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1. Einleitung 
Wie können Schiffe eigentlich schwimmen? Woher kommt der Regen? Und warum 

färben sich im Herbst die Blätter? – Die intrinsische Neugier und der ausgeprägte 

Forscherdrang von Kindern manifestieren sich in einer Vielzahl naturwissenschaftlich 

orientierter Fragestellungen, die nicht nur ihre Faszination für die Welt widerspiegeln, 

sondern auch von maßgeblicher Bedeutung für ihre kognitive Entwicklung und ihr 

Verständnis naturwissenschaftlicher Phänomene sind (vgl. Beez 2018; Rohen-

Bullerdiek 2012; Rückl 2019; Steffensky 2018; Textor 2016). Diese inhärente 

Wissbegierde bildet die Grundlage für die Integration naturwissenschaftlicher 

Bildungsinhalte in frühen Entwicklungsphasen und hat einen Paradigmenwechsel in 

der frühkindlichen Bildungslandschaft induziert. 

 

Die Überarbeitung der Bildungs- und Orientierungspläne durch die 

Jugendministerkonferenz im Jahr 2004 (JMK/KMK 2004) markierte einen Wendepunkt 

in der Konzeptualisierung frühkindlicher Bildung. Trotz der scheinbar geringen 

Kongruenz zwischen naturwissenschaftlichen Inhalten und dem Kontext 

von Kindertageseinrichtungen1, wurde die Integration frühkindlicher 

naturwissenschaftlicher Bildung in den pädagogischen Alltag als essenzieller 

Fortschritt erkannt. Diese curriculare Neuausrichtung reflektiert die Erkenntnis, dass 

die Implementierung naturwissenschaftlicher Inhalte in die frühkindliche Bildung nicht 

nur den inhärenten Forschungsdrang der Kinder fördert, sondern auch ein solides 

Fundament für lebenslanges Lernen und das Verständnis komplexer 

naturwissenschaftlicher Zusammenhänge legt (vgl. JMK/KMK 2004; Steffensky 2017). 

Die Integration naturwissenschaftlicher Bildungsinhalte in den frühpädagogischen 

Kontext korrespondiert mit aktuellen entwicklungspsychologischen und 

neurowissenschaftlichen Erkenntnissen, die die Bedeutung früher Lernerfahrungen für 

 
1 Der Begriff Kindertageseinrichtungen (im Alltagsgebrauch häufig als Kitas abgekürzt) fungiert als 

Oberbegriff für ein breites Spektrum verschiedener Institutionen der frühkindlichen Bildung, Betreuung 
und Erziehung. Darunter fallen diverse Einrichtungstypen, die sich in ihrer pädagogischen 
Ausrichtung, Organisationsstruktur und Zielgruppe unterscheiden können (vgl. OECD 2004; 
Oberhuemer/Schreyer 2018; Oberhuemer 2018; MFKJS Baden-Württemberg 2011). In der 
vorliegenden Untersuchung wird der Begriff Kindertageseinrichtungen konsistent verwendet, um 
institutionelle Betreuungsformen zu bezeichnen, die Kinder ab dem ersten Lebensjahr bis zum 
Schuleintritt besuchen. 
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die kognitive und konzeptuelle Entwicklung von Kindern herausstreichen (vgl. 

Fthenakis et al. 2012; Gisbert 2003; Karsten 2003; Ruberg/Rothweiler 2012; Soidan et 

al. 2006, 2013; Soidan et al. 2008). Diese Neuorientierung zielt darauf ab, das 

natürliche Interesse und die Fähigkeiten der Kinder im naturwissenschaftlichen 

Bereich frühzeitig zu fördern und somit eine Basis für spätere Bildungsprozesse zu 

schaffen. 

 

Die Integration naturwissenschaftlicher Bildung in den frühpädagogischen Kontext hat 

zu einer starken Erhöhung der Erwartungen und Anforderungen an 

Kindertageseinrichtungen geführt (vgl. Steffensky 2018). Diese Entwicklung 

unterstreicht die Relevanz der Bildungsqualität in diesen Institutionen, insbesondere 

vor dem Hintergrund der seit über einem Jahrzehnt anhaltenden empirischen Befunde 

nationaler und internationaler Studien, die auf tendenziell geringere Leistungen 

deutscher Kinder im internationalen Vergleich hindeuten (vgl. Artet et al. 2001; 

Fthenakis 2003; Lewalter et al. 2023; OECD 2011; Tietze 1998). In diesem Kontext 

gewinnt die Professionalisierung der frühpädagogischen Fachkräfte2 zunehmend an 

Bedeutung. Denn für die Gewährleistung einer hohen pädagogischen 

Handlungsqualität sind es primär diese Fachkräfte, die neben den strukturellen 

Rahmenbedingungen durch ihre epistemischen Haltungen den Lernprozess der 

Kinder maßgeblich beeinflussen und somit determinieren, wie Kinder an 

naturwissenschaftliche Themen herangeführt werden (vgl. Hofer 2001, S. 372, 2004, 

S. 158; Steffensky 2018; Walker et al. 2012, S. 26f.). An dieser Stelle identifizieren 

diverse Studien die unzureichende Unterstützung der Lernprozesse durch die 

frühpädagogischen Fachkräfte als einen zentralen Faktor für die im internationalen 

Vergleich festgestellten Leistungsunterschiede (vgl. Suchodoletz et al. 2014; 

Wildgruber et al. 2014). Die Fachliteratur verweist zunehmend darauf, dass 

frühpädagogischen Fachkräfte das Potenzial für naturwissenschaftliche Gespräche 

mit Kindern häufig nicht vollständig ausschöpfen. McMahon und Davies (2003) führen 

dieses Verhalten vor allem auf ein mangelndes professionelles Selbstvertrauen 

zurück. Gleichwohl werden Interaktionen zwischen frühpädagogischen Fachkräften 

 
2 Der Begriff frühpädagogische Fachkraft bezieht sich in dieser Untersuchung auf die Gesamtheit aller 

in der Kindertageseinrichtung tätigen Erzieher*innen und Frühpädagog*innen.  
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und Kindern als Schlüsselvariable für die Qualität in der vorschulischen Bildung 

gesehen (vgl. Sylva et al. 2003). Sie sind von essenzieller Bedeutung für die 

Stimulation und Unterstützung des kindlichen Entdeckerdrangs und der 

wissenschaftlichen Neugier, die wiederum fundamentale Komponenten für die 

Entwicklung kognitiver und akademischer Kompetenzen darstellen (vgl. Lück 2009; 

Ruberg/Rothweiler 2014; Steffensky 2017; Sylva et al. 2003).  

 

Im Kontext der skizzierten Forschungslandschaft wurde das internationale Erasmus+ 

Projekt SciTalk - Natural Science in Everyday Conversations in Preservice Teacher's 

Education initiiert, welches im Dezember 2021 seinen Abschluss fand und aus dem 

sich die vorliegende Arbeit entwickelte. Die zentrale Zielsetzung dieses Projekts lag in 

der Konzeptualisierung und Entwicklung von Strategien zur Optimierung der 

naturwissenschaftlich orientierten Kommunikation zwischen pädagogischen 

Fachkräften und Kindern im Rahmen alltäglicher Interaktionen. Als methodologischer 

Ansatz wurde im Rahmen des Projekts die Analyse authentischer 

Gesprächssituationen gewählt. Zu diesem Zweck wurden Videoaufzeichnungen in 

Kindertageseinrichtungen durchgeführt und eintägige Workshops mit interessierten 

pädagogischen Fachkräften realisiert. Diese empirische Herangehensweise 

ermöglichte eine detaillierte Untersuchung der Interaktionsprozesse und ihrer 

Determinanten. Im Verlauf der Projektaktivitäten kristallisierte sich, in Kongruenz mit 

den Erkenntnissen vorangegangener Studien, die epistemische Haltung der 

pädagogischen Fachkräfte als ein zunehmend entscheidender Faktor heraus, der die 

Qualität und Effektivität der Interaktionen mit Kindern maßgeblich beeinflusst.3  

 

Vor diesem Hintergrund widmet sich die vorliegende Arbeit der Untersuchung 

epistemischer Haltungen von pädagogischen Fachkräften im Kontext 

naturwissenschaftlich geprägter Interaktionen mit Kindern im frühpädagogischen 

Bereich. Mittels einer initialen Fragebogenstudie werden diese Haltungen erfasst. 

Anschließend wird ein speziell für diese Studie konzipiertes Fortbildungskonzept 

implementiert, das aus mehreren Kommunikationstrainingsmodulen besteht. Ziel 

dieser Intervention ist es, die Gesprächskompetenz von Erzieher*innen insbesondere 

 
3 Weiterführende Informationen über das Projekt sind in Kapitel 5.2.3 und unter: 

https://www.hvl.no/en/project/636509/ zu finden (zuletzt geprüft, am 04.11.2024).  
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in Gesprächen über naturwissenschaftliche Themen zu verbessern. Die Evaluation der 

Interventionseffektivität erfolgt mittels einer nachgelagerten Fragebogenstudie als 

Postinterventionserhebung, um Modifikationen in den epistemischen Haltungen und 

deren Auswirkungen auf die pädagogische Praxis zu messen. 

 

In diesem Sinn kontextualisiert das einleitende Kapitel die Studie im 

bildungspolitischen Diskurs und erörtert die Qualitätsdebatte in der Frühpädagogik. Es 

beleuchtet den Bildungsauftrag deutscher Kindertageseinrichtungen, dessen 

Entwicklung und praktische Umsetzung, mit besonderem Fokus auf die Rolle der 

naturwissenschaftlichen Bildung. Die Argumentation für die Bedeutung frühkindlicher 

naturwissenschaftlicher Förderung stützt sich auf eine Analyse der Bildungspläne 

sowie auf entwicklungs- und neuropsychologische Erkenntnisse. 

 

Das zweite Kapitel widmet sich der Ausbildungssituation staatlich anerkannter 

Erzieher*innen in Deutschland. Es analysiert die Ausgangssituation, Struktur und 

Organisation der Ausbildungslandschaft sowie verschiedene Ausbildungsformate und 

deren inhaltliche Ausgestaltung. Darüber hinaus werden Fort- und 

Weiterbildungsmöglichkeiten in der Frühpädagogik, insbesondere im Kontext 

naturwissenschaftlicher Bildung, hinsichtlich ihrer Transfermöglichkeit und Effektivität 

untersucht. Der Qualitätsaspekt in der Frühpädagogik wird ebenfalls thematisiert, 

wobei wesentliche Qualitätskriterien und deren Einfluss auf frühpädagogische 

Prozesse herausgearbeitet werden. 

 

Das dritte Kapitel legt den Fokus auf epistemische Haltungen. Auf eine 

Begriffsdefinition folgend, wird der Einfluss epistemischer Haltungen auf Gespräche 

und Lernprozesse dargelegt. Verschiedene Modelle epistemischer Haltungen werden 

vorgestellt und deren Entwicklung und Veränderbarkeit, insbesondere bei 

pädagogischen Fachkräften, untersucht. Methoden zur Erfassung epistemischer 

Haltungen, sowohl qualitative als auch quantitative Ansätze, werden im Anschluss 

kritisch beleuchtet. 

 

 



5 

 

Das vierte Kapitel formuliert die zentralen Fragestellungen und Hypothesen der Studie, 

gefolgt von einer detaillierten Beschreibung der Forschungsmethodik und des 

Studiendesigns im fünften Kapitel. Dies umfasst die Entwicklung des Messinstruments 

für die Prä- und Postinterventionserhebung, die Beschreibung der 

Interventionsteilnehmer*innen, die Itemkonstruktion und -analyse sowie die 

Auswertungsmethoden. Die Konzeption der Interventionsstudie, das 

Untersuchungsdesign und die Beschreibung der Interventionsmodule werden 

ebenfalls detailliert dargestellt. 

 

Die Ergebnisse der Prä- und Postinterventionserhebung sowie der Interventionsstudie 

werden im sechsten Kapitel präsentiert. Das siebte Kapitel widmet sich der Analyse 

und Auswertung der Daten, einschließlich der Eingangsvoraussetzungen und 

Störvariablen, der Analyse der Fragebogenstudien und der Auswertung der 

Interventionsstudie. Dabei werden die (Lern-)Wirksamkeit der Intervention und weitere 

Analysen thematisiert. Limitationen der Studie werden ebenfalls kritisch diskutiert. 

Abschließend werden die Ergebnisse zusammengefasst und ein Ausblick auf 

zukünftige Forschungsfelder gegeben. 
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2. Bildungspolitische Einordnung  

„Von Bildung und Erziehung wird es abhängen, ob die heranwachsende Generation 

den Ansprüchen, Herausforderungen und Belastungen gewachsen ist, 

mit denen sie konfrontiert werden wird.“4 

 

Die zunehmende Bedeutung von Bildung für die Zukunftsfähigkeit der 

heranwachsenden Generation wird durch aktuelle Erkenntnisse aus der Entwicklungs- 

und Neuropsychologie untermauert. Diese belegen, dass Lern- und Bildungsprozesse 

bereits im frühen Kindesalter einsetzen und Vorschulkinder über bemerkenswerte 

kognitive Kapazitäten verfügen, die es ihnen ermöglichen, sich mit komplexen 

naturwissenschaftlichen Phänomenen auseinanderzusetzen (vgl. Fthenakis et al. 

2012; Gisbert 2003; Karsten 2003; Soidan et al. 2006, 2013). 

 

Die Notwendigkeit einer umfassenden Reform des deutschen Bildungssystems wurde 

vor allem durch die Ergebnisse der seit 2002 jährlich durchgeführten PISA-Studien der 

Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) evident. 

Diese offenbarten unterdurchschnittliche Leistungen deutscher Schüler*innen, in 

deren Folge auch im frühkindlichen Bildungsbereich intensive fachliche und 

bildungspolitische Diskurse über frühkindliche Bildung, Erziehung und Betreuung 

geführt wurden. Infolgedessen erfuhr der Bildungsauftrag deutscher 

Kindertageseinrichtungen eine Erweiterung (vgl. Klieme et al. 2010; Meyn/Walther 

2014; OECD 2004; Roux 2002). Aus diesem Grund rückten die frühkindliche Bildung 

und Erziehung seit den frühen 2000er Jahren verstärkt in den bildungspolitischen 

Fokus und nehmen seither eine zentrale Position im deutschen Bildungssystem 

ein (vgl. Fthenakis et al. 2012; Gisbert 2003; Karsten 2003). Die daraus resultierende 

bildungspolitische Neuausrichtung korrespondiert mit dem elterlichen Wunsch nach 

einem möglichst frühzeitigen Zugang zu Bildungseinrichtungen, welcher sich in der 

hohen Nachfrage nach Betreuungsplätzen in staatlichen und privaten 

Kindertageseinrichtungen widerspiegelt (vgl. Altermann/Holmgraad 2016; Hemmerling 

2007; Tietze 2008). Im Zuge dieser Entwicklungen vollzogen 

 
4 Fthenakis et al. 2005, S. 2. 
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Kindertageseinrichtungen in den vergangenen zwei Dekaden einen fundamentalen 

Wandel: Sie transformierten sich von reinen Spiel- und Betreuungsstätten zu 

frühkindlichen Bildungseinrichtungen, die einen essenziellen Beitrag zur Entwicklung 

und Förderung der kognitiven Fähigkeiten von Kindern leisten sollen (vgl. Fthenakis et 

al. 2005).  

 

Gleichzeitig verdeutlichen die Ergebnisse der jüngsten PISA-Studie 2022 die 

dringende Notwendigkeit fortlaufender Anpassungen und Verbesserungen im 

Bildungssystem. Trotz eines im internationalen Vergleich leicht über dem Durchschnitt 

liegenden Abschneidens deutscher Schüler*innen, offenbart sich ein seit einem 

Jahrzehnt erkennbarer und anhaltender Abwärtstrend in den Leistungen der 

Kernbereiche Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften (vgl. Klieme et al. 2010; 

Lewalter et al. 2023). Die Ergebnisse der letzten PISA-Studie offenbaren darüber 

hinaus, dass ein Rückgang der schulischen Leistungen nicht nur auf nationaler Ebene 

in Deutschland, sondern auch im gesamten OECD-Raum zu verzeichnen ist. Dies führt 

dazu, dass der zugrundeliegende OECD-Durchschnitt, an dem die Leistungen 

deutscher Schüler*innen gemessen werden, ebenfalls gesunken ist (vgl. Lewalter et 

al. 2023). 

 

Dieser Negativtrend steht im Kontrast zu den Bemühungen der deutschen 

Bildungspolitik nach dem sogenannten „PISA-Schock“ im Jahr 2000. Damals führten 

die unterdurchschnittlichen Ergebnisse deutscher Jugendlicher zu weitreichenden 

Reformen und Förderprogrammen, die darauf abzielten, die Kompetenzen der 

Schüler*innen zu verbessern (vgl. Klieme et al. 2010; KMK 2002; Lewalter et al. 2023). 

Obwohl in den Folgejahren zunächst Fortschritte erzielt wurden, deuten die aktuellen 

PISA-Ergebnisse darauf hin, dass die gestiegenen gesellschaftlichen und 

technologischen Herausforderungen zu einem erneuten Leistungsabfall geführt 

haben. 

 

Besonders die zunehmende Heterogenität der Schülerschaft stellt das deutsche 

Bildungssystem vor komplexe Herausforderungen, die einen differenzierten und 

inklusiven pädagogischen Ansatz erfordern (vgl. Hummrich 2016; Vock/Gronostaj 

2017). Die Heterogenität der Lernenden manifestiert sich in vielfältigen Dimensionen, 
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darunter sozioökonomische Herkunft, kulturelle Prägung und individuelle 

Lernvoraussetzungen. Diese Multidimensionalität der Heterogenität verlangt nach 

adaptiven Unterrichtskonzepten, die der Vielfalt der Schülerschaft gerecht werden und 

gleichzeitig eine chancengerechte Bildungsteilhabe ermöglichen (vgl. Hummrich 2016; 

KMK 2024).  

 

Zusätzlich zu diesen strukturellen Herausforderungen haben auch die Folgen der 

pandemiebedingten Schulschließungen zu Lernrückständen und psychosozialen 

Belastungen geführt, die es zu bewältigen gilt, um langfristige negative Konsequenzen 

für die Bildungsbiografien zu minimieren (vgl. Bundesinstitut für 

Bevölkerungsforschung 2021).  

 

In diesem Kontext fungiert die PISA-Studie 2022 als wichtiger Indikator für die 

aktuellen Herausforderungen des deutschen Bildungssystems, insbesondere im 

naturwissenschaftlichen Bereich. Die Ergebnisse unterstreichen die Notwendigkeit 

bildungspolitischer Maßnahmen, um den identifizierten Leistungsrückgang zu 

adressieren und eine nachhaltige Qualitätssteigerung im naturwissenschaftlichen 

Bildungssektor zu initiieren. Angesichts dieser vielschichtigen Herausforderungen und 

der dynamischen Entwicklung im (frühkindlichen) Bildungsbereich widmet sich das 

nachfolgende Kapitel einer eingehenden Betrachtung des gegenwärtigen 

Bildungsauftrags deutscher Kindertageseinrichtungen.  

 

2.1. Der Bildungsauftrag deutscher Kindertageseinrichtungen  
Die historische Entwicklung des Bildungsauftrags von Kindertageseinrichtungen in 

Deutschland zeigt eine starke Transformation von einer primär auf soziales Lernen 

ausgerichteten Institution hin zu einer umfassenden Bildungseinrichtung. Dieser 

Paradigmenwechsel lässt sich anhand der Äußerungen prominenter Persönlichkeiten 

und Experten nachvollziehen. 
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So charakterisierte zu Beginn des 21. Jahrhunderts der damalige Bundespräsident 

Johannes Rau auf dem ersten Kongress des Forum Bildung5 im Juli 2000 

Kindertageseinrichtungen und Grundschulen noch primär als „Orte des sozialen 

Lernens“ (Rau, 2000, Absatz VIII). Diese Perspektive betonte die Bedeutung der 

sozialen und persönlichen Entwicklung der Kinder, fokussierte jedoch auf einen relativ 

eng gefassten Bildungsbegriff, der sich hauptsächlich auf die Vermittlung sozialer 

Kompetenzen und Umgangsformen, etwa die Integration in eine Gruppe oder das 

Erlernen sozialer Umgangsformen, konzentrierte. 

 

Parallel dazu zeichnete sich jedoch bereits eine Tendenz zur Erweiterung dieses 

begrenzten Aufgabenspektrums ab. Auf der Grundlage ihrer langjährigen 

Forschungen zur frühkindlichen Bildung seit den 1970er Jahren plädierte 

beispielsweise die Wissenschaftlerin Donata Elschenbroich auf ebendiesem 

Kongress des Forum Bildung für eine Neukonzeption von Kindertageseinrichtungen 

als eigenständige Bildungseinrichtungen mit einem dezidierten Fokus auf 

pädagogische Anforderungen (vgl. Elschenbroich 2000). Diese Position reflektierte 

eine wachsende Kritik in der Fachwelt an der stagnierenden Entwicklung der 

frühkindlichen Bildung seit den 1980er Jahren. Experten bemängelten das Fehlen 

reformpädagogischer Auseinandersetzungen zu den Themen Bildung und Erziehung 

und kritisierten die Dominanz gesellschaftspolitischer Forderungen nach 

Kinderbetreuung, die die pädagogischen Aspekte in den Hintergrund drängten (vgl. 

statt vieler: Elschenbroich 2000). 

 

Bei der Neujustierung des Aufgabenkatalogs von Kindertageseinrichtungen handelte 

es sich allerdings nicht allein um ein bundesdeutsches Phänomen, sondern reflektierte 

vielmehr eine internationale Tendenz zur Neubewertung frühkindlicher Lernprozesse, 

die sich seit den 1990er Jahren abzeichnete. Diese globale Entwicklung initiierte eine 

fundamentale Reflexion über die Qualität von Bildungsplänen im frühkindlichen 

 
5 Das Forum Bildung, eine 1999 durch die Kooperation von Bund und Ländern initiierte 

bildungspolitische Institution, verfolgte die zentrale Intention, die Zukunftsfähigkeit und 
Qualitätsentwicklung des deutschen Bildungssystems durch evidenzbasierte 
Handlungsempfehlungen zu sichern. Im Rahmen eines zweijährigen Entwicklungsprozesses wurden 
systematisch Empfehlungen zu curricularen, methodisch-didaktischen und bildungstheoretischen 
Aspekten des Bildungswesens elaboriert. Diese bildungspolitische Initiative repräsentierte einen 
Meilenstein in der strategischen Weiterentwicklung des deutschen Bildungssystems. 
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Bereich und die Positionierung von Kindertageseinrichtungen im Bildungskontinuum 

(vgl. Fthenakis et al. 2005).  

 

In Deutschland vollzog sich dieser Reformprozess mit einer gewissen zeitlichen 

Latenz. Die Resultate internationaler Vergleichsstudien induzierten zunächst primär 

Überlegungen zur Modifikation existierender frühpädagogischer Konzepte, ohne 

unmittelbar tiefgreifende Veränderungen zu forcieren (vgl. Laewen 2013). Trotz der 

PISA-Ergebnisse erfolgten anfänglich nur marginale Adaptionen der frühkindlichen 

Bildungskonzepte. Erst in jüngerer Zeit etablierte sich in Deutschland die 

Wahrnehmung von Kindertageseinrichtungen als primäre Instanzen frühkindlicher 

Bildung (vgl. JMK/KMK 2004; JFMK 2016; Tietze 2008; Altermann/Holmgraad 2016; 

Hemmerling 2007). Diese Entwicklung führte zu in einer Transformation des 

Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungssektors in Kindertageseinrichtungen, die in 

ihrer Intensität und Reichweite innerhalb des deutschen Bildungssystems 

bemerkenswert ist (vgl. Altermann/Holmgaard 2016; Beez 2018; Carstensen et al. 

2011; Tietze et al. 2013). Die resultierende Akzentverschiebung zugunsten der 

frühkindlichen Bildung in der jüngsten Vergangenheit unterstreicht nachdrücklich die 

Relevanz von Kindertageseinrichtungen als Bildungsinstitutionen und markiert einen 

Paradigmenwechsel in der frühpädagogischen Landschaft Deutschlands. 

 

2.1.1. Die Entwicklung des Bildungsauftrags  

Den Grundstein der Debatte um den Bildungsauftrag in deutschen 

Kindertageseinrichtungen legt nach Einschätzung der Fachwelt die Novellierung des 

Kinder- und Jugendhilfegesetzes (vgl. Bamler et al. 2010; Tietze et al. 2013). Während 

die ursprüngliche Fassung des Gesetzes primär einen Erziehungs- und 

Betreuungsauftrag vorsah, erfuhr die relevante Norm durch die Novellierung eine 

signifikante Erweiterung:  

 
„Der Förderungsauftrag umfasst Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes 

und bezieht sich auf die soziale, emotionale, körperliche und geistige Entwicklung.“ 

(§ 22 Abs. 3 SGB VIII - Hervorhebung nicht im Original) 

 

Diese Modifikation löste einen Wandel in der Konzeptualisierung von 

Kindertageseinrichtungen aus. Sie transformierten sich von primär sozialpräventiven 
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und persönlichkeitsbildenden Institutionen zu Orten frühkindlicher Bildung, die neben 

der Persönlichkeitsentwicklung auch die kognitive, soziale und emotionale Förderung 

der Kinder in den Fokus rücken (vgl. JMK/KMK 2004; JFMK 2016; Tietze 2008; 

Altermann/Holmgraad 2016). 

 

Die Notwendigkeit dieser Neuausrichtung basiert auf der empirisch fundierten 

Erkenntnis, dass die frühe Kindheit eine Phase intensivsten Lernens darstellt, in der 

erworbenes Wissen und Fertigkeiten maßgeblich zum späteren Bildungserfolg 

beitragen (vgl. Beez 2018; Kasten 2003). Hier können Grundlagen für erfolgreiche 

Bildungsverläufe gelegt und Chancen zu einer stärkeren Entkopplung des 

Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft der Kinder ermöglicht werden (vgl. Beez 

2018; Klieme et al. 2010).  

 

Doch nicht allein die Bestrebungen zur Gewährleistung einer paritätischen 

Bildungsteilhabe, sondern insbesondere die bildungspolitischen Implikationen 

großangelegter nationaler und internationaler Bildungsvergleichsstudien rückten die 

bis dato allenfalls mittelmäßige Qualität deutscher Bildungsinstitutionen in den 

bildungspolitischen Vordergrund. Diese Offenlegung der Defizite und die dabei zu 

Tage getretenen sozialen Disparitäten der Lernerträge innerhalb des deutschen 

Bildungssystems bewirkte, dass bildungspolitische Forderungen nach qualitativen 

Verbesserungen an Bedeutung und Gewicht gewannen und zu einer vordringlichen 

Priorität auf der politischen Agenda avancierten. Dies führte zu einer Reihe von 

Bildungsinitiativen und -reformen mit dem Ziel einer qualitativ hochwertigen Bildung in 

Kindertageseinrichtungen (vgl. OECD 2004; OECD 2011; Steffensky 2017).  

 

Die Neuausrichtung der frühkindlichen Bildung führte zu einem verstärkten Fokus auf 

die bewusste Integration von Lern- und Bildungsprozessen in den pädagogischen 

Alltag von Kindertageseinrichtungen. Diese Entwicklung implizierte einen Wandel der 

Anforderungen an die frühpädagogischen Fachkräfte, insbesondere hinsichtlich der 

Gestaltung und Qualität ihrer Interaktionen mit den Kindern (vgl. Wadepohl 2015). Im 

Kontext des Diskurses um eine qualitativ hochwertige frühkindliche Bildung sehen sich 

die frühpädagogischen Fachkräfte mit einer Vielzahl an Anforderungen konfrontiert, 

die sie professionell bewältigen müssen, um optimale Lern- und Entwicklungschancen 
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für die Kinder zu generieren und deren Bildungspotenzial vollumfänglich zu 

erschließen (vgl. ebd.; Weltzien 2017).  

 

Die Qualität der Fachkraft-Kind-Interaktionen wird dabei zu einem zentralen 

Qualitätskriterium, da diese Interaktionen maßgeblich die kognitiven, sprachlichen, 

sozialen und emotionalen Bildungsprozesse der Kinder beeinflussen (vgl. Becker-Stoll 

et al. 2020; NICHD Early Child Care Research Network 2002; Pianta et al. 2005; Sylva 

et al. 2004; Tietze et al. 2013; Weltzien 2017). Folglich wird die Professionalisierung 

der pädagogischen Fachkräfte zu einem Schlüsselfaktor für die Qualitätsentwicklung 

in Kindertageseinrichtungen. 

 

Diese bildungspolitische Zielsetzung einer qualitativ hochwertigen frühkindlichen 

Bildung fand ihre Konkretisierung im Gemeinsamen Rahmen der Länder für die frühe 

Bildung in Kindertageseinrichtungen (2004).6 Darin wird der Bildungsauftrag von 

Kindertageseinrichtungen wie folgt spezifiziert: 

 
„Der Schwerpunkt des Bildungsauftrags der Kindertageseinrichtungen liegt in der 

frühzeitigen Stärkung individueller Kompetenzen und Lerndispositionen, der 

Erweiterung, Unterstützung sowie Herausforderung des kindlichen Forscherdrangs, in 

der Werteerziehung, in der Förderung, das Lernen zu lernen und in der 

Weltaneignung in sozialen Kontexten.“ (JMK/KMK 2004, S. 2) 
 

Der Gemeinsame Rahmen der Länder für die frühe Bildung in 

Kindertageseinrichtungen (JMK/KMK 2004) definiert an dieser Stelle sechs zentrale 

Bildungsbereiche, die ein integratives und ganzheitliches Bildungsangebot für 

Kindertageseinrichtungen konstituieren. Diese Bereiche sind dabei nicht als separate 

Unterrichtsfächer zu verstehen, sondern als interdependente Lernfelder, die sich an 

 
6 Der 2004 durch die Jugend- und Kultusministerkonferenz verabschiedete Gemeinsame Rahmen für 

die frühe Bildung in Kindertageseinrichtungen stärkt den elementaren Bildungsbereich durch 
länderübergreifende Grundsätze. Als Orientierungsrahmen wird er durch die Bildungspläne der 
Länder konkretisiert und ermöglicht dabei föderalspezifische Implementierungsstrategien. Diese 
Initiative etabliert erstmals bundesweite Qualitätsstandards für die frühkindliche Bildung unter 
Wahrung der Länderhoheit (Beschluss der Jugendministerkonferenz vom 13./14.05.2004 - Beschluss 
der Kultusministerkonferenz vom 03./04.06.2004). 
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alle pädagogischen Fachkräfte und Einrichtungen richten (vgl. Oberhuemer/Schreyer 

2018). Diese Bildungsbereiche umfassen nach JMK und KMK (2004): 

 

1. Sprache, Schrift, Kommunikation 

Die sprachliche Bildung zielt darauf ab, dass Kinder ihre Denkprozesse differenziert 

und sinnhaft versprachlichen können. Sprachförderung ist eingebettet in persönliche 

Beziehungen, Kommunikation und handlungsorientierte Kontexte, die für Kinder 

bedeutsam sind. Einen zentralen Bestandteil sprachlicher Bildung bilden kindliche 

Erfahrungen mit Buch-, Erzähl- und Schriftkulturen. 

 

2. Personale und soziale Entwicklung, Werteerziehung / religiöse Bildung 

Die Förderung der Persönlichkeitsentwicklung des Kindes umfasst die Stärkung der 

individuellen Persönlichkeit ebenso wie die Unterstützung kognitiver und 

motivationaler Prozesse sowie der körperlichen Entwicklung und Gesundheit. Um ein 

verantwortungsvolles Mitglied der Gesellschaft zu werden, benötigt das Kind soziale 

Kompetenzen und orientierendes Wissen. Die Werteerziehung beinhaltet die 

Auseinandersetzung und Identifikation mit Werten und Normen sowie die 

Thematisierung religiöser Fragestellungen. 

  

3. Mathematik, Naturwissenschaften, (Informations-)Technik 

Kinder in diesem Alter zeigen ein ausgeprägtes Interesse an naturwissenschaftlichen 

Phänomenen der belebten und unbelebten Natur sowie am Experimentieren und 

Beobachten. Daher sollten die kindliche Neugier und der natürliche Entdeckungsdrang 

genutzt werden, um einen altersgerechten Umgang mit Zahlen, Mengen und 

geometrischen Formen sowie mathematische Vorläuferkompetenzen zu erwerben. 

Eng damit verbunden ist die Vermittlung von Kenntnissen über die Verwendungs- und 

Funktionsweisen technischer und informationstechnischer Geräte, die den kindlichen 

Alltag prägen, sowie der Erwerb praktischer Fertigkeiten im Umgang damit. 

 

4. Musische Bildung/Umgang mit Medien 

Die musisch-ästhetische Bildung im Sinne von Kunst, Musik und gestalterischen 

Tätigkeiten spricht die Sinne und Emotionen an und fördert Fantasie, Kreativität sowie 

die persönliche, soziale, motorische und kognitive Entwicklung. Dadurch kann die 
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kulturelle Einbettung des Kindes gestärkt und die Aufgeschlossenheit für interkulturelle 

Begegnungen und Verständigung unterstützt werden. Im Bereich der Medienbildung 

zielt Medienkompetenz als oberstes Ziel darauf ab, Medien zweckbestimmt und kreativ 

zu nutzen sowie eigene mediale Werke zu erstellen. 

 

5. Körper, Gesundheit, Bewegung  

Das Kind lernt, Verantwortung für sein körperliches Wohlbefinden und seine 

Gesundheit zu übernehmen. Bewegung nimmt dabei eine herausragende Rolle ein, ist 

aber auch von besonderer Bedeutung für die kognitive, emotionale und soziale 

Entwicklung. Gesundheitliche Bildung ist ein durchgängiges Prinzip im Kita-Alltag, 

wobei der Zusammenarbeit mit Eltern und anderen Kooperationspartnern große 

Bedeutung zukommt. 

 

6. Natur und kulturelle Umwelt 

Die entwicklungsangemessene Umweltbildung berührt viele Lebensbereiche von der 

Naturbegegnung über Gesundheit und Werthaltungen bis hin zu Freizeit- und 

Konsumverhalten. Zentrale Aspekte sind der Einsatz für eine gesunde Umwelt - 

vorrangig in der Lebenswelt der Kinder -, die Behebung bereits entstandener Schäden 

sowie die Wechselwirkungen zwischen Ökologie, Ökonomie und Sozialem im Sinne 

der Bildung für nachhaltige Entwicklung. Den Kindern soll die Begegnung mit der Natur 

und verschiedenen kulturellen Umwelten ermöglicht und vielfältige 

Gestaltungsmöglichkeiten eröffnet werden. 

Die Interdependenz zwischen den Bildungsbereichen „Sprache, Schrift, 

Kommunikation“ und „Mathematik, Naturwissenschaften, (Informations-)Technik“ stellt 

einen für diese Arbeit besonders relevanten Aspekt dar. Naturwissenschaftliche 

Aktivitäten wie Experimentieren und Beobachten generieren vielfältige Sprechanlässe 

und können somit den Spracherwerb bedeutend fördern (vgl. Lück 2009; 

Ruberg/Rothweiler 2014; Steffensky 2017). Simultan ist die Fähigkeit, Beobachtungen 

und Erkenntnisse sprachlich auszudrücken, eine zentrale Voraussetzung für den 

Erwerb naturwissenschaftlicher Konzepte (vgl. Lück 2009; Steffensky 2017). Das 

forschende Lernen in naturwissenschaftlichen Kontexten kreiert Lerngelegenheiten, in 

denen Kinder angeregt werden, Beobachtungen zu beschreiben, zu erklären und 

auszutauschen (vgl. Ruberg/Rothweiler 2014; Steffensky 2017). Durch spielerisches 
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Entdecken und Argumentieren im Rahmen naturwissenschaftlicher Tätigkeiten 

können Kinder ihre Fähigkeiten zum sinnvollen und differenzierten Verbalisieren 

kognitiver Prozesse entwickeln (ebd.). Folglich entstehen einander unterstützende 

Entwicklungschancen durch die Verknüpfung der Bildungsbereiche Sprache und 

Naturwissenschaften, da sprachliche und naturwissenschaftliche Kompetenzen in 

Wechselwirkung zueinanderstehen und sich gegenseitig potenzieren. 

 

Die bisher skizzierten sozial- und bildungspolitischen Neuerungen zur Realisierung 

einer qualitativ hochwertigen Bildung in Kindertageseinrichtungen steigerten auch die 

Attraktivität für den Besuch einer institutionalisierten vorschulischen Bildungs- und 

Betreuungseinrichtung. Diese Entwicklung wurde maßgeblich durch den am 10. 

Dezember 2008 legislativ verankerten Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz in 

Kindertageseinrichtungen begründet (vgl. Roux 2013). Dieser besagt in § 24 Abs. 2 

und 3 SGB VIII, dass:  

 
„(2) Ein Kind, das das erste Lebensjahr vollendet hat, [...] bis zur Vollendung des 

dritten Lebensjahres Anspruch auf frühkindliche Förderung in einer 

Tageseinrichtung oder in Kindertagespflege [hat]. 
 

(3) Ein Kind, das das dritte Lebensjahr vollendet hat, [...] bis zum Schuleintritt 

Anspruch auf Förderung in einer Tageseinrichtung [hat]. Die Träger der 

öffentlichen Jugendhilfe haben darauf hinzuwirken, dass für diese Altersgruppe 

ein bedarfsgerechtes Angebot an Ganztagsplätzen zur Verfügung steht […].“ 

 

Somit lässt sich in der abschließenden Betrachtung dieses Kapitels sagen, dass die 

Novellierung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes, angestoßen durch die Ergebnisse 

der PISA-Studien, eine signifikante Transformation in der frühkindlichen Bildung 

eingeleitet hat. Durch die Erweiterung des Förderungsauftrages um den Aspekt der 

Bildung, neben Erziehung und Betreuung, wandelten sich Kindertageseinrichtungen 

von primär betreuenden hin zu ganzheitlich bildenden Institutionen.  

 

2.1.2. Umsetzungsaspekte des Bildungsauftrags 

Die zunehmend differenzierten Anforderungen des Bildungsauftrags konfrontieren 

deutsche Kindertageseinrichtungen mit einem Veränderungsdruck. Die Bewältigung 

der daraus resultierenden multidimensionalen Herausforderungen obliegt primär den 
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zuständigen privaten und öffentlichen Trägern der Kindertageseinrichtungen sowie vor 

allem den pädagogischen Fachkräften (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 

2021; Fthenakis 2003; Fthenakis et al. 2012; Meyn/Walther 2014).  

 

Fthenakis et al. (2012) betonen an dieser Stelle die zentrale Bedeutung einer 

integrativen Bildungsphilosophie für die adäquate Bewältigung dieser neuen 

Anforderungen in der Frühpädagogik. Diese Philosophie erfüllt zwei wesentliche 

Funktionen: Zum einen dient sie als Orientierungsrahmen für pädagogische 

Fachkräfte, um die komplexen Anforderungen moderner Bildungspläne ganzheitlich 

zu implementieren und die verschiedenen Bildungsbereiche interdisziplinär zu 

verknüpfen. Andererseits fördert sie die Kompetenz der Fachkräfte, sowohl 

bereichsspezifische Bildungsziele präzise zu verfolgen als auch das gesamte 

Spektrum pädagogischer Aktivitäten zu berücksichtigen. Dieser Ansatz ermöglicht es, 

eine Balance zwischen fokussierter Förderung einzelner Bereiche und einer 

ganzheitlichen Bildungsperspektive zu finden (vgl. ebd.). Die zugrundeliegenden 

Bildungsprinzipien fokussieren auf vier zentrale Themenkomplexe:  

 

1) Verständnis von Entwicklung 

2) Verständnis von Bildung 

3) Das Bild vom Kind 

4) Grundsätze der Planung und Umsetzung von Bildungsprozessen 

 

Diese vier Bereiche sind für die Umsetzung der neuen Aufgaben in 

Kindertageseinrichtungen von zentraler Bedeutung und tragen maßgeblich zur 

Qualitätssteigerung frühkindlicher Bildungs- und Betreuungsangebote bei. Dabei soll 

das Verständnis von Lernen und Entwicklung die individuellen Lernstile und 

Entwicklungsphasen der Kinder respektieren und unterstützen. Das Verständnis von 

Bildung, das ein ganzheitliches Bildungsverständnis fördert, basiert auf einer 

ressourcenorientierten Sichtweise auf das Kind. Es soll sämtliche Aspekte der 

kindlichen Entwicklung – kognitive, sprachliche, emotionale, soziale, motorische und 

kreative Fähigkeiten – berücksichtigen und diese als ineinandergreifende Prozesse 

betrachten (vgl. Fthenakis et al. 2012). Das dem zugrunde liegende Bild vom Kind 

charakterisiert Kinder als aktive, kompetente und intrinsisch motivierte Lernende, die 
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als Co-Konstrukteure ihrer eigenen Lernprozesse fungieren. In dieser Konzeption 

generieren Kinder Wissen und Fähigkeiten durch die kontinuierliche Interaktion mit 

ihrer sozialen und materiellen Umwelt (vgl. ebd.). Konsequenterweise sollten 

Bildungsprozesse in Kindertageseinrichtungen eine stimulierende und lernförderliche 

Umgebung schaffen, die auf den individuellen Interessen, Stärken und Bedürfnissen 

der Kinder basiert. Durch systematische Beobachtung und Dokumentation der 

kindlichen Lern- und Entwicklungsprozesse können diese kontinuierlich unterstützt, 

erweitert und an die nächsten Entwicklungsschritte angepasst werden. Diese 

integrative Bildungsphilosophie fungiert somit als Orientierungsrahmen für 

pädagogische Fachkräfte, um die multidimensionalen Anforderungen der 

Bildungspläne zu implementieren und eine fächerübergreifende Verknüpfung der 

verschiedenen Bildungsbereiche wie Sprache, Naturwissenschaften und Mathematik 

zu realisieren (vgl. Fthenakis et al. 2012). 

