen Kompetenzen im Bereich der frithen Bildung ist dies we-
nig iiberraschend (Bartusch, 2019). Professionelle Kompetenz wird generell als das
Zusammenwirken unterschiedlicher personenbezogener Merkmale verstanden, wel-
che dazu beitragen, in konkreten Anforderungssituationen der (frithen) Bildung an-
gemessen handeln zu konnen (Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff & Pietsch,
2011). Sie wird konzeptualisiert als Zusammenspiel von theoretischem und impli-
zitem Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten sowie selbstbezogenen und motivationalen
Einstellungen und Uberzeugungen, wobei diese verschiedenen Facetten bereichsspe-
zifisch und bereichsiibergreifend sein konnen. Zu den selbstbezogenen und moti-
vationalen Einstellungen und Uberzeugungen gehéren u.a. der Enthusiasmus und
die Selbstwirksamkeitserwartungen. Unterrichtsenthusiasmus beschreibt das Aus-
mafd positiver emotionaler Erfahrungen beim Unterrichten (Kunter, Frenzel, Nagy,
Baumert & Pekrun, 2011) und kann in der frithen Bildung auf die Emotionen in
der (bereichsspezifischen) Bildung tibertragen werden. Die Selbstwirksamkeit von
PFK bezieht sich auf die Wahrnehmung ihrer Fahigkeit, Bildungsangebote erfolg-
reich durchzufithren (Bandura, 1977). In Bezug auf die Naturwissenschaften ist die
Befundlage unklar: So zeigen einige Studien, dass die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen von PFK beziiglich der Gestaltung und Durchfithrung naturwissenschaftlicher
Angebote gering sind (Greenfield et al.,, 2009). Andere Studien zeigen jedoch posi-
tive Einstellungen von PFK, naturwissenschaftliche Angebote durchzufithren (Erden
& Sonmez, 2011; Spektor-Levy, Baruch & Mevarech, 2013; Steffensky et al., 2018;
Venitz et al., 2023). Auch die Befunde zum Zusammenhang zwischen verschiede-
nen Uberzeugungen und dem Handeln sind inkonsistent und zeigen teils (schwa-
che) positive Zusammenhinge (Kluczniok, Anders & Ebert, 2011; Wen, Elicker &
McMullen, 2011) oder keine (signifikanten) Zusammenhinge (Schmitt, Weber, Ve-
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nitz & Leuchter, 2023; Wilcox-Herzog, 2002). Insgesamt sind die Belege fiir einen
Zusammenhang zwischen den personalen Dispositionen und der Praxis von PFK
bisher sparlich und nicht schliissig (Kratzmann, Sawatzky & Sachse, 2020; Peters,
Ehm, Wolstein & Mischo, 2022).

2.3 Professionelle Lerngemeinschaften als Ansatz in der frithen Bildung

Das Konzept der Professionellen Lerngemeinschaften (PLG) ist insbesondere im
schulischen Kontext als vielversprechendes Professionalisierungsformat und Mog-
lichkeit der Schul- und Unterrichtsentwicklung bekannt (Lipowsky, 2021). PLG stre-
ben einen kooperativen, arbeitsnahen und langfristig angelegten Austausch von
Lehrpersonen innerhalb und zwischen Institutionen an (Wenger, 2011). Sie stellen
eine niedrigschwellige Form der Professionalisierung fiir Teilnehmende mit unter-
schiedlichen Qualifikationen und Erfahrungshintergriinden dar, die sich gegensei-
tig unterstiitzen und das Zugehoérigkeitsgefiihl zur Institution und/oder Profession
weiterentwickeln konnen (Fussangel & Grisel, 2014). Entsprechend sind die Kom-
ponenten des Austauschs und der gemeinsamen Reflexion in PLG zentral (Wenger
& Snyder, 2000). Geteilte Werte, kollektives Lernen und praxisorientierter Austausch
gelten als Kernelemente von PLG (Darling-Hammond, 2017; Hord, 1997; Louis &
Kruse, 1995). Als Voraussetzungen von effektiven PLG werden Aspekte wie gegen-
seitiges Vertrauen und das Agieren in kooperativen Formaten angenommen. Studien
zur Effektivitit von PLG konzentrieren sich tiberwiegend auf Lehrkrifte; fir den
Elementarbereich zeichnet sich ein Desiderat ab. Dieses betriftt insbesondere die ge-
nauere Betrachtung der Kooperation, der Diskursivitdt und der Wahrnehmung von
Teilnehmenden an PLG. Auch die Unterscheidung von digitalen und analogen Set-
tings, in welchen PLG durchgefiihrt werden, ist bisher wenig thematisiert (Lipow-
sky, 2021). Basierend auf den Arbeiten von Bolam et al. (2005) sowie Huijboom, van
Meeuwen, Rusman und Vermeulen (2021) kann davon ausgegangen werden, dass
zum Aufbau entsprechender Kernmerkmale des professionellen Diskurses auch in
digitalen Settings ein lingerer Umsetzungszeitraum bendtigt wird.

