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Anforderungsbezogene Modellierung und Erfassung doma-
nenspezifischer professioneller Kompetenz frihpadagogischer
Fachkrafte

Forschungsbefunde unterschiedlicher Disziplinen belegen die Bedeutung
vorschulischer doménenspezifischer Féhigkeiten von Kindern und ihre
Vorhersagekraft fir die spatere Kompetenzentwicklung. Vor diesem Hin-
tergrund ist die FOrderung domanenspezifischer Entwicklungsprozesse als
Kernaufgabe in den Bildungs- und Orientierungsplédnen der Bundeslander
verankert. Dies hat zu Verénderungen inhaltlicher und qualitativer Art in
den Institutionen der frihen Bildung gefiihrt. Insbesondere ist ein Anstieg
der Anforderungen an die Qualitat der Lernumgebung und damit die fach-
spezifischen professionellen Kompetenzen der padagogischen Fachkrafte
zu beobachten (Frohlich-Gildhoff et al., 2011). So kommt den Fachkréften
die Aufgabe zu, doménenspezifische Lernprozesse zu erkennen sowie fach-
lich richtig und anschlussfahig in natlrlichen Lernsituationen zu unterstit-
zen (z. B. Gasteiger, 2012).

Trotz erster empirischer Studien, die fachspezifische professionelle Kom-
petenzen frihpadagogischer Fachkréfte in den Blick nehmen, fehlen bis-
lang differenzierte Erkenntnisse Uber die Bedeutung und Wirkung dieser
Kompetenzen auf die kindliche Entwicklung. Diesem Forschungsdesiderat
widmet sich das DFG- und SNF-geforderte Projekt WILMA — Wir lernen
Mathematik!, indem kausale Wirkmechanismen von professionellen Kom-
petenzen Uber die Qualitdt der Lernumgebung auf den Lernzuwachs der
Kinder untersucht werden.

Intervention
—
M

| Implemantation K
von Inhalten & . > zuwachs
| Material
\ Pidagogische Fachkrifte / \ Lernumgebung / \_ Kinder )

.
Intervention
—

Abb. 1 Modell der kausalen Wirkkette professioneller Kompetenz in WILMA
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Das zugrunde liegende Wirkmodell (siehe Abb. 1) veranschaulicht auch
das Forschungsdesign des Gesamtprojekts. Es ermdglicht neben einer expe-
rimentellen Langsschnittuntersuchung im Pré-Posttest-Design mit Interven-
tion auf Seiten der Fachkréfte (in Abb. 1 grau skizziert) eine querschnittli-
che Analyse der Struktur fachspezifischer professioneller Kompetenzen.
Um die Forschungsfragen des WILMA-Projekts zu beantworten, wird eine
anforderungsbezogene Modellierung professioneller Kompetenzen ge-
wahlt. Die Konzeptualisierung der von uns angenommenen Kompetenz-
strukturen wird in diesem Beitrag theoretisch aufgezeigt und mit ersten
empirischen Befunden aus der Studie verbunden.

Konzeptualisierung fachspezifischer professioneller Kompetenz

Vielfach werden bisher flr die Beschreibung und Kategorisierung fachspe-
zifischer professioneller Kompetenzen kognitive Aspekte, wie z. B. fach-
spezifisches Wissen, fokussiert. Sie orientieren sich dabei an Erkenntnissen
aus der Lehrer- und Unterrichtsforschung (Baumert & Kunter, 2006; Shul-
man, 1986). Unter Anbetracht anerkannter Definitionen von Kompetenz
(z. B. Klieme & Hartig, 2007) greift dieser Fokus zu kurz und aktuellere
Modelle weiten ihren Blick z. B. flr performative Elemente (vgl. Blomeke
et al., 2015; Frohlich-Gildhoff et al., 2011). Diesen Modellen fehlt bislang
jedoch oft die umfassende empirische Fundierung. Erste Studien untersu-
chen jedoch einzelne Facetten der Modelle (z.B. Schuler et al., 2017;
Dunekacke et al., 2016).

Das in WILMA angenommene und ebenfalls aus der Lehrerprofessionsfor-
schung adaptierte Modell (Knievel et al., 2015) beschreibt professionelle
Kompetenz aus einer holistischen Perspektive. So integriert das Konstrukt
neben dem Aspekt des Wissens verstarkt anforderungsbezogene Aspekte
von Kompetenz. Es ist damit sowohl an die wissensbasierten Ansatze, als
auch an neuere Ansétze der Kompetenzmodellierung anschlussfahig. Aus-
gehend von konkreten Anforderungen des friihpadagogischen Handlungs-
feldes werden Reflexive und Aktionsbezogene Kompetenz (RC und AC)
sowie Basiswissen (BK) unterschieden (siehe Abb. 1).