 

2.2. Naturwissenschaftliche Bildung in Kindertageseinrichtungen  
Im Kontext der übergreifenden pädagogischen Konzeption wurden mit den Vorgaben 

der Jugendministerkonferenz (JMK/KMK 2004) spezifische Bildungspläne entwickelt, 

die explizit naturwissenschaftliche Lerninhalte für Kindertageseinrichtungen vorsehen. 

Aufgrund ihres Charakters als Rahmenregelungen, wird den Bundesländern ein 

erheblicher Gestaltungsspielraum bei der konkreten Ausformung 

naturwissenschaftlicher Lernprozesse eingeräumt (vgl. JMK/KMK 2004). Anders als 

schulische Lehrpläne geben sie folglich keine konkreten Ziele oder Standards vor, die 

zu bestimmten Zeitpunkten erfüllt werden sollen. 

 

Der Paradigmenwechsel in der frühkindlichen Bildungslandschaft impliziert eine 

Erweiterung des pädagogischen Aufgabenspektrums, indem die Förderung 

naturwissenschaftlicher Lernprozesse als integraler Bestandteil frühkindlicher Bildung 

etabliert wird. (vgl. OECD 2019; Riek 2019; Steffensky 2017). Diese Neuausrichtung 

erfordert eine differenzierte Betrachtung der zugrundeliegenden theoretischen 

Fundamente sowie der praktischen Implementierungsstrategien. 

 

Im Folgenden wird zunächst ein kurzer Überblick über die relevanten Befunde der 

Entwicklungs- und Neuropsychologie zur naturwissenschaftlichen Bildung im 
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Elementarbereich gegeben. Diese Erkenntnisse bilden das theoretische Fundament 

für die Konzeption und Implementierung adäquater frühkindlicher Bildungspläne, die 

sowohl den kognitiven als auch den emotionalen Bedürfnissen der Kinder Rechnung 

tragen und ein nachhaltiges Interesse an MINT-Disziplinen fördern können. 

Anschließend erfolgt eine detaillierte Analyse der Bildungspläne der Bundesländer 

hinsichtlich ihrer inhaltlichen Ausgestaltung und ihres Umfangs im Bereich der 

naturwissenschaftlichen Bildung. Diese Untersuchung nimmt zwei zentrale 

Fragestellungen in Blick: Was bedeutet naturwissenschaftliche Bildung in der 

frühkindlichen Förderung? Und welche Ziele werden von den Bildungsplänen verfolgt?  

 

2.2.1. Neuropsychologische Erkenntnisse zur frühen naturwissenschaftlichen Bildung  

Die Implementation und Ausgestaltung frühkindlicher Bildungsziele basieren auf 

einem theoretischen und empirischen Fundament, das sich primär aus den 

Erkenntnissen der Entwicklungs- und Neuropsychologie speist.  Diese 

interdisziplinären Forschungsfelder integrieren Einsichten aus der Psychologie, 

Genetik und den Neurowissenschaften, um ein holistisches Verständnis der 

menschlichen Entwicklung zu generieren (vgl. Scheithauer/Niebank 2022).  

 

Die aktuelle entwicklungspsychologische Forschung präsentiert ein differenzierteres 

Bild der kognitiven Fähigkeiten von Kindern im Vorschul- und Elementarbereich, das 

in starken Kontrast zu früheren Annahmen steht. Diese neueren Erkenntnisse stellen 

die lange Zeit dominante Perspektive der kognitiven Entwicklungspsychologie in 

Frage, die Kindern in diesem Alter die Fähigkeit zur Auseinandersetzung mit 

naturwissenschaftlichen Phänomenen absprach (vgl. Piaget 1974; 

Sodian/Thörmer/Körber 2008; Soidan/Mayer 2013; Ruberg/Rothweiler 2012). Die 

traditionelle Sichtweise, maßgeblich geprägt durch Jean Piagets (1974) einflussreiche 

Theorie der kognitiven Entwicklung, postulierte eine stufenweise Progression der 

kindlichen Denkfähigkeiten. Piaget ordnete Kinder zwischen zwei und sieben Jahren 

dem präoperationalen Stadium zu, in dem ihre kognitiven Kapazitäten noch limitiert 

seien, insbesondere hinsichtlich Abstraktionsvermögen und logischem Schlussfolgern 

(vgl. Piaget 1974, 1969; siehe auch Gerrig/Zimbardo 2004; Lück 2009).  

Neuere entwicklungspsychologische Studien haben jedoch eine Fülle von Evidenzen 

für frühzeitige kognitive Kompetenzen bei Kindern generiert. Die gegenwärtige 
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Forschung konzeptualisiert die kognitive Entwicklung als einen variableren, 

kontinuierlicheren und bereichsspezifischeren Prozess im Vergleich zu den 

klassischen Stadientheorien (vgl. Sodian 1986; Soidan/Mayer 2013). Insbesondere im 

Bereich des wissenschaftlichen Denkens wurden bereits im Vorschul- und 

Grundschulalter Kompetenzen nachgewiesen. So zeigt die Zusammenschau der 

Forschungsergebnisse, dass Kinder im Vorschulalter bereits über bedeutende 

kognitive Fähigkeiten verfügen, die es ihnen ermöglichen, naturwissenschaftliche 

Phänomene zu erforschen und kausale Zusammenhänge zu verstehen (vgl. Karsten 

2003; Gisbert 2003; Fthenakis et al. 2012). Soidan et al. (2006) konstatieren, dass 

Kinder in diesem Entwicklungsstadium „über ein Grundverständnis der Logik, der 

Hypothesenprüfung und Evidenzevaluation“ (ebd., S. 11) verfügen. Diese kognitiven 

Voraussetzungen manifestieren sich nach Rohen-Bullerdiek (2012) in einem 

ausgeprägten Interesse an naturwissenschaftlichen Themen sowie in der Fähigkeit, 

sich an naturwissenschaftliche Versuche erinnern zu können und diese auch 

einschätzen zu können.  Zimmerman (2007) resümiert in einer Metaanalyse aktueller 

entwicklungspsychologischer Forschungen zum wissenschaftlichen Denken, dass die 

kognitiven Fähigkeiten von Kindern systematisch unterschätzt, während jene von 

Erwachsenen überschätzt wurden. Empirische Befunde belegen, dass bereits drei- bis 

fünfjährige Kinder über differenzierte Denkstrukturen verfügen, die es ihnen 

ermöglichen, naturwissenschaftliche Zusammenhänge zu erfassen und zu verstehen 

(vgl. Fthenakis et al. 2012; Lück 2009; Soidan 2008; Soidan/Mayer 2013). Die 

Entwicklung grundlegender Fähigkeiten zur Hypothesenprüfung und 

Evidenzevaluation setzt sich bis ins Jugend- und Erwachsenenalter fort. (vgl. ebd.). 

 

Die empirischen Befunde zur kognitiven Entwicklung im frühen Kindesalter sowie der 

paradigmatische Wandel in der frühkindlichen Bildungslandschaft implizieren eine 

Erweiterung des pädagogischen Aufgabenspektrums. Diese Neuausrichtung erfordert 

von den pädagogischen Fachkräften nun auch eine gezielte Förderung 

naturwissenschaftlicher Lernprozesse im Elementarbereich (vgl. OECD 2019; Riek 

2019; Steffensky 2017). Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden ein vertiefender 

Blick auf die Bedeutung naturwissenschaftlicher Bildung in der frühkindlichen 

Förderung geworfen werden.  
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2.2.2. Frühe naturwissenschaftliche Bildung: Relevanz und Potenziale  

Die Implementierung naturwissenschaftlicher Bildung in der frühkindlichen Förderung 

erfolgt sowohl national als auch international im Kontext der Maxime Scientific 

Literacy (vgl. Artelt et al. 2001; Asmussen 2020; Leuchter/Möller 2020; Rückl 2019; 

Steffensky 2017). Dieses in den späten 1950er Jahren entwickelte Konzept (vgl. 

DeBoer 2000; Bybee/Roberts 2014) zielt darauf ab, eine Synergie zwischen 

wissenschaftlichen Erkenntnissen und gesellschaftlichen Fragestellungen 

herzustellen sowie lebenslanges, anschlussfähiges Lernen zu fördern (vgl. 

Holbrook/Rannikmae 2009; Leuchter/Möller 2020). Der Fokus liegt dabei nicht primär 

auf der Vermittlung eines statischen naturwissenschaftlichen Wissenskanons, sondern 

vielmehr auf der Verknüpfung wissenschaftlicher Bildung mit gesellschaftlicher 

Relevanz. Scientific Literacy forciert insbesondere die Entwicklung von 

Problemlösungskompetenzen im Umgang mit naturwissenschaftlich geprägten 

Alltagssituationen (vgl. Holbrook/Rannikmae 2009). 

 

Das Konzept der Scientific Literacy wird als grundlegende Voraussetzung für eine 

verantwortungsvolle, kompetente Partizipation in einer zunehmend von 

Naturwissenschaften und Technik geprägten Welt erachtet. Es soll Individuen zur 

kritischen Hinterfragung naturwissenschaftlicher Diskurse und Phänomene, zur 

Entwicklung fundierter Standpunkte und zu verantwortungsbewussten 

Entscheidungen im Alltag befähigen (vgl. Holbrook/Rannikmae 2009). Zentrale 

Komponenten dieses Konzepts sind die Förderung von Interesse, Motivation und 

Selbstwirksamkeitserwartung im Kontext naturwissenschaftlicher Themen, da diese 

Faktoren als Katalysatoren für eine nachhaltige Auseinandersetzung mit diesen 

Inhalten fungieren (vgl. Steffensky 2017).  

 

Im frühkindlichen Bildungsbereich manifestiert sich der Diskurs um Scientific Literacy 

in Bestrebungen, Kinder frühzeitig an naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen 

heranzuführen. Intendiert wird die Förderung ihrer Fähigkeiten, naturwissenschaftlich 

geprägte Problemstellungen zu erfassen und zu bewältigen. Neben der Aneignung von 

Fachwissen steht auch der Aufbau von Kompetenzen wie Beobachten, 

Experimentieren, logisches Denken und Kommunizieren im Vordergrund (vgl. 

Asmussen 2020). Steffensky (2017) betont dabei die Notwendigkeit, die intrinsische 
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Neugier der Kinder zu nutzen, um ein nachhaltiges Interesse an 

naturwissenschaftlichen Themen zu fördern und den Zugang zu MINT-Fächern zu 

erleichtern. In diesem Sinn orientieren sich auch die domänenspezifisch 

ausgerichteten Bildungs- und Orientierungspläne für Kindertageseinrichtungen an 

entwicklungspsychologischen Theorien, um Kindern Gelegenheiten zu bieten, sich mit 

der belebten und unbelebten Natur auseinanderzusetzen und grundlegende 

naturwissenschaftliche Konzepte zu erlernen. 

 

Somit verfolgt Scientific Literacy das übergeordnete Ziel, Kinder frühzeitig für 

naturwissenschaftliche Phänomene zu sensibilisieren, ihre intrinsische Neugier zu 

stimulieren und sie adäquat auf die Anforderungen einer technologisch geprägten 

Gesellschaft vorzubereiten. Dieser holistische Ansatz betont die Bedeutung einer 

wissenschaftlichen Grundbildung für die individuelle und kollektive Entwicklung und 

unterstreicht die Notwendigkeit einer Synthese zwischen wissenschaftlicher Bildung 

und gesellschaftlicher Relevanz (vgl. Asmussen 2020; Leuchter/Möller 2020; Rückl 

2019; Steffensky 2017). Die frühzeitige Implementation dieses Konzepts in 

pädagogische Kontexte zielt darauf ab, ein solides Fundament für lebenslanges 

naturwissenschaftliches Lernen zu etablieren und somit die Basis für eine informierte 

und reflektierte Teilhabe an wissenschaftlich-technologischen Diskursen zu schaffen. 

 

Die internationale Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 

(OECD) definiert Scientific Literacy als „capacity to use scientific knowledge, to identify 

questions and to draw evidence-based conclusions in order to understand and help 

make decisions about the natural world and the changes made to it through human 

activity“ (OECD 1999, S. 60). Dabei wird der OECD zufolge bei der Scientific Literacy 

auch die naturwissenschaftliche Grundbildung mit den Fähigkeiten verstanden,  

• naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, um ebensolche Fragen 

zu erkennen, neues Wissen zu erwerben, Phänomene zu beschreiben 

und evidenzbasierte Schlussfolgerungen ziehen zu können,  

• Naturwissenschaften als eine Form menschlicher 

Erkenntnisgewinnung zu verstehen bzw. zu erkennen, dass 

Naturwissenschaft und Technik unser materielles, intellektuelles und 

kulturelles Umfeld formen und verändern,  
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• die Bereitschaft, sich mit naturwissenschaftlichen Themen und Ideen 

auseinanderzusetzen (vgl. OECD 2006, S. 23)  

 

Der Diskurs um Scientific Literacy in der frühkindlichen Bildung ist auch für die 

vorliegende Arbeit von zentraler Bedeutung. Das in Kapitel 5.3.4. vorgestellte 

Fortbildungskonzept orientiert sich an diesem Ansatz und zielt darauf ab, Kinder 

bereits im frühen Alter an naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen 

heranzuführen. Durch die Förderung von Kompetenzen wie Beobachten, Vergleichen, 

Hinterfragen und Experimentieren sollen die Kinder in naturwissenschaftlich geprägten 

Interaktionen mit frühpädagogischen Fachkräften eine transferierbare 

Problemlösungskompetenz entwickeln. Analog zum Konzept der Scientific Literacy 

liegt der Fokus dieser Studie nicht primär auf der Vermittlung naturwissenschaftlichen 

Fachwissens, sondern vielmehr auf der Entwicklung von Fähigkeiten zum Verstehen 

und Bewältigen alltagsrelevanter, naturwissenschaftlich geprägter Problemstellungen 

durch explorative Tätigkeiten. Dieses Vorgehen zielt darauf ab, die kindliche Neugier 

und Motivation für naturwissenschaftliche Phänomene zu wecken und zu fördern. 

 

2.2.3. Der naturwissenschaftliche Bildungsbereich in den Bildungsplänen der Länder 

Die Implementierung naturwissenschaftlicher Bildungsinhalte in frühpädagogische 

Kontexte erfuhr im Jahr 2004 eine Aufwertung durch den Beschluss der Jugend- und 

Kultusministerkonferenz (JMK/KMK 2004). Dieser Beschluss initiierte die Integration 

und Förderung von Kompetenzen im Bildungsbereich Mathematik, Naturwissenschaft 

und (Informations-)Technik in die Bildungspläne aller Bundesländer. Die föderale 

Struktur des deutschen Bildungssystems manifestiert sich in der Diversität der 

Bezeichnungen und inhaltlichen Ausgestaltungen dieses Bildungsbereichs. 

Exemplarisch seien hier „Naturwissenschaftliche und technische Grunderfahrungen“ 

(Hamburg), „Natur und Lebenswelt“ (Niedersachsen) und „Mathematik und 

Naturwissenschaft“ (Brandenburg) angeführt.7  

 

 
7 Die Bildungspläne der 16 Bundesländer sind über den Bildungsserver des Deutschen Instituts für 

Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) zugänglich unter: 
https://www.bildungsserver.de/Bildungsplaene-fuer-Kitas-2027-de.html?empf=1 (zuletzt geprüft am 
29.10.2024). 
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Der Kulturhoheit der Länder ist geschuldet, dass sich die Unterschiede nicht nur in 

sprachlicher Variation erschöpfen, sondern auch inhaltlicher Natur sind. Fthenakis 

(2012) konstatiert eine erhebliche Varianz in der Detailliertheit der Ausführungen, die 

von sehr spezifischen bis hin zu eher allgemein gefassten Formulierungen reicht. Der 

Hessische Bildungsplan, der für die Teilnehmer*innen dieser Studie maßgeblich ist, 

zeichnet sich durch eine besonders präzise Darstellung der angestrebten Bildungs- 

und Erziehungsziele aus. Die dort angestrebten Bildungs- und Erziehungsziele lauten 

wie folgt:  

 
„Das Kind erwirbt Zugang zu naturwissenschaftlichen Themen und hat Freude am 

Experimentieren und Beobachten von Phänomenen der belebten und unbelebten 

Natur. Es lernt Gesetzmäßigkeiten und Eigenschaften biologischer, chemischer und 

physikalischer Erscheinungen kennen und setzt sich mit Zusammenhängen in diesen 

Bereichen auseinander. Es entwickelt ein Grundverständnis darüber, dass es nicht 

alles, was es gerne wissen möchte, schon verstehen kann, dass man sich aber mit 

manchen Dingen lange auseinandersetzen muss, um sie zu begreifen. Insbesondere 
beinhaltet dies folgende Bereiche: 

 

• „Systematisches Beobachten, Vergleichen, Beschreiben und Bewerten,  

• Informationen methodisch sammeln und ordnen, 

• Vorgänge in der Umwelt (z.B. Licht und Schatten, Sonnenstand, Wetter) genau 
beobachten und daraus Fragen ableiten,  

• Klare Hypothesen aufstellen und diese mittels entsprechender Methoden 

überprüfen, 

• Eigenschaften von verschiedenen Stoffen kennen: Dichte und 
Aggregatzustand, 

• Erfahrungen mit physikalischen Gesetzmäßigkeiten sammeln, 

• Größen-, Längen-, Gewichts-, Temperatur- und Zeitmessungen verstehen, 

Unterschiedliche Energieformen kennen lernen, 

• Phänomene aus der Welt der Akustik sowie der Optik erfahren, 

• Mit Hilfe von Experimenten naturwissenschaftliche Vorgänge (bewusst) 

wahrnehmen und sich die Welt erschließen, 

• Hypothesen aufstellen und mittels entsprechender Methoden überprüfen,  

• Beobachten, Vergleichen, Beschreiben und Bewerten, 

• Gesammelte Informationen ordnen, 

• Sich in Zeit und Raum orientieren“ (HMSI/HK 2019, S. 77f.). 
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Trotz einiger Unterschiede in der Ausformulierung der Bildungs- und Erziehungsziele 

herrscht unter den Bildungsplänen ein Konsens über die folgenden Aspekte:  

 
• „Förderung von Neugierde, Interesse, Motivation an bzw. zur Erkundung 

naturwissenschaftlicher Zusammenhänge sowie des Zutrauens in die eigenen 
Fähigkeiten,  

• Naturerfahrungen,  

• naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen,  

• (übergeordnete) Inhaltsbereiche:  
o unbelebte Natur  

o belebte Natur 

o Umweltbildung bzw. Bildung für nachhaltige Entwicklung  

o naturgeografische Themen“ (Steffensky 2017, S. 29). 

 

Seit Erstellung der Bildungspläne wurden die Lernziele laufend evaluiert und 

weiterentwickelt. Diese kontinuierliche Anpassung der Bildungspläne reflektiert nach 

Riek (2019) die zunehmende Relevanz, die der frühkindlichen Bildung in der 

gegenwärtigen bildungspolitischen Landschaft beigemessen wird. Trotz dieser 

fortlaufenden Anpassungen sind die Bildungsziele im naturwissenschaftlichen Bereich 

jedoch weitgehend sehr allgemein formuliert, was den frühpädagogischen Fachkräften 

und den Trägern der Bildungseinrichtungen einen erheblichen Interpretations- und 

Gestaltungsspielraum bei der Umsetzung dieser Ziele einräumt (vgl. Leuchter/Möller 

2020).  

 

In diesem Kontext kommt den frühpädagogischen Fachkräften eine Schlüsselrolle zu, 

da sie in Kindertageseinrichtungen als primäre Interaktionspartner der Kinder 

fungieren und für die Schaffung neuer Wissenszugänge sowie für die aktive 

Konstruktion von Wissen verantwortlich sind (vgl. Becker-Textor 2007; Fthenakis et al. 

2012; Remsperger 2015). Forschungsergebnisse indizieren jedoch, dass viele 

frühpädagogische Fachkräfte im Verlauf ihrer Bildungsbiografie negative Erfahrungen 

mit naturwissenschaftlichen Inhalten gesammelt haben (vgl. Geyer 2008; 

Zimmermann/Welzel 2007). Diese Erfahrungen führen dazu, dass sie die Integration 

naturwissenschaftlicher Bildungsinhalte in den pädagogischen Alltag als 

herausfordernd empfinden, insbesondere hinsichtlich der Bereitstellung adäquater 

zeitlicher Ressourcen für diesen Bildungsbereich (vgl. Zimmermann 2012). 
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Infolgedessen können sich bei den Fachkräften Berührungsängste gegenüber 

naturwissenschaftlichen Themen manifestieren (vgl. Zimmermann 2011).  

 

Die Prävention und Überwindung dieser Problematik stellt ein zentrales Desiderat des 

in der vorliegenden Arbeit entwickelten Fortbildungskonzepts dar. Dieses zielt darauf 

ab, die epistemischen Überzeugungen und Handlungskompetenzen der 

frühpädagogischen Fachkräfte im Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung zu 

stärken und somit eine fundierte Basis für die effektive Implementation 

naturwissenschaftlicher Bildungsinhalte in den pädagogischen Alltag zu schaffen. 

 

2.2.4. Förderinitiativen für frühe naturwissenschaftliche Bildung 

Die Förderung naturwissenschaftlicher Bildung im Elementarbereich erfährt 

zunehmende Aufmerksamkeit durch zahlreiche unabhängige Organisationen, 

Stiftungen und Projekte, die komplementär zu den Vorgaben der Bildungspläne der 

Bundesländer agieren. Ein prominentes Beispiel hierfür ist die Stiftung „Kinder 

forschen“ (vormals bekannt als Stiftung „Haus der kleinen Forscher“), deren primäres 

Ziel es ist, Kinder im Vorschul- und Grundschulalter an MINT-Disziplinen 

heranzuführen. Die Stiftung fokussiert sich dabei auf die Qualifizierung pädagogischer 

Fachkräfte durch zielgruppenspezifische Fortbildungen und didaktische Materialien, 

um diese zu befähigen, Kinder beim explorativen Lernen und Experimentieren 

professionell zu begleiten (vgl. Großkurth et al. 2019). Ein weiteres Beispiel in diesem 

Kontext ist das Projekt „Natur-Wissen schaffen“ der Deutschen Telekom Stiftung. 

Dieses Vorhaben intendiert eine Qualitätssteigerung frühkindlicher Bildungsprozesse 

in MINT-Bereichen, sowohl in Kindertageseinrichtungen als auch im Übergang zur 

Grundschule. Im Rahmen dieses Projekts wurde eine umfassende Fachbuchreihe 

publiziert, die praxisorientierte Handlungsempfehlungen zur Implementierung der 

Bildungsplaninhalte offeriert (vgl. Deutsche Telekom Stiftung 2014; Fthenakis et al. 

2012). 

 

Die Relevanz früher naturwissenschaftlicher Bildung manifestiert sich darüber hinaus 

in einer Vielzahl weiterer Publikationen, die sowohl theoretische Grundlagen als auch 

praxisorientierte Konzepte zur altersgerechten Vermittlung naturwissenschaftlicher 

Phänomene und Konzepte vorstellen. Diese vielschichtigen Initiativen und 
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Publikationen spiegeln die zunehmende Bedeutung wider, die der 

naturwissenschaftlichen Bildung im Elementarbereich beigemessen wird. Sie zielen 

darauf ab, frühpädagogische Fachkräfte für diesen Bildungsbereich zu sensibilisieren 

und mit entsprechenden Kompetenzen auszustatten, um Kinder frühzeitig an 

naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen heranzuführen. 

 

2.3. Ausbildungswege zur staatlich anerkannten Erzieher*in 
2.3.1. Ausgangssituation pädagogischer Fachkräfte 

Die Diskrepanz zwischen bildungspolitischen Anforderungen, 

entwicklungspsychologischen Erkenntnissen und der Ausbildungsrealität 

frühpädagogischer Fachkräfte in Deutschland bleibt eine zentrale Herausforderung. 

Trotz der Schlüsselrolle von Erzieher*innen bei der Implementierung 

naturwissenschaftlicher Bildungsangebote (MINT) zeigt sich eine systematische 

Unterrepräsentation dieser Inhalte in Ausbildungsplänen und führt nachweislich zu 

Unsicherheiten im pädagogischen Handeln und reduzierter Angebotsfrequenz in Kita-

Alltag (vgl. Fachkräftebarometer 2023). 

 

Die Ausgangssituation der frühpädagogischen Fachkräfte ist jedoch problematisch, 

denn „wie ist es möglich, naturwissenschaftliche Bildungsangebote im Kindergarten zu 

integrieren, wenn in der Ausbildung für elementarpädagogische Berufe diese Inhalte 

weitestgehend ausgegrenzt werden?“ (Lück 2013, S. 204). Diese Diskrepanz wird von 

der aktuellen Bildungsforschung unterstützt: Nur 23% der Fachschulen integrieren 

verbindliche MINT-Module, obwohl 78% der Einrichtungen entsprechende Bedarfe 

melden (vgl. Fuchs-Rechlin et al. 2025).  Dies kann dazu beitragen, dass 

Erzieher*innen eine höhere Hemmschwelle gegenüber naturwissenschaftlichen 

Bildungsbereichen entwickeln, was potenziell zu einer Vermeidungshaltung 

hinsichtlich frühkindlicher naturwissenschaftlicher Bildung führen kann (vgl. 

Zimmermann 2012). Dadurch wird die dringende Notwendigkeit struktureller Reformen 

in Aus- und Weiterbildung verdeutlicht, um die Professionalisierung frühpädagogischer 

Fachkräfte an aktuelle Bildungsziele anzupassen. Eine solche Neuausrichtung könnte 

das Potential bergen, sowohl Fachkompetenzen zu stärken als auch die Theorie-

Praxis-Lücke zu schließen, wodurch die Qualität frühkindlicher Bildung insgesamt 

steigen könnte. 
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Ein zentrales Anliegen ist dabei die Entwicklung einer praxisorientierten 

Handlungsdidaktik, die frühpädagogische Fachkräfte gezielt auf die komplexen 

Anforderungen ihres Berufsfeldes vorbereitet. Neben fundiertem Fachwissen sind 

insbesondere die individuelle Entwicklungsförderung der Kinder sowie eine kritische 

Reflexionskompetenz der Erzieher*innen von essenzieller Bedeutung (vgl. Fröhlich-

Gildhoff et al. 2011). Die Konzeption entsprechender didaktischer Modelle steht jedoch 

noch aus (vgl. Fthenakis 2005, 2021; OECD 2004, Mischo/Fröhlich-Gildhoff 2011). In 

der Fachöffentlichkeit werden zur Adressierung dieser Herausforderungen u.a. 

Reformen im Ausbildungssystem der frühpädagogischen Fachkräfte diskutiert (vgl. 

Autorengruppe Berufsfachschule 2013). Einen zentralen Reformimpuls stellt dabei die 

Akademisierung durch grundständige und konsekutive Studiengänge dar (vgl. 

Altermann/Holmgraad 2016). Diese zielen auf eine nachhaltige Professionalisierung 

ab, erfordern jedoch eine systematische Verzahnung von Theorie und Praxis, um die 

Qualität frühkindlicher Bildung langfristig zu sichern (vgl. Autorengruppe 

Fachkräftebarometer 2023; Fuchs-Rechlin et al. 2025).8  

 

Aktuelle Analysen des Bundesfamilienministeriums9 und der Fachliteratur betonen 

darüber hinaus, dass die Gestaltung lernförderlicher Umwelten in der frühen Bildung 

zunehmend in den Fokus rückt (vgl. BMFSFJ 2013; Fuchs-Rechlin et al. 2025). 

Allerdings fehlt bislang ein einheitliches Kompetenzverständnis für frühpädagogische 

Fachkräfte (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2023). Einigkeit besteht jedoch 

darüber, dass insbesondere die Persönlichkeit – verstanden als Zusammenspiel von 

Haltung, Wissen und Können – eine zentrale Rolle für professionelle Bildungsarbeit 

spielt (vgl. MKJS Baden-Württemberg 2011, 2022).  

 

Auch die vielfältigen Erwartungen von Trägern, Politik und Eltern verdeutlichen den 

Bedarf an einer qualitativ hochwertigen, kompetenzorientierten Ausbildung. Ohne 

systematische Qualifizierung können die komplexen Anforderungen, insbesondere im 

Bereich naturwissenschaftlicher Bildung, nicht erfüllt werden (vgl. Autorengruppe 

Fachkräftebarometer 2021; Fuchs-Rechlin et al. 2025; Meyn/Walther 2014; Strehmel 

et al. 2023). Somit wird die Notwendigkeit umfassender Ausbildungsreformen betont, 

 
8 Vertiefende Analysen hierzu bieten u.a. Amthor (2003), König (2020) und Liebig (2016).  
9 Im Folgenden BMFSFJ. 
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um frühpädagogische Fachkräfte gezielt für die vielfältigen Anforderungen – 

insbesondere im Bereich naturwissenschaftlicher Bildung – zu qualifizieren. Vor 

diesem Hintergrund beleuchtet das folgende Kapitel die aktuellen 

Ausbildungsstrukturen und -formate – von klassischen bis zu praxisintegrierten 

Modellen – sowie deren curriculare Ausrichtung auf die Anforderungen des 

Berufsfeldes. 

 

2.3.2. Ausbildungslandschaft und deren Organisation  

Die Ausbildungslandschaft für frühpädagogische Fachkräfte in Deutschland ist 

vielfältig und komplex. Im Mittelpunkt steht das Berufsbild der staatlich anerkannten 

Erzieher*innen, deren Qualifikationsprofil weit über die Befähigung zur Arbeit mit 

Kindern im Alter von 0-6 Jahren hinausreicht. Die generalisierte Ausbildung umfasst 

das gesamte Spektrum der Kinder- und Jugendhilfe und vermittelt Kompetenzen für 

Altersgruppen von 0 bis 27 Jahren (vgl. Schreyer/Oberhuemer 2018).  Diese breit 

angelegte Qualifikation reflektiert die vielfältigen Anforderungen an pädagogische 

Fachkräfte in unterschiedlichen Arbeitsfeldern – von frühkindlicher Bildung in Krippen 

und Kindergärten über schulische Kontexte bis zur offenen Jugendarbeit und 

Einrichtungen für junge Erwachsene. 

 

Die Ausbildung erfolgt an einer Vielzahl von Bildungseinrichtungen, darunter 

Berufsfachschulen, Fachschulen und Hochschulen (vgl. Dippelhofer-Stiem 2012; KMK 

2021; König et al. 2018). Fachschulen für Sozialpädagogik nehmen dabei eine zentrale 

Rolle ein, da sie über die Hälfte der angehenden Pädagog*innen ausbilden und seit 

Jahrzehnten als primäre Ausbildungsinstitution für frühe Bildung gelten (vgl. 

Mende/Fuchs-Rechlin 2022). Diese Fachschulen bieten eine fundierte, theorie- und 

praxisintegrierte Ausbildung, die auf den Abschluss zur staatlich anerkannten 

Erzieher*in vorbereitet (vgl. KMK 2021; Mende/Fuchs-Rechlin 2022).  

 

Angesichts der zentralen Rolle der Fachschulen für Sozialpädagogik im 

Ausbildungssystem liegt der Schwerpunkt im Folgenden auf ebendiesen Institutionen, 

an denen angehende Erzieher*innen für sämtliche Arbeitsfelder der Kinder- und 

Jugendhilfe qualifiziert werden (vgl. Dippelhofer-Stiem 2012; KMK 2021). Dies ist 
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besonders relevant, da auch die Teilnehmer*innen der vorliegenden Studie ihre 

Ausbildung an einer solchen Fachschule absolvieren. 

 

2.3.3. Der Ausbildungsbereich zur staatlich anerkannten Erzieher*in 

Die Ausbildung zur staatlich anerkannten Erzieher*in an Fachschulen für 

Sozialpädagogik in Deutschland ist durch eine komplexe und heterogene Struktur 

gekennzeichnet, die primär aus der föderalen Bildungshoheit resultiert. Sie gilt als 

berufliche Weiterbildung und unterliegt weder dem Berufsbildungsgesetz (BBiG)10 

noch der Handwerksordnung (HwO)11 sondern wird inhaltlich und organisatorisch von 

den Bundesländern geregelt (vgl. KMK 2021; Dippelhofer-Stiem 2012). Dadurch 

existieren 16 unterschiedliche Lehrpläne, die sich hinsichtlich Dauer, Aufbau, Inhalten, 

Prüfungen und Praxisanteilen teils erheblich unterscheiden (vgl. Dippelhofer-Stiem 

2012; König et al. 2018; Mende/Fuchs-Rechlin 2022). Zusätzlich führen der 

Gestaltungsspielraum der Fachschulen sowie die zunehmende Zahl privater Träger zu 

weiterer Diversifizierung der Ausbildungsschwerpunkte (vgl. Behr et al. 2009; 

Dippelhofer-Stiem 2003; Dreyer/Sell 2007; Fried et al. 2012; Mende/Fuchs-Rechlin 

2022).  

 

Vor diesem Hintergrund erscheint die „Ausbildungslandschaft […] in fast jeder Hinsicht 

verworren“ (Dippelhofer-Stiem 2003, S. 126; siehe auch Fried et al. 2012; 

Meyn/Walther 2014). Um Standardisierung und gegenseitige Anerkennung der 

Abschlüsse zu fördern, erlässt die Kultusministerkonferenz (KMK) seit den 1970er 

Jahren Rahmenvereinbarungen (vgl. Ebert et al. 2018; Mende/Fuchs-Rechlin 2022).  

 

Dennoch zeigen Analysen, dass diese Vereinbarungen nur begrenzten Einfluss auf 

die Ausbildungspraxis haben und länderspezifische Unterschiede in Struktur, 

Organisation und Zugangsvoraussetzungen weiterhin dominieren (vgl. Autorengruppe 

Fachkräftebarometer 2021; Janssen 2010; König et al. 2018). Diese anhaltende 

 
10 Das Berufsbildungsgesetz (BBiG) umfasst „die Berufsausbildungsvorbereitung, die Berufsausbildung, 

die berufliche Fortbildung und die berufliche Umschulung“ (BBiG §1, Ziele und Begriffe der  
  Berufsbildung).  
11Die Handwerksordnung (HwO) regelt die Handwerksausübung, die berufliche Bildung und 

Weiterbildung im Handwerk sowie die Selbstverwaltung des Wirtschaftsbereichs. (vgl. BGBI I, 
S. 3074 ff.) 
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Heterogenität in der Ausbildungslandschaft erschwert die Qualitätssicherung und 

Standardisierung in der frühpädagogischen Ausbildung. Sie verdeutlicht die 

Notwendigkeit kontinuierlicher Evaluation und Weiterentwicklung der 

Ausbildungsstrukturen. 

 

2.3.4. Ausbildungsformate zur staatlich anerkannten Erzieher*in 

Die Ausbildungslandschaft für staatlich anerkannte Erzieher*innen in Deutschland ist 

zunehmend heterogen, was durch aktuelle Reformen und den Fokus auf den 

quantitativen Ausbau von Kita-Plätzen weiter verstärkt wird (vgl. Autorengruppe 

Fachkräftebarometer 2021). Diese Entwicklung manifestiert sich in vielfältigen 

Zugangsvoraussetzungen und neuen Ausbildungsmodellen, die auf eine höhere 

Attraktivität des Berufs und die Bekämpfung des akuten Fachkräftemangels abzielen 

(vgl. ebd.). Denn der Mangel an pädagogischen Fachkräften stellt das zentrale 

Problem der Frühpädagogik dar: Schätzungen gehen von einem Defizit zwischen 

73.000 und 199.000 Erzieherinnen bis 2030 aus (vgl. Autorengruppe 

Bildungsberichterstattung 2022; Bertelsmann Stiftung 2023; BMFSFJ 2023). Nahezu 

alle Kitaleitungen berichten von einer weiteren Verschärfung der Personalsituation 

(vgl. Verband Bildung und Erziehung 2023). Zur Fachkräftegewinnung werden 

zunehmend praxisintegrierte, vergütete Ausbildungsmodelle implementiert, um den 

unterschiedlichen Bedürfnissen von Auszubildenden gerecht zu werden und die 

Personalsituation nachhaltig zu verbessern (vgl. Ebert et al. 2018; Mende/Fuchs-

Rechlin 2022; König et al. 2018).  

 

Die Zugangsvoraussetzungen für die Erzieher*innenausbildung in Deutschland 

variieren länderspezifisch und kombinieren schulische und berufliche Qualifikationen 

(vgl. KMK 2020). In der Regel ist ein mittlerer Schulabschluss erforderlich, ergänzt 

durch eine einschlägige Berufsausbildung, mehrjährige pädagogische 

Berufserfahrung oder ein Vorpraktikum; alternativ berechtigen jedoch auch (Fach- ) 

Hochschulreife oder Abitur zum Zugang (vgl. Janssen 2010; Mende/Fuchs-Rechlin 

2022). Die aktuelle KMK-Rahmenvereinbarung (2021) ermöglicht diese flexiblen 

Zugangswege, was einerseits die Ausbildung für breitere Zielgruppen öffnet, 

andererseits aber zu heterogenen Eingangsvoraussetzungen und damit zu 
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Herausforderungen für die Ausbildungsqualität führt (vgl. Autorengruppe 

Fachkräftebarometer 2021).  

 

Die Ausbildung zur staatlich anerkannten Erzieher*in an Fachschulen für 

Sozialpädagogik gliedert sich bundesweit in vier Formate: Vollzeit-, Teilzeit-, vergütete 

praxisintegrierte sowie berufsbegleitende Modelle (vgl. Autorengruppe 

Fachkräftebarometer 2021; König et al. 2018).  

 

Vollzeitausbildung 

Die Vollzeitausbildung (VZ) zur staatlich anerkannten Erzieher*in ist das bundesweit 

vorherrschende Ausbildungsformat an Fachschulen für Sozialpädagogik. Sie dauert in 

der Regel drei Jahre, wobei bei entsprechender Vorbildung eine Verkürzung möglich 

ist. Es existieren zwei Hauptmodelle: Das additive Modell trennt Theorie- und 

Praxisphasen (zwei Jahre Fachschule, ein Jahr Berufspraktikum), während das 

integrative Modell Theorie und Praxis über die gesamte Ausbildungszeit verzahnt. Zu 

Beginn besteht kein formales Arbeitsverhältnis mit einer Einrichtung, sodass die 

Ausbildung meist unvergütet bleibt, was finanzielle und motivationale 

Herausforderungen für die Auszubildenden mit sich bringt (vgl. König et al. 2018; 

Mende/Fuchs-Rechlin 2022).  

 

Teilzeitschulische Ausbildung 

zur Erzieher*in ist ein alternatives, jedoch weniger verbreitetes Ausbildungsformat, das 

strukturell der Vollzeitausbildung ähnelt. Sie umfasst verpflichtende 

Praktikumsstunden, jedoch keine feste Anstellung in einer sozialpädagogischen 

Einrichtung, und richtet sich insbesondere an Personen mit familiären oder beruflichen 

Verpflichtungen (vgl. König et al. 2018). Seit der Novellierung des 

Berufsbildungsgesetzes 2020 ist der Zugang zur Teilzeitausbildung erleichtert, 

wodurch ihre Attraktivität und Zugänglichkeit erhöht werden soll (vgl. BMBF 2023). Ein 

zentrales Merkmal der Teilzeitausbildung ist ihre flexible Dauer von drei bis sechs 

Jahren, die sich an den individuellen Lebensumständen und dem Lerntempo der 

Auszubildenden sowie an den Vorgaben der Ausbildungseinrichtung orientiert (vgl. 
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König et al. 2018). Diese Flexibilität unterstützt eine passgenaue Qualifizierung und 

kann die Ausbildungsqualität sowie den Erfolg steigern. 

 

Praxisintegrierte Ausbildung  

Das praxisintegrierte Ausbildungsmodell (PiA), seit 2012/2013 zunächst in Baden-

Württemberg eingeführt, ist mittlerweile in zehn Bundesländern etabliert. Es richtet sich 

insbesondere an Quereinsteigerinnen und (Fach-)Abiturientinnen und kombiniert eine 

dreijährige Ausbildung mit einem vergüteten Ausbildungsvertrag bei einem Träger 

einer sozialpädagogischen Einrichtung (vgl. König et al. 2018). Die PiA ist integrativ 

organisiert, sodass sich schulische und praktische Lernphasen abwechseln und 

Theorie sowie Praxis eng verzahnt werden, was eine praxisnahe Qualifizierung 

ermöglicht (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2021; Mende/Fuchs-Rechlin 

2022). 