3. Hintergrund und Zielsetzungen des Projekts

Im Zentrum des Projekts steht die Professionalisierung von pidagogischen Fach-
kraften der Kita im Hinblick auf die Diagnostik und adaptive Forderung in Bil-
dungsangeboten der Naturwissenschaften. Die Zielbereiche der individuellen Diag-
nostik stellen die Naturwissenschaften sowie die Sprache und die Selbstregulation als
bildungsrelevante Dimensionen der individuellen Entwicklung dar. Die Professio-
nalisierungsmafinahme umfasste die Bereitstellung einer Tablet-basierten Diagnos-
tik-Forder-App (ProfinK-App). Dariiber hinaus erfolgte fiir eine Teilgruppe der PFK
die Teilnahme an PLG, in denen Themen der Diagnostik und adaptiven Planung
vor dem Hintergrund der eigenen Erfahrungen und Bedarfe der PFK thematisiert
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wurden. Die Zielsetzungen des Projekts adressierten damit die Entwicklung der Pro-
finK-App (inklusive der dort integrierten Materialien und Einschétzskalen zur indi-
viduellen Diagnostik), die Konzeption und Durchfithrung der PLG sowie die Unter-
suchung méglicher Wirkungen der Professionalisierungsmafinahmen auf Ebene der
PFK und des padagogischen Handelns. In diesem Beitrag wird folgenden Fragestel-
lungen nachgegangen: 1. Wie nehmen PFK die professionellen Lerngemeinschaften
wahr und zeigen sich Veranderungen im Verlauf der PLG? 2. Welche Effekte ergeben
sich durch die Teilnahme an PLG auf den Enthusiasmus und die Selbstwirksamkeit
von PFK, naturwissenschaftliche Inhalte umzusetzen, sowie auf die Selbstwirksam-
keit in Bezug auf die Diagnostik und die adaptive Férderung? 3. Welche Effekte er-
geben sich durch die Teilnahmen an PLG in Bezug auf die Interaktionsqualitit (u.a.
die Anregungsqualitit, die Facetten der Adaptivitit umfasst) von Bildungsangebo-
ten?

4. Methode

4.1 Design und Stichprobe

In der Studie wurde ein Messwiederholungsdesign mit drei Messzeitpunkten umge-
setzt (Tabelle 1). Der erste Messzeitpunkt wurde vor den unten beschriebenen Pro-
fessionalisierungsmafinahmen umgesetzt und umfasste neben einer Kinder-, El-
tern- und Kita-Leitungsbefragung die hier thematisierte standardisierte Befragung
der PFK iiber ein Online-Befragungstool zu ausgewidhlten Aspekten der professio-
nellen Kompetenz sowie eine Videoerhebung. In der Videoerhebung wurde von den
PFK ein ca. 25-miniitiges naturwissenschaftliches Bildungsangebot umgesetzt (Erster
Messzeitpunkt: Thema ,Materialien und ihre Eigenschaften’; zweiter Messzeitpunkt:
Wihlbar aus den Phdnomenen ,Materialien;, ,Magnetismus, ,Schwimmen und Sin-
ken, ,Aggregatzustinde’ oder ,Losungen’). Zusitzliche Hilfestellungen oder Materia-
lien erhielten die Fachkrifte nicht. Der zweite Messzeitpunkt wurde nach Abschluss
der Professionellen Lerngemeinschaften ca. sieben Monate nach dem ersten Mess-
zeitpunkt umgesetzt. Messzeitpunkt 3 erfolgte vier Monate spiter.

Urspriinglich haben 75 PFK aus vier Standorten in Deutschland eingewilligt, an
der Studie teilzunehmen. Die PFK nahmen zundchst an einer 1,5-tdgigen gemein-
samen Fortbildung teil, in welcher die Diagnostik in der frithen naturwissenschaft-
lichen Bildung, die adaptive Forderung und die Nutzung der Tablet-basierten Dia-
gnostik-Forder-App (ProfinK-App) thematisiert wurden. Anschlieffend wurden die
PFK basierend auf Wiinschen und der verfiigbaren Zeit im institutionellen Kontext
der Kita einer Interventionsgruppe (N =29) und einer Vergleichsgruppe (N = 46)
zugeordnet. Die Vergleichsgruppe arbeitete ca. sieben Monate ohne weitere Pro-
fessionalisierung mit der ProfinK-App im Kita-Alltag, wihrend die Interventions-
gruppe zusitzlich an PLG teilnahm. Zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Laufe des
Projekts sind 30 PFK wegen Einrichtungswechsel, Personalmangel in der Kita oder
personlichen Griinden ausgestiegen. Davon waren zehn PFK aus der Interventions-
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Tabelle 1: Design der Studie

Gruppe |1 MZP PLGs 2MZPp 3 MZP
o Standardisier- Teilnahme der « Standardisierte o Standardisierte

2. te Befragung PFK an mindes- Befragung der Befragung der
é“ der PFK (u.a. tens 4 der 8 Sit- PFK (u.a. Wissen, PFK (u.a. Uber-
%’3 Wissen, Einstel- zungen Einstellungen/ zeugungen)
) lungen/ Uberzeu- | & Uberzeugungen) « Elternbefragung
£ < . .
g gungen) I « Videographie
% o Videographie o eines naturwissen- |
= eines naturwis- 2 schaftlichen Bil- | §

senschaftlichen | 2 dungsangebots §

Bildungsangebots | £ « Kinderbefragun- | «

« Kinderbefragun- § Teilnahme der gen 8

Q. gen @ | PFK an 0 oder ma- |« Elternbefragung E
S |+ Elternbefragung | 2 | ximal 1 Sitzung « Interviews Fach-
&b g krifte
-.-§ <
Q
B
>

Anmerkungen: Grau markiert sind Erhebungen, die hier nicht berichtet werden; PFK: Piddagogische Fachkrifte; MZP:
Messzeitpunkt; PLG: Professionelle Lerngemeinschaften.