BK wird als Voraussetzung professioneller Kompetenz betrachtet und in
Fachwissen (CK) und fachdidaktisches Wissen (PCK) differenziert. Unter
CK wird ein korrektes Verstandnis des mathematischen Inhalts verstanden.
PCK beinhaltet Wissen uber das Lehren und Lernen von Mathematik in der
frihen Kindheit sowie Uber typische Fehlvorstellungen und Unterstit-
zungsmoglichkeiten (Dunekacke et al., 2015). Unter RC werden Fahigkei-
ten zur Vor- und Nachbereitung mathematischer Bildungsprozesse sowie
die Beobachtung dieser verstanden. So zeigt sich RC z. B. in der Auswahl,



Anpassung, Initiierung und nachtréaglichen Einschatzung von Lerngelegen-
heiten, oder in diagnostischen Tatigkeiten zur Einschatzung der Fahigkei-
ten der Kinder und des mathematikspezifischen Potentials von Materialen
(Hepberger et al., 2017). AC umfasst Fahigkeiten, die zur Durchfiihrung,
zum Begleiten und adaptiven Handeln in spontanen und geplanten mathe-
matikhaltigen Situationen im Kinderartenalltag erforderlich sind. Hierzu
gehoren z. B. verschiedene Formen von Lernunterstiitzung (s. a. Impulse
und Anregungen im Sinne des Scaffoldings nach van de Pol et al. (2010).

Diese holistischere Konzeptualisierung professioneller Kompetenz ermdg-
licht es, sie mit Aspekten der Qualitat der Lernumgebung und dem Kompe-
tenzzuwachs der Kinder in Verbindung zu bringen.

Operationalisierung und Erfassung der Kompetenzkonstrukte

Zur standardisierten Erfassung professioneller Kompetenzen im Sinne der
obigen Konzeptualisierung wurde fur WILMA ein von Hepberger et al.
(2017) entworfener standardisierter Fragebogen weiterentwickelt. Es wur-
den verschiedene, auf die jeweiligen Konstrukte zugeschnittene Aufgaben-
formate eingesetzt, um BK, RC und AC abzubilden. Alle Aufgaben fokus-
sieren den mathematischen Inhaltsbereich Zahlen, Mengen und Operatio-
nen, da fir diesen gut gezeigt werden kann, wie Kinder Wissen und Fahig-
keiten hierin entwickeln.

Das Instrument besteht aus zwei Testteilen, einem Papier-Bleistift- und ei-
nem computerbasierten Teil. BK wird vorwiegend tber geschlossene pa-
per-pencil basierte Fragen erfasst. Um die Spezifika von AC und RC zu
berlcksichtigen wird von typischen, standardisierten Anforderungskontex-
ten ausgegangen. AC, also das spontane Handeln, wird Uber standardisierte
video-vignetten-basierte Items mit offenem Antwortformat erhoben. Die
von Fachkréaften als authentisch wahrgenommenen Videosequenzen ver-
langen eine direkte und spontane verbale Antwort unter Speedbedingung.
Diese wird in ein Head-Set gesprochen. RC, das Fahigkeiten zur Vor- und
Nachbereitung beinhaltet, wird tber video- und bildbasierte, kontextuali-
sierte Items erfasst. Diese konnen ohne Zeitdruck und in einem schriftli-
chen Format bearbeitet werden.

Uberpriifung der Struktur professioneller Kompetenz

Konstrukte professioneller Kompetenz setzen sich je nach Forschungsper-
spektive aus verschiedenen Facetten zusammen. Vor dem Hintergrund des
Gesamtprojekts WILMA und den darin enthaltenen Forschungsfragen wur-
de das Strukturmodell fachspezifischer Lehrerkompetenz (Knievel et al.,
2015) adaptiert, um mathematikspezifische professionelle Kompetenzen
padagogischer Fachkrafte im Kindergarten zu konzeptualisieren und zu



operationalisieren. Das darauf aufbauende Messinstrument wurde fiir die
erste Erhebung professioneller Kompetenzen in WILMA bei 130 Fachkraf-
ten im Herbst 2016 eingesetzt. Anhand von Strukturgleichungsmodellen
wird die von Hebperger et al. (2017) postulierte und empirisch gezeigt
dreidimensionale Kompetenzstruktur erneut gepriift. Ergebnisse und daraus
resultierende Erkenntnisse zur Kompetenzstruktur und -dimensionalitat
wurden im Rahmen des Sektionsbeitrags vorgestellt.
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