 

Berufsbegleitende Ausbildung 

Die berufsbegleitende Ausbildung (BbA) ähnelt strukturell der PiA, ist ebenfalls 

integrativ angelegt und setzt eine fachlich einschlägige Anstellung in einer 

sozialpädagogischen Einrichtung voraus. Im Unterschied zur PiA basiert die BbA 

jedoch auf einem regulären Arbeitsvertrag, wodurch die Auszubildenden durchgehend 

vergütet werden (vgl. König et al. 2019). Dies kann zu einer Rollenvermischung führen, 

da BbA-Teilnehmende häufig als vollwertige Fachkräfte wahrgenommen werden und 

ihr Lernstatus in den Hintergrund tritt, was eine Überlastung und unzureichende 

Berücksichtigung des Ausbildungsaspekts begünstigen kann (vgl. König et al. 2019; 

Kratz/Stadler 2015). 
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Ausbildungsformat VZ TZ PiA BbA 

Dauer 3 Jahre (Verkürzung 

möglich) 

3-6 Jahre (flexibel) 3 Jahre Variabel 

Ausbildungsform Additiv oder Integrativ Ähnlich zu VZ, ohne 

feste Anstellung 

Integrativ, Wechsel 

Theorie & Praxis 

Integrativ, 

Theorie & 
Praxis parallel 

Vergütung Nein Nein Ja Ja 

Vertragsart Kein 
Ausbildungsverhältnis 

Kein 
Ausbildungsverhältnis 

Ausbildungsvertrag 
mit sozialpäd. 

Einrichtung 

Arbeitsvertrag 
mit sozialpäd. 

Einrichtung 

Zusatzinformationen:  
• Bundeseinheitliche schulische Vorbildung: Mittlere Reife 

• Berufliche Vorbildungsanforderungen variieren zwischen den Bundesländern 

Abbildung 1: Tabellarische Übersicht der Ausbildungsformate in Deutschland 

 

2.3.5. Inhaltliche Strukturierung der Ausbildungsformate  

Die inhaltliche Gestaltung der Ausbildung basiert auf der Rahmenvereinbarung der 

Kultusministerkonferenz (KMK), die sich an zentralen Orientierungs- und 

Qualifikationsprofilen sowie am länderübergreifenden Lehrplan (LOAG 2012) orientiert 

(vgl. König et al. 2018). Vorgeschrieben sind dabei mindestens 2.400 

Unterrichtsstunden und 1.200 Praxisstunden in sozialpädagogischen Tätigkeitsfeldern 

(vgl. KMK 2017). Diese quantitative Vorgabe wird von nahezu allen Bundesländern 

umgesetzt, wobei sich die Unterrichtsstunden in fachrichtungsbezogene und -

übergreifende Lernbereiche gliedern. Erstere fördern berufliche Handlungskompetenz, 

letztere berufsübergreifende Kompetenzen (vgl. König et al. 2018).  

 

Ein zentrales Element ist der Wahlpflichtbereich, der individuelle 

Schwerpunktsetzungen, etwa in Sport, Musik, Sprachförderung oder 

naturwissenschaftlicher Bildung, ermöglicht. Die Inhalte und der Umfang dieser 

Wahlpflichtmodule variieren je nach Bundesland (80 bis 660 Stunden), was die 

föderale Vielfalt der Ausbildung widerspiegelt (vgl. König et al. 2018). Diese Struktur 

ermöglicht bundesweite Standards bei gleichzeitiger regionaler und individueller 

Profilbildung. 
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Die Ausbildungslandschaft für frühpädagogische Fachkräfte in Deutschland bleibt trotz 

einheitlicher Rahmenvorgaben heterogen. Die Autorengruppe Fachkräftebarometer 

(2021) dokumentiert weiterhin erhebliche Unterschiede in Ausbildungsformaten 

zwischen Bundesländern, Fachschulen und Trägern. Ebert, König und Uihlein (2018) 

weisen auf ein Forschungsdefizit zur Wirksamkeit der Wissensvermittlung in 

Fachschulen für Sozialpädagogik hin. Es mangelt an kontinuierlicher 

Berufsbildungsforschung, insbesondere im Bereich der frühen Bildung (vgl. 

Autorengruppe Fachkräftebarometer 2017). 

 

Die Komplexität des Feldes wird durch die Autonomie von Schulberufssystem, 

Hochschulen und Kinder- und Jugendhilfe sowie die vielfältigen Akteure mit 

unterschiedlichen Referenzrahmen verstärkt. Dies erschwert nachhaltige Reformen im 

Ausbildungssystem der frühen Bildung (vgl. Fachkräftebarometer Frühe Bildung 

2021). Daher ist eine systematische, interdisziplinäre Forschungsagenda notwendig, 

um die Wirksamkeit der Ausbildungskonzepte zu evaluieren und evidenzbasierte 

Optimierungsempfehlungen zu entwickeln.  
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Aspekt Details 

Der Ausbildung zugrundeliegende 
Dokumente 

Gemeinsamer Orientierungsrahmen „Bildung und Erziehung in der 
Kindheit“ (KMK 2010, JFMK 2010) 

Kompetenzorientiertes Qualifikationsprofil (KMK 2011) 

Kompetenzorientierter länderübergreifender Lehrplan (LOAG 2012) 

Umfang der Ausbildung 
2.400 theoretische Unterrichtsstunden 

Mind. 1.200 Stunden Praxis 

Lernbereiche 

Fachrichtungsbezogen (berufliche Handlungskompetenz) 

Fachrichtungsübergreifend (berufsübergreifende Kompetenzen)  

Wahlpflichtbereich (80-660 Stunden, je nach Bundesland) 

Wahlpflichtinhalte 

Sport und Bewegungspädagogik 

Musik und Rhythmus 

Sprachförderung 

Forschen und Experimentieren 

Herausforderungen:  
• Unterschiedliche Ausgestaltung in Ländern und Fachschulen 

• Komplexität durch unterschiedliche Verantwortlichkeiten und Referenzrahmen 

Abbildung 2: Übersicht über die Ausbildungsstruktur zur staatlich anerkannten Erzieher*in 

 

2.4. Fort- und Weiterbildungsmöglichkeiten frühpädagogischer Fachkräfte  
Die gestiegene Komplexität und die wachsenden Anforderungen in der Frühpädagogik 

erfordern eine kontinuierliche professionelle Weiterentwicklung der Fachkräfte. Das in 

der Ausbildung vermittelte Wissen reicht laut Egert und Kappauf (2019) sowie Lück 

(2013) häufig nicht mehr aus, um aktuellen Herausforderungen angemessen zu 

begegnen. Daher müssen frühpädagogische Fachkräfte ihre Kompetenzen fortlaufend 

anpassen.  

 

Aus diesem Grund hebt die OECD (2004) die Bedeutung eines qualitativen und 

quantitativen Ausbaus des Systems frühkindlicher Bildung hervor. In diesem Kontext 

gewinnen Fort- und Weiterbildungen für frühpädagogische Fachkräfte zunehmend an 

Relevanz, da die pädagogische Qualität maßgeblich von der kontinuierlichen 
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Kompetenzentwicklung der Mitarbeitenden abhängt (vgl. Krenz 2001; Oberhuemer 

2012). Solche Angebote dienen der organisierten Weiterbildung nach der 

Erstausbildung (vgl. Kirchhöfer 2004; siehe auch Oberhuemer 2012) und fördern 

Einstellungen, Werthaltungen und Wissen, um Fachkräfte auf die komplexen 

Anforderungen der Praxis vorzubereiten (vgl. Hippel 2011). 

 

Die begriffliche Differenzierung zwischen 'Fortbildung' und 'Weiterbildung' im Kontext 

der beruflichen Bildung in Deutschland basiert auf gesetzlichen Regelungen. Das 

Berufsbildungsgesetz (BBiG) definiert Fortbildung als Maßnahme zur Erhaltung, 

Aktualisierung oder Erweiterung beruflicher Kompetenzen und zur Förderung des 

beruflichen Aufstiegs (§ 1 Abs. 1–4 BBiG). Für die berufliche Weiterbildung nach dem 

Sozialgesetzbuch III (SGB III) umfasst Maßnahmen zur Anpassung, Erweiterung oder 

zum Erwerb neuer beruflicher Qualifikationen, einschließlich des Erwerbs von 

Abschlüssen oder der Vorbereitung auf neue Tätigkeiten (§ 180 Abs. 2 SGB III). Hippel 

(2011) differenziert weiter: Fortbildungen sind berufsbegleitend und auf die aktuelle 

Tätigkeit bezogen, während Weiterbildungen umfassender angelegt sind und häufig 

auf zusätzliche Abschlüsse oder Spezialisierungen abzielen. 

 

Berufliche Fort- und Weiterbildungen gelten im pädagogischen Bereich als integraler 

Bestandteil des Bildungssystems. Sie werden als „vierte Säule“ neben Universitäten, 

Berufsschulen und Schulen betrachtet (vgl. Kirchhöfer 2004; Erpenbeck/Sauer 2000; 

Friederich 2019). Die kontinuierliche Aktualisierung und Erweiterung von 

Kompetenzen ist für pädagogische Fachkräfte unerlässlich (vgl. Kolbeck 1991). 

Zudem unterstützen Fort- und Weiterbildungsinitiativen die Umsetzung 

bildungspolitischer Reformen (vgl. OECD 2006) und reagieren auf gestiegene 

professionelle Anforderungen (vgl. Hippel 2011). Oberhuemer (2012) beschreibt sie 

als: „kontinuierliches, berufsbegleitendes Lernen zur Ergänzung und Aktualisierung 

der in der Ausbildung erworbenen Kenntnisse, als kumulative und berufslebenslange 

persönliche und professionelle Bildung oder als Stützmaßnahme zur Umsetzung von 

Bildungsreformen“ (ebd. S. 75).  Im frühpädagogischen Bereich sind diese Angebote 

meist freiwillig, verpflichtend jedoch in speziellen Bereichen wie Sprachförderung oder 

bei der Umsetzung von Bildungs- und Orientierungsplänen (vgl. Oberhuemer 2012).  
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Insgesamt ist die Fort- und Weiterbildungslandschaft in der Frühpädagogik ebenso 

vielfältig und komplex wie das Ausbildungssystem für Erzieher*innen. Sie umfasst ein 

breites Spektrum an Formaten, Inhalten und Trägern und dient der kontinuierlichen 

Aktualisierung, Vertiefung und Spezialisierung beruflicher Kompetenzen. Diese 

Angebote reichen von kurzen Seminaren über zertifizierte Zusatzqualifikationen bis hin 

zu umfangreichen berufsbegleitenden Weiterbildungen und sind ein zentraler 

Bestandteil der Professionalisierung frühpädagogischer Fachkräfte. Ein Überblick über 

diese heterogene Landschaft ist notwendig, um die unterschiedlichen Angebote und 

ihre spezifischen Merkmale zu erfassen. 

 

2.4.1. Organisation und Strukturierung von Fort- und Weiterbildungen 

Die Anbieterlandschaft der Fort- und Weiterbildung in der Frühpädagogik ist vielfältig 

und umfasst staatliche und kirchliche Träger, Stiftungen sowie private Anbieter (vgl. 

Oberhuemer et al. 2010; Hippel/Grimm 2010; Oberhuemer 2012; Müller et al. 2016). 

Diese Pluralität zeigt sich in unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunkten und 

Organisationsformen. Baumeister und Grieser (2011) unterscheiden in ihrer Analyse 

drei Hauptkategorien: (1) Seminare, (2) Fortbildungsreihen und (3) sonstige Angebote.  

 

1. Seminare 

Seminare sind die häufigste Form der Weiterbildung für frühpädagogische Fachkräfte. 

Sie zeichnen sich durch ihre zeitliche Kompaktheit aus und reichen von kurzen 

Einheiten bis zu mittelfristigen Formaten. Im Mittelpunkt steht die gezielte Vermittlung 

spezifischer Inhalte, wodurch Teilnehmende ihr Wissen effizient und fokussiert in klar 

definierten Themenbereichen vertiefen können. Diese Struktur unterstützt eine 

punktuelle und bedarfsorientierte Kompetenzentwicklung (vgl. Baumeister/Grieser 

2011). 

 

2. Fort- und Weiterbildungen 

Fortbildungsreihen sind durch ihre längere Dauer und modulare Struktur 

gekennzeichnet, die eine vertiefte und nachhaltige Auseinandersetzung mit 

komplexen pädagogischen Themen ermöglichen. Sie kombinieren verschiedene 

Methoden, von Vorträgen bis zu interaktiven und praxisorientierten Formaten (vgl. 

Baumeister/Grieser 2011). Aktuelle Studien zeigen, dass Fortbildungsreihen 
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nachhaltigere Veränderungen im professionellen Handeln frühpädagogischer 

Fachkräfte bewirken als kurzfristige Angebote (vgl. u.a. Friederich 2019). 

 

3. Sonstige Angebote  

Die Kategorie der sonstigen Angebote umfasst vielfältige, flexible und innovative 

Lernformate. Sie zeichnen sich durch räumliche und zeitliche Anpassungsfähigkeit 

sowie die Förderung kollaborativen Lernens aus (vgl. Baumeister/Grieser 2011). Das 

Spektrum reicht von Studienfahrten und Exkursionen über Arbeitskreise und Fachtage 

bis zu (Aufbau-)Studiengängen und Studienmodulen. Moderne Ansätze wie Blended 

Learning kombinieren dabei digitale und präsenzbasierte Lernformen (vgl. 

Baumeister/Grieser 2011; Oberhuemer 2012). 

 

2.4.2. Transfer und Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildungen 

Die Umsetzung von Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen in der Frühpädagogik steht 

vor der Herausforderung, theoretisches Wissen wirksam in die berufliche Praxis zu 

übertragen. Baumeister und Grieser (2011) zeigen, dass nur wenige 

Bildungsangebote eine praktische Anwendung des Gelernten vorsehen. Nach Thole 

(2005) ist jedoch gerade die praktische Anwendung des neu erlernten theoretischen 

Wissens essenziell für den Professionalisierungsprozess der pädagogischen 

Fachkräfte in der Frühpädagogik, da wissenschaftliche und alltagspraktische 

Wissensbestände nur situations- und fallbezogen reflektiert werden können und der 

Professionalisierungsprozess erst in der Praxis vollzogen wird. Diese Sichtweise wird 

durch Alliger et al. (1997), Hoffer (2014) und Kuper und Schrader (2013) gestützt, die 

ebenfalls die Bedeutung der praktischen Anwendung für die Professionalisierung 

hervorheben. Friederich (2019) konstatiert in diesem Kontext, dass isolierte Fort- und 

Weiterbildungsangebote ohne adäquaten Praxistransfer das berufliche Handeln 

pädagogischer Fachkräfte nur geringfügig beeinflussen können. 

 

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Inhalte aus Fort- und Weiterbildungen 

wirksam und nachhaltig in die pädagogische Praxis übertragen werden können. Denn 

„Weiterbildungen werden mit dem Ziel angeboten und besucht, eine Auswirkung auf 

die Teilnehmer, deren Arbeitsplatz und vielleicht sogar auf die Gesellschaft zu haben“ 

(Friederich 2019, S. 170).  
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Die Evaluation der Wirksamkeit solcher Maßnahmen ist komplex, da individuelle und 

kontextuelle Faktoren der Teilnehmenden berücksichtigt werden müssen (vgl. 

Lipowsky 2010; Friederich 2019; Tietze 1998, 2008; Kuger/Kluczniok 2008). Dennoch 

zeigt die Metaanalyse von Dunst, Trivette und Hamby (2010), dass die Wirksamkeit 

von Fort- und Weiterbildungen durch bestimmte Aspekte gesteigert werden kann. 

Dazu zählen:  

• Einführungen in die Lerninhalte der Fort- und Weiterbildung, 

• Relevanzdarstellung der Fort- und Weiterbildungsinhalte,  

• Einbettung der Inhalte in einen größeren Rahmen, 

• Praktische Anwendung des Gelernten, 

• Reflexionen der Lernfortschritte,  

• Evaluation der Ergebnisse 

 

Darüber hinaus beeinflussen auch strukturelle Merkmale wie Dauer und 

Teilnehmerzahl die Wirksamkeit (vgl. Dunst et al. 2010; Friederich 2019). Doch neben 

didaktischen Aspekten und dem Transfer in den Praxisalltag ist laut Friederich (2019) 

insbesondere die persönliche Motivation der pädagogischen Fachkräfte entscheidend 

für den nachhaltigen Erfolg dieser Angebote. 

 

 

2.5. Der Qualitätsaspekt in der Frühpädagogik  
Wie aus den bisherigen Ausführungen hervorgeht, hat „die Frage der 

Qualitätsverbesserung für Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern im 

vorschulischen Alter einen bemerkenswerten Stellenwert in der fachlichen und 

fachpolitischen Diskussion erlangt“ (Tietze 2008, S. 28). Im folgenden Kapitel werden 

die notwendigen Voraussetzungen erörtert, die essenziell sind, um die intellektuelle, 

soziale und emotionale Entwicklung von Kindern zu fördern. Dabei wird ein besonderer 

Fokus auf die pädagogische Qualität im Elementarbereich gelegt, da diese als 

entscheidender Faktor für die ganzheitliche Entwicklung der Kinder angesehen wird. 

 



40 

 

2.5.1. Qualitätsindikatoren und ihr Einfluss auf frühpädagogische Prozesse 

In seiner Studie „Wie gut sind unsere Kindergärten?“ reflektiert Wolfgang Tietze (1998) 

die anhaltende Auseinandersetzung mit der Erfassung und Weiterentwicklung der 

frühpädagogischen Qualität. Diese Thematik bildet laut Tietze „den wichtigsten 

Schwerpunkt der Forschung, der praktischen Entwicklungsarbeit und der öffentlichen 

Diskussion im Feld der Frühpädagogik“ (ebd., S. 325). Die Frage nach der Qualität 

eröffnet somit ein komplexes Feld, das durch eine Vielzahl von Erwartungen und 

Interessen geprägt ist. 

 

Der Qualitätsbegriff wird durch eine Vielzahl wissenschaftlicher Ansätze und 

praxisorientierter Beiträge beschrieben, die maßgeblich die Entwicklung der Qualität 

in Kindertageseinrichtungen beeinflussen. Dennoch existieren in der empirischen 

Realität keine allgemein anerkannten Vorstellungen und Konzeptionen zum 

Qualitätsbegriff in der Frühpädagogik (vgl. Roux 2013; Tietze 2008). Tietze (2008) 

führt dies darauf zurück, dass die Bestimmung von Qualität durch kontextuelle, 

zeitliche, örtliche, gesellschaftliche und personelle Bedingungen beeinflusst wird und 

dass diese Wahrnehmung je nach den Betrachtenden variiert. Eine universelle 

Definition der Qualitätsvariable ist daher kaum zu erreichen. Dennoch betont Tietze 

(2008) die Notwendigkeit, einen Konsens über den Qualitätsbegriff zu erzielen, um 

eine einheitliche Auffassung guter pädagogischer Qualität zu gewährleisten. 

 

Fthenakis (1998) schlägt vor, den Qualitätsbegriff aus zwei divergierenden 

Perspektiven zu betrachten. Der erste, relativistische Zugang zur Bestimmung der 

Erziehungsqualität postuliert, „dass Qualität im wesentlichen Werte, Normen, 

Überzeugungen, Wünsche und Bedürfnisse der in der Betreuung von Kindern 

involvierten Gruppen widerspiegelt“ (ebd., S. 18). Dieses relativistische Verständnis 

balanciert Normen, Überzeugungen und Bedürfnisse aller in der Kinderbetreuung 

involvierten Gruppen aus und kann somit nur im gesamtgesellschaftlichen, 

demokratischen Austausch erfolgen (vgl. Fthenakis/Textor 1998b; Fthenakis 1998a, 

2003). Demgegenüber gewinnt das zweite, strukturell-prozessuale Verständnis 

zunehmend an Bedeutung, indem es das Kind in den Mittelpunkt des Diskurses um 

die Qualitätsvariable rückt (vgl. Fthenakis 1998). Der Qualitätsbegriff wird hierbei auf 

der Grundlage praktischer Erfahrungen in Verbindung mit empirischen 
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Forschungsbefunden definiert (vgl. Tietze 1998). Die Gewichtung der einzelnen 

Qualitätsaspekte variiert dabei je nach Perspektive der Eltern, Träger und des 

frühpädagogischen Personals. Nach dem strukturell-prozessualen Ansatz sollten jene 

Qualitätsaspekte bevorzugt werden, die das Wohl und die Förderung des Kindes 

betreffen (vgl. Tietze 2008). Dieses Verständnis wird von Tietze (1998, 2008) unter 

dem Begriff der pädagogischen Qualität subsumiert und sollte sowohl das aktuelle als 

auch das zukünftige Interesse des Kindes an Wohlbefinden, Förderung und Bildung 

als Ausgangs- und Fluchtpunkt nehmen (Tietze 2008). Pädagogische Qualität ist nach 

Tietze (2008) dann gegeben, „wenn die jeweiligen pädagogischen Orientierungen, 

Strukturen und Prozesse das körperliche, emotionale, soziale und intellektuelle 

Wohlbefinden und die Entwicklung und Bildung der Kinder in diesen Bereichen [...] 

fördern“ (ebd., S. 17). Demzufolge ist die Qualität als dynamisches Konzept zu 

verstehen und nicht als unveränderliche Realität. Detaillierter beschreibt Tietze (1998) 

dieses Qualitätskonzept als ein mehrdimensionales Konstrukt, das in drei 

Dimensionen gegliedert ist: die pädagogische Prozess-, Struktur- und 

Orientierungsqualität. Dabei stehen diese drei Bereiche in wechselseitiger Beziehung 

zueinander und beeinflussen sich gegenseitig. 

 

1. Prozessqualität  

Die Prozessqualität in Kindertageseinrichtungen stellt eine zentrale Dimension der 

pädagogischen Qualität dar und umfasst die Dynamik des pädagogischen 

Geschehens sowie die Gesamtheit der Erfahrungen und Interaktionen, die ein Kind im 

Kindergartenalltag in seiner sozialen, emotionalen und räumlich-materialen Umwelt 

sammelt (vgl. Tietze 1998; Pianta et al. 2005). Diese Qualitätsdimension konzentriert 

sich auf die unmittelbaren Prozesse der pädagogischen Arbeit und ist von besonderer 

Bedeutung für die frühkindliche Entwicklung. 

 

Im Zentrum der Prozessqualität steht ein entwicklungsangemessener und auf die 

individuellen Bedürfnisse der Kinder abgestimmter pädagogischer Umgang. Dieser 

manifestiert sich in einem positiven Interaktionsklima, einer ermutigenden und 

unterstützenden Haltung der pädagogischen Fachkräfte gegenüber der kindlichen 

Entwicklung sowie in der Einbeziehung der Familie im Rahmen einer 

Erziehungspartnerschaft (vgl. Kuger/Kluczniok 2008; Tietze 2008). Die Qualität dieser 
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Prozesse wird als entscheidend für die Förderung der kindlichen Entwicklung in 

verschiedenen Domänen angesehen. 

 

Die wissenschaftliche Erfassung der Prozessqualität erfolgt überwiegend durch 

standardisierte Beobachtungsinstrumente, was diese Dimension zur aufwändigsten in 

der empirischen Qualitätsforschung macht (vgl. Roux 2013). Trotz dieses 

methodischen Aufwands wird die Prozessqualität in der Fachliteratur als zentraler 

Bereich der pädagogischen Qualität bezeichnet, was ihre herausragende Bedeutung 

für die frühkindliche Bildung und Entwicklung unterstreicht (vgl. ebd.). 

Forschungsarbeiten schreiben der Prozessqualität einen direkten Einfluss auf die 

Entwicklung der Kinder zu, insbesondere im kognitiv-leistungsbezogenen Bereich (vgl. 

Kuger/Kluczniok 2008; Tietze 2008). Diese Annahme basiert auf der Erkenntnis, dass 

die unmittelbaren Erfahrungen und Interaktionen im pädagogischen Alltag maßgeblich 

die Lern- und Entwicklungsprozesse der Kinder beeinflussen. Dabei wird davon 

ausgegangen, dass eine hohe Prozessqualität nicht nur kurzfristige, sondern auch 

langfristige positive Effekte auf die kindliche Entwicklung haben kann (vgl. ebd.). 

 

Es ist wichtig zu betonen, dass die Prozessqualität in einem komplexen Wechselspiel 

mit den anderen Qualitätsdimensionen der Struktur- und Orientierungsqualität steht. 

Während die Strukturqualität die Rahmenbedingungen setzt und die 

Orientierungsqualität die pädagogischen Vorstellungen und Werte der Fachkräfte 

widerspiegelt, manifestiert sich in der Prozessqualität die konkrete Umsetzung dieser 

Faktoren in der pädagogischen Praxis. Folglich kann die Prozessqualität als 

Bindeglied zwischen den strukturellen Voraussetzungen, den pädagogischen 

Orientierungen und den tatsächlichen Entwicklungsoutcomes der Kinder verstanden 

werden.12 

 

2. Strukturqualität 

Die Strukturqualität in frühpädagogischen Einrichtungen konstituiert sich aus zeitlich 

stabilen und politisch regulierbaren Rahmenbedingungen, die den Kontext für 

pädagogische Prozesse definieren. Diese umfasst eine Vielzahl von Faktoren, die die 

 
12 Näher dazu siehe Kapitel 2.5.2. 
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Grundlage für die pädagogische Arbeit bilden (vgl. Tietze, 1998; Viernickel & Fuchs-

Rechlin, 2015). Zu den wesentlichen Aspekten der Strukturqualität zählen: 

• Gruppenkonstellation und -organisation: Die numerische Zusammensetzung 

und strukturelle Gestaltung der Kindergruppen beeinflussen die 

Interaktionsqualität und die Möglichkeiten individueller Förderung (vgl. 

Viernickel et al. 2013). 

• Fachkraft-Kind-Relation: Das quantitative Verhältnis zwischen pädagogischem 

Personal und betreuten Kindern determiniert maßgeblich die Intensität und 

Qualität der Betreuung sowie Förderung (vgl. Viernickel & Fuchs-Rechlin 2015). 

• Qualifikation und Weiterbildung des pädagogischen Personals: Die fachliche 

Kompetenz der Fachkräfte, einschließlich kontinuierlicher 

Fortbildungsmaßnahmen, korreliert positiv mit der pädagogischen Qualität (vgl. 

Anders et al. 2013). 

• Räumlich-materielle Ausstattung: Die Konzeption und Ausstattung der 

Räumlichkeiten bilden den physischen Rahmen für Lern- und 

Entwicklungsprozesse (vgl. Tietze et al. 2013). 

• Temporale und finanzielle Ressourcen: Die Öffnungszeiten und finanziellen 

Mittel definieren den zeitlichen und ökonomischen Rahmen der pädagogischen 

Arbeit (vgl. BMFSFJ 2017). 

• Professionelle Erfahrung der Fachkräfte: Die akkumulierte Berufserfahrung des 

Personals trägt zur Qualität der pädagogischen Interaktionen bei (vgl. Viernickel 

et al. 2013). 

Diese strukturellen Bedingungen eröffnen einerseits neue Handlungsspielräume für 

die Frühpädagog*innen, setzen andererseits aber auch Grenzen für die pädagogische 

Praxis. Sie bilden den Rahmen, innerhalb dessen sich Prozessqualität entfalten kann 

(vgl. Tietze, 2008). Forschungsarbeiten haben verschiedene Strukturmerkmale 

identifiziert, die besonders förderlich für eine hohe pädagogische Qualität in 

Kindertageseinrichtungen sind. Dazu zählen insbesondere: 
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• ein guter Erzieher*innen-Kind-Schlüssel (vgl. NICHD 2000)  

• altershomogene Gruppen (vgl. Tietze et al. 2013) 

• eine kleine Gruppengröße (vgl. NICHD 2000)  

• ein insgesamt ‚älteres‘ Durchschnittsalter der Kinder in den Gruppen 

(vgl. Kuger/Kluczniok 2008)  

• offene Gruppenarbeit (vgl. Tietze et al. 2013)  

• ein geringer Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund (vgl. Tietze et 

al. 2013; Kuger/Kluczniok 2008)  

• eine höhere formale Ausbildung der Erzieher*innen (vgl. Pianta et al. 

2005; NICHD 2000; Sylva et al. 2004)  

• umfangreiche Berufserfahrung der Erzieher*innen (vgl. NICHD 2000)  

• eine hohe Zufriedenheit der Erzieher*innen (vgl. Kuger/Kluczniok 

2008).  

 

Allerdings zeigen sich bei einigen dieser Strukturmerkmale Unterschiede in den 

Untersuchungsergebnissen. Beispielsweise wird die Erzieher*innen-Kind-Relation von 

Tietze et al. (2013) als sehr wichtig erachtet, während Kuger und Kluczniok (2009) 

bestätigt sehen, „dass die Erzieherin-Kind-Relation kaum eine Bedeutung für die 

qualitativen Aspekte der bereichsspezifischen Förderung hat“ (ebd., S. 171). Ähnliches 

gilt auch für den Stellenwert der Berufserfahrung (vgl. Kuger/Kluczniok 2008; NICHD 

2000).  

 

Diese unterschiedlichen Forschungsergebnisse verdeutlichen die Komplexität der 

Zusammenhänge zwischen Strukturqualität und kindlicher Entwicklung. Trotz einiger 

widersprüchlicher Befunde zu einzelnen Aspekten zeigt die Gesamtschau der 

empirischen Studien konsistent Korrelationen zwischen der Strukturqualität und der 

kindlichen Entwicklung auf (vgl. Tietze 2008; Kuger/Kluczniok 2008). Untersuchungen 

belegen, dass ein günstigerer Betreuungsschlüssel und kleinere Gruppengrößen mit 

besseren Entwicklungsergebnissen der Kinder korrelieren, insbesondere im Bereich 

der sprachlichen und kognitiven Entwicklung (vgl. NICHD Early Child Care Research 

Network 2002). Ebenso steht die Qualifikation der pädagogischen Fachkräfte in einem 

positiven Zusammenhang mit der Entwicklung der Kinder (vgl. Anders et al. 2013). 
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Im Gegensatz zur Prozessqualität ist die Strukturqualität direkt durch politische 

Maßnahmen beeinflussbar und regulierbar. Legislative Maßnahmen und finanzielle 

Investitionen können die strukturellen Rahmenbedingungen verbessern (vgl. 

Viernickel/Fuchs-Rechlin 2015). Es ist jedoch zu beachten, dass gute Strukturqualität 

allein keine Garantie für eine hohe pädagogische Qualität bietet, sondern lediglich die 

Voraussetzungen dafür schafft. Die Umsetzung dieser Rahmenbedingungen in eine 

qualitativ hochwertige pädagogische Praxis hängt letztlich von der Prozessqualität ab, 

also von der konkreten Ausgestaltung der pädagogischen Interaktionen und Angebote 

(vgl. Tietze et al. 2013). 

 

3. Orientierungsqualität 

Die Orientierungsqualität in Kindertageseinrichtungen wird wesentlich durch die 

kognitiven Merkmale der pädagogischen Fachkräfte geprägt, darunter ihre normativen 

Orientierungen, Leitideen, Überzeugungen, das Bild vom Kind und ihre Einstellungen 

zu verschiedenen Förderbereichen. Diese Aspekte üben einen direkten Einfluss auf 

das pädagogische Handeln aus (vgl. Tietze 1998; 2008; Kuger/Kluczniok 2008; 

BMFSFJ 2006; Fthenakis et al. 2012). Obwohl die Orientierungsqualität, ähnlich der 

Strukturqualität, ein relativ stabiles Konstrukt darstellt, entzieht sie sich einer 

unmittelbaren politischen Regulierung. In Kindertageseinrichtungen erweist sie sich als 

nennenswerter Einflussfaktor auf die kindliche Entwicklung, mit Auswirkungen, die sich 

über verschiedene Zeitspannen - von kurz- über mittel- bis langfristig - erstrecken (vgl. 

BMFSFJ 2008; Fthenakis 2012; Nentwig-Gesemann et al. 2021). Diese Erkenntnis 

wird durch einige Studien und Forschungsarbeiten gestützt: 

 

Kurzfristige Auswirkungen 

Die Untersuchung der kurzfristigen Auswirkungen pädagogischer 

Orientierungsqualität in Kindertageseinrichtungen zeigt, dass Kinder, die in 

Einrichtungen mit hoher pädagogischer Qualität betreut werden, im Vorschulalter 

bessere kognitive und sprachliche Fähigkeiten sowie ein höheres Maß an sozialer 

Kompetenz entwickeln. Diese Ergebnisse wurden von Tietze et al. (1998) in ihrer 

Studie „Wie gut sind unsere Kindergärten?“ sowie von Sylva et al. (2004) in der 

britischen EPPE-Studie (Effective Provision of Pre-School Education) bestätigt. 
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Mittelfristige Auswirkungen 

Mittelfristig belegt die NUBBEK-Studie (Nationale Untersuchung zur Bildung, 

Betreuung und Erziehung in der frühen Kindheit) von Tietze et al. (2013), dass die 

Qualität der frühkindlichen Bildung und Betreuung und damit einhergehend die 

Orientierungsqualität der frühpädagogischen Fachkräfte einen entscheidenden 

Einfluss auf die kindliche Entwicklung bis ins Grundschulalter hat. Kinder, die qualitativ 

hochwertige Einrichtungen besuchten, zeigten bessere schulische Leistungen und 

ausgeprägtere sozial-emotionale Kompetenzen. 

 

Langfristige Auswirkungen  

Langzeitstudien wie das Perry Preschool Project (Schweinhart et al. 2005) und die 

Abecedarian-Studie (Campbell et al. 2012) demonstrierten, dass hochwertige 

frühkindliche Bildung und Betreuung nachhaltige positive Effekte bis ins 

Erwachsenenalter haben können. Diese umfassen höhere Bildungsabschlüsse, 

verbesserte Beschäftigungschancen und geringere Kriminalitätsraten. Tietze (2008) 

weist jedoch auch darauf hin, dass Bildung als Prozess wesentlich durch die aktive 

Beteiligung des Individuums geprägt ist und nicht ausschließlich durch externe 

Faktoren bestimmt wird.  

 

Die Komplexität des kindlichen Lernprozesses ergibt sich jedoch aus der Interaktion 

verschiedener Faktoren, wobei neben der pädagogischen Orientierungsqualität in 

Kindertageseinrichtungen auch das familiäre und soziale Umfeld, der 

Gesundheitszustand und das allgemeine Wohlbefinden des Kindes sowie die 

Verfügbarkeit von Ressourcen und die finanzielle Ausstattung der Einrichtungen eine 

wesentliche Rolle spielen (vgl. Tietze 2008). Diese Faktoren stehen in einer 

wechselseitigen Beziehung zueinander und tragen zur Multidimensionalität des 

Bildungsprozesses bei. Dies wird in nachstehender Abbildung visualisiert.  
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Abbildung 3: Visualisierung der Orientierungsqualität im frühpädagogischen Kontext 

 

In diesem Kontext akzentuieren auch Fthenakis et al. (2012) die Bedeutung eines 

holistischen Ansatzes in der frühkindlichen Bildung. Sie argumentieren, dass die 

Orientierungsqualität nicht nur individuelle Überzeugungen und Einstellungen der 

pädagogischen Fachkräfte umfasst, sondern auch den breiteren kulturellen und 

gesellschaftlichen Kontext berücksichtigt, in dem Bildungsprozesse stattfinden. So 

determiniert die Orientierungsqualität maßgeblich das Rollenverständnis und die 
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Interaktionsmuster pädagogischer Fachkräfte mit Kindern. Sie wirkt sich auf die 

Gestaltung von Lernumgebungen, die Priorisierung von Bildungsinhalten und die 

Unterstützung individueller Lernprozesse aus. Obwohl sie ein relativ stabiles Konstrukt 

darstellt, kann sie durch Fortbildungen, Reflexionsprozesse und fachlichen Austausch 

weiterentwickelt werden (vgl. Fthenakis et al. 2003; Tietze et al. 2013; Viernickel et al. 

2013). Insgesamt verdeutlicht die Orientierungsqualität im Kontext der gesamten 

pädagogischen Qualität die Komplexität der Förderung kindlicher Bildungsprozesse. 

Ein ganzheitlicher Ansatz, der verschiedene Qualitätsdimensionen sowie individuelle 

Bedürfnisse der Kinder integriert, ist erforderlich, um optimale Bildungschancen für alle 

Kinder zu gewährleisten. 

 

2.5.2. Zusammenhänge wesentlicher Qualitätskriterien  

Die Ergebnisse zahlreicher nationaler und internationaler Studien (u.a. 

Kuger/Kluczniok 2008; Tietze 2013; NICHD 2000; Sylva et al. 2004; Pianta et al. 2005) 

verdeutlichen die komplexen Zusammenhänge und Wechselwirkungen zwischen den 

strukturellen, prozessualen und orientierungsbezogenen Qualitätsvariablen in 

Kindertageseinrichtungen und deren Einfluss auf die kindliche Entwicklung. Diese 

Studien belegen konsistent, dass sowohl die Orientierungs- als auch die 

Strukturvariablen einen substanziellen Einfluss auf die Qualität pädagogischer 

Prozesse ausüben (vgl. NICHD 2000; Pianta 2005; Tietze 2013). Insbesondere wird 

das Zusammenspiel von Struktur- und Prozessqualität hervorgehoben, wobei 

strukturelle Merkmale wie Gruppengröße, Fachkraft-Kind-Schlüssel und die 

Qualifikation der pädagogischen Fachkräfte die Rahmenbedingungen schaffen, 

innerhalb derer qualitativ hochwertige Interaktions- und Bildungsprozesse gedeihen 

können. 

 

Neben den strukturellen Aspekten spielen auch die pädagogischen Orientierungen 

eine entscheidende Rolle für die Gestaltung qualitativ hochwertiger Prozesse und 

damit für die Entwicklungserfolge der Kinder. In der Fachliteratur wird zunehmend auf 

signifikante Verbindungen zwischen den Orientierungsmerkmalen und einer hohen 

Prozessqualität der pädagogischen Fachkräfte hingewiesen. Pianta et al. (2005) 

konstatieren: „In Child care settings, providers’ psychological characteristics are 

significantly associated with Child care quality in terms of their behavior and 



49 

 

interactions with children“ (ebd. S. 148). Auch das National Institute of Child Health 

and Human Development13 bestätigt: „Another significant predictor of positive 

caregiving [...] was the caregiver’s beliefs about child rearing and discipline“ (NICHD 

2000, S. 118). Tietze (2013) unterstreicht diese Perspektive, indem er postuliert, dass 

die Prozesse von Bildung, Betreuung und Erziehung der Kinder als abhängig von 

vorgelagerten Inputfaktoren der Orientierungsqualität zu betrachten sind. Es ist jedoch 

anzumerken, dass die empirische Überprüfung dieser komplexen 

Beziehungsstrukturen bislang nur in wenigen Untersuchungen umfassend realisiert 

wurde (vgl. Kuger/Kluczniok 2008).  

 

In der frühpädagogischen Fachliteratur werden zwei grundlegende pädagogische 

Orientierungen diskutiert, die sich sowohl in ihrem Erziehungsverständnis als auch in 

der Konzeptualisierung der Rolle der pädagogischen Fachkraft unterscheiden. Diese 

Orientierungen lassen sich auf einem Kontinuum zwischen einer eher konservativen 

Erziehungsvorstellung und einem partnerschaftlichen Rollenverständnis verorten (vgl. 

Kuger/Kluczniok 2008; NICHD 2000). 

 

Die konservative Erziehungsvorstellung ist durch eine Präferenz für traditionelle 

Erziehungsziele gekennzeichnet. Kuger und Kluczniok (2008) definieren diese als die 

„Befürwortung von Erziehungszielen wie z. B. Folgsamkeit, gute Umgangsformen und 

Religiosität“ (ebd. S. 165). Diese Orientierung impliziert eine hierarchische Beziehung 

zwischen Erzieher*innen und Kindern, wobei die Autorität der pädagogischen 

Fachkraft im Vordergrund steht. Im Gegensatz dazu betont das partnerschaftliche 

Rollenverständnis eine egalitärere Beziehung zwischen Erzieher*innen und Kindern. 

Pädagogische Fachkräfte verstehen sich hierbei primär als Partner*innen, 

Freund*innen, Lehrende und Lernende sowie als Vorbilder der Kinder (vgl. 

Kuger/Kluczniok 2008; NICHD 2000). Diese Orientierung korrespondiert mit einem 

 
13   Das National Institute of Child Health and Human Development (NICHD) eine 1962 durch den US-

Kongress etablierte Forschungseinrichtung, widmet sich der systematischen Untersuchung humaner 
Entwicklungsprozesse in der Lebensspanne. Die zentrale Mission des Instituts umfasst die 
Koordination und Durchführung wissenschaftlicher Studien sowie die Implementation von 
Ausbildungsprogrammen mit dem Ziel, fundamentale Erkenntnisse über die menschliche 
Entwicklung zu generieren und evidenzbasierte Strategien zur Optimierung der Gesundheit und 
Lebensqualität von Kindern und Jugendlichen zu entwickeln. Weiterführende Informationen finden 
sich unter: https://www.nichd.nih.gov/about (letzter Zugriff am 29.10.2024). 
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konstruktivistischen Bildungsverständnis, das die aktive Rolle des Kindes im 

Lernprozess hervorhebt. Empirische Studien legen nahe, dass pädagogische 

Fachkräfte mit einem partnerschaftlichen Rollenverständnis eine höhere 

Prozessqualität in ihrer pädagogischen Praxis realisieren als jene mit konservativen 

Ansichten (vgl. NICHD 2000; Pianta 2005; Kuger/Kluczniok 2008; Hashweh 1996). 