gruppe. AufSerdem haben nicht alle PFK an allen Umfragen oder den Videoaufnah-
men (vollstindig) teilgenommen, was dazu fiithrt, dass die Stichprobengréfie der ein-
zelnen Erhebungen unterschiedlich ausféllt. Tabelle 2 zeigt die Stichprobengréfle der
relevanten Daten fiir die Analysen in diesem Beitrag. So haben beispielsweise nur
30 Fachkrifte an beiden Befragungen zu Messzeitpunkten 1 und 2 teilgenommen.
Neben dem Drop-out aus dem gesamten Projekt haben die PFK der Interventions-
gruppe aufgrund von krankheits- oder zeitlich bedingten Absagen nicht alle glei-
chermafien an allen PLG-Sitzungen der Interventionsgruppe teilgenommen. Deshalb
wurden die urspriinglichen zwei Gruppen - anders als zundchst geplant - folgen-
dermaflen aufgeteilt: N = 21 Fachkrifte nahmen an mindestens 50 % der insgesamt
acht PLG-Sitzungen teil und werden als Interventionsgruppe bezeichnet (Koschick,
Hardy, Biirgermeister & Venitz, 2024). Tabelle 2 zeigt, dass diese 21 Fachkrifte zu
Messzeitpunkt 1 auch alle den Fragebogen ausgefiillt haben und eine Videoaufnah-
me der jeweiligen Fachkraft vorliegt. Diejenigen Fachkrifte, deren Teilnahme an den
PLG unter 50 % der Sitzungen war, wurden entweder aus den weiteren Analysen, in
denen es um den Gruppenvergleich geht, ausgeschlossen (nur 2-3 PLG-Sitzungen,
N =7) oder zusammen mit der Vergleichsgruppe ohne PLG analysiert (0-1 PLG-Sit-
zungen, N = 8). Dies folgte der Begriindung, dass fiir den Effekt von PLG als koope-
rativ arbeitende und partizipative Lerngemeinschaft eine Teilnahme an mindestens
50% der vorgesehenen Sitzungen erforderlich scheint. In der Vergleichsgruppe lie-
gen uns Daten zum ersten Messzeitpunkt von N = 35 (Fragebogen) bzw. N = 37 (Vi-
deo) Fachkriften vor, zu Messzeitpunkt 2 nur noch N =17 bzw. N = 20. Fiir ldngs-
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schnittliche Analysen wurde ein fallweiser Ausschluss gewéhlt (z.B. zur Analyse der
Fragebogen N = 15, N = 13), siehe Tabelle 2.

Tabelle 2:  Stichprobe zu unterschiedlichen Messzeitpunkten

MZP1 MZp2 MZP1 und 2
Fachkraft Fragebogen gesam = 03 gesame = 30 gesame = 30
N=21 |NVG= 35 N,=15 |NVG= 17 N,=15 N, =13
Videoaufnahmen N, =66 gosam = 43 N,y = 38
(CLASS-PreK Ratings)
N=21 Ny, =37 N,=19 N,;=20 N,=18 N, =17
Anmerkungen: MZP1/2: Messzeitpunkt 1 bzw. 23 N, 1y Stichprobengréfie Gesamtdatensatz/ Interventionsgruppe/

Vergleichsgruppe

Die analysierte Substichprobe der N =28 Fachkrifte aus der Interventions- und
Vergleichsgruppe zu Messzeitpunkt 1 und 2 (Fragebogendaten) war durchschnitt-
lich 38.97 Jahre alt (SD = 9.23; 23 weiblich, 5 mannlich) und wies durchschnittlich
9.00 Jahre Berufserfahrung auf (SD = 7.66). 16 der Teilnehmenden durchliefen die
klassische Fachschulausbildung, 5 verfiigten {iber einen Hochschulabschluss und 7
Fachkrifte hatten eine sonstige padagogische oder soziale Ausbildung absolviert. Vi-
deoaufnahmen zum ersten Messzeitpunkt liegen von N =66 PFK vor (M = 27.97
Minuten; SD = 8.63; Min = 12; Max = 53), die jeweils mit einer Kleingruppe von 2
bis 7 Kindern (M =4.29; SD = 0.924) ein naturwissenschaftliches Bildungsangebot
umsetzten. Videoaufnahmen zum ersten Messzeitpunkt liegen von N = 43 PFK vor
(M = 23.49 Minuten; SD = 8.12; Min = 11; Max = 47) mit einer dhnlichen Kinder-
gruppenzusammensetzung von 2 bis 7 Kindern (M = 4.16; SD = 1.21). Fiir 38 PFK
liegen Videos zu beiden Erhebungszeitpunkten vor. Diese Stichprobe war durch-
schnittlich 39.79 Jahre alt (SD =10.11; 25 weiblich, 9 miénnlich, 4 ohne Angabe)
und wies durchschnittlich 11.74 Jahre Berufserfahrung auf (SD = 9.88). 19 der Teil-
nehmenden durchliefen die klassische Fachschulausbildung, 6 verfiigten iiber einen
Hochschulabschluss und 8 Fachkrifte hatten eine sonstige padagogische oder soziale
Ausbildung absolviert (eine Fachkraft ohne Ausbildung, vier ohne Angabe).
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4.2 Professionalisierungsansatz

4.2.1 Die ProfinK-App

Die Tablet-basierte ProfinK-App wurde zur Umsetzung der individuellen Diagnos-
tik und Forderplanung entwickelt (Hardy, Biirgermeister & Leuchter, 2024 und Biir-
germeister et al., 2022 zur Beschreibung der analogen Vorgéingerversion im Projekt
FinK). Im Bereich der individuellen Diagnostik stehen den PFK Einschitzskalen fiir
kindliche Entwicklungsstinde in den Bereichen Sprache, Selbstregulation, inhaltsbe-
zogenes Natur- und Umweltwissen sowie naturwissenschaftliche Denk- und Arbeits-
weisen zu mehreren Zeitpunkten im Verlauf eines Jahres zur Verfiigung. Die App
generiert auf der Basis der Eintragungen zu kindlichen Lernausgangslagen Summen-
werte und Vergleichswerte zwischen Messzeitpunkten auf Kind- und Gruppenebe-
ne. Basierend auf diesen Summenwerten werden im Bereich der Férderplanung von
der App automatisiert individuelle Forderempfehlungen ausgegeben und Forderstra-
tegien bereitgestellt. So soll es den PFK erleichtert werden, die Planung, Dokumenta-
tion und Reflexion von individuellen Forderangeboten umzusetzen. In der App wer-
den den PFK zudem zur Einbettung der Forderung ausgearbeitete Bildungsangebote
und Hintergrundinformation zu sechs naturwissenschaftlichen Phdnomenen (Mate-
rialien, Magnetismus, Schwimmen und Sinken, Aggregatzustinde, Losungen, Miill)
zur Verfiigung gestellt. Die Abbildungen 1 und 2 zeigen Ausschnitte der App-Ober-
flache fiir den Bereich der Individuellen Diagnostik.