Diese Befunde unterstreichen einmal mehr die Bedeutung der pädagogischen 

Orientierung für die Qualität der frühkindlichen Bildung und Erziehung. 

 

Das partnerschaftliche Rollenverständnis manifestiert sich in spezifischen 

Interaktionsformen zwischen pädagogischen Fachkräften und Kindern, die in der 

Fachliteratur unter den Begriffen Ko-Konstruktion (u.a. Jordan 2009; Purdon 2014; 

Siraj-Blatchford et al. 2002) und Sustained Shared Thinking (u.a. Purdon 2014; Siraj-

Blatchford et al. 2002) diskutiert werden. Diese Konzepte haben in der 

frühpädagogischen Praxis zunehmend an Bedeutung gewonnen und bilden die 

Grundlage innovativer pädagogischer Ansätze, wie beispielsweise der Stiftung „Kinder 

forschen“ (vgl. Großkurth et al. 2019, S. 30). 

 

Der ko-konstruktivistische Ansatz, der auf der sozial-konstruktivistischen Lerntheorie 

basiert, markiert einen Paradigmenwechsel im Verständnis von Wissenserwerb und 

pädagogischer Praxis. Diese Perspektive betrachtet Wissen nicht als statisches Gut, 

das von Experten an Novizen weitergegeben wird, sondern als dynamisches 

Konstrukt, das durch soziale Interaktionen gemeinsam erschaffen und kontinuierlich 

weiterentwickelt wird. In diesem Kontext erfährt die Rolle der pädagogischen 

Fachkräfte eine grundlegende Transformation: Sie agieren nicht mehr primär als 

Wissensvermittler, sondern als Impulsgeber und Begleiter von Lernprozessen. Ihre 

Hauptaufgabe besteht darin, einen dialogischen Raum zu schaffen, in dem Kinder und 

Erwachsene gemeinsam Bedeutungen konstruieren. Dieser Prozess ist 

gekennzeichnet durch gegenseitige Anregungen, kritisches Hinterfragen und 

gemeinschaftliches Erforschen von Ideen und Konzepten. Der Schwerpunkt dieses 

Ansatzes liegt auf der Förderung einer forschenden Haltung und der Entwicklung 

metakognitiver Fähigkeiten bei den Lernenden. Statt reiner Wissensvermittlung steht 

das Ergründen von Zusammenhängen im Mittelpunkt. Dies markiert eine Abkehr vom 

traditionellen Modell der linearen Wissensweitergabe hin zu einem vielschichtigen, 
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wechselseitigen Prozess der Wissenskonstruktion, bei dem die Grenzen zwischen 

Lehrenden und Lernenden zunehmend verschwimmen (vgl. Fthenakis 2009; Jordan 

2009; Ruberg/Rothweiler 2012; Purdon 2014; Siraj-Blatchford et al. 2002). 

 

In diesem Kontext stellt das Konzept des Sustained Shared Thinking (SST) einen 

zentralen Ansatz in der Frühpädagogik dar, basierend auf der Prämisse, dass Lernen 

am effektivsten durch einen tiefgehenden, gemeinsamen Denkprozess zwischen Kind 

und Erzieher*innen erfolgt (vgl. Siraj-Blatchford et al. 2002). Charakteristisch für SST 

ist ein intensiver Dialog, in dem beide Parteien aktiv an der Weiterentwicklung von 

Ideen, Hypothesen und Erklärungen partizipieren. Die pädagogische Fachkraft nimmt 

hierbei eine entscheidende Rolle ein, indem sie die Kinder dazu anregt, ihre Gedanken 

zu artikulieren und kollaborativ Lösungsansätze zu entwickeln, anstatt vorgefertigte 

Antworten zu präsentieren. Dieses Vorgehen fördert die metakognitiven Fähigkeiten 

der Kinder, indem es sie ermutigt, ihre eigenen Denkprozesse zu reflektieren und 

weiterzuentwickeln. Um dies effektiv zu gestalten, ist es erforderlich, dass die 

Fachkraft die kognitive, kulturelle und soziale Perspektive des Kindes nachvollzieht 

(vgl. Siraj-Blatchford/Sylva 2005). Diese Herangehensweise ermöglicht es, 

Verbindungen zwischen dem aktuellen Wissensstand des Kindes und potenziell 

erwerbbarem Wissen herzustellen (vgl. Purdon 2014; Siraj-Blatchford et al. 2002). 

 

In der Zusammenschau der drei Qualitätsdimensionen in der frühkindlichen Bildung 

postulieren Kuger und Kluczniok (2008) sowie Tietze (2013), dass die Prozessqualität 

einen direkten Einfluss auf die kindliche Entwicklung ausübt. Merkmale der 

Strukturqualität und der Orientierungsqualität wirken indirekt über die Prozessqualität 

und beeinflussen somit ebenfalls die Entwicklung und Bildung der Kinder. Diese 

multidimensionale Perspektive unterstreicht die Komplexität und Interdependenz 

verschiedener Faktoren in der frühkindlichen Bildung. Zur Veranschaulichung soll 

folgende Abbildung dienen:  
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Abbildung 4: Bereiche pädagogischer Qualität in Kindertageseinrichtungen und deren Auswirkungen auf die 

kindliche Entwicklung (vgl. Tietze 2013, S. 4) 

 

Der aktuelle Forschungsstand zur pädagogischen Qualität in 

Kindertageseinrichtungen zeigt ein starkes Abhängigkeitsverhältnis zwischen den 

Dimensionen der 

Prozess-, Struktur- und Orientierungsqualität auf. Die Prozessqualität, die sich primär 

auf die Interaktionen zwischen pädagogischen Fachkräften und Kindern bezieht, wird 

maßgeblich durch die strukturellen Rahmenbedingungen (Strukturqualität) sowie die 

pädagogischen Orientierungen der Fachkräfte determiniert (vgl. Autorengruppe 

Fachkräftebarometer 2017; Kuger/Kluczniok 2008). Gleichzeitig ist von reziproken 

Effekten auszugehen, da die pädagogischen Prozesse ihrerseits Einfluss auf die 

strukturellen Gegebenheiten und die Orientierungen der Fachkräfte nehmen. Dies 

weist auf ein multidirektionales Beziehungsgeflecht hin (vgl. Tietze et al. 2013). 

 

Es fällt auf, dass in einigen großangelegten Studien zur Qualität in 

Kindertageseinrichtungen die Orientierungsqualität eine eher untergeordnete Rolle 

spielte oder gänzlich vernachlässigt wurde (vgl. Kuger/Kluczniok 2008; Tietze et al. 

2013). Diese Vernachlässigung steht im Widerspruch zu der von Anders und 

Oppermann (2024) hervorgehobenen Bedeutung der Orientierungsqualität als 

Voraussetzung für die Konzeption und Implementierung spezifischer 

Bildungsangebote im frühen Kindesalter. Es wird zudem argumentiert, dass die 
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Orientierungsqualität einen Einfluss auf die Prozessqualität ausübt und somit indirekt 

die kindliche Entwicklung und Bildung beeinflusst (vgl. Autorengruppe 

Fachkräftebarometer 2017). 

 

Die bisher marginale Berücksichtigung der Orientierungsqualität in der 

Qualitätsforschung hat zur Folge, dass potenzielle Einflussfaktoren auf diesen 

Qualitätsbereich noch nicht hinreichend erforscht wurden (vgl. Anders/Oppermann 

2024). Es ist plausibel anzunehmen, dass auch strukturelle Rahmenbedingungen wie 

die Gruppengröße, der Personalschlüssel oder die fachliche Qualifikation der 

frühpädagogischen Fachkräfte deren pädagogische Überzeugungen und 

epistemische Haltungen prägen (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2017). 

Insbesondere der fachlichen Qualifikation der Fachkräfte könnte eine Schlüsselrolle 

zukommen, da sie das Fundament für die Entwicklung pädagogischer Einstellungen 

und Überzeugungen bildet (vgl. Anders/Oppermann 2024; Mischo et al. 2020). 

 

Die Forschungslage offenbart somit eine Lücke hinsichtlich des Zusammenspiels von 

Prozess-, Struktur- und Orientierungsqualität in frühkindlichen Bildungseinrichtungen. 

Insbesondere die Rolle der Orientierungsqualität und deren Wechselwirkungen mit 

den anderen Qualitätsbereichen bedürfen einer detaillierteren wissenschaftlichen 

Betrachtung (vgl. Anders/Oppermann 2024). Ein tiefgreifendes Verständnis dieser 

komplexen Zusammenhänge ist unerlässlich, um die Determinanten pädagogischer 

Qualität umfassend zu erfassen und evidenzbasierte Ansatzpunkte für 

Qualitätsverbesserungen zu identifizieren (vgl. Kuger/Kluczniok 2008). 

 

Für die Praxis der frühkindlichen Bildung und Betreuung impliziert dies die 

Notwendigkeit, neben der Strukturqualität und den pädagogischen Prozessen auch die 

Orientierungsqualität der Fachkräfte in den Fokus zu rücken. Diese umfasst deren 

pädagogische Überzeugungen, Haltungen und Einstellungen, um eine ganzheitliche 

Qualitätssicherung und -entwicklung zu gewährleisten (vgl. Anders/Oppermann 2024; 

Autorengruppe Fachkräftebarometer 2017). Von besonderer Relevanz sind hierbei die 

epistemischen Haltungen der Fachkräfte, also deren Überzeugungen über Wissen und 

Lernen, welche als zentrale Komponente der Orientierungsqualität die Gestaltung der 

pädagogischen Prozesse maßgeblich beeinflussen (vgl. Mischo et al. 2020). 
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An diesem Forschungsdesiderat setzt die vorliegende Studie an. Das folgende Kapitel 

beleuchtet zunächst die Bedeutung von Gesprächen in Kindertageseinrichtungen. 

Anschließend wird der Stellenwert epistemischer Haltungen von frühpädagogischen 

Fachkräften als Teil der Orientierungsqualität analysiert. 

 

2.6. Die Rolle des Gesprächs in Kindertageseinrichtungen 
Die sprachliche Bildung nimmt in Kindertageseinrichtungen eine zentrale Rolle ein und 

bildet das Fundament für die Entwicklung kommunikativer Kompetenzen bei Kindern 

(vgl. Fried 2013; Jampert et al. 2011). Ihr Einfluss reicht weit über die reine 

Sprachentwicklung hinaus und prägt nachhaltig die kognitive und soziale Entfaltung 

der Kinder (vgl. Becker-Stoll et al. 2014; Weinert/Grimm 2012). Als besonders effektiv 

hat sich der Ansatz der alltagsintegrierten Sprachbildung erwiesen (vgl. Beckerle 2017; 

Kammermeyer et al. 2013;). Diese Methode ermöglicht es Kindern, Sprache in 

natürlichen, bedeutungsvollen Kontexten zu erfahren und zu erlernen. Dadurch wird 

nicht nur die Aneignung grammatikalischer Strukturen gefördert, sondern auch eine 

kontinuierliche Erweiterung des Wortschatzes angeregt (vgl. Salisch et al. 2021). In 

diesem Prozess nehmen Erzieher*innen eine zentrale Position ein. Als 

Sprachvorbilder unterstützen sie die Kinder aktiv dabei, komplexe sprachliche 

Strukturen zu verstehen und anzuwenden (vgl. Becker-Stoll et al. 2014; 

Fried/Briedigkeit 2008; Kannengießer 2015). Durch den gezielten Einsatz von Fragen 

und Anregungen motivieren sie die Kinder zur aktiven Gesprächsteilnahme, was 

wiederum deren Sprachkompetenz maßgeblich fördert (vgl. Becker-Stoll et al. 2014; 

Weinert/Grimm 2012). 

 

Vygotskys (1978) soziokulturelle Theorie betont die zentrale Bedeutung sozialer 

Interaktionen für die kognitive Entwicklung von Kindern. Gemäß diesem Ansatz 

internalisieren Kinder Wissen und Denkweisen zunächst durch den Austausch mit 

kompetenteren Partnern, bevor sie in der Lage sind, diese eigenständig anzuwenden. 

In diesem Kontext fungieren Gespräche mit Erzieher*innen und anderen Kindern als 

wesentliches Gerüst für die kognitive Entwicklung. Tietze und Viernickel (2016) 

unterstreichen, dass Gespräche in Kindertageseinrichtungen vielfältige 

Lerngelegenheiten bieten. Durch den Einsatz offener Fragen, Erklärungen und 
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gemeinsamen Nachdenken können Erzieher*innen die Kinder zum Reflektieren 

anregen und ihnen helfen, neue Zusammenhänge zu erkennen. Besonders wertvoll 

erweisen sich dabei Gespräche, die an die Interessen und Erfahrungen der Kinder 

anknüpfen und sie zu eigenen Überlegungen ermutigen. Diese dialogische Praxis 

fördert nicht nur den Wissenserwerb, sondern auch die Entwicklung kritischen 

Denkens und metakognitiver Fähigkeiten. 

 

Gespräche in Kindertageseinrichtungen sind dabei nicht nur für die sprachliche und 

kognitive Entwicklung bedeutsam, sondern spielen auch eine zentrale Rolle für die 

sozial-emotionale Entfaltung der Kinder und die Gestaltung von Beziehungen. Durch 

den verbalen Austausch erwerben Kinder die Fähigkeit, ihre Emotionen und 

Bedürfnisse zu artikulieren, Perspektiven anderer nachzuvollziehen und Konflikte 

konstruktiv zu bewältigen. Becker-Stoll et al. (2020) betonen auch die Bedeutung 

feinfühliger Gespräche zwischen Erzieher*innen und Kindern für den Aufbau sicherer 

Bindungsbeziehungen. Durch aktives Zuhören, empathisches Reagieren und 

sprachliches Spiegeln vermitteln Fachkräfte den Kindern Wertschätzung und 

emotionale Sicherheit, was eine solide Grundlage für die weitere sozial-emotionale 

Entwicklung schafft (vgl. ebd.). Viernickel (2013) hebt zudem die Relevanz von 

Gesprächen für Peer-Interaktionen hervor. Im sprachlichen Austausch mit 

Gleichaltrigen erlernen Kinder wesentliche soziale Kompetenzen wie die Gestaltung 

von Beziehungen, kooperatives Spielen und die Aushandlung von Konflikten. 

Pädagogische Fachkräfte können diese Prozesse durch gezielte 

Gesprächsanregungen und Unterstützung bei der Konfliktlösung aktiv fördern und 

begleiten. 

 

Darüber hinaus erfüllen Gespräche in der Kita eine wichtige Funktion bei der 

Förderung von Partizipation und Demokratiebildung. Der regelmäßige Austausch in 

der Gruppe ermöglicht es Kindern, essenzielle kommunikative und soziale 

Kompetenzen zu entwickeln: Sie lernen, ihre Meinung zu artikulieren, anderen aktiv 

zuzuhören und kollektiv Entscheidungen zu treffen. Hansen und Knauer (2015) 

unterstreichen die Bedeutung von Gesprächen als zentrales Instrument der 

Kinderbeteiligung in Kindertageseinrichtungen. Strukturierte Formate wie 

Morgenkreise und Kinderkonferenzen, aber auch spontane Diskussionen bieten 
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Kindern Gelegenheiten, ihre Ideen und Wünsche einzubringen und aktiv an der 

Gestaltung ihres Kita-Alltags mitzuwirken. Dieser Prozess fördert nicht nur die 

sprachlichen Fähigkeiten der Kinder, sondern stärkt auch ihr 

Selbstwirksamkeitserleben und legt den Grundstein für ein tieferes Verständnis 

demokratischer Prinzipien (vgl. Knauer/Hansen 2010; Prengel 2016; Richter et al. 

2017). 

 

Trotz der vielfältigen Potenziale von Gesprächen in Kindertageseinrichtungen 

bestehen weiterhin Herausforderungen bei ihrer effektiven Umsetzung im 

pädagogischen Alltag. Empirische Studien belegen, dass längere, kognitiv anregende 

Gespräche zwischen Erzieher*innen und Kindern oft nicht in ausreichendem Maße 

stattfinden (vgl. u.a. König 2009). Diese Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis lässt 

sich auf verschiedene Faktoren zurückführen, u.a.: 

 

• Strukturelle Rahmenbedingungen: Fachkräftemangel, Zeitmangel und 

große Gruppengrößen erschweren intensive Einzelgespräche (vgl. 

Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2022; Bertelsmann Stiftung 2023; 

BMFSFJ 2023; Fröhlich-Gildhoff et al. 2014; Paritätischer Gesamtverband 

2024; Wertfein et al. 2015). 

 

• Professionelles Bewusstsein: Mangelndes Verständnis für die Bedeutung 

qualitativ hochwertiger Gespräche kann zu einer Vernachlässigung dieser 

wichtigen Interaktionsform führen (vgl. Hopf 2012). 

 

• Fachliche Kompetenzen: Unzureichende Gesprächsführungskompetenzen 

der pädagogischen Fachkräfte können die Qualität und Häufigkeit 

anregender Gespräche beeinträchtigen (vgl. Becker-Stoll et al. 2020). 

 

Um die Gesprächsqualität in Kindertageseinrichtungen nachhaltig zu verbessern, sind 

multidimensionale Ansätze erforderlich: 

 

• Professionalisierung: Fröhlich-Gildhoff et al. (2014) betonen die 

Notwendigkeit gezielter Fortbildungen zur Reflexion und Erweiterung der 
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Gesprächskompetenzen von Erzieher*innen. Neuere Studien zeigen, dass 

videobasierte Coachings besonders effektiv sind, um die Interaktionsqualität 

zu steigern (vgl. Egert et al. 2018). 

 

• Strukturelle Anpassungen: Die bewusste Gestaltung von 

Rahmenbedingungen, die längere Gespräche ermöglichen, etwa durch die 

Einführung von Kleingruppensettings oder die Optimierung von 

Tagesabläufen, kann die Häufigkeit und Qualität von Gesprächen erhöhen 

(vgl. Wertfein et al. 2015). 

 

• Konzeptionelle Verankerung: Die explizite Integration einer Gesprächskultur 

in das pädagogische Konzept der Einrichtung kann dazu beitragen, den 

Stellenwert von Gesprächen im Team zu erhöhen und eine gemeinsame 

Orientierung zu schaffen (vgl. Hopf 2012). 

 

• Sprachförderliche Raumgestaltung: Die Einrichtung von Gesprächsecken 

und die Bereitstellung von anregendem Material können zusätzliche 

Gesprächsanlässe schaffen (vgl. Kammermeyer et al. 2019). 

 

• Elternpartnerschaft: Die Sensibilisierung und Einbeziehung der Eltern für die 

Bedeutung von Gesprächen können die Wirksamkeit der Bemühungen in 

der Einrichtung verstärken (vgl. Becker-Stoll et al. 2020). 

 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Gespräche ein zentrales Element der 

pädagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen darstellen und vielfältige 

Möglichkeiten zur Förderung der sprachlichen, kognitiven und sozial-emotionalen 

Entwicklung der Kinder bieten. Sie fungieren zudem als wesentliches Instrument für 

Partizipation und die Gestaltung von Beziehungen. Um diese Potenziale vollständig 

auszuschöpfen, bedarf es einer bewussten Gestaltung und Reflexion der 

Gesprächspraxis innerhalb der Einrichtungen. Dies umfasst sowohl die Schulung der 

Erzieher*innen in Gesprächsführung als auch die Schaffung von 

Rahmenbedingungen, die intensive und qualitativ hochwertige Gespräche 

ermöglichen. 
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3. Epistemische Haltungen 

Die vorangegangenen Kapitel haben die multidimensionale Natur pädagogischer 

Handlungsprozesse in der frühkindlichen Bildung evident gemacht, welche 

frühpädagogische Fachkräfte mit einem Spektrum komplexer Anforderungen 

konfrontiert. Um diese Vielschichtigkeit greifbar zu machen und professionelles 

Handeln systematisch zu erfassen, bedarf es eines differenzierten Ansatzes. In 

diesem Kontext erweist sich das Kompetenzmodell von Fröhlich-Gildhoff et al. (2011) 

als besonders geeignet, da es eine differenzierte und transparente Darstellung der 

inhärenten Komplexität pädagogischer Prozesse im frühkindlichen Bildungssektor 

ermöglicht. Dieses Modell zeichnet sich durch seinen mehrdimensionalen Ansatz aus, 

der das professionelle Handeln frühpädagogischer Fachkräfte konzeptualisiert. Es 

bietet einen strukturierten Rahmen zur Erfassung der vielschichtigen pädagogischen 

Prozesse in der frühen Bildung und differenziert dabei zwei zentrale Dimensionen: 

 

1. Handlungsgrundlagen (Disposition): Diese umfassen explizites, 

wissenschaftlich-theoretisches Wissen, implizites Erfahrungswissen, die 

Situationswahrnehmung und -analyse sowie Fähigkeiten und Fertigkeiten, 

beispielsweise methodisch- didaktischer Art. 

 

2. Handlungsrealisierung (Performanz):  Diese Dimension beinhaltet die 

Handlungsplanung und -bereitschaft sowie das konkrete Handeln in der 

pädagogischen Situation. 

 

Zwischen diesen Dimensionen und ihren jeweiligen Kompetenzfacetten bestehen 

vielfältige inhaltliche und handlungsbezogene Wechselwirkungen. Beispielsweise 

beeinflussen das theoretische Wissen und die praktischen Erfahrungen der 

Erziehenden ihre Wahrnehmung und Analyse von Situationen. Gleichzeitig wirken sich 

die Erfahrungen aus dem konkreten Handeln auf das Wissen, die Fähigkeiten und die 

Motivation aus. 
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Abbildung 5: Kompetenzmodell frühpädagogischer Fachkräfte, in Anlehnung an die Darstellung von Fröhlich-

Gildhoff et al. (2011, S. 17) 

Fröhlich-Gildhoff et al. (2011) heben in ihrem Modell insbesondere die Fähigkeit 

pädagogischer Fachkräfte hervor, in komplexen, mehrdeutigen und dynamischen 

Situationen eigenverantwortlich, selbstorganisiert und fachlich fundiert zu agieren. Ein 

Schlüsselelement ist hierbei die epistemische Haltung der Fachkraft. Diese wird von 

Fröhlich-Gildhoff et al. (2011) als ein relativ stabiles, situationsübergreifendes Gefüge 

pädagogischer Wertorientierungen und handlungsleitender Kognitionen 

konzeptualisiert. Sie fungiert als handlungsgenerierende Struktur, die alle 

Kompetenzebenen durchdringt und fundamentale pädagogische Werte, Normen und 

Überzeugungen integriert. So moderiert die epistemische Haltung simultan Prozesse 

der Situationswahrnehmung und -analyse sowie der Handlungsplanung und -

bereitschaft in komplexen Interaktionskontexten. Dadurch stellt sie eine integrative 

Komponente dar, die die Transformation von Dispositionen in pädagogische 

Performanz maßgeblich beeinflusst. In dieser konzeptionellen Verortung kann die 

epistemische Haltung als metakognitives Element verstanden werden, das die 

Aktivierung und Anwendung von Wissensbeständen und Handlungskompetenzen in 

spezifischen Situationen steuert und somit zu einem zentralen Ansatzpunkt für die 

Professionalisierung frühpädagogischer Fachkräfte wird. 
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Hofer (2001) postuliert ebenfalls, dass sich die individuellen epistemischen Haltungen 

zur Struktur und Genese von Wissen und Lernen direkt im pädagogischen Handeln 

manifestieren. Demzufolge determinieren epistemische Haltungen 

elementarpädagogischer Fachkräfte gegenüber naturwissenschaftlichen 

Bildungsinhalten sowohl ihre Disposition als auch ihre Performanz. Eine 

diesbezügliche Auseinandersetzung mit den handlungsleitenden Werten und 

Orientierungen von Erzieher*innen ist daher von zentraler Bedeutung für das 

Verständnis und die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz im 

frühpädagogischen Kontext. Somit wird im folgenden Abschnitt der Studie zunächst 

eine thematische Einordnung vorgenommen, um die Einflüsse epistemischer 

Haltungen auf Lernprozesse und Wissenserwerb darzustellen. Aufbauend darauf 

werden die zentralen Modelle epistemischer Haltungen präsentiert, die Entwicklung 

und Wandlung der Haltungen thematisiert sowie Methoden zur Erhebung 

epistemischer Überzeugungen beleuchtet. Abschließend wird auf potenzielle 

Herausforderungen bei der Erfassung epistemischer Haltungen eingegangen.  

 

3.1. Wissen und epistemische Haltungen im Gespräch  
3.1.1. Wissen im Gespräch  

Laut Deppermann (2018) gehören die Weitergabe und kritische Prüfung von Wissen 

zu den wichtigsten kommunikativen Aufgaben, die für den Fortbestand und die 

Entwicklung jeder Form menschlicher Kultur von grundlegender Bedeutung sind. 

Wissen bildet die Grundlage für Wahrnehmungs- und Kategorisierungsprozesse sowie 

für das Verstehen, Erklären und Antizipieren von Handlungen und Ereignissen, ebenso 

wie für die Planung von Handlungen (siehe auch Heritage 2012). Die Frage nach der 

Herkunft und Auswahl vertrauenswürdiger Wissensbestände ist jedoch komplex. Hofer 

(2001) formuliert dies prägnant: „Woher wissen wir, was wir wissen, und wie wählen 

wir, was und wem wir glauben sollen?“ (ebd., S. 354).  

 

Wissen ist nicht direkt von außen wahrnehmbar, sondern kann nur indirekt durch 

Manifestationen in Äußerungen und Verhaltensweisen erschlossen werden (vgl. 

Bergmann/Quasthoff 2010; Deppermann 2018; Heritage 2012). Es repräsentiert 

folglich weniger eine intersubjektive Auffassung von Ansichten als vielmehr ein 

individuell für gültig erachtetes Überzeugungssystem. Dieses System besteht aus 
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einem Bündel von Annahmen, Motiven, Vorstellungen, Vermutungen und Kognitionen 

eines Individuums und bezieht sich inhaltlich auf dessen Welt- und Selbstsicht (vgl. 

Deppermann 2018, Müller et al. 2008). Diese „‘innere‘, mentale Struktur“ (Deppermann 

2015, S. 3) erklärt aus kognitionswissenschaftlicher Perspektive das beobachtbare 

Handeln. Da sie jedoch von außen nicht nachweisbar ist, wird sie einerseits als 

Konstrukt wahrgenommen, das seine Zweckmäßigkeit durch die Erklärung und 

Vorhersage von Verhalten zeigt und andererseits als Kausalität für die Erschaffung 

des durch sie erklärten Handelns (vgl. Deppermann 2018). So ist sie an jeder 

Interaktion gleichermaßen als „Voraussetzung, als thematischer Gegenstand sowie als 

Produkt des Miteinandersprechens beteiligt“ (Deppermann 2018, S. 104; siehe auch 

Deppermann 2015; Heritage 2013).  

 

Jegliche Kompetenzen, die für die interaktive Gestaltung des sozialen Miteinanders 

relevant sind, manifestieren sich in Form von Wissensbeständen. Deppermann (2018) 

differenziert diese in verschiedene Kategorien:  

• Sprachwissen  

• Enzyklopädisches Weltwissen  

• Prozedurales Wissen über die Durchführung von Aktivitäten und 

Interaktionen 

• Biographisches Wissen  

• Wissen über die Gesprächspartner  

• Expertenwissen, das durch formale Ausbildung und praktische 

Erfahrungen erworben wird 

Diese Wissensbestände sind untrennbar mit dem Individuum verbunden und beziehen 

sich stets auf einen spezifischen Referenzpunkt (vgl. Janich 2018). Wissen wird durch 

Erfahrung oder Lernen erworben und unterscheidet sich in absichtliches und 

unabsichtliches Wissen bzw. Nichtwissen, also zwischen einem (nicht-) wissen-

können und einem (nicht-) wissen-wollen (vgl. ebd.). Zwischen diesen Polen existiert 

ein „Noch-nicht-(genug-)Wissen“ (Janich 2018, S. 557), das entweder als freiwillig-

fahrlässiges Nichtwissen oder als ein erkanntes, relevantes Defizit verstanden wird, 

welches zu weiterführenden Erkenntnisprozessen motiviert (vgl. ebd.).  
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Diese Differenzierung von Wissen und Nicht-Wissen unterstreicht die fundamentale 

Bedeutung epistemischer Aspekte für die Organisation von Interaktionen. Oft sind sich 

die Interagierenden ihrer eigenen Wissensannahmen nicht bewusst und orientieren 

sich am vermeintlichen Wissensstand ihrer Gesprächspartner (vgl. 

Bergmann/Quasthoff 2010; Deppermann 2018, 2015; Heritage 2012). Diese 

Annahmen über die Wissensbestände der Gesprächspartner, werden als theory of 

mind bezeichnet und sind entscheidend für die Art der Gesprächsbeiträge, die 

Interagierende in Hinblick auf ihre Interaktionspartner formulieren (vgl. Deppermann 

2015; 2018; Heritage 2012; Burr/Hofer 2002). Sie bilden den Ausgangspunkt für 

Verstehen, Handeln und Formulieren in Interaktionen, da Vermutungen über das 

Wissen der Interagierenden essenziell für die Gestaltung des Gesprächs sind: 

Basierend auf diesen Annahmen wird entschieden, welche Bezeichnungen und 

Formulierungen verwendet werden sollen, um Inhalte zu erzeugen, die sowohl explizit 

als auch verständlich genug sind, dabei jedoch das bereits bestehende Wissen des 

Gesprächspartners berücksichtigen (vgl. Deppermann 2018).  

 

Diese Herausforderungen werden als Recipient design bezeichnet und beziehen sich 

primär auf epistemische Fragen sowie Annahmen über das Wissen des Adressaten 

(vgl. Sacks/Schegloff/Jefferson 1974; Deppermann 2018). Folglich weisen 

Interaktionsteilnehmer*innen sowohl qualitativ als auch quantitativ divergierende 

Wissensbestände auf (vgl. Heritage 2012). Diese Asymmetrien können einerseits auf 

institutionalisierten Rollen und Expertisen basieren, andererseits aber auch situativ in 

der Interaktion selbst etabliert und ausgehandelt werden (Heritage, 2013). 

 

Wissen im Gespräch stellt somit die fundamentale Basis für das Verstehen, Handeln 

und Formulieren innerhalb der Interaktion dar (Deppermann 2018, S. 106). Die in 

dieser Studie relevanten Vorstellungen und Überzeugungen, die ein Individuum in 

Bezug auf Wissen und Lernen hegt, sind insbesondere für die Gestaltung von Lehr- 

und Lernprozessen von erheblicher Bedeutung (vgl. Müller 2008; Müller 2009; Leuders 

et al. 2019; Mokwinski 2012). Diese Aspekte werden im Folgenden eingehender 

untersucht. 
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3.1.2. Epistemische Haltungen im Gespräch  

Die Vorstellungen und Überzeugungen, die eine Person den Bereichen Wissen und 

Lernen entgegenbringt, werden in dieser Arbeit unter dem Begriff epistemische 

Haltung nach dem Verständnis von epistemic stance (vgl. Deppermann 2015) geführt. 

Epistemic stance bezeichnet „die Haltung, die ein Interaktionsteilnehmer [...] in Bezug 

auf einen bestimmten Wissensgegenstand einnimmt“ (Deppermann 2015, S. 14.). 

Diese Haltung bezieht sich darauf, wie Interaktionsteilnehmer*innen durch sprachliche 

Mittel anzeigen, wie sicher oder unsicher sie sich hinsichtlich des Wahrheitsgehalts 

oder der Gültigkeit ihrer Äußerungen fühlen (vgl. Heritage 2012). Dabei drücken sie 

aus, in welchem Maße sie für die Richtigkeit des Gesagten einstehen und wie stark 

sie sich damit identifizieren. Der epistemic stance gibt somit Aufschluss darüber, wie 

die Interaktionsteilnehmer*innen ihr eigenes Wissen in Bezug auf den Äußerungsinhalt 

einschätzen und präsentieren (vgl. ebd., siehe auch Deppermann 2015; Kärkkäinen 

2006).  

 

Im Rahmen dieser Untersuchung steht die epistemische Haltung im Vordergrund, die 

angehende Erzieher*innen als Interaktionsteilnehmer*innen in Bezug auf Gespräche 

mit Kindern über naturwissenschaftliche Themen einnehmen, bevor diese durch 

Praktiken der Wissenskommunikation zum Ausdruck gebracht werden.14 

 

In der Literatur existiert eine Vielzahl unterschiedlicher und häufig synonym 

verwendeter Begriffe für das Phänomen des epistemic stance. Eine Literaturanalyse 

von Briell et al. (2011) identifiziert insgesamt 38 verschiedene Begriffe, wobei 27 davon 

lediglich in ein bis zwei der von ihnen untersuchten Studien auftreten. Beispiele hierfür 

sind:  

 
14 Davon zu unterscheiden ist der epistemische Status (epsitemic status) einer Person. Dieser wird als 

eine „soziale Zuschreibung“ (Deppermann 2015, S. 14) verstanden, die als dauerhaftes Merkmal 
sozialer Beziehungen angesehen wird (vgl. Heritage 2012). In Abgrenzung zum epistemic stance 
bezieht er sich primär auf die soziale Rolle, die ein Individuum innerhalb einer Interaktion einnimmt 
und auf bestimmte Wissensbestände, die von ihm im aufgrund dessen erwartet werden (vgl. 
Deppermann 2015; Heritage 2012). Der epistemische Status ist somit an das Wissen der 
Gesprächsbeteiligten, deren soziale Zuschreibung, biographische Erfahrungen und die außerhalb der 
Interaktion erworbenen Kenntnisse gebunden (vgl. Deppermann 2015; Heritage 2012; Stivers et al. 
2011). 
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• epistemological theories  (Hofer/Pintrich 1997; Hofer 2001, 2002) 

• psychological characteristics (Pianta et al. 2005) 

• epistemological beliefs  (Hofer/Pintrich 1997; Schommer 1990) 

• epistemological position  (Perry 1970, 1981)  

• epistemological perspectives (Belenky et al. 1986) 

• epistemic beliefs   (Schraw et al. 2002) 

• epistemological resources  (Hammer/Elby, 2002; Louca et al. 2004) 

• epistemic stance   (Deppermann 2015; 2018; Heritage 2012, 2013)  

• personal epistemology   (Hofer 2000, 2001, 2004; Hofer/Pintrich 1997) 

• epistemologische Überzeugungen (Müller 2009; Trautwein et al. 2008) 

 

Die epistemische Haltung, verstanden als subjektive Vorstellung zu Wissen und 

Lernen (vgl. Hofer/Pintrich 1997), bezieht sich sowohl auf die Struktur des Wissens als 

auch auf die Struktur der Wissenserzeugung, also des Lernens und ist zumeist 

unbewusst und unreflektiert (vgl. Mokwinski 2012). Epistemische Haltungen, die 

Individuen zur Interpretation der Welt sowie zur Gliederung und Ordnung ihrer 

Lebenswelt entwickeln, sind nach Müller (2009) sehr persönlich und werden sowohl 

allgemein als auch in spezifischen Bereichen ausgebildet. Im Laufe der Zeit können 

sich diese Haltungen verändern, indem sie differenzierter und komplexer werden (vgl. 

Müller/Pächter/Rebmann 2008). Die insgesamt jedoch eher stabilen, kognitiven 

Strukturen, die durch individuelle Erfahrungen wie Bildung, Erziehung, kulturelle 

Einflüsse und Sozialisation beeinflussbar sind (vgl. ebd.; Bergmann/Quasthoff 2010), 

generieren neben dem Verständnis über das eigene Wissen und den Wissenserwerb 

auch einen Zugang zur Erklärung der Anwendung von Wissen (vgl. Hasweh 1996).  

 

In diesem Kontext besitzen epistemische Haltungen handlungsleitende Funktionen 

(vgl. Gerber 2004), die nach Müller (2009) und Leuders et al. (2019) im Bereich des 

Lernens und Lehrens eine bedeutende Rolle spielen: Aufgrund der epistemischen 

Haltung entstehen Kausalitäten zwischen der Auswahl der Unterrichtsmethoden und 

den Lehrenden. Die konkrete Vorstellung davon, was Wissen ist und wie es erworben 

wird, bestimmt, welche Vermittlungsarten von den Lehrenden als geeignet angesehen 

und bevorzugt eingesetzt werden (vgl. Müller 2009). Diese Tatsache hat wiederum 

weitreichende Konsequenzen für die Lernenden, da deren eigene epistemische 
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Haltung maßgeblich vom Unterrichtsstil und den epistemischen Überzeugungen der 

Pädagog*innen geprägt wird (vgl. Hashweh 1996; Hofer 2001, 2004; Walker et al. 

2012).  

 

Hofer (2001) hat diese skizzierten Einflüsse epistemischer Haltungen in einem Modell 

verdichtet, welches im Folgenden an die Lehr-Lernsituation in 

Kindertageseinrichtungen angepasst wurde.  

 

Abbildung 6: Theoretisches Modell der Effekte epistemischer Haltungen im pädagogischen Kontext (vgl. Hofer 

2001, S. 372) 

 

Ein Überblick über die verschiedenen Forschungsansätze zu epistemischen 

Haltungen verdeutlicht, dass es multiple Ansätze gibt, das individuelle Denken zu 

konzeptualisieren (vgl. Hofer 2001; Müller 2009). Die Mehrheit der Studien lässt sich 

auf drei zentrale Konzeptualisierungen zurückführen, die im Folgenden eingehend 

betrachtet werden, um so zu einer begründeten Auswahl eines für die vorliegende 

Studie geeigneten Modells zu gelangen. 

 

3.2. Modelle epistemischer Haltungen  
Die meisten Modelle und Theorien zur epistemischen Haltung basieren auf dem 

Verständnis dieser als subjektive Vorstellung von Wissen und Wissenserwerb. Es 

besteht ein gemeinsamer Konsens darüber, dass sich epistemische Haltungen im 

Laufe der Zeit verändern oder weiterentwickeln können, wodurch sie zunehmend 
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differenzierter und komplexer werden (vgl. Müller/Paechter/Rebmann 2008). 

Abgesehen von diesem Grundkonsens zeigen sich in der Literatur jedoch wesentliche 

Unterschiede in der detaillierten Betrachtung des Konstrukts. Diese Differenzen 

betreffen insbesondere die Frage, ob epistemische Haltungen auf eindimensionalen 

oder mehrdimensionalen Modellen basieren sollten und ob sie domänenspezifisch 

oder domänenübergreifend betrachtet werden müssen. Hammer und Elby (2003) 

bemerken hierzu: „Research has provided evidence for the existence and importance 

of […] epistemologies, but it has made less progress addressing their form“ (ebd., S. 

55). So werden im Folgenden die vorherrschenden Modelle und Theorien zur 

Entwicklung und Veränderbarkeit epistemischer Haltungen vorgestellt, um das der 

vorliegenden Studie zugrundeliegende Modell fundiert zu begründen.  

 

3.2.1. Eindimensionales Modell  

Die Forschung zur epistemischen Haltung, die ihren Ursprung in den 1950er Jahren 

hat (vgl. Hofer/Pintrich 1997), begann mit der Entwicklung von Stufen- und 

Entwicklungsmodellen. Diese Modelle werden von Hofer (2001) wie folgt beschrieben: 

„One substantial direction of work has been developmental in nature, indicating a 

general, systematic progression in the development of one’s ideas about knowledge 

and knowing“ (ebd., S. 355). Da hier von einem rein kognitiven Entwicklungsprozess 

ausgegangen wird, der sich über mehrere Stufen vollstreckt, finden sich diese Ansätze 

in der Literatur unter der Bezeichnung eindimensionale Modelle wieder (vgl. Müller 

2009). Mit jeder Entwicklungsstufe nehmen die Differenziertheit und Komplexität der 

epistemischen Haltung zu, wobei sich das Verständnis von einer absolutistischen 

Position, in der Wissen als eindeutig richtig oder falsch angesehen wird, hin zu einer 

relativistischen Haltung entwickelt, in der alle Meinungen als gleichwertig betrachtet 

werden. In der höchsten Entwicklungsstufe wird das Individuum zum Konstrukteur, der 

Behauptungen bewerten, Wissen rechtfertigen und Verpflichtungen in einem 

relativistischen Kontext eingehen kann (vgl. Hofer 2005; Müller 2008; Mokwinski 

2012). Je nach Modell kann dieser Prozess in drei bis neun Stufen erfolgen (vgl. Hofer 

2005). 

 

Historisch betrachtet legte William Perry (1968) mit seinem Werk Sheme of Intellectual 

and Ethical Development den Grundstein für eindimensionale Entwicklungsmodelle 
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und verdeutlicht erstmals die kognitiven Entwicklungsprozesse von Studierenden der 

Harvard Universität in einem neunstufigen Modell. Belenky et al. (1986) erweiterten 

Perrys Modell durch ihre Arbeit Women’s Ways of Knowing, indem sie die Entwicklung 

epistemischer Haltungen von Frauen untersuchten und dabei die Rolle des Selbst als 

Wissender betonen. Ihr Modell beschreibt eine progressive Integration subjektiver und 

objektiver Wissensmodi und identifiziert zwei epistemische Orientierungen: 

empathisches, verbundenes Wissen und distanziertes, separates Wissen. Diese 

Unterscheidung unterstreicht die Bedeutung der Integration beider Wissensarten in der 

höchsten Entwicklungsstufe, die als konstruiertes Wissen bezeichnet wird. Baxter 

Magolda (1992) entwickelte das Epistemological Reflection Model, das die 

Wissensaneignung von Studierenden unter geschlechtsspezifischen Aspekten 

erforscht. Dieses Modell beschreibt vier Wissensformen: absolut, transitional, 

independent und contextual. Diese Formen spiegeln die Entwicklung von einer festen 

zu einer kontextabhängigen Wissensauffassung wider, wobei geschlechtsspezifische 

Unterschiede in den frühen Stadien der Entwicklung auftreten können, sich jedoch 

später angleichen. Diesen Forschungsarbeiten folgen einige weitere, die einheitlich 

auf die eindimensionale Struktur Perrys (1968) und dessen stufenweiser Entwicklung 

epistemischer Haltungen zurückzuführen sind. So entwickeln King und Kitchener 

(1994) das Reflective Judgment Model, das den Prozess des Wissens und der 

Argumentation beschreibt. Ihr Modell unterscheidet zwischen präreflektiven, 

quasireflektiven und reflektiven Stufen, wobei jede Stufe durch eine zunehmende 

Fähigkeit zur kritischen Bewertung von Wissen und zur Lösung komplexer Probleme 

gekennzeichnet ist. Kuhn (1991) untersuchte in seiner Studie Argumentative 

Reasoning die epistemologischen Standards, des argumentativen Denkens und 

kategorisierte diese in drei Stufen: absolutistisch, multiplistisch und evaluatistisch. 

Diese Stufen beschreiben den Übergang von einer starren zu einer flexiblen und 

kontextabhängigen Wissensauffassung. 

Insgesamt lassen sich demnach fünf maßgebliche Entwicklungs- und Stufenmodelle 

identifizieren, die eine solch sequenzierte Entwicklungsabfolge epistemischer 

Haltungen belegen (vgl. Hofer 2001; Hofer, Pintrich 1997):   
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• Intellectual and Ethical Development (Perry 1968) 

• Women’s Way of Knowing    (Belenky et al. 1986;  

Goldberger et al. 1996) 

• Epistemological Reflection    (Baxter Magolda 1992) 

• Reflective Judgment Model   (King und Kitchener 1994) 

• Argumentative Reasoning   (Kuhn 1991)  

 

In den betrachteten Studien wird der Einfluss von Bildungs- und Erziehungsprozessen 

auf die epistemischen Überzeugungen von Jugendlichen und Erwachsenen 

untersucht (vgl. Müller 2009; Gerber 2004). Anstatt die einzelnen Modelle ausführlich 

zu beschreiben, werden im Folgenden die Hauptmerkmale ihrer Strukturierung 

skizziert.15  

 

Allen fünf Modellen ist gemein, dass sie mit einer anfänglichen Position bzw. Stufe 

beginnen, die durch ein antagonistisches Schwarz-Weiß-Denken charakterisiert ist 

(vgl. Hofer 2001). In dieser Phase wird Wissen als einfach, konkret und absolut 

betrachtet, ohne dass eine Rechtfertigung erforderlich ist. Das Wahrgenommene gilt 

als die Wahrheit (vgl. Müller 2009). In den darauffolgenden Stufen beginnen Individuen 

Unsicherheiten zuzulassen und entwickeln ein Bewusstsein, das sie an der Absolutheit 

und Sicherheit des Wissens und des Wissenserwerbs zweifeln lässt und zum 

Hinterfragen motiviert (vgl. Hofer 2001). Die höchste Entwicklungsstufe zeichnet sich 

dadurch aus, dass Individuen in der Lage sind, Wissen kritisch zu prüfen und zu 

rechtfertigen. Sie erkennen, dass einige Meinungen schlüssiger oder gültiger sind als 

andere, sind sich jedoch bewusst, dass alle Schlüsse erneut evaluiert werden können 

und müssen (vgl. Müller 2009; Hofer 2001).  

 

Zusammenfassend beschreiben die eindimensionalen Modelle der epistemischen 

Entwicklung eine Abfolge von Entwicklungsstufen, die sich jeweils auf eine einzige 

Dimension der kognitiven Entwicklung konzentrieren. Diese Modelle, entwickelt von 

Forschern wie Perry (1970) und anderen, beginnen typischerweise mit einer 

 
15 Weitere Ausführungen dazu finden sich unter anderem bei Perry (1968), Belenky et al. (1986), 

Goldberger et al. (1996), Baxter Magolda (1992), King & Kitchener (1994), Kuhn (1991), Hofer, Pintrich 
(1997) und Hofer (2001). 
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dualistischen Perspektive, bei der Wissen als absolut und unbestreitbar angesehen 

wird. In dieser Anfangsphase wird Wissen als einfach und konkret betrachtet, ohne 

Bedarf der Rechtfertigung (vgl. Hofer 2001; Müller 2009). Die Modelle zeichnen sich 

durch eine systematische Progression in der Entwicklung von Vorstellungen über 

Wissen und Erkenntnis aus, wobei jede Stufe eine zunehmende Differenzierung und 

Komplexität in der Auffassung von Wissen darstellt. Mit zunehmender 

Entwicklungsstufe werden die Vorstellungen über Wissen differenzierter und 

komplexer. Dies bedeutet, dass Individuen in der Lage sind, Wissen kritisch zu prüfen 

und zu rechtfertigen, während sie erkennen, dass einige Meinungen schlüssiger oder 

gültiger sind als andere, jedoch alle Schlüsse erneut evaluiert werden können (vgl. 

Hofer 2001; Müller 2009). 

 

3.2.2. Mehrdimensionales Modell  

Dem eindimensionalen Modell gegenüber hat sich in den vergangenen Jahrzehnten 

der mehrdimensionale Ansatz in zahlreichen empirischen Studien als bevorzugtes 

Modell etabliert. Dieser Ansatz beruht auf der Annahme, dass die persönliche 

Erkenntnistheorie ein System aus mehr oder weniger unabhängigen Dimensionen 

epistemischer Haltungen darstellt, die gemeinsam ein komplexes Gesamtsystem 

bilden (vgl. Hofer 2001, Müller et al. 2008).  

 

Der Ursprung dieses Ansatzes geht auf Schommer (1990) zurück, die die Komplexität 

des Konstrukts epistemischer Haltungen betonte und ein Modell entwickelte, das aus 

mehreren Dimensionen besteht, die größtenteils unabhängig voneinander agieren. 

Diese Dimensionen entwickeln sich nicht synchron, wie in eindimensionalen Modellen, 

sondern als eigenständige Kontinua (vgl. Schommer-Aikins 2002; Hofer 2001). In 

ihrem Ansatz unterscheidet Schommer (1990; siehe auch Schommer-Aikins 2002) fünf 

Dimensionen, die sich in ihrer Ausprägung mehr oder weniger unabhängig 

voneinander entwickeln:  

• Struktur des Wissens     (structure) 

• Quelle der Wissensaneignung    (source) 

• Sicherheit des Wissens     (certainty) 

• Kontrolle der Wissensaneignung    (control) 

• Geschwindigkeit der Wissensaneignung (speed) 
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Diese ersten drei der fünf genannten Dimensionen beziehen sich auf die epistemische 

Haltung gegenüber dem Wissen selbst und werden nach Müller, Paechter und 

Rebmann (2008, S. 5) wie folgt definiert:  

•  „Struktur des Wissens reicht von der naiven Überzeugung, Wissen sei 

einfach strukturiert und bestehe aus isolierten Einzelbausteinen, bis hin 

zur differenzierten Überzeugung, Wissen sei komplex und 

zusammenhängend.  

•  Quelle des Wissens reicht von der naiven Sicht, dass es eine 

allwissende Autorität gibt, die Wissen weitergibt, bis zur differenzierten 

Position, Wissen wird durch subjektive und objektive Erfahrungen 

erworben.  

•  Sicherheit des Wissens bildet das Kontinuum von ‚Wissen ist absolut 

und zeitlich stabil‘ bis ‚Wissen unterliegt einem konstanten 

Entwicklungsprozess‘“ (ebd.; siehe auch Schommer 1990; Schommer-

Aikins 2002) 

Die weiteren zwei Dimensionen beziehen sich auf die individuellen Vorstellungen 

gegenüber dem Wissenserwerb bzw. dem Lernprozess und umfassen die 

Dimensionen Geschwindigkeit der Wissenskontrolle und Kontrolle der 

Wissensaneignung. Diese beiden Dimensionen definieren Müller et al. (2008, S. 5) wie 

folgt:  

•  „Kontrolle über den Lernprozess versteht sich als Kontinuum von ‚Die 

Fähigkeit zu lernen ist angeboren‘ bis ‚Die Fähigkeit zu lernen wird 

durch Erfahrungen erworben‘.  

• Geschwindigkeit des Lernprozesses reicht von der naiven Sicht ‚Lernen 

ist ein Prozess, der ad hoc oder überhaupt nicht gelingt‘ bis zur 

differenzierten Sichtweise ‚Lernen ist ein allmählicher Prozess‘“ (ebd.; 

siehe auch Schommer 1990; Schommer-Aikins 2002) 

Folglich befinden sich Individuen nach Schommer, im Gegensatz zu den 

eindimensionalen Stufenmodellen, nicht zu einem bestimmten Zeitpunkt auf einer 

festen Entwicklungsstufe, sondern weisen unterschiedliche Ausprägungen 

epistemischer Haltungen innerhalb verschiedener Dimensionen auf. Somit werden 
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epistemische Haltungen in diesem Modell als Häufigkeitsverteilung auf einem 

Kontinuum charakterisiert und nicht als einzelner Punkt entlang einer Dimension (vgl. 

Mokwinski 2012).  

 

Dies impliziert, dass individuelle epistemische Haltungen sowohl qualitative als auch 

quantitative Unterschiede innerhalb ihrer Merkmalsausprägung aufweisen können. Zur 

Überprüfung dieser Modellannahme entwickelte Schommer (1990) ein quantitatives 

Erhebungsinstrument in Form eines Fragebogens, den Schommer’s Epistemological 

Beliefs Questionnaire (SEQ). Mithilfe dieses Instruments konnte sie statistische 

Analysen zum Zusammenhang zwischen epistemischen Haltungen und den 

Bedingungen des Wissenserwerbs durchführen (vgl. Schommer-Aikins 2002). Der 

SEQ ist das am häufigsten verwendete Instrument zur standardisierten Erhebung 

epistemischer Haltungen und bildet die Grundlage für alle nachfolgenden 

Erhebungsinstrumente (vgl. Schraw/Bendixen/Dunkle 2002). Dennoch wird kritisiert, 

dass die angenommene Gesamtstruktur mit ihren fünf Dimensionen durch den SEQ 

nicht vollständig nachgewiesen werden kann und dass die Dimensionen der Kontrolle 

und Geschwindigkeit des Wissenserwerbs nicht zentral für das Konstrukt 

epistemischer Haltungen sind (vgl. Hofer/Pintrich 1997). Insgesamt lässt sich jedoch 

festhalten, „dass die Annahme einer mehrdimensionalen Struktur [epistemischer 

Haltungen] in zahlreichen empirischen Studien bekräftigt werden konnte“ (Müller 2009, 

S. 27) und es Forschenden durch diesen, mehrere Dimensionen umfassenden, Ansatz 

erstmals möglich wurde, Beziehungen zwischen der epistemischen Haltung und dem 

Wissenserwerb zu identifizieren (vgl. Hofer 2001).  

 

Neben dem von Schommer (1990) vorgestellten mehrdimensionalen Modell existieren 

weitere mehrdimensionale Ansätze (vgl. Hofer/Pintrich 1997, Hofer 2004, 

Hammer/Elby 2002, Mokwinski 2012 und Müller 2009). Dazu zählt auch das Modell 

der epistemilogical resources von Hammer und Elby (2002), das davon ausgeht, dass 

Lernende über einen Grundstock an epistemischen Haltungen verfügen, auf den sie 

kontextabhängig zurückgreifen. Diese Kontextabhängigkeit bedeutet, dass es sich 

nicht um eine ganzheitliche Veränderung der epistemischen Haltung handelt, sondern 

um eine Anpassung im Rahmen eines spezifischen Kontexts. Epistemische Haltungen 

werden somit nicht nur allgemein erhoben, sondern in Relation zu einem bestimmten 
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Bezugsrahmen betrachtet (vgl. Hammer/Elby 2002). Hammer und Elby (2002) konnten 

in mehreren Studien die kontextgebundene Stabilität epistemischer Haltungen 

nachweisen, wobei bereits geringe Variationen innerhalb eines bestimmten Bereichs 

zu Unterschieden in der eingenommenen epistemischen Haltung führen können. 

Solche Variationen können beispielsweise gleiche Lerninhalte in unterschiedlichen 

Unterrichtsmodellen sein (vgl. ebd.). Daraus ergibt sich die Frage nach der 

Domänenspezifität epistemischer Haltungen und ob sie bereichsübergreifend oder -

spezifisch betrachtet werden sollten. 

 

3.2.3. Domänenspezifische und -unspezifische Modelle 

In der wissenschaftlichen Diskussion über die Natur epistemischer Haltungen bestand 

lange Zeit Uneinigkeit darüber, ob diese als domänenspezifisch oder 

domänenübergreifend zu betrachten sind. Viele Wissenschaftler*innen vertraten die 

Auffassung, dass epistemische Haltungen inhaltlich und fachlich bereichsübergreifend 

konzeptualisiert werden sollten (vgl. Muis et al. 2006; Schommer-Aikins/Duell 2013; 

Hofer/Pintrich 1997). Diese Annahme spiegelt sich insbesondere in den 

eindimensionalen Stufenmodellen wider, die fachbezogene Unterschiede in der 

Auffassung von Wissenserwerb und Wissen primär auf naive, instabile Konstrukte und 

somit auf die ersten Stufen solcher Modelle zurückführen (vgl. z.B. Baxter Magolda 

1992; Kitchener/King 1981; Perry 1968; Schommer 1990). Schommer und Walker 

(1995) bemerken hierzu: „researchers may assume that epistemological beliefs tend 

to be domain independent“ (ebd., S. 430).  

 

Jedoch existieren auch gegenteilige Ansichten. Mori (1999) fand Belege dafür, dass 

epistemische Haltungen eher als domänenspezifisch denn als global aufgefasst 

werden sollten. In seinen Studien untersuchte Mori den Zusammenhang zwischen 

allgemeinen Lernüberzeugungen und spezifischen Überzeugungen zum 

Sprachenlernen bei Studierenden. Er stellte fest, dass die Überzeugungen der 

Studierenden über das Lernen im Allgemeinen und das Sprachenlernen im 

Besonderen weitgehend als unabhängige Konstrukte charakterisiert werden können 

(vgl. Mori 1999). Nur wenige signifikante Korrelationen zwischen den allgemeinen 

epistemologischen Überzeugungen und den spezifischen Überzeugungen zum 

Sprachenlernen deuteten darauf hin, dass die Überzeugungen der Lernenden über 
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das Sprachenlernen so aufgabenspezifisch sind, dass sie unabhängig von den 

allgemeinen epistemologischen Überzeugungen existieren (vgl. ebd.). Diese 

Ergebnisse unterstützen die Ansicht, dass epistemologische Überzeugungen 

domänenspezifisch sind. Ähnliche Resultate wurden auch in den Forschungsstudien 

von Buehl et al. (2002) erzielt.: „As a result, we were able to disconfirm the plausibility 

of a domain-general epistemological belief structure, lending greater credibility to the 

domain specificity of epistemological beliefs” (ebd., S. 444). 

 

Andere Studien haben den domänenspezifischen Ansatz weiterentwickelt und 

nachgewiesen, dass epistemische Haltungen sowohl domänenspezifisch als auch 

domänenübergreifend betrachtet werden können (vgl. Hofer 2000; 

Muis/Bendixen/Haerle 2006; Schommer-Aikins/Duell 2001). So untersucht Hofer 

(2000) in ihrer Studie Dimensionality and Disciplinary Differences in Personal 

Epistemology die epistemischen Haltungen von Studierenden sowohl auf einer 

domänenspezifischen als auch auf einer domänenübergreifenden Ebene. Sie stellt 

fest, dass es eine zugrundeliegende Dimensionalität epistemischer Haltungen gibt, die 

über disziplinäre Domänen hinweg besteht. Gleichzeitig belegt sie neben 

domänenübergreifenden auch domänenspezifische Haltungen der 

Studienteilnehmer*innen und hält fest, „that students do hold differing epistemological 

beliefs about ‘disciplines’” (ebd., S. 400).  Diese Ergebnisse widersprechen früheren 

Untersuchungen, die darauf hindeuten, dass die Entwicklung epistemischer Haltungen 

domänenübergreifend ist und nicht nach Disziplinen variiert. Hofer (2000) 

demonstriert, dass epistemologische Überzeugungen sowohl domänenspezifisch als 

auch domänenübergreifend sind, was darauf hinweist, dass Studierende in der Lage 

sind, zwischen allgemeinen Theorien und solchen, die spezifisch für bestimmte 

Disziplinen sind, unterscheiden zu können. 

 

Jüngere Forschungsarbeiten stützen diese Erkenntnisse und postulieren, dass “more 

general epistemological beliefs still influence students’ perception and behavior (as an 

individual characteristic), but it surely is not the only and maybe not even the most 

dominant determinant” (Op’t Eynde et al. 2006, S. 68). Sie stützen somit die These 

einer starken Abhängigkeit epistemischer Haltungen von bestimmten Kontexten, was 

zu einer noch breiteren Aufstellung innerhalb der individuellen epistemischen 
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Haltungen führt (siehe z.B. Hammer/Elby 2002; Op’t Eynde et al. 2006; Stahl 2011). 

Op’t Eynde, De Corte und Verschaffel (2006) konkludieren in ihrer Studie: „The results 

[…] suggest that students’ beliefs about knowledge and knowing in a specific domain 

[…] are highly domain and context specific. Situated within a specific domain-related 

belief system […], these beliefs get a specific content and are in a specific way related 

to other relevant beliefs” (ebd., S. 68). Auch Hammer und Ebly (2002) weisen darauf 

hin, dass epistemische Haltungen hinsichtlich der Sicherheit des Wissens 

beispielsweise im Kontext eines alltäglichen Informationsaustausches von solchen 

eines wissenschaftlichen Diskurses abweichen, wodurch Variationen der 

epistemischen Haltungen auch innerhalb einer Domäne festgestellt werden. 

 

Insgesamt gibt es zahlreiche weitere Forschungsergebnisse, die sowohl für 

domänenunspezifische als auch domänenspezifische epistemische Haltungen 

plädieren. Doch wie die obigen Ausführungen zeigen, häufen sich insbesondere in den 

letzten zwei Jahrzehnten die Belege dafür, dass epistemische Haltungen primär 

domänenspezifisch betrachtet werden sollten: „Although not denying the existence of 

more general epistemological beliefs, a domain-specific approach is found to have 

more explanatory power“ (Op ́t Eynde et al. 2006., S. 60).  

 

3.3. Entwicklung und Wandelbarkeit epistemischer Haltungen  

In Ihrer Studie Personal Epistemology Research: Implications for Learning and 

Teaching konstatiert Hofer (2001): „we will have greater clarity for educational 

implications at all levels if we can develop a more complete picture of this [the essence 

of epistemological understanding]“ (ebd., S. 366) und verweist auf das Fehlen von 

Forschungsbemühungen, welche die Entwicklung epistemischer Haltungen über eine 

längere Lebensspanne hinweg untersuchen. Dieses Forschungsdesiderat wird in 

zahlreichen Studien adressiert, die sowohl qualitative als auch quantitative Ansätze 

verfolgen. Die diesbezüglichen Untersuchungen zeigen, dass sich epistemische 

Haltungen im Laufe der Zeit durch kognitive Entwicklungen und externe Einflüsse 

verändern können (z.B. Brownlee 2001, 2003; Conley et al. 2004; Greene et al. 2010; 

Hofer/Pintrich 1997; Hofer 2004; King/Kitchener, 2004; Mischo et al. 2014; Perry, 

1970).  
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In Bezug auf diese Veränderungen stellen Conley et al. (2004) zwei zentrale Fragen: 

Welche Veränderungen treten auf und wie lässt sich die Natur dieser Veränderungen 

beschreiben? Die erste Frage wurde bereits in den vorangegangenen Kapiteln und 

durch die Darstellung der unterschiedlichen Modelle behandelt. Die zweite Frage 

bezieht sich auf das Wie dieser Veränderungen: Wie und wann wird die Entwicklung 

epistemischer Haltungen konkret angestoßen? Wie verläuft ihre Weiterentwicklung? 

Und wie werden sie möglicherweise beeinflusst? 

 

3.3.1. Strukturen der Entwicklung epistemischer Haltungen  

In der wissenschaftlichen Diskussion wird allgemein angenommen, dass die 

Entwicklung epistemischer Haltungen individuell verläuft und sich von objektiven, 

naiven Positionen hin zu differenzierten und komplexen Auffassungen über Wissen 

und den Wissensprozess entwickelt (vgl. z.B. Greene et al. 2010; Hofer/Pintrich 1997; 

King/Kitchener, 2004; Perry, 1970). Diese Entwicklung basiert auf den in Kapitel 3.2.1 

beschriebenen eindimensionalen Stufenmodellen, die sich in ihrer Konzeption und in 

der Anzahl der Entwicklungsstufen teilweise erheblich unterscheiden (vgl. Hofer 2005).  

Es besteht jedoch erhebliche Uneinigkeit über die genaue Natur und den Zeitpunkt 

dieser Veränderungen, was die Erstellung eines linearen Entwicklungsmodells 

epistemischer Haltungen erschwert. Diese Unklarheiten können u.a. darauf 

zurückzuführen sein, dass unterschiedliche Forschungsprojekte verschiedene 

Untersuchungszeiträume zugrunde legen. Beispielsweise führten Schommer (1993), 

Jehng et al. (1993) und Chandler et al. (2002) Vergleichsstudien zu epistemischen 

Haltungen mit High-School-Schüler*innen unterschiedlicher Jahrgansstufen durch. Im 

Gegensatz dazu erforschte Perry (1970) die epistemische Entwicklung von College 

Studierenden über einen Zeitraum von vier Jahren und konzentrierte sich dabei auf die 

Adoleszenz und das junge Erwachsenenalter. Auch Baxter Magolda (2002) kam in 

ihrer Längsschnittstudie mit College Studierenden zu ähnlichen Ergebnissen. So 

wurde die Forschung zu epistemischen Haltungen lange Zeit hauptsächlich mit 

Jugendlichen und Erwachsenen durchgeführt, doch „there is still a need for research 

[…] especially with younger children, as so much of the developmental research has 

focused on college students“ (Conley et al 2004, S. 187).  
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Einige Wissenschaftler*innen haben dieses Forschungsdesiderat aufgegriffen und die 

Forschung auf jüngere Altersgruppen ausgeweitet. So verglichen King et al. (1997) 

und Kuhn (1991) in Querschnittstudien verschiedene Altersgruppen und kamen im 

Gegensatz zu Perrys Fokus auf College-Studierende zu dem Schluss, dass die 

Entwicklung epistemischer Haltungen bereits deutlich vor der Adoleszenz beginnt. 

Auch Conley et al. (2004) lieferten empirische Belege für diese frühere Entwicklung. In 

ihrer Studie mit Fünftklässler*innen zeigten sie, dass sich die epistemischen Haltungen 

der Schüler*innen innerhalb eines kurzen Zeitraums von nur neun Wochen 

veränderten, was auf eine hohe Dynamik und Formbarkeit dieser Haltungen in diesem 

Alter hindeutet. Haerle (2006) ging noch einen Schritt weiter und untersuchte 

epistemische Haltungen bei Grundschulkindern, wobei er feststellte, dass bereits in 

diesem jungen Alter differenzierte epistemische Haltungen vorhanden sind. Hofer 

(2005) sowie Burr und Hofer (2002) lieferten Erkenntnisse zur noch früheren 

Entwicklung epistemischer Haltungen und zeigten, dass Kinder bereits im Alter von 

vier Jahren ein Verständnis für die Subjektivität von Wissen entwickeln können. 

Zwischen drei und fünf Jahren scheint sich somit ein grundlegendes epistemisches 

Verständnis herauszubilden. 

Zusammengenommen verdeutlichen diese Studien, dass die Entwicklung 

epistemischer Haltungen ein kontinuierlicher Prozess ist, der bereits im Vorschulalter 

beginnt und sich über die Grundschulzeit bis in die Adoleszenz und das 

Erwachsenenalter erstreckt. Diese Erkenntnisse haben bedeutende Auswirkungen auf 

das Verständnis der kognitiven Entwicklung und für pädagogische Ansätze in 

verschiedenen Altersstufen. 

Burr und Hofer argumentieren, dass die in Abschnitt 3.1.1 angesprochene Theory of 

Mind, ein integraler Bestandteil des kognitiven Entwicklungsprozesses, als Ursprung 

und Voraussetzung für die Entwicklung epistemischer Haltungen betrachtet werden 

kann. Sie postulieren, dass das epistemische Verständnis von Kindern im Alter von 

drei bis fünf Jahren mit einer egozentrischen Subjektivität beginnt (vgl. Burr/Hofer 

2002). Laut Hofer (2005) wandelt sich dieses Verständnis von Wissen als objektiv und 

sicher zu der Erkenntnis, „that other individuals can have different beliefs, desires, and 

intentions from their own“ (Hofer 2005, S. 99), hin zu einer relativistischen, subjektiven 

Sichtweise auf Wissen und den Wissenserwerb, die sich nun auf einer komplexeren 
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Ebene als bei Kleinkindern befindet. Obwohl das Individuum nun die Existenz 

verschiedener Standpunkte anerkennt, fehlt ihm noch die Fähigkeit, zwischen den 

individuellen Sichtweisen anderer effektiv zu unterscheiden und diese unterschiedlich 

zu priorisieren (vgl. Hofer 2005). Unter geeigneten Entwicklungsbedingungen kann 

das Individuum jedoch in der nächsten Entwicklungsstufe lernen, Objektivität und 

Subjektivität von Wissen zu vereinbaren. Es entwickelt die Fähigkeit, verschiedene 

Wissensansprüche einzuschätzen, mit der Unsicherheit von Wissen umzugehen und 

sich für bestimmte Wissensstandpunkte zu entscheiden, indem es diese gewichtet 

(vgl. ebd.). Diese Ausführungen legen nahe, dass die zentrale Entwicklungsaufgabe 

im epistemischen Verständnis darin besteht, Subjektivität und Objektivität des Wissens 

in Einklang zu bringen und angemessen zu gewichten (vgl. Burr/Hofer 2002; Hofer 

2005).  

 

3.3.2. Entwicklung epistemischer Haltungen von Erzieher*innen  

Wie skizziert, können epistemische Haltungen frühpädagogischer Fachkräfte das 

Lehren und Lernen im Kindergartenalltag maßgeblich beeinflussen. Diese Haltungen 

bilden eine wesentliche Grundlage für das Verständnis möglicher Filter, durch die 

Erzieher*innen im Rahmen ihrer Ausbildung das eigene Lernen erleben und 

Lernansätze verfolgen (vgl. Walker et al. 2012). Walker et al. (2012) betonen die 

Besorgnis darüber, dass noch immer wenig über die sich im Laufe der Ausbildung 

verändernden persönlichen epistemischen Haltungen praktizierender Erzieher*innen 

bekannt ist, obwohl diese Haltungen die der zu betreuenden Kinder erheblich 

beeinflussen können (vgl. Hashweh 1996; Hofer 2001, 2004; Walker et al. 2012).  

Trotz der vergleichsweise geringen Anzahl an Studien ist die Entwicklung 

epistemischer Haltungen bei frühpädagogischen Fachkräften Gegenstand 

verschiedener Forschungsarbeiten. Diese untersuchen Veränderungen im Rahmen 

des Ausbildungssystems, des beruflichen Umfelds und der Praxiserfahrung und 

beleuchten sowohl die Stabilität als auch die Veränderbarkeit dieser Überzeugungen. 

Joanne Brownlee lieferte mit ihren Studien Changes in Primary School Teachers' 

Beliefs about Knowing (2003) und Epistemological beliefs in Pre-Service Teacher 

Education Students (2001) grundlegende Erkenntnisse zur Dynamik epistemischer 

Haltungen. Sie konnte nachweisen, dass diese zwar relativ stabil sind, sich jedoch 
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unter spezifischen Bedingungen und durch gezielte Interventionen modifizieren 

lassen. Brownlee betont dabei den Einfluss zunehmender Lebenserfahrung und der 

Teilnahme an Ausbildungsprogrammen auf die Entwicklung epistemischer Haltungen. 

Walker et al. (2012) bestätigen und erweitern diese Erkenntnisse in ihrer Studie A 

Longitudinal Study of Change in Preservice Teacher’s Personal Epistemologies. Sie 

belegten empirisch, dass sich die epistemischen Haltungen von Erzieher*innen im 

Verlauf ihrer Ausbildung und mit zunehmendem Alter weiterentwickeln, wobei sie 

interne und externe Faktoren als Treiber dieser Veränderungen identifizierten. Diese 

Ergebnisse wurden durch die Forschung von Mischo et al. (2014) unterstützt, die 

ähnliche Entwicklungsmuster bei pädagogischen Fachkräften feststellten.  

Stacey, Brownlee, Thorpe und Reeves (2005) gingen in ihrer Studie Measuring and 

Manipulating Epistemological Beliefs in Early Childhood Education Students einen 

Schritt weiter, indem sie die aktive Förderung epistemischer Haltungen untersuchten. 

Ihre Interventionsstudie über einen Zeitraum von 12 Wochen zeigte, dass gezielte 

Maßnahmen zu einer Veränderung und Differenzierung epistemischer Haltungen bei 

angehenden Erzieher*innen führen können. Brownlee et al. (2005) hoben in einer 

weiteren Studie zur Verbesserung des Lernens und Lehrens in der Ausbildung von 

Erzieher*innen das bereits bestehende Wissen der Fachkräfte hervor. Sie 

argumentieren, dass dieses Vorwissen ein Schüsselelement für die Entwicklung einer 

anspruchsvollen persönlichen Erkenntnistheorie darstellt und fundamental für die 

Fähigkeit zur kritischen Reflexion sowie für potenzielle Veränderungen in der 

epistemischen Haltung ist. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die epistemischen Haltungen 

frühpädagogischer Fachkräfte zwar eine gewisse Grundstabilität aufweisen, jedoch 

durch gezielte Interventionen, strukturierte Ausbildungsprogramme und akkumulierte 

Erfahrungen modifizierbar seien. Die Forschungsergebnisse unterstreichen die 

Bedeutung des Vorwissens, der Lebenserfahrung und der Fähigkeit zur kritischen 

Reflexion als zentrale Faktoren in diesem Entwicklungsprozess. Die gewonnenen 

Einsichten hätten somit weitreichende Auswirkungen auf die Gestaltung von Aus- und 

Weiterbildungsprogrammen im frühpädagogischen Bereich. Sie betonen die 

Notwendigkeit, die epistemischen Haltungen von Erzieher*innen als wichtigen Aspekt 

ihrer professionellen Entwicklung zu berücksichtigen und gezielt zu fördern. Folglich 
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sollten Bildungskonzepte für pädagogische Fachkräfte Elemente enthalten, die eine 

reflektierte Auseinandersetzung mit den eigenen epistemischen Haltungen 

ermöglichen und deren Weiterentwicklung unterstützen.  

 

3.4. Methoden zur Erhebung epistemischer Haltungen  
Die vorgestellten Modelle zur Entwicklung epistemischer Überzeugungen haben 

wesentliche Einblicke in die Natur und Veränderung epistemischer Haltungen geliefert. 

Jedoch stellt die valide und reliable Erfassung dieses komplexen Konstrukts weiterhin 

eine zentrale Herausforderung für die Forschung dar. Die Vielfalt der theoretischen 

Konzeptualisierungen epistemischer Haltungen spiegelt sich in einer entsprechenden 

Diversität der Erhebungsverfahren wider. 

 

Um diese Herausforderungen detailliert zu beleuchten, werden zunächst die 

grundlegenden Probleme bei der Erfassung epistemischer Haltungen erörtert. Diese 

Diskussion bildet die Grundlage für die anschließende Vorstellung und kritische 

Betrachtung der wichtigsten qualitativen und quantitativen Erhebungsmethoden. 

Dabei wird aufgezeigt, wie verschiedene Forschungsansätze unterschiedliche 

methodische Herangehensweisen entwickelt haben, um epistemische Haltungen zu 

erheben und zu analysieren. Der Überblick beginnt mit den qualitativen 

Verfahrensweisen und illustriert die Bandbreite der verwendeten Erhebungsmethoden, 

bevor die quantitativen Ansätze diskutiert werden.  

 
3.4.1. Probleme der Erfassbarkeit epistemischer Haltungen  

Die Erforschung epistemischer Überzeugungen konfrontiert die Wissenschaft mit 

komplexen Herausforderungen, die sowohl konzeptuelle als auch methodische 

Aspekte betreffen. Eine zentrale Schwierigkeit besteht nach Hofer & Pintrich (1997) in 

der fehlenden Einigkeit über die Definition und Konzeptualisierung epistemischer 

Überzeugungen. Obwohl ein weitgehender Konsens darüber besteht, dass es sich um 

subjektive Vorstellungen über die Natur des Wissens und des Wissenserwerbs 

handelt, unterscheiden sich die theoretischen Ansätze in wesentlichen Punkten: 
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1. Domänenspezifität: Es bleibt unklar, ob epistemische Halungen 

bereichsübergreifend oder domänenspezifisch konzeptualisiert werden sollten. 

2. Entwicklungsdynamik: Die Zusammenhänge zwischen epistemischen 

Überzeugungen und anderen Aspekten der kognitiven Entwicklung, des Alters 

und der Bildung sind nicht abschließend geklärt. 

3. Genese und Einflussfaktoren: Über den Ursprung epistemischer Haltungen und 

die genauen Faktoren, die ihre Entwicklung beeinflussen, herrscht in Teilen 

ebenfalls noch Unklarheit. 

4. Wechselwirkungen: Auch die komplexen Interaktionen zwischen epistemischen 

Haltungen und Erkenntnisprozessen, Motivation und Lernen sind bislang 

unzureichend erforscht. 

Darüber hinaus bestehen offene Fragen hinsichtlich geschlechtsspezifischer, 

ethnischer und kultureller Unterschiede in epistemischen Haltungen (vgl. 

Hofer/Pintrich 1997). Hofer und Pintrich (1997) bemerken hierzu: „little has been done 

to assess the interaction of these beliefs with more general epistemological beliefs, nor 

to resolve broader issues of domain specificity in epistemological beliefs“ (ebd., 

S. 111). Diese Feststellung verdeutlicht die Notwendigkeit einer vertieften Erforschung 

der grundlegenden Faktoren epistemischer Haltungen. Darauf aufbauend stellt sich 

die Frage nach geeigneten methodischen Ansätzen und Messinstrumenten. 

Angesichts der Vielfalt existierender Methoden (wie in Kapitel 3.5.1 und 3.5.2 

dargelegt) rückt die Validität der Erhebungsverfahren in den Fokus. Dabei gewinnen 

insbesondere die Reliabilität der Methoden sowie die Vergleichbarkeit und 

Übertragbarkeit der verschiedenen Ansätze zunehmend an Bedeutung (vgl. 

Hofer/Pintrich 1997; Müller 2009). 

 

Trotz der Komplexität des Konstrukts epistemischer Haltungen, die nach Müller (2009) 

die bisherigen Erhebungsversuche übersteigt, argumentieren Duell und Schommer-

Aikins (2001), dass die vorhandenen Methoden als wertvolle Prototypen für die 

Entwicklung zukünftiger Instrumente dienen können. Diese ermöglichen einerseits 

eine differenzierte, individuenspezifische Erfassung epistemischer Haltungen und 

liefern andererseits umfangreiches Datenmaterial für weiterführende Analysen. Somit 

bilden sie eine wichtige Grundlage für die Weiterentwicklung präziserer und validerer 

Erhebungsinstrumente im Bereich der epistemischen Haltungen. 
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3.4.2. Qualitative Methoden 

In den frühen Phasen der Forschung zu Wissenserwerb und epistemischen 

Überzeugungen setzten Wissenschaftler*innen primär auf Tiefeninterviews (z.B. 

Baxter Magolda 2002, Belenky et al. 1986; Perry 1970) und Dilemmainterviews (z.B. 

King/Kitchener 1994; Kuhn 1991) als bevorzugte Erhebungsinstrumente. Diese 

Studien verfolgten unterschiedliche Schwerpunkte, wie beispielsweise die 

geschlechtsspezifische Untersuchung von Baxter Magolda (2002) und Belenky et al. 

(1986) oder die Analyse von Argumentationsstrukturen bei Kuhn (1991) sowie 

King/Kitchener (1994) mit ihrem Reflective Judgment Interview. Letzteres basiert auf 

komplexen Problemstellungen, sogenannten Dilemmata, die aus verschiedenen 

Domänen wie Religion, Naturwissenschaften und Geschichte stammen. Die 

Teilnehmer*innen müssen zu diesen Dilemmata Stellung nehmen und detaillierte 

Lösungsstrategien präsentieren. Diese Erhebungsstrategie ermöglicht es, die 

Reflexionsprozesse und Schlussfolgerungen der Teilnehmer*innen sowie deren 

zugrundeliegenden Überzeugungen zu Wissen und Wissenserwerb zu erforschen und 

sie nach einer inhaltlichen Analyse den jeweiligen epistemologischen 

Entwicklungsstufen zuzuordnen (vgl. Mason 2016). Ein Beispiel für ein solches 

Dilemma lautet:  

 
„There have been frequent reports about the relationship between chemicals that are 

added to food and the safety of those foods. Some studies indicate that such 
chemicals can cause cancer, making these foods unsafe to eat. Other studies, 

however, show that chemical additives are not harmful, and actually make the foods 

containing them more safe to eat.” (Kitchener/King 1981, S. 104) 

 

Mason (2016) weist jedoch darauf hin, dass eine Person über verschiedene Dilemmata 

und Domänen hinweg unterschiedlichen Stufen des eindimensionalen 

Entwicklungsmodells zugeordnet werden kann. Dies stellt eine Kritik am 

Erhebungsinstrument dar, da es den Forschenden somit nicht möglich ist, den 

Teilnehmer*innen eindeutige Entwicklungsstufen zuzuordnen (vgl. ebd.). King und 

Kitchener (2002) selbst vermuten, dass sie die kognitive Leistung der 

Studienteilnehmer*innen unterschätzt haben, da diese „without practice or even much 

time to collect their thoughts“ (ebd., S. 56) Antworten auf komplexe Problemstellungen 

liefern mussten (vgl. ebd.).  



82 

 

In Hinblick auf die Interviewverfahren konstatiert Müller (2009), dass die „Erhebung 

mittels Interview und Beobachtung […] eine angemessene Beurteilung der 

individuellen kognitiven Prozesse [erlaubt]“ (ebd., S. 46). Gleichzeitig werden jedoch 

die hohen Arbeits-, Kosten- und Zeitaufwände als problematisch angesehen, da nur 

Einzelpersonen von umfangreich geschulten Interviewenden befragt werden können 

und die anschließenden Transkriptionen sowie Analysen der Antworten sehr komplex 

und zeitaufwändig sind (vgl. Mason 2016). Zudem sind die im Interviewverfahren 

erhobenen Daten so komplex, dass „eine abgrenzungsscharfe Identifikation der 

epistemologischen Überzeugungen von anderen erfassten Aspekten wie z.B. 

Einflussfaktoren“ (Müller 2009, S. 46.f.) erschwert wird. Dennoch wurde diese 

Erhebungsmethode in mehreren Studien zur epistemischen Haltung bevorzugt 

eingesetzt (z.B. Baxter Magolda 2002, Belenky et al. 1986; King/Kitchener 2004; 

Kitchener et al. 1989; Perry 1970; Wood 1994; Zeidler et al. 2009).  