NATURWISSENSCHATLICHE PRANOMENE

Abbildung 1: Screenshot des Bereichs Individuelle Diagnostik der ProfinK-App
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Abbildung 2: Screenshot des Bereichs Individuelle Diagnostik naturwissenschaftlicher Denk- und
Arbeitsweisen der ProfinK-App

4.2.2 Professionelle Lerngemeinschaften

Uber einen Zeitraum von sieben Monaten fanden an vier Universititsstandorten je-
weils acht PLG von ca. 110 Minuten statt, welche tiber ein digitales Sitzungstool ad-
ministriert wurden. Es wurden vier standortiibergreifende Zusatztermine angeboten,
wobei darauf geachtet wurde, die Gruppenzusammensetzung moglichst stabil zu hal-
ten. Folgende Themenschwerpunkte wurden in den Sitzungen adressiert: Individu-
elle Diagnostik (Sitzungen 1-2), Adaptive Forderplanung (Sitzungen 3-4), Sprachli-
che Forderung (Sitzung 5), Bildungsangebote (Sitzungen 6-7) und Zusammenarbeit
mit den Eltern und im Team (Sitzung 8). Zudem wurden die Funktionsweisen der
App, praxisrelevante Ad-hoc-Diskussionsanldsse und Riickmeldungen der Teilneh-
menden aufgegriffen. Der Ablauf der PLG bestand jeweils aus einem Input durch die
Sitzungsleitung (jeweils eine der beteiligten Wissenschaftler:innen), den Riickmel-
dungen der PFK zu den eigenen Erfahrungen mit der App, der Diagnostik und For-
derung und einem impulsgeleiteten Austausch zur Thematik. Ab der vierten Sitzung
wurden zu einem Teil des Austauschs digitale Gruppenrdume fiir die teilnehmenden
PFK gebildet und die Ergebnisse am Ende der Sitzung im Plenum diskutiert. Auf-
gabe der Sitzungsleitungen in den Gruppenrdaumen war es, Impulse in die Diskussi-
on einzubringen, Folien mit anschaulichen und praxisbezogenen Inhalten zu teilen
und Fragen zur Umsetzung der App zu beantworten. Unterstiitzung erhielt die Sit-
zungsleitung in den PLG von einer weiteren Person aus dem Projekt. Zur Beobach-
tung der Prozessqualitit in den PLG nahmen zusitzlich zwei geschulte Projektmit-
arbeitende teil. Die Teilnehmendenanzahl an den PLG variierte iiber die Standorte
und Sitzungen (M = 6.11; SD = 2.87; Min = 2; Max = 10). Wenn absehbar war, dass
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zu wenige PFK an einer standortspezifischen PLG-Sitzung teilnehmen wiirden, wur-
den ab der vierten Sitzung zur Sicherstellung von Diskussionen innerhalb der PLG
die Standorte teilweise zusammengelegt, um eine Mindestgrofie von drei Personen
zu erreichen (Koschick et al., 2024).

4.3 Instrumente

4.3.1 Maf3e der professionellen Kompetenz

Zur Erfassung des Enthusiasmus bei der Umsetzung naturwissenschaftlicher Inhal-
te wurde eine Skala mit fiinf Items eingesetzt (z.B. ,Es macht mir Spafi, den Kindern
Naturphdnomene im Alltag nahezubringen.) (Steffensky et al., 2018). Diese und alle
folgenden Items wurden auf einer vierstufigen Likert-Skala erhoben (1 = ,stimme
gar nicht zu® 4 = ,stimme voll zu“). Die Reliabilitit bewegte sich zum ersten und
zweiten Messzeitpunkt im sehr guten Bereich (a,,,, =.87, a,,,,, =.85). Die Selbst-
wirksamkeit der Fachkrifte, naturwissenschaftliche Bildungsangebote umzusetzen,
wurde mit sechs Items erfasst (a,,, =.87, a,, =.88, z.B. ,Es fillt mir leicht, ein
naturwissenschaftliches Lernangebot fiir die Kinder vorzubereiten.”) (Steffensky et
al., 2018). Die Selbstwirksamkeit der Fachkrifte in Bezug auf Diagnostik im Kontext
heterogener Lerngruppen wurde mit sieben Items (a,,,, = .66, a,,,, = .80, z.B. ,Ich
traue mir zu, individuelle Lernentwicklungen von Kindern mit unterschiedlichen
Forderbedarfen festzustellen.) sowie in Bezug auf die individuelle Férderung von
Kindern mit acht Items (z.B. ,Ich bin zuversichtlich, dass ich Kindern mit unter-
schiedlichen Forderbedarfen selbststindiges Lernen auf ihrem Niveau ermdglichen
kann. a,, = .89, a,,,, =.91) erfasst (Meschede & Hardy, 2020; Venitz et al., 2023).
Zur Untersuchung der Unterschiede zwischen Messzeitpunkten 1 und 2 wurden Dif-
ferenzvariablen als abhingige Variablen gebildet (MZP,-MZP)). Die Analysen wur-

den mit SPSS 29 (IBM Corp., Released 2023) durchgefiihrt.

4.3.2 Videoanalyse

Zur Videoanalyse wurde das US-amerikanische Instrument Classroom Assessment
Scoring System — CLASS PreK verwendet, welches die Interaktionsqualitit der Bil-
dungsangebote einschitzt (Pianta, La Paro & Hamre, 2008) und auch im deutsch-
sprachigem Kita-Kontext reliabel ist (Stuck, Kammermeyer & Roux, 2016). CLASS-
PreK umfasst drei Hauptbereiche der Interaktionsqualitit: emotionale Unterstiitzung,
Gruppenfithrung und Anregungsqualitit. Die Dimension der emotionalen Unter-
stiitzung beinhaltet ein positives soziales Klima sowie sensibles und bediirfnis- und
interessenorientiertes Verhalten der piadagogischen Fachkrifte. Die Gruppenfithrung
betrifft die Strukturierung der Interaktion, Verhaltensmanagement, effiziente Nut-
zung der Lernzeit und Mafinahmen zur Unterstiitzung des Interesses der Kinder. Die
Anregungsqualitit umfasst die Férderung von Denkprozessen sowie Feedback zur
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Erweiterung von Lernprozessen und sprachliche Modellierung durch die Fachkraft.
Die Bewertung der Interaktionsqualitdt erfolgt auf einer siebenstufigen Skala, wo-
bei die Werte 1 und 2 einer geringen, die Werte 3, 4 und 5 einer mittleren und die
Werte 6 und 7 einer hohen Qualitit entsprechen. Die Videos wurden von zertifizier-
ten Rater:innen bewertet. 38 Prozent der Videos wurden fiir die Interrater-Uberein-
stimmung doppelt codiert, wobei die Ubereinstimmung zwischen den Bewertungen
fir alle Dimensionen akzeptabel war (Intraclass Correlation Coefficient, Messzeit-
punkt 1: ICC = .89, Messzeitpunkt 2: ICC = .89; two-way random, single measure,
absolute Ubereinstimmung).

4.3.3 Fragebogen zur Wahrnehmung der Professionellen Lerngemeinschaften

Nach jeder PLG-Sitzung wurde die Wahrnehmung der PFK zu den Kernmerkma-
len von PLG erhoben. Hierfiir wurden Items der Professional Learning Communi-
ty Scale (PLCS; Louis & Kruse 1995; Louis & Marks 1996) auf den Kontext der frii-
hen Bildung adaptiert. Der online administrierte Fragebogen enthielt 15 Items mit
vier Auspriagungen (,stimme nicht zu“ bis ,,stimme voll zu“) und zwei offene Fragen
zum Ergebnis der jeweiligen PLG-Sitzung und zu Wiinschen fiir die kommende Sit-
zung. Der Fragebogen wurde anhand faktorenanalytischer Priifung in drei Subska-
len separiert: Partizipation und geteilte Werte (a =.78, 7 Items, z.B. ,Heute waren
wir uns in der Gruppe iiber Ziele von Bildungs- und Entwicklungsprozessen in der
Kita einig.“), Praxisbezogener Diskurs (a =.79, 5 Items, z.B. ,,Heute haben wir in
der Gruppe gemeinsam Losungen fiir komplexe Situationen in der Kita entwickelt.“)
und Wahrgenommener Nutzen (a = .76, 3 Items, z. B. ,Heute habe ich durch die Ar-
beit mit den Gruppenmitgliedern etwas dazu gelernt., Koschick et al., 2024).

5. Ausgewihlte Ergebnisse

Fragestellung 1: Wie nehmen PFK die professionellen Lerngemeinschaften wahr und
welche Verdnderungen zeigen sich im Verlauf der PLG?

Fir die Darstellung des Entwicklungsverlaufs der Wahrnehmungen der PFK {iber
die acht PLG-Sitzungen wurden jeweils die Einschdtzung nach Teilnahme an der
ersten Sitzung (je nach Teilnahme entweder Sitzung 1 oder 2) und an der letzten
Sitzung (je nach Teilnahme entweder Sitzung 7 oder 8) herangezogen. Die Not-
wendigkeit dieser Zusammenfassung erfolgte aufgrund der gesunkenen Teilnehmen-
denzahlen im Verlauf der PLG, so dass ein N von 15 fiir die vergleichende Testung
von Anfang- und Endwerten resultierte. T-Tests fiir abhdngige Stichproben zeigten
eine signifikante Zunahme der Mittelwerte auf den Subskalen Partizipation und ge-

teilte Werte (#(15) =-2.72, p <.01, d =-.718), mit MSitzung =317, SD = 0.40 und
Stung 718 = 3.51, SD = 0.40, der Subskala Wahrgenommener Nutzen (#(15) = -3.61,
p=.001, d=.63), mit M =2.55, SD=.42 und M =3.2, SD=.53

Sitzung 1/2 Sitzung 7/8

und der Subskala Praxisbezogener Diskurs (#(15)=-2.45, p <.05, d=.93) mit



Diagnostik und adaptive Férderung in der frithen naturwissenschaftlichen Bildung | 85

Sitzng 12 = 2.82, SD = .64 und MSitzung s = 340, SD = 0.55. Alle Mittelwerte zeigen

demnach bereits in den Anfangssitzungen eine eher hohe Ausprigung.

Fragestellung 2: Welche Effekte ergeben sich durch die Professionalisierungsmaf$nahme
auf den Enthusiasmus und die Selbstwirksamkeit von PFK, naturwissenschaftliche In-
halte zu vermitteln?

Da die Stichprobe beim Pré-Post-Vergleich durch eine hohe Drop-Out-Rate sehr
klein ausfiel (N < 30), wurde bei Verletzung der Normalverteilungsannahme auf den
nonparametrischen Mann-Whitney-U-Test zuriickgegriffen. Deskriptiv zeigte sich
ein leichter Abfall der Mittelwerte im Enthusiasmus in beiden Gruppen sowie ein
leichter Anstieg der Selbstwirksamkeit fiir die Interventions- und Vergleichsgrup-
pe, siche Tabelle 3. Korrelativ zeigten sich zu Messzeitpunkt 1 und 2 hohe Zusam-
menhinge zwischen Selbstwirksamkeit und Enthusiasmus (r =.47/.80). Die Kor-
relationen der beiden Konstrukte tiber beide Messzeitpunkte hinweg zeigten, dass
Enthusiasmus zu Zeitpunkt 1 und Selbstwirksamkeit zu Zeitpunkt 2 moderat kor-
relierten (r=.32). Auch die Skalen zur Selbstwirksamkeit zum adaptiven diagnos-
tischen Handeln und der individuellen Forderung zeigten tiber die Messzeitpunk-
te hinweg eine hohe interindividuelle Stabilitdt (r = .45 - .57) und korrelierten zu
Messzeitpunkt 1 und 2 signifikant (r = .43 - .70). Abhéngige t-Tests zeigten stichpro-
beniibergreifend keine Verdnderungen der Pri-Post-Werte bei der Skala Enthusias-
mus (#(28) = 1.39, p = .177), Selbstwirksamkeit zur Vermittlung naturwissenschaftli-
cher Inhalte (#(28) = -1.57, p = .128) und Selbstwirksambkeit in Bezug auf Diagnostik
(#(23) = -1.37, p = .185). Eine signifikante Veranderung iiber die Zeit fand sich je-
doch bei der Skala Selbstwirksamkeit in Bezug auf die individuelle Férderung
(t(24) = -2.09, p = .047). Beide Gruppen zeigten von Messzeitpunkt 1 zu Messzeit-
punkt 2 signifikante Zugewinne.