 

Neben diesen Tiefen- und Dilemmainterviews existieren weitere qualitative 

Erhebungsmethoden zur Erfassung epistemischer Haltungen: 

Die Methode des lauten Denkens stellt ein Verfahren zur Externalisierung kognitiver 

Prozesse dar, bei dem die Teilnehmer*innen gebeten werden, ihre Gedankengänge 

während der Bearbeitung einer spezifischen Aufgabe verbal zu artikulieren. Diese 

verbalisierten Gedankengänge werden aufgezeichnet und analysiert, um tiefgreifende 

Einblicke in die kognitiven Strukturen und epistemischen Reflexionen der 

Teilnehmer*innen zu gewinnen. Der besondere Wert dieser Methodik liegt in ihrer 

Fähigkeit, implizite kognitive Prozesse zu explizieren, die durch konventionelle 

Beobachtungs- oder Befragungstechniken nicht unmittelbar zugänglich wären. Sie 

ermöglicht somit eine detaillierte Rekonstruktion der Denkstrukturen und 

epistemischen Überlegungen in Echtzeit, wodurch eine präzise Erfassung der 

Prozesshaftigkeit kognitiver Operationen realisiert wird (z.B. Kardash/Howell 2000; 

Kardash/Noel 2000; Trautwein et al. 2004). Die Anwendung dieser Methode erfordert 

jedoch eine sorgfältige Instruktion der Teilnehmer*innen sowie eine präzise Analyse 

der verbalisierten Daten, um potenzielle Verzerrungen durch die Verbalisierung selbst 

zu minimieren. 
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Das Netzinterview repräsentiert eine Erhebungsmethode, die sich durch ihre Fähigkeit 

auszeichnet, kognitive Strukturen und epistemische Überzeugungen zu 

externalisieren. Bei diesem Verfahren werden die Teilnehmer*innen gebeten, ihre 

mentalen Vorstellungen zu einem spezifischen Themenfeld in Form eines grafischen 

Netzwerkes darzustellen und zu erläutern. Die Methode basiert auf einer Analogie zur 

Netzwerktheorie, wobei Konzepte als Knoten und deren Beziehungen als 

Verbindungslinien dargestellt werden. Diese Herangehensweise ermöglicht eine 

detaillierte Erfassung und Analyse komplexer Wissensstrukturen sowie impliziter 

epistemischer Annahmen der Teilnehmer*innen (vgl. Müller 2009). Durch die 

Kombination visueller und verbaler Datenerhebung bietet das Netzinterview einen 

mehrperspektivischen Zugang zu den kognitiven Schemata der Teilnehmer*innen und 

eröffnet somit neue Dimensionen in der Erforschung subjektiver Theorien und 

Wissensstrukturen. 

 

Das Dialog-Konsens-Verfahren stellt eine Methode zur Rekonstruktion subjektiver 

Theorien dar, die sich durch einen wiederholenden, mehrphasigen Prozess 

auszeichnet. Diese Herangehensweise zielt darauf ab, die epistemischen 

Überzeugungen der Proband*innen mit höchstmöglicher Präzision zu erfassen und 

gleichzeitig potenzielle Fehlinterpretationen zu minimieren. Der Prozess gliedert sich 

dabei in drei distinkte Phasen: 

1. Erhebung: In dieser initialen Phase werden die individuellen Vorstellungen und 

Konzeptualisierungen der Teilnehmer*innen erfasst. 

2. Strukturierung: Anschließend erfolgt eine kollaborative Phase, in der 

Forscher*innen und Teilnehmer*innen gemeinsam die erhobenen Daten 

systematisieren und in einen kohärenten Zusammenhang bringen. 

3. Validierung: Den Abschluss bilden eine kritische Überprüfung und Bestätigung 

der rekonstruierten subjektiven Theorien. 

Diese Methodik zeichnet sich durch ihre Fähigkeit aus, die Komplexität individueller 

epistemischer Überzeugungen adäquat abzubilden und dabei eine hohe interne 

Validität zu gewährleisten. Durch den dialogischen Charakter des Verfahrens wird eine 

intersubjektive Verständigung zwischen Forschenden und Beforschten ermöglicht, 

was zur Reduktion von Interpretationsfehlern beiträgt (vgl. Scheele/Schreier 1994). 
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Die nicht teilnehmende Beobachtung repräsentiert eine Methode, die es 

Wissenschaftler*innen ermöglicht, epistemische Haltungen in natürlichen Kontexten 

zu erfassen. Diese Methode zeichnet sich durch ihre non-invasive Natur aus, bei der 

die Wissenschaftler*innen das Verhalten der Teilnehmer*innen in authentischen 

Situationen beobachten, ohne in den natürlichen Ablauf der Ereignisse einzugreifen. 

Ein zentraler Vorteil dieses Ansatzes liegt in seiner Fähigkeit, implizite epistemische 

Überzeugungen zu identifizieren, die sich in konkreten Handlungsvollzügen 

manifestieren. Durch die Beobachtung in realen Kontexten werden Einblicke in die 

kontextuelle Einbettung dieser Haltungen gewonnen und in ihre Interaktion mit 

situativen Faktoren. Dies ermöglicht eine ökologisch valide Erfassung epistemischer 

Überzeugungen, die über rein verbale Selbstauskünfte hinausgeht. Die Methode bietet 

somit eine wertvolle Ergänzung zu anderen Erhebungsverfahren, indem sie die 

Diskrepanz zwischen explizit geäußerten Überzeugungen und tatsächlichem 

Verhalten zu überbrücken vermag. Sie trägt damit zu einem holistischen Verständnis 

epistemischer Haltungen bei, das sowohl deklarative als auch prozedurale Aspekte 

berücksichtigt (z.B. Lederman/Zeidler 1987; Seifried 2006; Seidel/Prenzel 2006). 

Gleichwohl erfordert die Anwendung dieser Methode eine sorgfältige Planung und 

Durchführung, um potenzielle Verzerrungen durch die Präsenz der Beobachter*innen 

zu minimieren und die Reliabilität der Datenerhebung zu gewährleisten. 

 

3.4.3. Quantitative Methoden 

Im Gegensatz zu Interview- und Beobachtungsverfahren ermöglicht der Einsatz von 

quantitativen Methoden wie Fragebögen eine verbesserte Vergleichbarkeit von 

Ergebnissen und Studien sowie eine ökonomischere Handhabung der Datenerfassung 

und -auswertung (vgl. Urhahne/Hopf 2004). Zudem erlaubt die Verwendung von 

Fragebögen zur Erfassung epistemischer Haltungen die Untersuchung von 

Zusammenhängen mit anderen psychologischen Konstrukten wie Lernstrategien, 

Fachinteresse, Motivation und fachspezifischem Selbstkonzept (vgl. Mason 2016). 

Allerdings gibt es auch kritische Stimmen, die argumentieren, dass Fragebögen „nur 

ein methodisches Instrumentarium [sind], mit dem sich keine differenzierten 

Einstellungen erfassen lassen, weil es nur Reaktionen in einem engeren 

Antwortenraster auf vorgegebene Statements gibt“ (Grigutsch et al. 1998, S. 22). 

Zudem kann die Motivation der Befragten zur Beantwortung von Fragebögen geringer 
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ausfallen, was zu einer Verweigerung bei der Beantwortung insgesamt oder einzelner 

Fragen führen kann.  

 

Mit der Entwicklung von epistemischen Haltungen als eindimensionales Modell hin zur 

Annahme der Mehrdimensionalität markierte Marlene Schommer (1990) einen 

Wendepunkt, indem sie den Schommer Epistemological Questionnaire (SEQ) 

einführte, ein quantitatives Erhebungsinstrument zur mehrdimensionalen Erfassung 

epistemischer Haltungen. Dieser Fragebogen umfasst 63 Items mit fünfstufigen Likert-

Skalen und diente als Grundlage für zahlreiche nachfolgende Fragebögen.16 Obwohl 

der SEQ und seine Adaptionen in verschiedenen Sprachen und Kontexten breite 

Anwendung fanden, zeigte sich in spezifischen Bildungsbereichen wie der 

frühkindlichen Bildung die Notwendigkeit spezialisierter Instrumente. Insbesondere für 

die Erfassung der Einstellungen und Überzeugungen von Erzieher*innen gegenüber 

dem naturwissenschaftlichen Unterricht wurden validierte und zuverlässige 

Messinstrumente erforderlich. Maier et al. (2013) betonen, dass es nur wenige solcher 

Instrumente gibt, die speziell für den Bereich der frühkindlichen Bildung entwickelt 

wurden, um die Einstellungen und Überzeugungen von Erzieher*innen systematisch 

zu erfassen. Ein Beispiel für ein solches spezialisiertes Instrument ist die Early 

Childhood Educators’ Attitudes towards Science Scale (ECEASS) von Coulson (1992), 

die als erste Skala speziell für die frühe Kindheit konzipiert wurde. Diese Skala erfasst 

verschiedene Dimensionen der Einstellungen von Erzieher*innen zu den 

Naturwissenschaften, darunter: 

 

1. Vertrauen in die Naturwissenschaften: Diese Dimension misst das 

Selbstvertrauen der Lehrkräfte in ihre Fähigkeit, naturwissenschaftliche 

Themen zu unterrichten und zu verstehen. 

2. Freude am naturwissenschaftlichen Unterricht: Hierbei werden die 

Begeisterung und der Spaß der Erzieher*innen am Lehren von 

naturwissenschaftlichen Inhalten gemessen. 

 
16 Versionen des SEQ existieren in zahlreichen Sprachen, darunter Italienisch (Mason, 2000), Spanisch 

(Cano, 2005), Norwegisch (Bråten & Olaussen, 2004), Chinesisch (Chan & Elliott, 2000; Lin, 2002), 
Englisch (Bråten & Strømsø, 2004; Buehl et al. 2002; Hofer, 2000; Hofer & Pintrich, 1997; Karabenick, 
2005; Quian & Alvermann, 1995; Schommer-Aikins et al. 2000, 2005), Niederländisch (Clarebout et 
al. 2001) und Deutsch (Gerber, 2004; Müller et al. 2006; Pieschl et al. 2006; Paechter et al. 2007). 
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3. Wahrnehmung der Relevanz und Nützlichkeit der Naturwissenschaften: Diese 

Dimension untersucht, wie wichtig und nützlich die Lehrkräfte die 

Naturwissenschaften für die Bildung der Kinder erachten. 

4. Gefühle gegenüber dem naturwissenschaftlichen Unterricht im frühen 

Kindesalter: Diese Dimension befasst sich mit den Emotionen und 

Einstellungen der Lehrkräfte gegenüber dem naturwissenschaftlichen 

Unterricht im frühen Kindesalter. 

 

Maier et al. (2013) kritisieren jedoch, dass die ECEASS lediglich für eine kleine 

Stichprobe von angehenden Lehrkräften entwickelt und validiert wurde und dass die 

detaillierte Faktorenstruktur der Skala nie veröffentlicht wurde. Zudem fehlen 

umfassende Validierungsstudien, die die Anwendbarkeit und Eignung der Skala in 

unterschiedlichen Kontexten der frühkindlichen Bildung bestätigen könnten. Diese 

Defizite verdeutlichen die Notwendigkeit für die Entwicklung neuer, umfassenderer 

Instrumente, die in der Lage sind, die Vielfalt der Einstellungen und Überzeugungen 

von Erzieher*innen in verschiedenen frühpädagogischen Kontexten adäquat 

abzubilden 

 

Ein weiteres Instrument zur Erfassung der Einstellungen frühpädagogischer 

Fachkräfte gegenüber dem naturwissenschaftlichen Unterricht ist die Early Childhood 

Teachers' Attitudes towards Science Teaching Scale von Cho et al. (2003).  Diese 

Skala basiert auf der Revised Science Attitudes Scale von Thompson und Shrigley 

(1986), die ursprünglich für Grundschullehrkräfte entwickelt wurde. Die Autoren weisen 

jedoch darauf hin, dass ihre Studie einen explorativen Charakter hat und nur vorläufige 

Erkenntnisse zur Validität und Anwendbarkeit des Instruments bietet. Cho et al. (2003) 

betonen die Notwendigkeit weiterer Validierungsstudien und empfehlen, die Skala um 

zusätzliche Items zu erweitern. Diese sollten insbesondere folgende Aspekte 

berücksichtigen: Den Umgang mit praktischen naturwissenschaftlichen Aktivitäten, die 

Entwicklungsangemessenheit naturwissenschaftlicher Inhalte für junge Kinder und die 

Vorbereitung und Organisation naturwissenschaftlicher Lernumgebungen im 

Klassenraum. Nach den Autor*innen würden diese Ergänzungen dazu beitragen, ein 

umfassenderes und präziseres Bild der Einstellungen frühpädagogischer Fachkräfte 

zum naturwissenschaftlichen Unterricht zu erhalten. 
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Angesichts der Limitationen bestehender Messinstrumente und der Notwendigkeit, die 

Einstellungen und Überzeugungen frühpädagogischer Fachkräfte zum 

naturwissenschaftlichen Unterricht präziser zu erfassen, erkannten Forscher*innen die 

Notwendigkeit, ein neues, umfassenderes Instrument zu entwickeln. In diesem Kontext 

unternahmen Maier, Greenfield und Bulotsky-Shearer (2013) den Versuch, diese 

Forschungslücke zu schließen. Mit ihrer Studie Development and Validation of a 

Preschool Teachers’ Attitudes and Beliefs toward Science Teaching Questionnaire 

zielten sie darauf ab, einen neuen Selbstauskunftsfragebogen zur Erfassung der 

Einstellungen und Überzeugungen frühpädagogischer Fachkräfte gegenüber dem 

naturwissenschaftlichen Unterricht zu entwickeln und zu validieren. Das Ergebnis ihrer 

Arbeit war die Preschool Teacher Attitudes and Beliefs toward Science Teaching (P-

TABS) Skala. Dieses Instrument erweitert das verfügbare Instrumentarium um ein 

zuverlässiges und valides Messinstrument für die Einstellungen und Überzeugungen 

von Erzieher*innen zum naturwissenschaftlichen Unterricht. Es ermöglicht zudem die 

Untersuchung des Einflusses dieser lehrerbezogenen Faktoren auf die 

Unterrichtspraxis und die Lernergebnisse der Kinder.  

Zur Sicherung der psychometrischen Qualität der P-TABS führten die Forscher*innen 

eine Reihe explorativer und konfirmatorischer Faktorenanalysen durch. Diese 

Analysen zielten darauf ab, die Generalisierbarkeit und Invarianz der finalen 

Faktorenlösung über verschiedene Untergruppen der Normierungsstichprobe hinweg 

zu überprüfen, darunter ethnische Zugehörigkeit, Bildungsniveau und Berufserfahrung 

der Lehrkräfte. Die Validität der P-TABS-Dimensionen wurde anhand mehrerer 

Kriterien untersucht: 

1. Selbstberichtete Beteiligung der Lehrkräfte an naturwissenschaftlichen 

Aktivitäten 

2. Teilnahme an einem naturwissenschaftlichen Vorschulcurriculum 

3. Direkte Beobachtungen naturwissenschaftlicher Unterrichtspraktiken 

Die Ergebnisse zeigen, dass die P-TABS über verschiedene Untergruppen hinweg 

generalisierbar und invariant ist. Die Faktoren wiesen eine hohe interne Konsistenz 

auf, sowohl insgesamt als auch innerhalb der verschiedenen Untergruppen der 

Standardisierungsstichprobe. Dies unterstreicht die Nützlichkeit der P-TABS als 

robustes Instrument zur Erfassung der Einstellungen und Überzeugungen von 



88 

 

Erzieher*innen im Bereich des naturwissenschaftlichen Unterrichts in der 

frühkindlichen Bildung (vgl. Maier et al. 2013).17 

 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Erforschung epistemischer 

Haltungen im Kontext der frühkindlichen Bildung, insbesondere im 

naturwissenschaftlichen Bildungsbereich, ein komplexes und herausforderndes 

Forschungsfeld darstellt. Epistemische Haltungen definiert als subjektive 

Vorstellungen über Wissen und Wissenserwerb, beeinflussen das pädagogische 

Handeln maßgeblich. Die Literatur zeigt verschiedene Modelle epistemischer 

Haltungen, darunter eindimensionale Entwicklungsmodelle, mehrdimensionale 

Modelle sowie domänenspezifische und -übergreifende Ansätze. Die Entwicklung 

epistemischer Haltungen wird dabei als lebenslanger Prozess verstanden, der bereits 

im Vorschulalter beginnt und sich bis ins Erwachsenenalter fortsetzt. Dabei können 

sich diese Haltungen bspw. durch Ausbildung, Lebens- sowie Berufserfahrung und 

gezielte Interventionen verändern. Zur Erfassung epistemischer Haltungen kommen 

sowohl qualitative (z.B. Interviews) als auch quantitative Verfahren (z.B. Fragebögen) 

zum Einsatz, wobei jeder Ansatz spezifische Vor- und Nachteile aufweist. Speziell für 

den Bereich der frühkindlichen Bildung wurden Instrumente wie die P-TABS-Skala 

entwickelt, um die Einstellungen von Erzieher*innen zum naturwissenschaftlichen 

Unterricht zu erfassen.  

 

Insgesamt bleibt die Erforschung epistemischer Haltungen ein methodisch 

anspruchsvolles Feld, das weiterhin Fragen zur Validität und Vergleichbarkeit der 

Erhebungsinstrumente aufwirft. Trotz dieser Herausforderungen unterstreichen die 

bisherigen Erkenntnisse die zentrale Rolle epistemischer Haltungen in der 

pädagogischen Praxis. Dies verdeutlicht die Notwendigkeit fortgesetzter 

Forschungsbemühungen, um das Verständnis dieser komplexen kognitiven Strukturen 

zu vertiefen und ihre Auswirkungen auf Lehr- und Lernprozesse umfassender zu 

ergründen. 

 
17 Weitere domänenspezifische Erhebungen epistemischer Überzeugungen im naturwissenschaftlichen 

Kontext finden sich unter anderem bei Trautwein et al. (2004), Urhahne und Hopf (2004) sowie Walker 
et al. (2012).  
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4. Fragestellung und Hypothesen 

Die Neuausrichtung der bildungspolitischen Zielsetzungen für 

Kindertageseinrichtungen, basierend auf den Vorgaben der Jugendministerkonferenz 

(JMK/KMK 2004), hat zu tiefgreifenden Transformationen im Bereich der 

frühkindlichen Bildung geführt. Diese Entwicklung übt weiterhin einen erhöhten 

Anpassungsdruck auf Kindertageseinrichtungen und pädagogische Fachkräfte aus 

(vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2021; Fthenakis 2003; Fthenakis et al. 2012; 

Meyn/Walther 2014). Empirische Studien zeigen jedoch, dass pädagogische 

Fachkräfte dazu tendieren, den naturwissenschaftlichen Bildungsbereich weniger zu 

priorisieren als Bereiche wie Sprache, Schrift, Kommunikation sowie die persönliche 

und soziale Entwicklung oder Kunst (vgl. Early et al. 2010; Hanley et al. 2007; Hanley 

et al. 2009; LaParo et al. 2004; Nayfeld et al. 2011; Tu 2006; Wenner 2001). Diese 

Beobachtung legt die Hypothese nahe, dass die implementierten Lerneinheiten zu 

naturwissenschaftlichen Phänomenen nicht den geltenden Standards für 

frühpädagogische Interaktionen in diesem Bereich entsprechen (vgl. Brenneman et al. 

2009; Sackes et al. 2011). 

 

Die Diskrepanz zwischen der bildungspolitischen Betonung frühen 

naturwissenschaftlichen Lernens und dessen tatsächlicher Implementierung wird 

primär auf die epistemischen Haltungen der pädagogischen Fachkräfte zurückgeführt. 

Diese Haltungen beeinflussen maßgeblich die Gestaltung von Lehr- und 

Lernmöglichkeiten sowie die Unterrichtspraktiken (vgl. u.a. Brown 2005; Fröhlich-

Gildhoff 2011; Hashweh 1996; Hofer 2001; 2004; Jones/Carter 2007; Levitt 2002; 

McDevitt et al. 1993). Folglich werden die Einstellungen und Überzeugungen der 

Erzieher*innen zu determinierenden Faktoren für die Frequenz und Qualität des 

naturwissenschaftlichen Unterrichts in Kindertageseinrichtungen.  

 

Basierend auf den bisherigen Erkenntnissen lassen sich folgende Forschungsfragen 

und Hypothesen formulieren: 
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Fragestellung I:  Welche epistemischen Haltungen zeigen die teilnehmenden 

Erzieher*innen in Bezug auf den naturwissenschaftlichen 

Bildungsbereich und die damit verbundenen Gespräche mit 

Kindern vor der Intervention? 

Hypothese I:  Es wird erwartet, dass Erzieher*innen vor der Intervention eine 

tendenziell negative und vermeidende Haltung gegenüber dem 

naturwissenschaftlichen Bildungsbereich und den diesbezüglichen 

Gesprächen mit Kindern aufweisen. 

 

Empirische Untersuchungen indizieren, dass frühpädagogische Fachkräfte häufig eine 

geringe Selbstwirksamkeitserwartung in naturwissenschaftlichen 

Gesprächssituationen aufweisen. Sie artikulieren oft Unsicherheiten im Umgang mit 

naturwissenschaftlichen Themen und Materialien und zweifeln an ihren Kompetenzen, 

naturwissenschaftliche Gesprächsanlässe mit Kindern adäquat zu gestalten (vgl. 

Greenfield et al. 2009; McMahon/Davies 2003; Suchodoletz et al. 2014; Wildgruber et 

al. 2014; Zimmermann 2012). Parallel dazu besteht für die pädagogischen Fachkräfte 

die Anforderung, ein breites Spektrum an Bildungsbereichen und 

fächerübergreifenden Aspekten abzudecken. Dies resultiert in der Perzeption von 

Erzieher*innen, dass es eine Herausforderung darstellt, adäquate zeitliche 

Ressourcen für naturwissenschaftliche Inhalte aufzubringen (vgl. Zimmermann 2012). 

Diese Faktoren können nach Zimmermann (2012) zu einer „Vermeidungshaltung 

gegenüber früher naturwissenschaftlicher Bildung im Kindergarten“ (ebd., S. 9) führen. 

 

Diese Erkenntnisse werden durch die Studie von Fritsche (2020) untermauert. 

Demnach zeigen angehende Erzieher*innen zwar Interesse an 

naturwissenschaftlichen Themen und erkennen deren Relevanz für die pädagogische 

Arbeit mit Kindern. Dennoch fehlt es ihnen oft an Selbstvertrauen und spezifischen 

Strategien zur adäquaten Durchführung entsprechender Gespräche mit Kindern. 

Diese Unsicherheit kann zu einer Priorisierung anderer Bildungsbereiche oder zur 

Selektion von Methoden führen, die nur limitiert auf weiterführende 

naturwissenschaftliche Interaktionen fokussieren (vgl. Leuders et al. 2019). Ein 

solches Verhalten könnte die vollständige Entfaltung des naturwissenschaftlichen 
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Potenzials der Kinder behindern und letztendlich deren Bildungsentwicklung 

beeinträchtigen (vgl. Hashweh 1996; Hofer 2001, 2004; Walker et al. 2012). 

 

Ähnliche Herausforderungen manifestieren sich auch bei Grundschullehrkräften. 

Studien belegen ein gering ausgeprägtes Selbstvertrauen bei der Beantwortung 

naturwissenschaftlicher Fragen sowie eine Präferenz für nicht-naturwissenschaftliche 

Bildungsbereiche (vgl. Wenner 2001; Pedersen/McCurdy 1992). Obwohl im 

deutschsprachigen Raum vergleichsweise wenige Forschungsergebnisse zu 

Erzieher*innen vorliegen, zeigen die vorhandenen Studien in wesentlichen Punkten 

Kongruenzen mit den Erkenntnissen aus Untersuchungen an Grundschullehrkräften.  

 

Angesichts der Bedeutung von Interaktionen zwischen Erzieher*innen und Kindern als 

Schlüsselvariable für eine hochwertige vorschulische Bildung (vgl. Sylva et al. 2009; 

Tietze et al. 1998) intendiert diese Studie, die Gesprächskompetenz der 

Erzieher*innen zu stärken und eine positive epistemische Haltung in Bezug auf den 

naturwissenschaftlichen Bildungsbereich zu fördern. Das übergeordnete Ziel ist es, 

Erzieher*innen zu befähigen, gewinnbringende Gespräche mit Kindern über 

naturwissenschaftliche Themen zu initiieren und zu führen. 

 

Fragestellung II: Welchen Einfluss übt das Fortbildungskonzept, bestehend aus fünf 

Kommunikationstrainingsmodulen, auf die epistemischen 

Haltungen der teilnehmenden Erzieher*innen in Bezug auf den 

naturwissenschaftlichen Bildungsbereich und die damit 

assoziierten Gespräche mit Kindern aus? 

  

Hypothese II:  Es wird angenommen, dass das Fortbildungskonzept zu einer 

positiven Weiterentwicklung der epistemischen Haltungen der 

Erzieher*innen führt. Diese Entwicklung sollte sich darüber hinaus 

in einer quantitativen Zunahme der Gesprächsführung mit Kindern 

zu naturwissenschaftlichen Themen manifestieren. 

 

Angesichts der Erkenntnisse zur epistemischen Haltung von Erzieher*innen und einer 

potenziellen Vermeidungshaltung gegenüber naturwissenschaftlichen Themen 
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fokussieren Forscher*innen zunehmend auf die effektive Integration 

naturwissenschaftlicher Bildungsangebote in die pädagogische Praxis (vgl. u.a. Beez 

2018; Lück 2013; Rückl 2019; Steffensky 2018). Diese Fragestellung gewinnt 

besondere Relevanz vor dem Hintergrund, dass naturwissenschaftliche Inhalte in der 

Ausbildung elementarpädagogischer Berufe bislang oft nur eine untergeordnete Rolle 

einnehmen (vgl. Lück 2013). Zusätzliche Forschungsarbeiten indizieren, dass das in 

der beruflichen Ausbildung vermittelte Wissen häufig insuffizient ist, um den 

komplexen Anforderungen im naturwissenschaftlichen Bildungsbereich gerecht zu 

werden (vgl. u.a. Egert/Kappauf 2019; König 2018).  

 

In diesem Kontext gewinnt das in Kapitel 3. dargestellte Kompetenzmodell von 

Fröhlich-Gildhoff et al. (2011) erneut an Bedeutung. Es betont die zentrale Rolle des 

in der Ausbildung vermittelten Wissens für die Disposition und Performanz von 

Erzieher*innen im frühpädagogischen Alltag. Konsequenterweise rücken 

Fortbildungen zur Vermittlung und Stärkung von Kompetenzen im Umgang mit 

naturwissenschaftlichen Fragestellungen zunehmend in den Fokus. Fortbildungen 

intendieren, „durch zielgerichtete und regelmäßige Übung gewünschte Kompetenzen 

und/oder Handlungstendenzen aufzubauen, zu verbessern oder zu erhalten“ 

(Rheinberg et al. 2001, S. 327). Sie bieten das Potenzial, Einstellungen, 

Werthaltungen und Wissen der Teilnehmer*innen zu verändern und 

weiterzuentwickeln (vgl. Hippel 2011; Erpenbeck/Sauer 2000). Zahlreiche Studien 

belegen, dass die Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen die professionellen 

Kompetenzen von Lehrenden stärken und sich positiv auf die Lernleistungen der 

Kinder auswirken kann (vgl. z.B. Kennedy 1998; Lipowsky 2010, 2011; Yoon et al. 

2007). Dabei gilt die Langfristigkeit einer Fortbildung als eines der zentralen 

Erfolgskriterien, um subjektive Theorien, Überzeugungen und Handlungsroutinen zu 

verändern (vgl. Lipowsky 2010, 2011; Garet et al. 2001, siehe auch Kapitel 2.4). 

Zudem weisen Fortbildungen, die den Schulungsinhalt sowohl kognitiv als auch 

praktisch aufarbeiten, eine besonders hohe Wirksamkeit auf (vgl. Rheinberg et al. 

2001). 

 

Basierend auf diesen Erkenntnissen wurde für die vorliegende Studie ein strukturiertes 

Fortbildungskonzept entwickelt. Dieses konstituiert sich aus fünf aufeinander 
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aufbauenden Modulen, die über einen Zeitraum von sechs Monaten in regelmäßigen 

Abständen durchgeführt wurden. Jedes Modul umfasst sorgfältig konzipierte 

Kommunikationstrainings, die theoretischen Input mit Phasen der Selbstreflexion und 

praxisnahen Vertiefungsübungen kombinieren. In den Perioden zwischen den 

Modulen hatten die angehenden Erzieher*innen die Gelegenheit, das Erlernte in ihren 

Praxisalltag zu integrieren und die Auswirkungen auf die Lernprozesse und -

ergebnisse der Kinder zu reflektieren (vgl. etwa auch die Studien von Yoon et al. 2007; 

Timperley et al. 2007; Wahl 2002).18  

 

Basierend auf dem theoretischen Fundament und der konzeptionellen Ausgestaltung 

des Fortbildungskonzepts wird davon ausgegangen, dass die Partizipation der 

frühpädagogischen Fachkräfte an der Fortbildungsmaßnahme zu einer positiven 

Transformation ihrer epistemischen Haltungen führt. Darüber hinaus wird 

angenommen, dass sie durch die positive Entwicklung ihrer epistemischen Haltungen 

häufiger in naturwissenschaftlich geprägte Interaktionen mit Kindern treten. Die 

antizipierte Wirkungskette impliziert somit einen Transfer von der kognitiven Ebene der 

epistemischen Überzeugungen auf die Handlungsebene der pädagogischen 

Interaktion. 

 

5. Forschungsmethodik und Design 
Zur systematischen Untersuchung der Veränderungen epistemischer Haltungen und 

Gesprächskompetenzen von Erzieher*innen in Ausbildung infolge einer gezielten 

Fortbildungsintervention wird in der vorliegenden Dissertation eine Interventionsstudie 

mit Prä-Post-Design durchgeführt. Dieses ermöglicht es, Daten sowohl vor (Prä-) als 

auch nach (Post-) der Intervention zu erheben und miteinander zu vergleichen. 

Dadurch lassen sich Rückschlüsse auf die Wirksamkeit der Fortbildungsmaßnahme 

ziehen und potenzielle Veränderungen empirisch belegen (vgl. Döring & Bortz 2016; 

Shadish et al. 2002).  

 

Somit umfasst die methodische Herangehensweise dieser Arbeit insgesamt drei 

Teilstudien:  

 
18 Eine spezifischere Vorstellung des Fortbildungskonzepts erfolgt in Kap. 5.4.2. 
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Im Zentrum steht dabei ein standardisierter Fragebogen, der sowohl vor als auch nach 

der Fortbildungsmaßnahme eingesetzt wird und als quantitatives Instrument die 

Gesprächskompetenzen sowie die epistemischen Haltungen der Erzieherinnen 

abbildet. Die Prä-Messung dient der Erfassung des Ausgangsniveaus, während die 

Post-Messung potenzielle Veränderungen nach Abschluss der Intervention sichtbar 

macht.  

 

Das Fortbildungskonzept stellt die zentrale Intervention dar und ist darauf ausgerichtet, 

durch theoretische Inputs, praxisnahe Übungen und Reflexionsphasen gezielt die 

epistemischen Haltungen und Gesprächskompetenzen der Teilnehmer*innen zu 

fördern. Die Kombination aus strukturierter Datenerhebung und gezielter Intervention 

ermöglicht eine differenzierte Analyse der Wirksamkeit des Fortbildungskonzepts. 

Durch den Vergleich der Ergebnisse der Prä- und Post-Erhebung können 

Veränderungen auf individueller sowie auf Gruppenebene identifiziert und statistisch 

ausgewertet werden. So lassen sich Rückschlüsse auf die Effektivität der 

Fortbildungsmaßnahme ziehen und praxisrelevante Empfehlungen für die 

Weiterentwicklung pädagogischer Angebote ableiten. 

 

Insgesamt bietet das gewählte Prä-Post-Design eine methodisch fundierte Grundlage, 

um die Forschungsfrage nach der Wirksamkeit des Fortbildungskonzepts differenziert 

zu beantworten. Die systematische Erhebung und Auswertung der Daten 

gewährleistet eine hohe empirische Fundierung der Ergebnisse und trägt dazu bei, ein 

umfassendes Verständnis für die Veränderbarkeit epistemischer Haltungen und 

1. Teilstudie

• Fragebogenstudie zur Erfassung 
epistemischer Haltungen

2. Teilstudie
• Intervention in Form des Fortbildungskonzepts 

3. Teilstudie

• Wiederholung der Fragebogenstudie zur 
Erfassung epistemischer Haltungen

Abbildung 7: Grafische Darstellung des Studienablaufs 
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Gesprächskompetenzen von Erzieher*innen durch gezielte Fortbildungsmaßnahmen 

zu gewinnen. 

 

5.1. Entwicklung und Beschreibung des Prä-Post-Erhebungsinstruments 
Die Erfassung epistemischer Haltungen konfrontiert die Forschung mit der komplexen 

Aufgabe, ein multidimensionales Konstrukt zu messen, das tief in den kognitiven 

Strukturen von Individuen verankert ist (vgl. Bergmann/Quasthoff 2010; Deppermann 

2018; Hofer 2001). Die Heterogenität der Konzeptualisierungen epistemischer 

Haltungen resultiert in einer Vielfalt von Erhebungsverfahren, die sowohl quantitative 

als auch qualitative Methoden umfassen (siehe Kap. 3.4.2 und 3.4.3). Während 

qualitative Ansätze detaillierte Einblicke in individuelle Denkprozesse und 

Überzeugungen ermöglichen, bieten quantitative Methoden wie Fragebögen den 

Vorteil einer breiteren Datenbasis und erleichtern die Vergleichbarkeit von 

Ergebnissen über größere Stichproben hinweg.  

 

Fragebögen haben sich als effizientes quantitatives Instrument zur Erfassung 

epistemischer Haltungen etabliert. Sie ermöglichen die systematische Erhebung und 

Auswertung von Daten einer großen Anzahl von Teilnehmer*innen in relativ kurzer Zeit 

(vgl. Hofer/Pintrich 1997; Urhahne/Hopf 2004). Ein wesentlicher Vorteil liegt darüber 

hinaus in der Möglichkeit, Zusammenhänge zwischen epistemischen Haltungen und 

anderen psychologischen Konstrukten wie Lernstrategien, Fachinteresse und 

Motivation zu untersuchen (vgl. Mason 2016). Trotz kritischer Stimmen, die die 

Fähigkeit von Fragebögen zur Erfassung differenzierter Einstellungen aufgrund ihres 

begrenzten Antwortformats in Frage stellen (vgl. u.a. Grigutsch et al. 1998), haben sie 

sich als unverzichtbares Instrument in der Forschung etabliert. Insbesondere die 

Entwicklung des Schommer Epistemological Questionnaire (vgl. Schommer 1990) und 

dessen vielfältige Adaptionen in verschiedenen Sprachen unterstreichen die zentrale 

Rolle von Fragebögen in der Untersuchung epistemischer Haltungen.  

 

Die Selektion des Fragebogens als Erhebungsinstrument in der vorliegenden Studie 

ist durch die Notwendigkeit begründet, ein standardisiertes, vergleichbares und 

ökonomisches Verfahren zur Datenerhebung zu implementieren, das gleichzeitig die 

Möglichkeit bietet, die epistemischen Haltungen einer größeren Anzahl von 
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Erzieher*innen zu erfassen und zu analysieren. Die inhärenten Herausforderungen bei 

der Erfassung epistemischer Haltungen, wie die Abgrenzung von anderen kognitiven 

Aspekten und die Sicherstellung der Validität und Reliabilität des Instruments, werden 

durch eine sorgfältige Konstruktion und Validierung des Fragebogens adressiert, 

welche im Folgenden offengelegt wird. Somit fokussiert der nachfolgende Abschnitt 

auf die detaillierte Entwicklung des Messinstruments, das für die Prä- und 

Postinterventionserhebung verwendet wurde.  

 

5.1.1. Entwicklung des Prä-Post-Erhebungsinstruments 

Die Qualität und Aussagekraft der durch Fragebögen erhobenen Daten sind 

maßgeblich von der Erfüllung der Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität 

abhängig. Folglich orientierte sich der Entstehungsprozess des Fragebogens an der 

von Mossbrugger, Brandt und Jonkisz (2012) beschriebenen Vorgehensweise. Diese 

umfasst die Testplanung, die Entwicklung des Fragebogens, die Erprobung der 

vorläufigen Testversion und die (statistische) Analyse. Innerhalb dieses Prozesses 

wurden wichtige Testgütekriterien berücksichtigt, welche ein Instrument zur Bewertung 

der Fragebogenqualität darstellen und in Anlehnung an Hollenberg (2016) und 

Moosbrugger et al. (2012) die Kriterien der Objektivität, Reliabilität, Validität, 

Skalierung, Normierung, Ökonomie, Nützlichkeit, Zumutbarkeit, Unverfälschbarkeit 

und Fairness inkludieren. Auf dieser Basis wurden Indikatoren formuliert, deren 

Selektion anhand diverser Kriterien wie Verständlichkeit, zeitlicher Aufwand, 

Durchführbarkeit und Auswertbarkeit erfolgte (vgl. ebd.). 

 

In den nachfolgenden Abschnitten werden die Entwicklung des Fragebogens gemäß 

der nach Hollenberg (2016) und Moosbrugger et al. (2012) als essenziell erachteten 

Testgütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität dargestellt. 

 

5.1.1.1. Objektivität 

Die Objektivität stellt ein fundamentales Gütekriterium in der empirischen Forschung 

dar und referenziert auf die Unabhängigkeit der Testergebnisse von subjektiven 

Einflüssen der durchführenden oder auswertenden Personen. Nach Moosbrugger et 

al. (2012) gilt dieses Kriterium als erfüllt, wenn das gesamte Testverfahren - inklusive 

Testunterlagen, Testdarbietung, Testauswertung und Testinterpretation - so präzise 
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definiert ist, dass der Test unabhängig von Ort, Zeit, Testleiter*in und Auswerter*in 

durchgeführt werden kann und für eine bestimmte Testperson bezüglich des 

untersuchten Merkmals dennoch kongruente Resultate liefert. Diese stringente 

Anforderung gewährleistet nicht nur eine konsistente Durchführung, sondern auch eine 

logisch nachvollziehbare und intersubjektiv verständliche Auswertung (vgl. Hollenberg 

2016). 

 

Um die Objektivität der Untersuchung zu maximieren und potenzielle externe Einflüsse 

auf das Antwortverhalten der Teilnehmer*innen zu minimieren, wurden in der 

vorliegenden Studie mehrere Maßnahmen implementiert. Zunächst wurde dem 

Fragebogen ein sorgfältig konzipiertes Begleitschreiben vorangestellt, das den 

Richtlinien von Hollenberg (2016) folgt. Dieses Schreiben offerierte den 

Teilnehmer*innen einen Überblick über die Thematik des Fragebogens und erläuterte 

den Zweck ihrer Partizipation. Bewusst wurde auf detaillierte Instruktionen zum 

Ausfüllen der Items verzichtet, um eine möglichst unbeeinflusste Beantwortung zu 

ermöglichen. Ein besonderer Fokus lag stattdessen auf der Zusicherung von 

Anonymität und Vertraulichkeit der erhobenen Daten. Diese Zusicherung wurde vor 

jeder Befragung mündlich bekräftigt, um ein Höchstmaß an Vertrauen zu generieren. 

Den Teilnehmer*innen wurde explizit versichert, dass keinerlei personenbezogene 

Daten erfasst werden, die eine Identifizierung ermöglichen könnten. In diesem Kontext 

wurde auch bewusst auf die Verwendung von Identifikations- oder Codenummern 

verzichtet, wie von Hollenberg (2016) empfohlen. Diese Entscheidung intendierte, 

jegliche Möglichkeit der Rückverfolgung individueller Antworten auszuschließen und 

somit das Antwortverhalten der Teilnehmer*innen nicht zu beeinflussen. 

 

Diese umfassenden Maßnahmen dienten der Kreation einer Umgebung, in der 

die Teilnehmer*innen ihre Ansichten frei und ohne Bedenken hinsichtlich ihrer 

Privatsphäre äußern konnten. Die Etablierung einer solchen vertrauensvollen 

Atmosphäre ist von essenzieller Bedeutung für die Integrität und Qualität der 

gesammelten Daten. Sie ermöglicht es den Teilnehmer*innen, authentische und 

unverfälschte Antworten zu geben, was wiederum die Validität der 

Forschungsergebnisse erhöht. 
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5.1.1.2. Reliabilität 

Die Reliabilität eines Messinstruments konstituiert ein zentrales Gütekriterium in der 

empirischen Forschung. Sie beschreibt die Zuverlässigkeit und Präzision, mit der ein 

Instrument ein spezifisches Merkmal erfasst und bei repetitiver Anwendung unter 

ähnlichen Bedingungen konsistente Resultate generiert (vgl. Hollenberg 2016; 

Moosbrugger et al. 2012). In der vorliegenden Studie wurde die Reliabilität anhand des 

Cronbach's Alpha-Koeffizienten überprüft, einem statistischen Maß für die interne 

Konsistenz des Fragebogens. Dieser Koeffizient gibt Aufschluss darüber, wie stark die 

einzelnen Items miteinander korrelieren und somit über die Kohärenz des gemessenen 

Konstrukts.  

Cronbach's Alpha-Werte bewegen sich in einem Spektrum von 0 bis 1, wobei höhere 

Werte auf eine stärkere Zusammengehörigkeit der Items und folglich eine höhere 

Zuverlässigkeit des Messinstruments indizieren. In der Fachliteratur werden diverse 

Schwellenwerte für eine akzeptable interne Konsistenz diskutiert, wobei häufig ein 

Bereich von 0,6 bis 0,7 als Mindeststandard angesehen wird. Es existieren jedoch 

divergierende Ansichten bezüglich der exakten Schwelle für die Akzeptanz dieser 

Werte (siehe bspw. George/Mallory 2002; Nunnally/Bernstein 1978; Ursachi et al. 