Die Normalverteilungsannahme der Differenzwerte wurde aufgrund der gerin-
gen Stichprobengrofle empirisch tiber den Shapiro-Wilk-Test gepriift. Die Normal-
verteilungsannahme konnte lediglich fiir die Skala Enthusiasmus (p = .231) aufrecht-
erhalten werden. Deswegen wurde fiir die Analyse der Selbstwirksamkeitsskalen auf
den nonparametrischen Mann-Whitney-U-Test zuriickgegriffen. Beim Enthusias-
mus wurden die Ergebnisse iiber einen unabhingigen t-Test verglichen. Fiir die Ska-
la Enthusiasmus wurde die Varianzhomogenitat empirisch iiber den Levene-Test ge-
priift. Der Test war nicht signifikant (p = .860), wonach Varianzhomogenitit vorlag.
Es fanden sich allerdings keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen
im Enthusiasmus (#(26) = -0.35, p = .730). Fiir die Selbstwirksamkeit der padagogi-
schen Fachkrifte, naturwissenschaftliches Wissen zu vermitteln, zeigten sich eben-
falls keine signifikanten Préa-Post-Effekte zwischen den beiden Gruppen (U = 69.00,
p = .185). Fiir die Skalen der Selbstwirksamkeit zur Diagnostik (U = 36.50, p = .068)
und zur individuellen Férderung (U = 52.50, p = .292) fanden sich ebenfalls keine si-
gnifikanten Verdnderungen zwischen Pri- und Posttest im Vergleich von Interventi-
ons- und Vergleichsgruppe.
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Tabelle 3: Deskriptiva in den Maflen der Professionellen Kompetenz der Vergleichs- und
Interventionsgruppe zu Messzeitpunkten 1 und 2

Variable Vergleichsgruppe Interventionsgruppe

M_(SD) M__(SD) N M. (SD) M. _(SD) N

MZP1 MZP2 MZP1 MZP2

Enthusiasmus 3.46 (0.44) 3.35(0.44) 13 3.42 (0.46) 3.37(0.45) 15
NW-Bildung

Selbstwirksamkeit 2.90(0.72) 3.19 (0.50) 13 3.02 (0.14) 3.04 (0.42) 15
NW-Bildung

Selbstwirksamkeit 2.51(0.25) 2.81(0.37) 10 2.64 (0.29) 2.68 (0.39) 14
Diagnostik

Selbstwirksamkeit 2.95(0.41) 3.23 (0.46) 10 3.06 (0.49) 3.23 (0.50) 14

Individuelle Férderung

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, N = Stichprobengrofie

Fragestellung 3: Welche Effekte ergeben sich durch die ProfessionalisierungsmafSnahme
in Bezug auf die Prozessqualitit von Bildungsangeboten?

Die Ratings zu den Messzeitpunkten 1 und 2 weisen sowohl in der Gesamtstichpro-
be als auch in den Subgruppen der Vergleichs- und Interventionsgruppe im Bereich
der emotionalen Unterstiitzung und Gruppenfithrung mittlere Werte auf, siehe Ta-
belle 4. Die Ratings der Anregungsqualitit liegen durchgehend im niedrigen Quali-
tatsbereich. Bei der emotionalen Unterstiitzung und Gruppenfithrung wird vorran-
gig der obere Bereich der siebenstufigen CLASS-Skala beansprucht. Die Skala wird
in keinem der Bereiche vollstindig ausgenutzt. Die Varianz der Ratings ist durch-
gingig als gering anzusehen.

Die korrelativen Analysen der CLASS-Ratings der Gesamtstichprobe zu beiden
Messzeitpunkten zeigen signifikante Zusammenhinge zwischen den Doménen emo-
tionale Unterstiitzung, Gruppenfithrung und Anregungsqualitit. Zum ersten Mess-
zeitpunkt wurden starke bzw. moderate positive Korrelationen zwischen emotionaler
Unterstiitzung und Gruppenfithrung (r = .64, p <.001) sowie zwischen emotiona-
ler Unterstiitzung und Anregungsqualitit (r = .47, p <.001) ersichtlich. Zum zwei-
ten Messzeitpunkt zeigte sich indes eine moderate Korrelation zwischen Gruppen-
fithrung und Anregungsqualitit (r=.51, p <.001) sowie zwischen emotionaler
Unterstiitzung und Gruppenfithrung (r = .62, p <.001). Uber beide Messzeitpunk-
te hinweg zeigten sich signifikante Zusammenhange in den Ratings der emotiona-
len Unterstiitzung sowie in den Ratings der Gruppenfithrung, allerdings nicht in den
Ratings der Anregungsqualitdt, siehe Tabelle 5.
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Tabelle 4: Deskriptiva in den Videoratings der Gesamtstichprobe zu Messzeitpunkt 1 und 2

Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2

Gesamt VG IG Gesamt VG IG
(N =64) (N=237) (N=21) (N =43) (N = 20) (N=19)

M (SD), M (SD), M (SD), M (SD), M (SD), M (SD),
Min, Max Min, Max Min, Max Min, Max Min, Max Min, Max