2015). In der vorliegenden Studie wurden die Cronbach's Alpha-Werte gemäß der 

Einstufungstabelle (siehe Abb. 8) von George und Mallory (2002) interpretiert:  

 
Abbildung 8: Tabelle zur Interpretation des Cronbach's Alpha-Wert nach George und Mallory (2002, S. 231) 
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Die Analyse der erhobenen Daten ergab für die Majorität der Items Cronbach's Alpha-

Werte im Intervall zwischen 0,7 und 0,8. Nach der Klassifikation von George und 

Mallory (2002) indizieren diese Werte eine gute bis sehr gute Reliabilität des 

Messinstruments. Diese Resultate attestieren dem entwickelten Fragebogen eine 

robuste interne Konsistenz und untermauern seine Eignung als zuverlässiges 

Instrument zur Erfassung epistemischer Haltungen im Kontext der frühkindlichen 

Bildung. 

 

5.1.1.3. Validität 

Die Validität eines Messinstruments referenziert auf dessen Kapazität, das zu 

untersuchende Merkmal adäquat und umfassend zu erfassen. Es geht darum, zu 

gewährleisten, dass das Konstrukt durch die integrierten Fragen oder Items 

repräsentativ dargestellt wird (vgl. Moosbrugger et al. 2012). Das übergeordnete Ziel 

dieses Testgütekriteriums besteht darin, alle relevanten Aspekte des zu messenden 

Merkmals präzise zu erfassen, um fundierte und valide Schlussfolgerungen zu 

ermöglichen. Hierbei spielt die Bewertung durch anerkannte Expert*innen eine 

zentrale Rolle (vgl. ebd.; Hollenberg 2016). 

 

Die Konzeption des Fragebogens für diese Studie basierte auf mehreren Quellen und 

Erkenntnissen. Zum einen flossen die Ergebnisse früherer Forschungsarbeiten der 

Autorin ein, insbesondere aus der länderübergreifenden Studie zu epistemischen 

Haltungen von Erzieher*innen bezüglich naturwissenschaftlicher Interaktionen mit 

Kindern in Deutschland, Norwegen und den Niederlanden. Diese Forschung war Teil 

des Erasmus+ Projekts „Natural Science Talk in Teacher Educations“, an dem 

Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen aus den drei genannten Ländern beteiligt 

waren.19  

 

Zum anderen diente das validierte Erhebungsinstrument P-TABS (Preschool Teacher 

Attitudes and Beliefs toward Science Teaching Scale) von Maier, Greenfield und 

Bulotsky-Shearer (2013) als Orientierungsrahmen für die Strukturierung und 

 
19 Weiterführende Informationen über die am Projekt teilnehmenden Forscher und Forscherinnen, sowie 

über das Forschungsprojekt selbst, sind unter: https://www.hvl.no/en/project/636509/ zu finden 
(Zuletzt geprüft am 31.10.2024)  
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methodische Ausrichtung des Fragebogens.20 Die P-TABS wurde als Antwort auf die 

Limitationen bestehender Messinstrumente und die Notwendigkeit konzipiert, die 

Einstellungen und Überzeugungen frühpädagogischer Fachkräfte zum 

naturwissenschaftlichen Unterricht präziser zu erfassen. Zur Sicherung der 

psychometrischen Qualität der P-TABS führten Maier et al. (2013) eine Reihe 

explorativer und konfirmatorischer Faktorenanalysen durch, um die 

Generalisierbarkeit und Invarianz der finalen Faktorenlösung über verschiedene 

Untergruppen der Normierungsstichprobe hinweg zu überprüfen. Die Validität der P-

TABS-Dimensionen wurde anhand mehrerer Kriterien untersucht. Die Ergebnisse von 

Maier et al. (2013) zeigen, dass die P-TABS über verschiedene Untergruppen hinweg 

generalisierbar und invariant ist, mit einer hohen internen Konsistenz der Faktoren. 

Dies unterstreicht die Nützlichkeit der P-TABS als belastbares Instrument zur 

Erfassung der Einstellungen und Überzeugungen von Erzieher*innen im Bereich des 

naturwissenschaftlichen Unterrichts in der frühkindlichen Bildung. Es ist jedoch wichtig 

zu betonen, dass die P-TABS dabei als wertvolle Inspirationsquelle für die 

konzeptionelle Herangehensweise und die Berücksichtigung spezifischer 

Dimensionen diente, ohne dass ihre Inhalte direkt übernommen wurden. Die 

Orientierung an diesem validierten Instrument trug jedoch wesentlich zur Qualität und 

Aussagekraft des für die vorliegende Studie entwickelten Erhebungsinstruments bei. 

 

Um die Qualität und Validität dieses neu entwickelten Fragebogens sicherzustellen, 

durchlief er einen mehrstufigen Validierungsprozess. Zunächst evaluierten die 

beteiligten Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen das Instrument hinsichtlich 

seiner Inhalts-, Augenschein-, Konstrukt-, und Kriteriumsvalidität (vgl. Moosbrugger et 

al. 2012). Anschließend wurde eine Pilotstudie mit der Zielgruppe durchgeführt, um die 

Items und Skalen bezüglich des Schwierigkeitsgrades, der Varianz und der 

Trennschärfe zu analysieren. Nach entsprechenden Anpassungen erfolgte eine 

erneute Validierung durch die zuvor genannten Wissenschaftler*innen. Der so 

optimierte Fragebogen wurde schließlich als Erhebungsinstrument für die Prä- und 

Postinterventionsmessung eingesetzt.  

 

 
20 Ausführlich dargestellt in Kapitel 3.4.3. 
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5.1.2. Beschreibung des Prä-Post-Erhebungsinstruments 

Die vorliegende Studie fokussiert auf die umfassende Erfassung epistemischer 

Haltungen und die Untersuchung potenzieller kausaler Zusammenhänge zwischen 

diesen Haltungen und der Ausbildung im naturwissenschaftlichen Bildungsbereich. 

Um diese Beziehungen untersuchen zu können, wurde das Erhebungsinstrument in 

zwei thematisch differenzierte Abschnitte untergliedert, die den Teilnehmer*innen eine 

differenzierte Selbstauskunft ermöglichen. 

 

Erster Abschnitt: Epistemische Haltungen und Lehrüberzeugungen 

Der erste Abschnitt des Messinstruments fokussiert auf eine differenzierte Erfassung 

epistemischer Haltungen und Lehrüberzeugungen von Erzieher*innen im Kontext 

naturwissenschaftlicher Bildung in der frühen Kindheit. Neben individuellen 

Hintergrundmerkmalen wie Alter und Geschlecht, wurden die Teilnehmer*innen zu 

verschiedenen Aspekten befragt, die ein umfassendes Bild ihrer Einstellungen und 

Überzeugungen zeichnen sollen. Diese umfassen epistemische Haltungen zur Natur 

des Wissens und Wissenserwerbs im naturwissenschaftlichen Bereich, 

Lehrüberzeugungen bezüglich effektiver Methoden in der naturwissenschaftlichen 

Früherziehung, die perzipierte Relevanz ihrer pädagogischen Tätigkeit, ihr Bild vom 

Kind hinsichtlich dessen Lernfähigkeit und naturwissenschaftlichen Interesses sowie 

ihren situativen Umgang mit naturwissenschaftlicher Bildung im Kita-Alltag.  

 

Der diesbezüglich konzipierte Fragenkatalog umfasst 33 Items, wobei zur Minimierung 

von Antworttendenzen und Erhöhung der Validität einige Items bewusst negativ 

formuliert wurden. Dies zielt darauf ab, unreflektierte oder sozial erwünschte 

Antwortmuster zu reduzieren und ein differenzierteres Bild der tatsächlichen 

Einstellungen zu generieren. Die Bewertung erfolgte, mit Ausnahme von zwei Items, 

mittels einer fünfstufigen Likert-Skala. Diese ermöglicht eine nuancierte Erfassung der 

Einstellungen und Überzeugungen und erleichtert zugleich die statistische Auswertung 

sowie den Vergleich zwischen verschiedenen Teilnehmer*innen und Gruppen.  
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Zweiter Abschnitt: Ausbildungs- und Fortbildungshintergrund 

Der zweite Abschnitt des Messinstruments fokussiert auf die Erfassung der 

Ausbildungs- und Fortbildungshintergründe der Teilnehmer*innen im 

naturwissenschaftlichen Bereich.  Dieser Teil umfasst sechs Items, die primär als 

geschlossene, dichotom gestaltete Fragen konzipiert wurden, um den 

Teilnehmer*innen präzise und eindeutige Antwortmöglichkeiten zu offerieren. Die 

Präferenz für geschlossene Frageformate basiert auf deren Vorzügen hinsichtlich der 

Instruktion, Bearbeitung und Auswertung, was potenziell zu einer Erhöhung der 

Antwortqualität beiträgt (vgl. Porst 2014; Moosbrugger et al. 2012). Um der 

Heterogenität der individuellen Erfahrungen jedoch Rechnung zu tragen und die 

Limitationen eines streng dichotomen Antwortformats zu überwinden, wurde bei der 

Mehrzahl der Items eine zusätzliche Antwortoption implementiert. Diese ermöglicht 

den Befragten eine Präzisierung ihrer Antworten und trägt somit zur Erhöhung der 

Validität und Reliabilität der erhobenen Daten bei (vgl. Mosbrugger et al. 2012).  

 

Das Messinstrument intendiert in seiner Gesamtheit, ein tiefgreifendes Verständnis der 

epistemischen Haltungen von Erzieher*innen zu gewinnen und die Einflüsse der 

naturwissenschaftlichen Ausbildung auf diese Haltungen zu erforschen. Die sorgfältige 

Konzeption des Fragebogens unter Berücksichtigung der P-TABS-Erkenntnisse 

gewährleistet, dass die akquirierten Daten sowohl die Komplexität der epistemischen 

Haltungen als auch die spezifischen Kontexte der naturwissenschaftlichen Bildung im 

frühpädagogischen Bereich adäquat reflektieren. Diese methodische 

Herangehensweise ermöglicht eine differenzierte Analyse der Wechselwirkungen 

zwischen den Ausbildungshintergründen der Erzieher*innen und ihren epistemischen 

Haltungen im Kontext der frühkindlichen naturwissenschaftlichen Bildung. 

 

5.1.3. Beschreibung der Interventionsteilnehmer*innen 

Um die Wirksamkeit der Intervention überprüfen zu können, wurden eine 

Interventionsgruppe und eine Kontrollgruppe gebildet. Beide Gruppen setzen sich aus 

angehenden Erzieher*innen zusammen, die im Zuge einer praxisintegrierten 

Ausbildung (PiA) an derselben Fachhochschule für Sozialwesen studierten. Die 

Teilnehmer*innen entstammten derselben Jahrgangsstufe und wurden von 

identischen Lehrkräften unterrichtet. Diese Konstellation gewährleistete, dass alle 
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Teilnehmer*innen bereits über berufliche Erfahrungen in der pädagogischen Arbeit mit 

Kindern verfügten und ihre praktische Tätigkeit in frühkindlichen Bildungseinrichtungen 

während des Studienverlaufs kontinuierlich fortsetzten. 

 

Die Interventionsgruppe umfasste initial 13 Erzieher*innen, von denen 12 an der 

abschließenden Postinterventionserhebung partizipierten. Die Kontrollgruppe bestand 

zum ersten Erhebungszeitpunkt aus 11 Teilnehmer*innen und zum zweiten 

Erhebungszeitpunkt aus 13 Teilnehmer*innen. In beiden Kohorten dominierte der 

Anteil weiblicher Fachkräfte mit etwa zwei Dritteln, was die geschlechtsspezifische 

Verteilung in diesem Berufsfeld adäquat repräsentiert (vgl. Statistik der Bundesagentur 

für Arbeit 2024). 

 

  weiblich männlich Gesamt 
Erhebungszeitpunkt 1 

Intervention 

10(76.9%) 3(23.1%) 13(100%) 

Erhebungszeitpunkt 1 Kontrolle 10(90.9%) 1(9.1%) 11(100%) 

Erhebungszeitpunkt 2 

Intervention 

9(75%) 3(25%) 12(100%) 

Erhebungszeitpunkt 2 Kontrolle 10(76.9%) 3(23.1%) 13(100%) 

Gesamt 39(79.6%) 10(20.4%) 49(100%) 

Abbildung 9: Tabellarische Darstellung der Interventionsteilnehmer*innen in Bezug auf das Geschlecht 

 

Die Altersstruktur der Teilnehmer*innen variierte geringfügig zwischen den Gruppen 

und Erhebungszeitpunkten. Die Altersverteilung zeigte, dass zum ersten 

Erhebungszeitpunkt in der Interventionsgruppe die Alterskohorte von 20 bis 24 Jahren 

dominierte, während in der Kontrollgruppe Teilnehmer*innen unter 20 Jahren prävalent 

waren. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt überwog in beiden Gruppen die 

Alterskohorte von 20 bis 24 Jahren. 

 

 

Die Erfassung des Altersdurchschnitts der Teilnehmer*innen ist von zentraler 

Bedeutung für die Interpretation der Studienergebnisse, da das Alter einen 

ausschlaggebenden Einflussfaktor auf die untersuchten Variablen darstellen kann. 
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Insbesondere im Kontext der Erforschung epistemischer Haltungen und 

pädagogischer Qualität erweist sich das Alter der Teilnehmer*innen als relevanter 

Aspekt. Frühere Studien (siehe Brownlee 2001, 2003; Hofer 2004; Hofer/Pintrich 1997; 

Walker et al. 2012) haben evidenzbasiert gezeigt, dass sich epistemische Haltungen 

mit zunehmender Lebens- und Berufserfahrung modifizieren und insbesondere im 

späten Jugend- und Erwachsenenalter weiterentwickeln. Dies impliziert, dass ältere 

Pädagog*innen aufgrund ihrer längeren Berufserfahrung und der damit 

einhergehenden Auseinandersetzung mit pädagogischen Konzepten und Praktiken 

möglicherweise über differenziertere epistemische Haltungen verfügen. Darüber 

hinaus kann das Alter der Teilnehmer*innen Aufschluss über die Praxiserfahrung im 

spezifischen Kontext, wie beispielsweise im Gespräch mit Kindern über 

naturwissenschaftliche Themen, geben. Die Berücksichtigung des Altersdurchschnitts 

ermöglicht somit eine differenziertere Analyse und Interpretation der 

Studienergebnisse und trägt dazu bei, potenzielle Einflussfaktoren auf epistemische 

Haltungen und pädagogische Praktiken besser zu identifizieren und zu evaluieren. 

 

  

 unter 20 

Jahre 

20 - 24 

Jahre 

25 - 29 

Jahre 

30 - 34 

Jahre 

40 - 44 

Jahre 

45 - 49 

Jahre 

50 Jahre und 

älter Gesamt 

Erhebungszeitpunkt 1 

Intervention 

 

3(23.1%) 8(61.5%) 1(7.7%) 0(0%) 0(0%) 1(7.7%) 0(0%) 13(100%) 

Erhebungszeitpunkt 1 

Kontrolle 

 

7(63.6%) 2(18.2%) 0(0%) 1(9.1%) 1(9.1%) 0(0%) 0(0%) 11(100%) 

Erhebungszeitpunkt 2 

Intervention 

 

1(8.3%) 8(66.7%) 1(8.3%) 0(0%) 1(8.3%) 0(0%) 1(8.3%) 12(100%) 

Erhebungszeitpunkt 2 

Kontrolle 

 

4(30.8%) 7(53.8%) 0(0%) 1(7.7%) 1(7.7%) 0(0%) 0(0%) 13(100%) 

Gesamt  15(30.6%) 25(51%) 2(4.1%) 2(4.1%) 3(6.1%) 1(2%) 1(2%) 49(100%) 

Abbildung 10: Tabellarische Darstellung der Interventionsteilnehmer*innen in Bezug auf das Alter 

 

5.1.4. Ablauf der Datenerhebung  

Die Intervention wurde im Zeitraum von September 2021 bis März 2022 in einer 

praxisintegrierten Ausbildungsklasse an einer Fachschule für pädagogische 

Fachkräfte durchgeführt. Diese Bildungseinrichtung zeichnet sich durch ein breites 

Spektrum an Ausbildungsprogrammen aus, die von nicht-technischen über 

gewerbliche bis hin zu sozialpädagogischen und sozialpflegerischen Berufsfeldern 

reichen. Im Bereich der Sozialpädagogik offeriert die Institution praxisintegrierte 
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Ausbildungswege, die zur staatlich anerkannten Qualifikation als Erzieherin oder 

Erzieher führen. 

Das Forschungsdesign folgte einer Prä-Post-Interventionserhebung mit einer 

Kontrollgruppe. Der Fragebogen zur Erfassung der epistemischen Haltungen wurde 

zu zwei Erhebungszeitpunkten eingesetzt. Die erste Erhebung erfolgte vor der 

Implementierung der Intervention und diente der Erfassung der Ausgangssituation 

hinsichtlich der epistemischen Haltungen der Erzieher*innen. Die zweite Erhebung 

wurde nach Abschluss der Intervention durchgeführt, um potenzielle Veränderungen 

in den epistemischen Haltungen der Interventionsteilnehmer*innen zu identifizieren 

und zu analysieren. 

 

Die Kontrollgruppe partizipierte an den Befragungen zu identischen Zeitpunkten wie 

die Interventionsgruppe, ohne jedoch an der zwischenzeitlichen Intervention 

teilzunehmen. Diese Vorgehensweise ermöglichte eine direkte Komparation zwischen 

den Gruppen und trug dazu bei, die Effekte der Intervention auf die epistemischen 

Haltungen zu isolieren. Sowohl die Teilnehmer*innen der Interventions- als auch der 

Kontrollgruppe befanden sich während der Erhebungszeitpunkte in vergleichbaren 

Ausbildungsphasen, waren in derselben Jahrgangsstufe und nahmen an einer 

praxisintegrierten Ausbildungsklasse (PiA) teil. Diese homogene Zusammensetzung 

der Teilnehmer*innen gewährleistete einen vergleichbaren Wissensstand, was die 

Komparabilität der Ergebnisse zwischen den Gruppen erleichterte und die Validität der 

Studienergebnisse stärkte. 

 

Um die Objektivität der Datenerhebung zu maximieren und eine authentische 

Beantwortung der Fragen zu fördern, wurde vor jeder Befragungsrunde die Anonymität 

und Vertraulichkeit der erhobenen Daten explizit betont. Den Teilnehmer*innen 

wurden bewusst keine zusätzlichen Informationen oder Instruktionen gegeben, um 

potenzielle Verzerrungen zu minimieren. Die durchschnittliche Dauer der Befragungen 

betrug approximativ dreißig Minuten.  
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5.2. Entwicklung und Beschreibung der Interventionsstudie 
5.2.1. Interventionsdesign 

Die Intervention umfasst ein Fortbildungskonzept, das sich aus fünf sequenziell 

aufeinander aufbauenden Modulen zusammensetzt, die in vierwöchigen Intervallen 

implementiert wurden: 

 

 

Abbildung 11: Inhaltsübersicht der fünf Interventionsmodule 

 

Die Konzeption und Durchführung der Module oblagen der Autorin, wobei jedes Modul 

durch eine Vielfalt didaktischer Methoden charakterisiert war. Diese umfassten 

theoretische Einheiten, Gruppenaktivitäten und praxisorientierte Übungen, die in ihrer 

Gesamtheit auf die Etablierung eines dynamischen und partizipativen Lernumfelds 

abzielten. Der diesbezügliche Lehrplan wurde spezifisch auf die Bedürfnisse der 

Teilnehmer*innen zugeschnitten, wobei die Selektion der Lehrmethoden und -

materialien in enger Abstimmung mit den Forschungszielen und der Zielgruppe 

erfolgte. Das didaktische Repertoire umfasste diverse Ressourcen wie 

Präsentationen, Arbeitsblätter, Handouts und digitale Medien, um den 

Teilnehmer*innen eine fundierte und umfassende Wissensbasis zu bieten. Darüber 

hinaus wurde der aktive Diskurs zwischen den Teilnehmer*innen durch eine Reihe von 

Gruppenaktivitäten und moderierten Diskussionsrunden stimuliert, was zur Gestaltung 

eines interaktiven Lernambientes beitrug.  

Modul I
• Einstieg und Evaluation der Vorkenntnisse

Modul II
• Analyse der epistemischen Haltungen

Modul III
• Schulung der Kommunikationskompetenz

Modul IV
• Theoretische und praktische Lehrinhalte zu Methoden und Ansätzen

Modul V
•Vertiefung der erworbenen Kenntnisse durch praktische Übungen, 

Videoanalysen und Reflexionsphasen
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Die übergeordnete Zielsetzung der fünf Module lag in der Optimierung der 

Kompetenzen der teilnehmenden Erzieher*innen hinsichtlich naturwissenschaftlicher 

Kommunikation mit Kindern. Das initiale Modul diente der Erfassung der 

Vorkenntnisse, Erfahrungen und des Fachwissens der Erzieher*innen bezüglich 

Kommunikationsmethoden und -ansätzen. Das zweite Modul, welches nach einem 

vierwöchigen Intervall folgte, integrierte theoretische und praktische Lehrsequenzen, 

die darauf abzielten, die Erzieher*innen zur Reflexion ihrer individuellen epistemischen 

Haltung anzuregen. Ergänzend wurden praxisorientierte Vertiefungsübungen 

durchgeführt. Im dritten Modul erfolgte eine Erfassung und kollektive Reflexion des 

Kindbildes, gefolgt von der Erarbeitung lehr- und lernbegünstigender Faktoren sowie 

einer gezielten Schulung der kommunikativen Kompetenzen der Erzieher*innen. Das 

vierte Modul fokussierte auf die Präsentation und Elaboration von sechs distinkten 

Methoden und Ansätzen zur Führung effektiver naturwissenschaftlicher Gespräche mit 

Kindern. Das abschließende fünfte Modul konzentrierte sich auf die praktische 

Anwendung und Konsolidierung des erworbenen Wissens durch Vertiefungsübungen, 

die Analyse von Transkripten und Videoaufzeichnungen sowie reflektierende und 

diskursive Phasen. Den Abschluss bildet eine umfassende Reflexion des gesamten 

Fortbildungskonzepts.21 

 

5.2.2. Untersuchungsvariablen 

Im Folgenden wird auf die der Untersuchung zugrundeliegenden 

Untersuchungsvariablen eingegangen.  

 

5.2.2.1. Abhängige und unabhängige Untersuchungsvariablen 

Im Kontext empirischer Forschung wird eine Differenzierung zwischen abhängigen und 

unabhängigen Variablen vorgenommen, um die komplexen Interdependenzen der 

Untersuchungsvariablen zu explizieren (vgl. Bortz/Döring 2006). Diese Distinktion 

ermöglicht eine präzise Analyse der kausalen Beziehungen innerhalb des 

Forschungsdesigns. Die abhängige Variable repräsentiert in der vorliegenden Studie 

das zentrale Forschungskonstrukt, welches die potenziellen Modifikationen der 

epistemischen Haltungen der Erzieher*innen sowie die damit korrelierten 

 
21 Eine detaillierte Beschreibung der Module ist in Kapitel 5.4.2 zu finden. 
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Veränderungen ihrer Gesprächskompetenz in Lehr-Lern-Situationen umfasst. Ein 

charakteristisches Merkmal der abhängigen Variable ist ihre Nicht-Manipulierbarkeit; 

ihre Ausprägung wird ausschließlich durch die Einwirkung der unabhängigen 

Untersuchungsvariablen sowie durch potenzielle Störfaktoren determiniert (vgl. ebd.).  

 

Im Gegensatz dazu wird die Ausprägung der unabhängigen Variablen in der 

empirischen Forschung durch die Studienautoren definiert. In der vorliegenden 

Untersuchung fällt das Fortbildungskonzept mit seinen Modulen sowie deren 

Durchführung unter die unabhängigen Untersuchungsvariablen. Diese fungiert als 

zentraler Interventionsfaktor, dessen Einfluss auf die abhängige Variable evaluiert 

werden soll.  

 

Eine zusätzliche Dimension in diesem Gefüge bilden die Störvariablen. Diese 

repräsentieren externe Einflussfaktoren, die eine Modifikation der abhängigen Variable 

bewirken und somit die Validität der Aussagen über die Wirkung der unabhängigen 

Variable kompromittieren können. Die Präsenz von Störvariablen kann die interne 

Validität der Untersuchung stark beeinträchtigen (vgl. Bortz/Döring 2006). Die 

Identifikation und Kontrolle dieser Störvariablen stellen daher eine zentrale 

methodologische Herausforderung dar, um die Reliabilität und Validität der 

Forschungsergebnisse zu gewährleisten. 

  

5.2.2.2. Störfaktoren 

Die Kontrolle von Störvariablen ist ein zentrales Anliegen der empirischen Forschung, 

da diese die Validität der Untersuchungsergebnisse in hohem Maße beeinflussen 

können (vgl. Bortz/Döring 2006). Störvariablen, definiert als externe Einflussfaktoren 

auf abhängige und unabhängige Variablen bergen das Potenzial, zu 

Fehlinterpretationen kausaler Beziehungen zu führen und somit die interne Validität 

einer Studie zu kompromittieren. In der Forschungspraxis werden verschiedene 

Kategorien von Störvariablen identifiziert, darunter Versuchspersonen-Merkmale, 

Versuchsleiter-Merkmale und Situationsmerkmale (vgl. Eid et al. 2017).  

Zur Minimierung der Auswirkungen von Störvariablen steht ein Spektrum an 

Kontrollmethoden zur Verfügung. Diese umfassen Randomisierung, Parallelisierung, 

Standardisierung des Versuchsablaufs, Konstanthaltung und statistische Kontrolle 
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(vgl. Creswell/Creswell 2018). Die adäquate Berücksichtigung und Kontrolle von 

Störvariablen sind bedeutsam für die Validität und Reliabilität der 

Forschungsergebnisse. Forscher*innen sind gefordert, potenzielle Störvariablen zu 

antizipieren und geeignete Strategien zu deren Kontrolle zu implementieren (vgl. Field 

2013). Nur so können valide Schlussfolgerungen gezogen und eine solide Basis für 

wissenschaftliche Erkenntnisse und deren praktische Anwendung geschaffen werden. 

Die kontinuierliche Weiterentwicklung von Methoden zur Identifikation und Kontrolle 

von Störvariablen bleibt eine zentrale Herausforderung in der empirischen Forschung, 

insbesondere in Disziplinen, die komplexe menschliche Verhaltensweisen und 

Interaktionen untersuchen (vgl. Coolican 2014). 

 

5.2.2.2.1. Alters- und Jahrgangseffekte 

Alters- und Jahrgangseffekte stellen bedeutsame Einflussfaktoren in der empirischen 

Forschung dar. Diese Effekte, die auf neurophysiologische Reifungsprozesse und 

entwicklungsbedingte Veränderungen der Studienteilnehmer*innen zurückzuführen 

sind (vgl. Bortz/Döring 2006), manifestieren sich in einem breiten Spektrum 

psychologischer und sozialer Dimensionen. Dieses umfasst kognitive Fähigkeiten, 

soziale Kompetenz, emotionale Entwicklung und akkumulierte Lernerfahrungen (vgl. 

Baltes et al. 2006). 

 

Die Forschungsliteratur indiziert, dass Individuen in Abhängigkeit von diesen 

Komponenten unterschiedliche Entwicklungsstadien aufweisen können, die starke 

Auswirkungen auf ihr Verhalten, ihre Fähigkeiten und folglich auf die abhängigen 

Variablen einer Studie haben (vgl. Grube et al. 2007). Schaie (2013) differenziert 

hierbei zwischen Alterseffekten, die Veränderungen repräsentieren, welche mit dem 

chronologischen Alter assoziiert sind, und Kohorteneffekten, die Unterschiede 

zwischen Geburtsjahrgängen aufgrund spezifischer historischer und kultureller 

Einflüsse reflektieren. 

 

Um die Validität und Interpretierbarkeit der Studienergebnisse zu optimieren, ist eine 

adäquate Kontrolle dieser Effekte unabdingbar. In der vorliegenden Untersuchung 

wurde daher die Intervention exklusiv innerhalb einer Jahrgangsstufe derselben 

Fachhochschule für Sozialwesen implementiert. Diese Strategie der 
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Altershomogenisierung, wie sie von Baltes et al. (2006) postuliert wird, intendiert die 

Minimierung potenzieller Verzerrungen durch unterschiedliche Reifungsstadien, die in 

verschiedenen Jahrgangsstufen auftreten könnten. 

 

Die Fokussierung auf eine homogene Gruppe hinsichtlich des Alters und der 

Ausbildungsphase ermöglicht eine präzisere Analyse der Interventionseffekte, indem 

konfundierende Variablen reduziert werden (vgl. Shadish et al. 2002). Diese Methode 

korrespondiert mit dem Prinzip der experimentellen Kontrolle, wie es von Campbell 

und Stanley (1963) konzeptualisiert wurde, und erhöht die interne Validität der Studie. 

 

Es ist jedoch zu beachten, dass diese Vorgehensweise die Generalisierbarkeit der 

Ergebnisse auf andere Altersgruppen oder Bildungskontexte limitieren kann (Shadish 

et al. 2002). Zukünftige Forschungsansätze könnten von einem sequenziellen Design 

profitieren, das eine differenzierte Betrachtung von Alters-, Kohorten- und 

Periodeneffekten ermöglicht, wie es von Schaie (2013) vorgeschlagen wird. 

 

5.2.2.2.2. Persönlichkeitseffekte  

Die Persönlichkeitsmerkmale der Studienteilnehmer*innen und der Lehrenden stellen 

in Bildungskontexten potenzielle Störvariablen dar, da sie interindividuell variieren und 

einen substanziellen Einfluss auf Verhalten, Einstellungen und Leistung ausüben 

können (vgl. Poropat 2009). Diese individuellen Charakteristika, die im Rahmen des 

Fünf-Faktoren-Modells der Persönlichkeit konzeptualisiert werden, umfassen 

Dimensionen wie Extraversion, Introversion, Gewissenhaftigkeit, Offenheit für 

Erfahrungen, emotionale Stabilität und Verträglichkeit (vgl. Costa/McCrae 1992). 

 

Die Ausprägung dieser Persönlichkeitseigenschaften kann die Partizipation und das 

Engagement der Teilnehmer*innen in Interventionen maßgeblich beeinflussen. So 

tendieren beispielsweise extravertierte Individuen eher dazu, sich aktiv an 

Diskussionen oder Gruppenaktivitäten zu beteiligen, während introvertierte Personen 

möglicherweise zurückhaltender agieren (vgl. Chamorro-Premuzic/Furnham 2003). 

Solche Unterschiede können sich direkt auf den Lernerfolg und folglich auf die 

abhängige Variable der Forschungsarbeit auswirken. 
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Um den potenziellen Einfluss individueller Persönlichkeitsmerkmale zu minimieren, 

wurde in der vorliegenden Studie ein multimethodaler Ansatz implementiert. Die 

Fortbildungsmodule integrierten sowohl lehrerzentrierte Phasen des Frontalunterrichts 

als auch Teilnehmer*innenzentrierte Lernformen wie interaktive Gruppen- und 

Partnerarbeiten sowie Phasen der individuellen Einzelarbeit. Diese Diversität an 

Unterrichtsmethoden und Sozialformen zielt darauf ab, den unterschiedlichen 

Persönlichkeitsausprägungen der Teilnehmer*innen gerecht zu werden und deren 

Einfluss auf die abhängigen Variablen zu reduzieren (vgl. Hattie 2009). 

 

Die Persönlichkeitsmerkmale der Lehrkräfte, die eine Intervention leiten, sind ebenfalls 

entscheidend für den Erfolg der Maßnahme. Individuelle Dispositionen wie 

kommunikative Kompetenzen, Führungsqualitäten und epistemische Haltungen 

beeinflussen den Lehrstil, die Wissensvermittlung und die Interaktion mit den 

Interventionsteilnehmer*innen (vgl. Fives/Buehl 2012). Insbesondere die 

epistemischen Überzeugungen der Lehrenden, die sich in ihrem instruktionalen 

Verhalten manifestieren, nehmen eine Schlüsselrolle bei der Gestaltung der 

Lernumgebung ein und können die epistemischen Überzeugungen der 

Interventionsteilnehmer*innen beeinflussen (vgl. Hofer/Pintrich 1997). 

 

Da die vorliegende Studie darauf abzielt, die Gesprächskompetenz der Erzieher*innen 

in naturwissenschaftlichen Themenfeldern zu fördern und gleichzeitig ihre 

epistemischen Überzeugungen positiv zu beeinflussen, ist es von Bedeutung, auch 

den Einfluss der Persönlichkeitsmerkmale der Lehrenden auf die Teilnehmer*innen zu 

berücksichtigen und methodisch zu kontrollieren (vgl. Baumert/Kunter 2006). 

 

5.2.2.2.3. Bildungseinrichtungseffekte  

Institutionelle Differenzen zwischen Bildungseinrichtungen stellen ebenfalls eine 

bedeutsame potenzielle Störvariable in Interventionsstudien dar, da die 

Lernumgebungen, pädagogische Methoden und Erwartungen an Lernprozesse 

erheblich variieren können. Diese Heterogenität kann die Wirksamkeit und 

Wahrnehmung von Interventionen maßgeblich beeinflussen und somit die Validität der 

Forschungsergebnisse gefährden (vgl. Raudenbush/Bryk 2002). 
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Von besonderer Relevanz sind hierbei die spezifische Ausrichtung und pädagogischen 

Schwerpunkte der jeweiligen Bildungseinrichtungen. So können beispielsweise 

reformpädagogisch orientierte Schulen andere Rahmenbedingungen für 

Interventionen bieten als traditionell ausgerichtete Einrichtungen (vgl. Oelkers 2005). 

Diese institutionellen Charakteristika prägen das Lernklima und können die 

Reaktionen und Wahrnehmungen der Teilnehmer*innen auf die Intervention erheblich 

beeinflussen (vgl. Hattie 2009). 

 

Darüber hinaus können sich Bildungseinrichtungen in ihrer Organisationskultur, ihren 

Ressourcen und der Komposition ihrer Schülerschaft unterscheiden, was wiederum 

Auswirkungen auf die Implementation und Effektivität von Interventionen haben kann 

(vgl. Creemers/Kyriakides 2008). Exemplarisch können Schulen mit einem hohen 

Anteil an Schüler*innen mit Migrationshintergrund andere Voraussetzungen für 

sprachbezogene Interventionen bieten als Schulen mit einer homogeneren 

Schülerschaft. Um die Validität und Generalisierbarkeit von Interventionsstudien zu 

gewährleisten, ist es daher essenziell, institutionelle Unterschiede zu erfassen und in 

der Analyse zu berücksichtigen.  

 

5.2.2.2.4. Gestaltung der Intervention 

Auch die inhaltliche Ausrichtung, konzeptionelle Struktur und zeitliche Abfolge einer 

Intervention können die abhängige Untersuchungsvariable maßgeblich beeinflussen. 

Diese Faktoren haben das Potenzial, die Perzeptionen und Reaktionen der 

Teilnehmer*innen zu modifizieren und somit die Effektivität der Intervention zu 

beeinflussen (vgl. Shadish et al. 2002). 

 

Die Strukturierung, Präsentation und Durchführung der Intervention konstituieren 

kritische Elemente, die sorgfältig kontrolliert werden müssen, um die interne Validität 

der Studie zu gewährleisten (vgl. Creswell/Creswell 2018). Insbesondere die Selektion 

spezifischer didaktischer Methoden, die Dauer und Intensität der Intervention sowie 

die Qualität der zur Verfügung gestellten Materialien können Auswirkungen auf die 

Implementierung und Wirksamkeit der Maßnahme haben (vgl. Durlak/DuPre 2008). 
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Um diese potenziellen Störvariablen zu minimieren und die Effektivität der Intervention 

zu maximieren, ist eine sorgfältige Planung und Durchführung unerlässlich. Dies 

umfasst die evidenzbasierte Auswahl geeigneter Lehrmethoden (vgl. Hattie 2009), die 

Festlegung einer angemessenen Dauer und Intensität der Intervention basierend auf 

empirischen Erkenntnissen (vgl. Fixsen et al. 2005) sowie die Bereitstellung qualitativ 

hochwertiger und standardisierter Materialien (vgl. O'Donnell 2008). 

 

Die systematische Kontrolle und Dokumentation dieser Faktoren trägt dazu bei, die 

Validität und Reliabilität der Studienergebnisse zu erhöhen und eine präzisere 

Interpretation der Interventionseffekte zu ermöglichen (vgl. Shadish et al. 2002). 

Gleichzeitig eröffnet dies die Möglichkeit einer differenzierten Analyse der 

Wirkmechanismen und potenzieller Moderatorvariablen, was für die Weiterentwicklung 

und Optimierung von Interventionen von eminenter Bedeutung ist (vgl. Michie et al. 

2009). 

 

5.2.3. Entwicklung und Konzeption der Interventionsstudie 

Die Inhalte der Intervention haben ihre Wurzeln in dem Erasmus+ Projekt „SciTalk — 

Natural Science in Everyday Conversations in Preservice Teacher’s Education“.22 In 

diesem Projekt, das von September 2018 bis Dezember 2021 durchgeführt wurde, 

wurden Konzepte zur Verbesserung der Gesprächsführung zwischen Erzieher*innen 

und Kindern über Naturwissenschaften in Alltagssituationen entwickelt. Als Grundlage 

dafür diente die Analyse realer Gespräche. Hierfür wurden Videoaufnahmen in 

deutschen, niederländischen und norwegischen Kindertageseinrichtungen gemacht 

und eintägige Workshops mit an dem Projekt interessierten pädagogischen 

Fachkräften durchgeführt. Im Zuge dieser Durchführungen wurde der epistemischen 

Haltung der Erzieher*innen, sowie der diesbezügliche Einfluss auf die Interaktionen 

mit Kindern und den „Types of Talk“23 besondere Aufmerksamkeit gewidmet.  

 

 

 
22 Siehe: https://www.hvl.no/en/project/636509/ (zuletzt geprüft am: 31.10.2024) 
23 Siehe: https://www.hvl.no/en/collaboration/project/sci-talk/toolbox-tekstual-resources/ introduction/ 

types-of-talk/ (zuletzt geprüft am: 31.10.2024) 
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Ausgewiesene Ziele des Forschungsprojekts waren:  

1. To promote a methodology for teacher education on how to teach teacher 

students to conduct everyday conversations on natural science issues.  

2. To underline the importance of bringing together the expertise of natural science 

researchers and researchers in the native language to develop a toolbox for 

science talk with young children.  

3. To present a short version of theories on natural science skills and topics, and 

on types of talk, that give an overview and inspire further studies.  

4. To present a learning resource that offers practical training of skills and that 

insists on the necessity of combining these skills with reflections on the activities 

both while the science talk is conducted and afterwards.24 

 

Die Forschungsergebnisse, die im Rahmen dieses Forschungsprojektes sowie der 

nachfolgenden wissenschaftlichen Aufarbeitung durch die Autorin, bilden die 

Grundlage für die vorliegende Interventionsstudie. 

 

Darauf aufbauend ist das Fortbildungskonzept als eine sequenzielle Veranstaltung 

konzipiert, die sich über einen Zeitraum von sechs Monaten erstreckt und sich aus fünf 

aufeinander aufbauenden Modulen zusammensetzt. Die zeitlichen Intervalle zwischen 

den Modulen wurden gezielt genutzt, um den Teilnehmer*innen die Möglichkeit zu 

bieten, das erlernte Wissen in ihre praktische Arbeit zu integrieren. Dieser Ansatz 

basiert auf der Erkenntnis, dass isolierte Fortbildungsmaßnahmen nur begrenzten 

langfristigen Einfluss auf das berufliche Handeln von Pädagog*innen haben können 

(vgl. Friederich 2019; siehe auch Alliger et al. 1997; Hoffer 2014; Kuper/Schrader 

2013; Thole 2005). Gleichzeitig dient der zeitliche Abstand der Lehrkraft dazu, den 

Verlauf der einzelnen Module sowie die von den Teilnehmer*innen in den 

Reflexionsrunden eingebrachten Gesprächsbeiträge auszuwerten und zu analysieren. 

In den darauffolgenden Modulen wurden die Praxiserfahrungen der Teilnehmer*innen 

und die Erkenntnisse der Lehrkraft in den Wiederholungsphasen aufgegriffen und ggf. 

weiterbearbeitet. Die Inhalte der einzelnen Module sollen nachfolgend dargestellt 

werden. 

 
24 Siehe: https://www.hvl.no/en/collaboration/project/sci-talk/about-us/ (zuletzt geprüft am: 31.10.2024) 
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5.2.3.1. Modul 1: Einstieg und Evaluation der Vorkenntnisse 

Dieses Modul beginnt mit der Durchführung der Präinterventionserhebung, um eine 

möglichst unvoreingenommene Datenerhebung zu gewährleisten. Im Anschluss an die 

Datenerhebung wird den Teilnehmer*innen der Kontext und die Bedeutung der 

bevorstehenden Intervention erläutert. 