Emotionale M =531 M =534 M=5.16 M =5.09 M =541 M =482

Unter- (0.67) (0.64) (0.72) (0.81) (0.68) (0.83)
stiitzung Min=3.50 Min=350 Min=375 | Min=3.00 Min=4.25 Min=3.00
Max =6.50 Max=6.50 Max=6.50 | Max=6.63 Max=6.63 Max=6.50
Gruppen- M=5.18 M=5.19 M=5.12 M =5.09 M=5.18 M =4.92
fithrung (0.67) (0.67) (0.78) (0.77) (0.68) (0.78)

Min =3.17 Min=3.17 Min= 3.67 Min =333 Min=4.00 Min=3.33
Max =6.33 Max =6.33 Max= 6.33 Max =6.33 Max=6.33 Max=6.00

Anregungs- M=2.90 M =2.86 M=2.74 M =288 M=293 M=291

qualitat (0.72) (0.69) (0.64) (0.78) (0.81) (0.76)
Min=133 Min=133 Min=1.67 | Min=1.67 Min=1.67 Min=1.67
Max =4.67 Max=4.33 Max=4.00 | Max=4.67 Max=4.67 Max=4.00

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, N = Stichprobengrofie, Min = Minimum, Max = Maximum

Tabelle 5: Korrelationen der CLASS-Ratings in der Gesamtstichprobe zu Messzeitpunkten 1 und 2

Emotionale Gruppenfithrung Anregungsqualitit
Unterstiitzung (MZP2) (MZP2) (MZP2)
Emotionale Unterstiitzung .36% .29 31
(MZP1)
Gruppenfithrung (MZP1) 13 33* 18
Anregungsqualitit (MZP1) .28 A45%* .28

Anmerkungen: * = die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 zweiseitig signifikant;
** = die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 zweiseitig signifikant; N = 38 fiir alle Korrelationen

T-tests fiir abhdngige Stichproben zeigten stichprobeniibergreifend keine Verande-
rungen der Pri-Post-Werte von emotionaler Unterstiitzung (#(37) = 0.478, p = .635),
Gruppenfithrung (#(37) = 0.094, p =.926) und Anregungsqualitit (¢(23) =-0.584,
p =.563). Eine Differenzvariable zwischen den CLASS-Ratings zu Messzeitpunkt 1
und 2 wurde gebildet, um Unterschiede zwischen Vergleichs- und Interventions-
gruppe abzubilden. Beide Gruppen sind mit Blick auf die Differenzwerte in den
CLASS-Dimensionen gemif8 dem Shapiro-Wilk-Test normalverteilt (p > .05). Auch
die Varianzhomogenitit war gemafl dem Levene-Test gegeben (p > .05). Es gibt zwi-
schen der Vergleichs- und der Interventionsgruppe keine statistisch signifikanten
Unterschiede zwischen den Differenzwerten, die die Verdnderung der Ratings in den
Dimensionen emotionale Unterstiitzung (#(33) = 1.60, p = .064), Gruppenfithrung
(1(33) =1.60, p=.118) und Anregungsqualitit (#(33) =-0.44, p =.666) zwischen
Messzeitpunkt 1 und 2 abbilden.
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6. Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse zur Forschungsfrage 1, dass die PFK die
PLG positiv wahrnehmen, d.h. als partizipativ und wertschitzend, diskursiv, anre-
gend und praxisbezogen. Diese Einschitzungen erhéhen sich tiber den Verlauf der
acht Sitzungen signifikant. Diese Ergebnisse bestitigen die Annahme, dass durch
diese Art der Professionalisierung eine zunehmende Anndherung an subjektiv er-
lebte, praxisbezogene Anforderungen erreicht werden kann. Die erhobenen Mafle
zur Umsetzung der PLG zeigen entsprechende Entwicklungen bei den Einschatzun-
gen der Teilnehmenden tiber den Zeitraum von sieben Monaten auf und weisen auf
die Bedeutung einer an den Bedarfen der Teilnehmenden orientierten Sitzungsge-
staltung hin. Diese ersten Ergebnisse deuten zudem darauf hin, dass wichtige Merk-
male einer PLG auch im digitalen Format und auch trotz einer teilweise variieren-
den Gruppenzusammensetzung zum Tragen kommen (vgl. Koschick et al., 2024).
Trotz dieser positiven Einschitzungen konnten wir keine Verdnderungen im zeit-
lichen Verlauf sowie im Vergleich von Interventions- und Vergleichsgruppe in den
hier ausgewihlten Facetten professioneller Kompetenz (Enthusiasmus und Selbst-
wirksamkeit) und in der gruppenbezogenen Interaktionsgestaltung feststellen (For-
schungsfrage 2 bzw. 3). Eine Ausnahme stellt die Selbstwirksamkeit in Bezug auf die
individuelle Forderung dar, hier zeigte sich eine signifikante Zunahme iiber die Zeit
in beiden Gruppen. Die professionellen Lerngemeinschaften zeigten also zumindest
auf die hier untersuchten Variablen nicht die erwarteten Effekte auf die professionel-
le Kompetenz.

Im Hinblick auf die nicht feststellbaren Unterschiede zwischen den Gruppen liegt
die Schlussfolgerung nahe, dass auch die Vergleichsgruppe durch die initiale Fort-
bildung von anderthalb Tagen sowie die bestindig im Kita-Alltag eingesetzte Pro-
finK-App bei der Auseinandersetzung mit Bildungsinhalten und der Umsetzung von
Diagnostik und Forderplanung naturwissenschaftlicher Bildungsangebote unterstiitzt
wurde. So zeigen auch erste Auswertungen der Selbstangaben der PFK, dass die Pro-
finK-App in Vergleichs- und Interventionsgruppen im Studienverlauf gleicherma-
Blen genutzt wurde, die entsprechenden Skalen zur individuellen Diagnostik und die
in der App angeregten Bildungsangebote als hilfreich eingeschitzt wurden. Vertief-
te Auswertungen der Nutzungshéufigkeiten der ProfinK-App auf der Grundlage von
Log-files der beiden Gruppen stehen noch aus. Inwiefern die individuelle Férderung
den PFK leichter fillt als die Umsetzung der individuellen Diagnostik und deshalb
lediglich diese Skala eine positive Entwicklung in der Selbstwirksamkeit widerspie-
gelt, lasst sich zum jetzigen Zeitpunkt nicht beantworten. Bekannt ist jedoch, dass
die Ausbildung diagnostischer Kompetenz und damit zusammenhéngender Selbst-
einschitzungen fiir pddagogisches Fachpersonal eine besondere Herausforderung
darstellt, welche eine vertiefte Auseinandersetzung mit entsprechenden Fachhinter-
griinden erfordert (Venitz et al., 2023).

Die stabilen Auspriagungen in der professionellen Kompetenz bzw. der Interak-
tionsqualitat weisen darauf hin, dass die hier umgesetzten Mafinahmen nicht aus-
reichen, um nachhaltige Verdnderungen zu erzielen. So waren die Professionalisie-
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rungsmafinahmen lediglich auf der Ebene der Zufriedenheit und Selbsteinschéitzung
der Teilnehmenden erfolgreich, nicht jedoch auf den Ebenen der Verinderung pro-
fessioneller Kompetenz und des padagogischen Handelns (Lipowsky, 2004). Ein na-
heliegender Grund ist, dass die Dauer und Intensitit der PLG nicht ausreichend
waren. So umfassen acht Termine, wie sie hier vorgesehen waren, lediglich ca. 16
Stunden, was aus Sicht einer effektiven Fortbildung vergleichsweise wenig ist (Egert,
Dederer, Fukkink, 2020). Dabei ist auch zu beriicksichtigen, dass in PLG neben in-
haltlichen Bezugspunkten Zeit fiir das gegenseitige Kennenlernen und den Aus-
tausch tber die eigene Institution und die eigenen Erfahrungen verwendet wird.
Dies ist aus der Perspektive der Entwicklung einer PLG zentral, aber moglicherwei-
se miindet dieses nicht direkt in einen Zuwachs der hier ausgewéhlten Kompetenz-
aspekte. Erschwerend kommt hinzu, dass lingst nicht alle PFK der Interventions-
gruppe an allen PLG-Sitzungen teilnehmen konnten. Als Ursachen wurden hier hiu-
tig die durch den Fachkrifte-Mangel aktuell schwierigen Bedingungen im Praxisfeld
Kita angegeben. Oft wurden PLG-Treffen von einzelnen Teilnehmenden abgesagt,
weil Dienste kurzfristig itbernommen werden mussten. Dies stellt eine grundsitz-
liche Herausforderung fiir die Professionalisierung von PFK und die dazugehorige
Forschung dar. So ist einerseits bekannt, dass wirksame Professionalisierung viel Zeit
in Anspruch nimmt, andererseits ist es fiir viele PFK und die Einrichtungen unrea-
listisch, diese Zeit zu investieren. Gleichzeitig ist hervorzuheben, dass die Implemen-
tation des Tablet-basierten Ansatzes aus Sicht der Teilnehmenden erfolgreich verlief
und entsprechende Bildungsangebote unter Riickgriff auf Diagnostik und Foérderpla-
nung umgesetzt wurden. Ausstehend sind Auswertungen, die weitere Mafle des pro-
fessionellen Wissens im Bereich der Naturwissenschaften in den Blick nehmen sowie
die diagnostische Kompetenzentwicklung der padagogischen Fachkrifte im Zusam-
menhang mit der Nutzung der App analysieren.

Hinsichtlich der Interaktionsqualitit haben wir Wirkungen in Bezug auf die Di-
mension der Anregungsqualitit erwartet, da diese in der Fortbildung, den Impul-
sen zu den Bildungsangeboten und den PLG immer wieder thematisiert wurde. Das
CLASS-Rating ist als etabliertes und validiertes Instrument — trotz der Breite — zur
Erfassung der kognitiv aktivierenden Interaktionsgestaltung durchaus geeignet. Al-
lerdings wird angenommen, dass die Interaktionsqualitit {iber die professionelle
Kompetenz mediiert wird, so dass Unterschiede zwischen den Professionalisierungs-
gruppen aufgrund fehlender Gruppenunterschiede in der professionellen Kompe-
tenz nicht zu erwarten sind (Desimone, 2009). Unabhéngig von Veranderungen oder
Gruppenunterschieden ist zu konstatieren, dass die Fachkrifte in den Videoratings
zu beiden Messzeitpunkten durchgehend gute mittlere Werte in den Bereichen emo-
tionale Unterstiitzung und Gruppenfithrung erreichten, wihrend die Werte im Be-
reich der instruktionalen Anregungsqualitit niedrig ausfielen. Diese Befunde stehen
im Einklang mit den Ergebnissen deutschsprachiger und internationaler Studien,
wobei diese nicht naturwissenschaftlich spezifische Interaktionen untersuchen, son-
dern z.B. den Kita-Alltag in den Blick nehmen (Oppermann, Barenthien, Burghardt,
Steffensky & Anders, 2024) oder im Kontext Literacy (Stuck et al., 2016) angesiedelt
sind.
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Eine wesentliche Limitation der Studie stellt die kleine Stichprobe dar. Dies fithr-
te zum einen zu einer stark eingeschrinkten Testpower, was als moglicher Grund fiir
das Ausbleiben signifikanter Zugewinne beim zweiten Messzeitpunkt in den Skalen
Enthusiasmus und Selbstwirksamkeit angesehen werden kann. Zum anderen fiihrte
der hohe Drop-Out zu einer eingeschrankten Repréasentativitit der Stichprobe in Be-
zug auf die in der Kita tatigen PFK. So stellt sich insbesondere die Frage, inwiefern
die in der Stichprobe verbliebenen Personen auf besondere strukturelle und person-
liche Ressourcen zuriickgreifen konnten, welche die Studienteilnahme ermdéglichten.
Zukiinftige Forschung sollte insbesondere digitale Werkzeuge in der Diagnostik und
Forderung, aber auch innovative Professionalisierungsansitze untersuchen, die res-
sourcen- und zeiteffiziente Anpassungen an die aktuellen Gegebenheiten des Kita-
Alltags erméglichen.
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