 

Die Teilnehmer*innen werden im Anschluss dazu angehalten, ihre vorherigen 

Erfahrungen, fachlichen Kenntnisse und angewandten Methoden in der 

Kommunikation mit Kindern über naturwissenschaftliche Themen zu teilen. Sie werden 

auch dazu aufgefordert, ihre Erwartungen und Ziele bezüglich ihrer Teilnahme an der 

Studie zu äußern. 

 

Zusätzlich werden sie mit studienrelevanten Informationen versorgt und erhalten einen 

umfassenden Überblick über die Agenda und die Themen der nachfolgenden Module. 

Es wird ausdrücklich betont, dass sie jederzeit Fragen stellen können, um eine 

vollständige Informiertheit zu gewährleisten. Dies fördert eine offene Kommunikation 

und stellt sicher, dass alle Teilnehmer*innen die Möglichkeit haben, jegliche 

Unklarheiten zu klären. 

 

5.2.3.2. Modul 2: Analyse der epistemischen Haltungen 

Das zweite Modul konzentriert sich eingehend auf die epistemische Haltung der 

Erzieher*innen in Bezug auf naturwissenschaftlich orientierte Gespräche im Kontext 

des Kindergartenalltags. Dieser Schwerpunkt wird durch eine Reihe von praktischen 

Übungen und Reflexionseinheiten vertieft und vor einem theoretischen Hintergrund 

diskutiert. 

 

Die Teilnehmer*innen wurden dazu aufgefordert, ihre Gedanken zum Thema 

„Gespräche mit Kindern über Naturwissenschaften“ anonym auf einem DIN A4-Blatt 

zu dokumentieren. Diese wurden anschließend von der Lehrkraft eingesammelt und 

ausgewertet. Im Anschluss daran wurden die Teilnehmer*innen dazu angehalten, sich 

in Paaren zu gruppieren und drei vorgegebene Fragen zu diskutieren: 
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1. Was sind Ihre ersten Gedanken, wenn Sie an Naturwissenschaften denken? 

2. In welchen Situationen können Sie sich vorstellen, mit Kindern über 

naturwissenschaftliche Themen zu sprechen? 

3. Wie ist der naturwissenschaftliche Bildungsbereich in Ihren Berufsalltag 

integriert? 

 

Nach der Paardiskussion fand eine Gruppendiskussion und -reflexion im Plenum statt. 

Nach einer kurzen Pause folgte ein theoretischer Input, in dem den Erzieher*innen die 

Relevanz ihrer epistemischen Haltungen unter anderem anhand des Modells von 

Hofer (2001)25 verdeutlicht wurde. Es wurden zudem zwei weitere praxisnahe 

Übungen durchgeführt, um die Auswirkungen dieser Haltungen in der Praxis zu 

verdeutlichen. Diese Übungen wurden sowohl einzeln als auch in Gruppen 

durchgeführt und anschließend erneut im Plenum reflektiert. 

 

Abschließend wurden die Erzieher*innen dazu angehalten, das Gelernte in ihrem 

Alltag in den jeweiligen Einrichtungen umzusetzen und zu reflektieren, um im dritten 

Modul über die entstandenen Erfahrungen sprechen zu können.  

 

5.2.3.3. Modul 3: Kommunikationskompetenzschulung 

Dieses Modul konzentriert sich auf das Bild des Kindes, auf Faktoren zur Förderung 

von Lehren und Lernen sowie auf die Entwicklung von Kommunikationskompetenzen. 

Es beginnt mit einer Rekapitulation und Reflexion der Inhalte des vorherigen Moduls, 

wobei der Transfer in die pädagogische Praxis der Teilnehmer*innen evaluiert wird. 

Der Hauptfokus liegt anschließend auf der Visualisierung und Analyse des Bildes, das 

die Erzieher*innen von Kindern im Kontext naturwissenschaftlicher Bildung haben, 

sowie ihrer Selbstwahrnehmung in dieser Rolle. Diese Übung nutzt zwei DIN A4-

Blätter, eines mit einem erwachsenen Menschen und eines mit zwei spielenden 

Kindern. Die Teilnehmer*innen werden gebeten, alle Merkmale, die sie sich als 

Erzieher*innen im naturwissenschaftlichen Bildungsbereich zuschreiben, neben den 

erwachsenen Menschen zu notieren, und alle Merkmale, die sie den Kindern in diesem 

Kontext zuschreiben, auf das Blatt mit den Kindern zu schreiben. In der 

 
25 Siehe Abb. 6 in Kapitel 3.1.2 
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anschließenden Präsentations- und Anordnungsphase stellen die Teilnehmer*innen 

ihre Notizen vor und platzieren die Blätter an einer Pinnwand, wobei sie die räumliche 

Anordnung nutzen, um ihre Wahrnehmung der Beziehung zwischen Erzieher*innen 

und Kindern darzustellen. Dieser Prozess ermöglicht es, implizite Annahmen und 

Überzeugungen bezüglich der Rollen im naturwissenschaftlichen Bildungsprozess 

sichtbar zu machen. Die Übung zielt darauf ab, die eigene Rollenwahrnehmung als 

Erzieher*innen bewusst zu machen, das Bild von Kindern im naturwissenschaftlichen 

Lernkontext zu reflektieren und die wahrgenommene Beziehung zwischen 

Erzieher*innen und Kindern zu analysieren. Dies steht im Einklang mit der Forschung 

von Beijaard et al. (2004) zur professionellen Identität von Lehrern, die die Bedeutung 

der Selbstwahrnehmung für die pädagogische Praxis hervorhebt. Darüber hinaus 

fördert diese Methode ein dialogisches Verständnis von Bildungsprozessen, wie es 

von Alexander (2020) in seinem Werk zur dialogischen Pädagogik beschrieben wird. 

Sie ermöglicht es den Teilnehmer*innen, ihre eigenen Vorstellungen kritisch zu 

hinterfragen und potenzielle Diskrepanzen zwischen ihrem Selbstbild und ihrer 

Wahrnehmung der Kinder zu erkennen.  

 

 

Abbildung 12: Darstellung des Kinderbildes durch Interventionsteilnehmer*innen mit räumlicher Bezugnahme 
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Nach einem theoretischen Segment zur Bedeutung der Selbst- und Kindwahrnehmung 

für pädagogische Interaktionen, wurden die Teilnehmer*innen in eine aktive Lernphase 

eingebunden. Sie identifizierten lernförderliche Faktoren in Kindertageseinrichtungen 

und reflektierten kritisch über deren Implementierung in ihrer eigenen Praxis. Dieser 

Ansatz basiert auf dem Konzept der reflexiven Praxis von Schön (1983), das die 

Bedeutung der kontinuierlichen Selbstreflexion für die professionelle Entwicklung 

betont. 

 

Der Hauptteil des Moduls konzentrierte sich auf die Verbesserung der 

Kommunikationskompetenzen der Teilnehmer*innen durch praktische Übungen, die 

sich an den durch das SciTalk Projekt validierten „Talk moves“ orientieren. Sie 

basieren auf den von Chapin et al. (2009) vorgeschlagenen Gesprächstechniken und 

bieten eine Reihe von Handlungsoptionen, die pädagogische Fachkräfte in 

naturwissenschaftlich geprägten Gesprächen nutzen können, um Kinder bei der 

weiteren Erforschung eines Themas zu unterstützen (siehe auch Soidan/Mayer 2013). 

Die Implementierung dieser Techniken erfordert eine Anpassung an das Alter und den 

Wissensstand der Kinder, was die Bedeutung der adaptiven Lehrkompetenz 

unterstreicht, wie sie u.a. von Baumert und Kunter (2006) beschrieben wird. Die von 

Chapin et al. (2009) entwickelten „Talk moves“ stellen ein Set von fünf 

evidenzbasierten Gesprächstechniken dar, die darauf abzielen, den 

naturwissenschaftlichen Diskurs in pädagogischen Kontexten zu fördern und zu 

vertiefen: 

 

1. Revoicing  

Diese Technik beinhaltet die präzise Reformulierung kindlicher Äußerungen durch die 

Lehrkraft. Sie dient der Klärung und Verdeutlichung kindlicher Gedankengänge, 

unterstützt das Verständnis anderer Teilnehmer*innen und positioniert das Kind als 

wichtigen Gesprächspartner. Revoicing fördert die metakognitive Entwicklung und 

unterstützt die Elaboration von Konzepten (siehe auch O'Connor/Michaels 1993). 

2. Repeating 

Hierbei werden Kinder aufgefordert, Aussagen anderer in eigenen Worten zu 

wiederholen. Diese Methode verlangsamt den Gesprächsfluss, sichert das kollektive 

Verständnis und fördert die aktive Partizipation. Repeating unterstützt zudem die 
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Entwicklung von Listening Comprehension Skills und fördert die kognitive Verarbeitung 

komplexer Informationen (sie auch Mercer 2000).  

 

3. Reasoning 

Diese Strategie ermutigt Kinder, ihre Argumente auf eigene oder fremde Aussagen 

anzuwenden. Sie dient der Offenlegung von Denkprozessen, der Verdeutlichung 

logischer Zusammenhänge zwischen verschiedenen Aussagen und der Exploration 

multipler Perspektiven. Reasoning fördert die Entwicklung von Higher-Order Thinking 

Skills und unterstützt die Konstruktion kohärenter mentaler Modelle (siehe auch Kuhn 

1991). 

 

4. Adding on 

Durch diese Technik werden Kinder ermutigt, bestehende Beiträge zu erweitern. Sie 

erhöht die Partizipationsrate und bereichert die Diskussion um zusätzliche Aspekte. 

Adding on fördert die kollaborative Wissenskonstruktion und unterstützt die 

Entwicklung von Elaborationsstrategien. 

 

5. Waiting 

Diese Methode beinhaltet das bewusste Einräumen von Denkzeit nach 

Fragestellungen. Sie erhöht die Beteiligungsrate und die Qualität der Antworten. 

Waiting Time ist positiv korreliert mit der Tiefe der kognitiven Verarbeitung und der 

Elaboriertheit der Antworten.  

 

Diese Gesprächstechniken basieren auf konstruktivistischen Lerntheorien und zielen 

darauf ab, das naturwissenschaftliche Denken und die sprachliche Ausdrucksfähigkeit 

der Kinder zu fördern. Ihre Effektivität wurde in verschiedenen Studien zur Förderung 

des naturwissenschaftlichen Diskurses in pädagogischen Settings nachgewiesen (z.B. 

Michaels/O'Connor 2015; Soidan/Mayer 2013). 

 

Das Modul wurde durch die Integration praxisorientierter Übungen konzipiert, die auf 

den fünf evidenzbasierten Gesprächstechniken basieren. Diese Übungen wurden 

entwickelt, um den Interventionsteilnehmer*innen die Möglichkeit zu bieten, die 

Ansätze in simulierten, realitätsnahen Szenarien zu implementieren und zu 
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konsolidieren. Das Modul schloss mit der Aufforderung zur praktischen Anwendung 

und Reflexion der erlernten Fähigkeiten im beruflichen Alltag. Dieser Transfer in die 

Praxis ist entscheidend für die nachhaltige Verbesserung der pädagogischen Qualität, 

wie auch von Darling-Hammond et al. (2017) in ihrer Forschung zur effektiven 

Lehrerfortbildung hervorgehoben wird. Im darauffolgenden vierten Modul wurden 

theoretische und praktische Konzepte präsentiert, um die Gesprächsführung mit 

Kindern über naturwissenschaftliche Themen weiter zu unterstützen.  

 

5.2.3.4. Modul 4: Didaktische Konzepte und Methoden 

Dieses Modul konzentrierte sich auf verschiedene Methoden und Ansätze, um die 

Effektivität der Kommunikation mit Kindern über Naturwissenschaften zu steigern. 

Diese sollen den Erzieher*innen nicht nur das notwendige Wissen vermitteln, sondern 

auch die Gelegenheit bieten, neue Strategien in einem unterstützenden Umfeld zu 

erproben und zu reflektieren. Sie werden in Übereinstimmung mit dem SciTalk-Projekt 

unter dem Begriff „Types of Talk“ zusammengefasst und umfassen in der vorliegenden 

Studie sechs verschiedene Ansätze.  

 

1. Beobachten 

Das entdeckende Lernen, auch als beobachtendes oder forschendes Lernen bekannt, 

ist ein wichtiger Ansatz in der naturwissenschaftlichen Bildung im Bereich der 

Frühpädagogik. Dieser Lernansatz ermutigt Kinder dazu, ihre natürliche Neugier und 

Entdeckungsfreude zu nutzen, um selbstständig Erkenntnisse über die Welt zu 

gewinnen. Beim entdeckenden Lernen steht der Prozess des Lernens im Vordergrund, 

bei dem Kinder aktiv Fragen stellen, Hypothesen bilden und Schlussfolgerungen 

ziehen (vgl. Rohen-Bullerdiek 2012; Ruberg/Rothweiler 2014; Steffensky 2018). 

Anstatt ihnen fertige Informationen zu vermitteln, werden Kinder ermutigt, ihre eigenen 

Beobachtungen zu machen und Zusammenhänge selbst zu entdecken. Dadurch 

entwickeln sie ein tieferes Verständnis für naturwissenschaftliche Konzepte und 

Phänomene. Erzieher*innen in der Frühpädagogik spielen dabei eine wichtige Rolle, 

indem sie eine anregende Lernumgebung schaffen, Fragen anregen und Kinder beim 

Beobachten und Entdecken unterstützen, ohne ihnen die Antworten vorzugeben (vgl. 

Beez 2018; Rohen-Bullerdiek 2012; Ruberg/Rothweiler 2014; Steffensky 2018). 

Zusätzlich fördern sie die soziale Interaktion und den Austausch unter den Kindern, 
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wodurch das Lernen eine gemeinschaftliche Dimension erhält. Entdeckendes Lernen 

ist fest in den Bildungsplänen verankert und trägt zur Entwicklung von 

Schlüsselkompetenzen wie kritisches Denken und Problemlösung bei (vgl. ebd.). 

 

2. Fragen 

Der Einsatz von geschlossenen und offenen Fragen spielt eine wichtige Rolle im 

naturwissenschaftlichen Unterricht, insbesondere im Kontext der Scientific Inquiry (vgl. 

Harlen 2014; Rohen-Bullerdiek 2012; Steffensky 2017). Sie können sowohl den 

Ausgangspunkt als auch das Ergebnis von Untersuchungen darstellen.  

 

Offene Fragen hingegen, die mehrere Antwortmöglichkeiten zulassen, fördern die 

aktive Teilnahme am Gespräch und regen dazu an, über einfache Antworten hinaus 

zu denken. Sie ermutigen die Schülerinnen und Schüler, ihre Gedanken und 

Hypothesen zu formulieren, was die Entwicklung kritischer Denkfähigkeiten, Kreativität 

und die Fähigkeit zur Hypothesenbildung unterstützt (vgl. Rohen-Bullerdiek 2012; 

Rückl 2019). Allerdings haben auch geschlossene Fragen mit einer eindeutigen 

richtigen Antwort ihre Berechtigung. Sie erfordern spezifische Antworten, sind 

besonders nützlich, um das vorhandene Wissen der Kinder zu überprüfen und ein 

unmittelbares Feedback zu ermöglichen. Insbesondere bei jüngeren Kindern können 

geschlossene Fragen angemessener sein, da das Reflektieren über offene Fragen 

eine höhere sprachliche Kompetenz erfordert (vgl. Beez 2018; Rohen-Bullerdiek 2012; 

Steffensky 2017).  

 

Erzieher*innen müssen daher in der Lage sein, situationsangemessen zwischen 

geschlossenen und offenen Fragen zu wählen, um den Forschungsprozess der Kinder 

optimal zu unterstützen. Die Entscheidung hängt vom jeweiligen Lernziel und der 

spezifischen Lernsituation ab (vgl. Rohen-Bullerdiek 2012; Steffensky 2017). 

 

3. Vergleichen & Scaffolding  

Im naturwissenschaftlichen Bildungsbereich der Frühpädagogik sind das Vergleichen 

und das Scaffolding zwei zentrale didaktische Ansätze, die das Lernen und die 

kognitive Entwicklung von Kindern unterstützen.  
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Das Vergleichen als naturwissenschaftliche Methode ermöglicht es Kindern, 

Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Objekten oder Phänomenen zu 

erkennen und zu kategorisieren. Dies fördert nicht nur die Beobachtungsgenauigkeit 

und das analytische Denken, sondern auch das Verständnis für Klassifizierungen und 

naturwissenschaftliche Konzepte (vgl. Beez 2018; Steffensky 2018; WiFF 2018). 

 

Darauf aufbauend ist Scaffolding eine interaktive Unterstützungsstrategie, die darauf 

abzielt, Kinder in ihrer nächsten Entwicklung zu fördern. Durch gezielte Hilfestellungen 

und Anleitungen seitens der Erzieher*innen werden Kinder dabei unterstützt, 

Aufgaben zu bewältigen, die sie ohne Hilfe noch nicht lösen könnten (vgl. Frech 2016; 

Kniffka 2010). Im naturwissenschaftlichen Kontext bedeutet dies, dass Erzieher*innen 

den Kindern helfen, ihre sprachlichen und kognitiven Fähigkeiten zu erweitern, um 

naturwissenschaftliche Phänomene zu verstehen und zu erforschen.  

 

Die Kombination von Vergleichen und Scaffolding im frühkindlichen 

naturwissenschaftlichen Unterricht schafft eine Lernumgebung, in der Kinder durch 

aktive Teilnahme und angeleitete Entdeckung ein tieferes Verständnis für 

naturwissenschaftliche Inhalte entwickeln können. Während das Vergleichen Kinder 

dazu anregt, selbstständig zu denken und zu lernen, bietet Scaffolding die notwendige 

Unterstützung, um ihre Selbstständigkeit und ihr Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten 

zu stärken (vgl. Beez 2018; Steffensky 2018). 

 

In der Praxis bedeutet dies, dass Erzieher*innen die Kinder beim Vergleichen anleiten, 

indem sie beispielsweise Fragen stellen, die zum Nachdenken anregen, oder indem 

sie die Aufmerksamkeit der Kinder auf relevante Merkmale lenken. Gleichzeitig passen 

sie das Maß an Unterstützung durch Scaffolding an die individuellen Bedürfnisse und 

den Entwicklungsstand der Kinder an, um ein optimales Lernen zu ermöglichen. 

 

4. Storytelling 

Storytelling, das Erzählen von Geschichten, wird im naturwissenschaftlichen 

Bildungsbereich der Frühpädagogik als eine narrative Methode zur Vermittlung von 

Inhalten eingesetzt. Diese Methode nutzt die angeborene Neigung von Kindern, 

Geschichten zu lauschen und daraus zu lernen, um naturwissenschaftliche Konzepte 
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auf eine zugängliche und engagierte Weise zu vermitteln (vgl. Bostelmann 2019; Lück 

2009; Schekatz-Schopmeier 2009).  

Die narrative Didaktik, die das Storytelling einschließt, basiert auf der Annahme, dass 

Geschichten eine Brücke zwischen der Lebenswelt der Kinder und wissenschaftlichen 

Inhalten schlagen können. Durch das Erzählen von Geschichten werden komplexe 

naturwissenschaftliche Phänomene in einen Kontext eingebettet, der für Kinder 

verständlich und relevant ist (vgl. Bostelmann 2019; Lück 2009; Schekatz-Schopmeier 

2009). Dies fördert nicht nur das Interesse und die Motivation der Kinder, sondern 

unterstützt auch das Verständnis und die Erinnerung an naturwissenschaftliche Inhalte 

(vgl. Bostelmann 2019; Lück 2009; Schekatz-Schopmeier 2009).  

Im Rahmen des Storytellings werden naturwissenschaftliche Themen oft personifiziert 

oder in eine narrative Struktur eingebettet, die es Kindern ermöglicht, sich mit den 

Protagonisten zu identifizieren und an ihren Entdeckungen teilzuhaben (vgl. Lück 

2009). Dieser Ansatz kann dazu beitragen, dass Kinder naturwissenschaftliche 

Phänomene erforschen und Fragen stellen, die sie eigenständig oder in der Gruppe 

beim Experimentieren beantworten können (vgl. ebd.). Darüber hinaus bietet 

Storytelling die Möglichkeit, sprachliche Fähigkeiten zu fördern, da Kinder angeregt 

werden, über das Gehörte zu sprechen, es zu reflektieren, in eigenen Worten 

wiederzugeben und die Geschichte ggf. weiterzuerzählen (vgl. Drick 2016; Lück 

2009). Dies ist besonders relevant, da die Entwicklung von Erzählkompetenzen eng 

mit der sprachlichen und kognitiven Entwicklung von Kindern verknüpft ist und eine 

wichtige Grundlage für den späteren Bildungserfolg darstellt (vgl. Drick 2016).  

Die Integration von Storytelling in den naturwissenschaftlichen Bildungsbereich der 

Frühpädagogik erfordert von den pädagogischen Fachkräften eine sorgfältige Auswahl 

und Aufbereitung der Geschichten, um sicherzustellen, dass die Inhalte sowohl 

altersgerecht als auch wissenschaftlich fundiert sind (vgl. Bostelmann 2019; Lück 

2014; Schekatz-Schopmeier 2009). Durch die Verwendung von Storytelling als 

didaktisches Werkzeug können Erzieher*innen die Neugier der Kinder wecken und ein 

tiefgreifendes Verständnis für naturwissenschaftliche Zusammenhänge fördern. 
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5. Argumentieren 

Im naturwissenschaftlichen Bildungsbereich der Frühpädagogik spielt das 

Argumentieren eine wesentliche Rolle für die Entwicklung kognitiver und sprachlicher 

Fähigkeiten bei Kindern. Dabei bedeutet Argumentieren im naturwissenschaftlichen 

Kontext, Beobachtungen zu kommunizieren, Vermutungen anzustellen und diese mit 

logischen Begründungen zu untermauern. Dies fördert nicht nur das kritische Denken, 

sondern auch die sprachliche Kompetenz der Kinder und die Fähigkeit Wissen zu 

konstruieren und zu reflektieren (vgl. DJ/WiFF 2018; Freitag-Amtmann 2020; 

Steffensky 2017). 

 

Die Studie von Kurtenbach, Bose und Hannken-Illjes (2019) hebt hervor, dass 

argumentative Fähigkeiten bereits im Vorschulalter entwickelt werden können und 

dass die Förderung dieser Fähigkeiten positive Auswirkungen auf die sprachliche und 

kognitive Entwicklung hat. Argumentieren im Kindergartenkontext wird als Möglichkeit 

gesehen, Kinder in die Lage zu versetzen, ihre Meinungen zu verteidigen, Beweise zu 

bewerten und Schlussfolgerungen zu ziehen. Dies ist besonders relevant, da die 

Fähigkeit zu argumentieren eng mit der Entwicklung einer wissenschaftlichen 

Denkweise verbunden ist (vgl. Kurtenbach/Bose/Hannken-Illjes 2019; Bose/Hannken-

Illjes/Kurtenbach 2020).  

 

Die Entwicklung dieser Kompetenzen wird durch eine reichhaltige Interaktion und 

Kommunikation zwischen den Kindern und den Erzieher*innen gefördert. Dabei ist die 

Qualität der Interaktionen zwischen Erzieher*innen und Kindern sowie zwischen den 

Kindern selbst entscheidend für die Entwicklung argumentativer Fähigkeiten (vgl. 

Freitag-Atmann 2020; Rückl 2019). Durch gezielte Fragen und die Anregung von 

Diskussionen können pädagogische Fachkräfte die Entwicklung von Argumentations- 

und Reasoning-Fähigkeiten bei Kindern gezielt unterstützen. Dieser Ansatz betont die 

Bedeutung der sozialen Umwelt und der Interaktion für den Spracherwerb und die 

kognitive Entwicklung der Kinder, wobei ihre angeborene Lernfähigkeit und 

Lernbereitschaft als Grundlage dienen. Die Integration von Argumentieren in den 

frühkindlichen naturwissenschaftlichen Unterricht schafft eine Lernumgebung, in der 

Kinder durch aktive Teilnahme und angeleitete Entdeckung ein tieferes Verständnis 

für naturwissenschaftliche Inhalte entwickeln können (vgl. Frech 2016). Es unterstützt 
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jedoch nicht nur die naturwissenschaftliche Bildung, indem es Kindern hilft, 

naturwissenschaftliche Konzepte zu verstehen und anzuwenden, sondern fördert auch 

ihre sprachliche Entwicklung und ihre Fähigkeit, kritisch zu denken und zu lernen (vgl. 

Kurtenbach/Bose/Hannken-Illjes 2019; Bose/Hannken-Illjes/Kurtenbach 2020).  

 

6. Experimentieren  

Das Experimentieren dient nicht nur der Vermittlung naturwissenschaftlicher Inhalte, 

sondern fördert auch die Entwicklung grundlegender Kompetenzen wie 

Beobachtungsfähigkeit, kritisches Denken und Problemlösefähigkeiten bei Kindern im 

Vorschulalter (vgl. Textor 2016; Rohen-Bullerdiek 2012; Lück 2009; Steffensky 2018). 

Durch das Experimentieren werden Kinder aktiv in den Lernprozess einbezogen und 

ermutigt, ihre Umwelt zu erforschen und zu hinterfragen. Dieser Ansatz unterstützt die 

Selbstbildungsprozesse der Kinder, indem er ihnen ermöglicht, eigene Erfahrungen zu 

sammeln und eigenständig Erkenntnisse zu gewinnen (vgl. Rohen-Bullerdiek 

2012). Die Didaktik der frühen naturwissenschaftlichen Bildung betont die Bedeutung 

von angeleitetem Experimentieren sowie die Schaffung von Lernumgebungen, die 

kindgerechte Deutungen naturwissenschaftlicher Phänomene zulassen (vgl. ebd.).  

 

Forschungsergebnisse zeigen, dass die Engagiertheit der Kinder beim freien 

forschenden Experimentieren deutlich höher ist als beim angeleiteten 

Experimentieren. Dies unterstreicht die Wichtigkeit, Kindern Raum für eigenständiges 

Experimentieren zu geben, wobei die Rolle der pädagogischen Fachkräfte darin 

besteht, den Kindern bei Bedarf Unterstützung zu bieten und ihre Neugier zu fördern, 

ohne den Lernprozess zu dominieren (vgl. Lück 2009; Steffensky 2018).  

 

Die Nachhaltigkeit des durch Experimente erworbenen Wissens ist ein weiterer 

wichtiger Aspekt. Studien zeigen, dass Kinder auch Monate nach einer 

Experimentierreihe in der Lage sind, bestimmte Experimente, ohne oder mit nur 

geringer Hilfestellung zu rekonstruieren. Dies deutet darauf hin, dass experimentelles 

Lernen im frühen Kindesalter nicht nur das unmittelbare Verständnis für 

naturwissenschaftliche Konzepte fördert, sondern auch langfristig positive 

Auswirkungen auf die kognitive Entwicklung der Kinder haben kann (vgl. Lück 2009; 

Steffensky 2018). Die Gestaltung von Lernumgebungen, die zum Experimentieren 
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anregen, sowie die sensible Begleitung durch pädagogische Fachkräfte sind dabei 

entscheidend, um die Potenziale des experimentellen Lernens voll auszuschöpfen 

(vgl. Steffensky 2018; Rohen-Bullerdiek 2012; Textor 2016).  

 

Nach einer kurzen Phase der Wiederholung und Vertiefung des bereits Gelernten 

wurden diese Ansätze nach und nach vorgestellt und diskutiert. Im Anschluss erhielten 

die Erzieher*innen die Gelegenheit, das neu erworbene Wissen praktisch auf 

verschiedene fiktive Szenarien aus dem Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung 

anzuwenden und zu vertiefen. Diese Übungen wurden sowohl in Kleingruppen als 

auch im Plenum durchgeführt, um eine umfassende Reflexion und Diskussion zu 

ermöglichen. Abschließend wurden sie aufgefordert, ihre epistemische Haltung im 

Vergleich zum Beginn der Intervention und im Kontext des nunmehr Gelernten zu 

reflektieren. 

 

5.2.3.5. Modul 5: Praxisreflexion und Vertiefung 

Im abschließenden fünften Modul wurden zunächst alle Inhalte der vorherigen vier 

Module im Plenum zusammengefasst. Anschließend wurden die Erzieher*innen 

aufgefordert, ihre Erfahrungen bezüglich der Wirksamkeit der in der Fortbildung 

erlernten Methoden zu teilen, insbesondere in Bezug auf deren Anwendung in 

Kindertagesstätten. Sie sollten ihre Erkenntnisse und praktischen Erfahrungen mit den 

anderen Teilnehmer*innen austauschen. Als nächstes wurden ihnen mehrere reale, 

aufgezeichnete Gesprächssituationen aus Kindertagesstätten vorgestellt, die im 

naturwissenschaftlichen Kontext stehen. In einem ersten Schritt wurden sie 

aufgefordert, die gezeigten Situationen zu analysieren und eventuelle Besonderheiten 

oder Auffälligkeiten herauszuarbeiten. Danach wurden sie gebeten, basierend auf dem 

im Verlauf der Fortbildung erworbenen Wissens, ihre Herangehensweise und 

Vorgehensweise darzustellen, wie sie in den gezeigten Situationen Gespräche über 

naturwissenschaftliche Themen mit den Kindern führen würden. Dieser Teil der 

Fortbildung diente als abschließende Vertiefung des Lehrinhalts der Intervention und 

zielt darauf ab, das Selbstbewusstsein der Erzieher sowie ihre epistemische Haltung 

in Bezug auf Gespräche über naturwissenschaftliche Themen positiv zu stärken und 

zu festigen. 
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Zum Abschluss fand eine umfassende Reflexion über das gesamte 

Fortbildungskonzept mit seinen fünf Modulen und Lehrinhalten statt. Die 

Erzieher*innen wurden ermutigt, Rückmeldungen und Verbesserungsvorschläge zu 

geben. Abschließend füllten sie als Postinterventionserhebung den zuvor 

beschriebenen Fragebogen aus. 

 

5.2.4. Implementierung der Interventionsmodule 

Die Implementierung des Fortbildungskonzepts wurde, wie beschrieben, in fünf 

aufeinander aufbauenden Modulen durchgeführt, um die angestrebten 

Forschungsziele effektiv zu erreichen. Dies geschah im Zeitraum vom Mitte September 

2021 bis Anfang März 2022 mit einem zeitlichen Abstand von jeweils ca. 4 Wochen.  

 

Neben der sorgfältigen Planung und Durchführung des Interventionsprozesses 

bestand die größte Herausforderung darin, dass die Teilnehmer*innen neben der 

Intervention ihre regulären Ausbildungsfächer besuchten. Die Intervention wurde im 

Rahmen des von ihnen besuchten Faches „Pädagogische Grundhaltung und 

Menschenbilder“ durchgeführt. Die in diesem Fach vermittelten Inhalte umfassten: 

 

• Erziehungsmodelle 

• Das Bild vom Kind 

• Wesen der Erziehung 

• Werte der Erziehung 

• Pädagogische Haltung 

• Erziehungsstile 

• Wertschätzung, Empathie, Kongruenz 

• Evaluation 

 

Die genauen Inhalte dieser Themen waren der Autorin dieser Studie bei der 

Konzeption der Intervention bekannt. Es wurde darauf geachtet, dass die in der 

Intervention vermittelten Inhalte nicht redundant waren, sondern nach Möglichkeit 

aufeinander aufbauten und sich gegenseitig verstärkten.  
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Diese Kontrollgruppe befand sich im gleichen Ausbildungsstadium wie die Gruppe der 

Interventionsteilnehmer*innen und besuchte ebenfalls das Fach „Pädagogische 

Grundhaltung und Menschenbilder“ bei derselben Lehrperson. Ebenso füllten sie den 

in Abschnitt 5.1.2. dargestellten Fragebogen jeweils zum gleichen Zeitpunkt in ihrer 

Ausbildung aus. Dies ermöglichte einen direkten Vergleich der Ergebnisse und trug 

zur Validierung der Intervention bei. 
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6. Ergebnisse  
6.1. Ergebnisse der Präinterventionserhebung 
In Anlehnung an die zuvor formulierten Forschungsfragen und Hypothesen werden 

zunächst die Resultate der präinterventionellen Fragebogenerhebung präsentiert. 

Diese dient dazu, die epistemischen Haltungen der angehenden Erzieher*innen 

gegenüber naturwissenschaftlichen Themen vor der Intervention zu erfassen. Nach 

Vorstellung der Interventionsergebnisse aus den Modulen II und III folgen die 

Ergebnisse der postinterventionellen Fragebogenerhebung, welche Aufschluss 

darüber geben sollen, inwiefern sich die epistemischen Haltungen der 

Teilnehmer*innen durch die Intervention verändert haben. 

 

Es ist von zentraler Bedeutung, die methodischen Limitationen dieser Untersuchung 

zu berücksichtigen. Mit einer Stichprobengröße von n=13 angehenden Erzieher*innen 

fällt die Studie in den Bereich der Kleingruppenstudien. Wie Bortz und Döring (2006) 

betonen, sind bei Stichproben dieser Größenordnung (n < 30) die Voraussetzungen 

für viele statistische Testverfahren nicht erfüllt. Dies schränkt die Möglichkeiten der 

statistischen Analyse und die Generalisierbarkeit der Ergebnisse erheblich ein. 

Angesichts dieser Einschränkungen wurde ein deskriptiver Ansatz für die 

Datenanalyse gewählt. Es werden keine inferenzstatistischen Analysen 

vorgenommen, die Rückschlüsse auf die Grundgesamtheit erlauben würden. 

Stattdessen konzentriert sich die Analyse auf die Beschreibung und den Vergleich der 

erhobenen Daten innerhalb der Stichprobe vor und nach der Intervention. Durch diese 

deskriptive Herangehensweise lassen sich zwar keine allgemeingültigen Schlüsse 

ziehen, jedoch können wertvolle Einblicke in die epistemischen Haltungen der 

Teilnehmerinnen und deren Veränderungen im Zuge der Intervention gewonnen 

werden. Die Ergebnisse dienen als Grundlage für weiterführende Forschung mit 

größeren Stichproben. 

 

6.1.1. Vorerfahrungen der Teilnehmer*innen im naturwissenschaftlichen 
Bildungsbereich  

Um die Bedeutung des naturwissenschaftlichen Bildungsbereichs in der Ausbildung 

der teilnehmenden angehenden Erzieher*innen zu evaluieren, wurde zunächst eine 

Analyse der bisherigen Berührungspunkte mit naturwissenschaftlichen Themen im 
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Rahmen der Ausbildung durchgeführt (siehe Abb. 13). Für die diesbezügliche 

Datenerhebung wurden fünf Antwortkategorien vorgegeben, wobei 

Mehrfachnennungen zulässig waren.  

Frage: In welchem Rahmen hatten Sie innerhalb Ihrer Ausbildung / Ihres Studiums Kontakt mit 
Naturwissenschaften? 

 

Abbildung 13: Ergebnisse der Präinterventionserhebung, Umfang naturwissenschaftlicher Ausbildung 

 

Die Mehrheit der Befragten hat durch eine Unterrichtseinheit Kontakt mit 

naturwissenschaftlichen Themen gehabt. Einige Erzieher*innen haben auch durch 

Vorträge oder Referate Zugang zu naturwissenschaftlichen Inhalten erhalten. 

Allerdings gibt es keinen Fall, in dem ein semesterbegleitendes, 

naturwissenschaftsbezogenes Unterrichtsfach besucht wurde und eine*r der 

Befragten hatte bislang keinen Kontakt mit dem naturwissenschaftlichen 

Bildungsbereich. Um den Teilnehmer*innen eine differenzierte und präzisere 

Beantwortung zu ermöglichen, wurde die Antwortoption „Andere…“ eingeführt. Diese 

Option erlaubte es ihnen, spezifische Angaben zu machen, die nicht durch die 

vorgegebenen Antwortmöglichkeiten abgedeckt waren (vgl. Mossbrugger et al. 2012). 
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Lediglich eine Person nutzte diese Möglichkeit und gab „Spaziergänge mit der Krippe 

in den Wald“ als Antwort an.26 

 

Auf die Frage, ob die Teilnehmer*innen während ihrer bisherigen Ausbildung 

Methoden und Ansätze erlernt haben, um mit Kindern über naturwissenschaftliche 

Themen zu sprechen, antwortete eine knappe Mehrheit „Nein“. Diejenigen, die 

angaben, über Methoden und Ansätze informiert worden zu sein, spezifizierten diese 

wie folgt: 

 

o „Spiele“ 

o „Sport in der Natur“  

o „z.B. durch Spiele in der Natur, Naturwissenschaften näherbringen“. 

 

Weiterhin wurde untersucht, in welchem Umfang die Teilnehmer*innen 

naturwissenschaftliche Kenntnisse außerhalb ihrer formalen Ausbildung erworben 

haben. Zum Erhebungszeitpunkt 1 hatte keiner der Befragten an einer Fortbildung im 

naturwissenschaftlichen Bereich teilgenommen. Dennoch gab die Mehrheit der 

Erzieher*innen an, außerhalb ihrer Ausbildung naturwissenschaftliche Kenntnisse 

erlangt zu haben und nannte bei genauerer Spezifizierung folgende Bereiche:  

 

o „Abitur und universitäre Propädeutika“  

o „Waldkita“ 

o „FSJ in der Kinder- und Jugendpsychiatrie, Motorik im Freien und Sommerfeste“ 

o „Gesamtschule“ 

o „Natur, Garten“  

o „Wahlfach Biologie in der Schullaufbahn“. 

 

Ein weiterer Untersuchungsaspekt war, in welchem Umfang Erzieher*innen bereits 

praktische Erfahrungen im Dialog mit Kindern über naturwissenschaftliche Themen 

 
26 Die orthographische Authentizität der Teilnehmer*innenäußerungen wurde in der vorliegenden Studie 

bewusst gewahrt, um die Authentizität und Individualität der Antworten zu bewahren. Die Beibehaltung 
der originalen Schreibweise ermöglicht es, einen authentischen Einblick in die individuellen 
Ausdrucksweisen der Teilnehmer*innen zu gewinnen.  
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gesammelt haben und wie häufig solche Gespräche im pädagogischen Alltag 

stattfinden. Die Ergebnisse zeigten, dass die Mehrheit der Teilnehmer*innen angab, 

bisher keine praktischen Erfahrungen in der Vermittlung naturwissenschaftlicher 

Inhalte an Kinder gemacht zu haben.  

 

Bezüglich der Häufigkeit solcher Gespräche zeigen die erhaltenen Daten, dass 

weniger als die Hälfte der Teilnehmer*innen angibt, täglich oder mehrmals pro Woche 

mit Kindern über naturwissenschaftliche Themen zu sprechen (siehe Abb. 14). Die 

übrigen Befragten führen solche Gespräche entweder einmal wöchentlich oder noch 

seltener. 

 
Frage: Wie oft sprechen Sie im Rahmen Ihrer pädagogischen Tätigkeit mit Kindern über 
Naturwissenschaften? 

 

Abbildung 14: Ergebnisse der Präinterventionserhebung, Häufigkeitsverteilung naturwissenschaftlich geprägter 
Gespräche im Kindergartenalltag 

 

6.1.2. Epistemische Haltungen der Teilnehmer*innen zur Präinterventionserhebung 

Um die epistemische Haltung der Erzieher*innen analysieren zu können, wurde 

zunächst ihr erster Impuls zu Naturwissenschaften untersucht (siehe Abb. 15). Die 

diesbezüglichen Ergebnisse waren dabei wie folgt verteilt:  
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Frage: Was ist Ihr erster Impuls, wenn Sie an Naturwissenschaften denken? 

 

Abbildung 15: Ergebnisse der Präinterventionserhebung, erster Impuls der Teilnehmer*innen gegenüber 
Naturwissenschaften 

 

Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der Teilnehmer*innen entweder 

zurückhaltend ( :/ ) oder sehr negativ ( :(( ) reagierte. Ein kleiner Teil stand dem 

Themenbereich positiv ( :) ) gegenüber, keiner jedoch sehr positiv. Eine ähnliche 

Tendenz spiegelt sich auch in der Bewertung des Interesses an 

naturwissenschaftlichen Phänomenen wider. Wie in Abb. 16 ersichtlich, stand die 

Mehrheit der Teilnehmer*innen naturwissenschaftlichen Phänomenen neutral 

gegenüber.  

 
Frage: Was wecken naturwissenschaftliche Phänomene in Ihnen?  

 

Abbildung 16: Ergebnisse der Präinterventionserhebung, Grundeinstellung der Teilnehmer*innen gegenüber 
naturwissenschaftlichen Phänomenen 

 

In der Selbsteinschätzung ihrer epistemischen Haltung gegenüber Gesprächen mit 

Kindern über naturwissenschaftliche Themen (siehe Abb. 17) zeigen die 

Erzieher*innen eine überwiegende Offenheit, Interesse und Motivation. Auffällig ist 

jedoch, dass viele Teilnehmer*innen sich als teilweise bis vollständig zögerlich 

empfinden. Zudem fühlen sich die meisten in diesen Gesprächen nur teilweise bis gar 

nicht wissend, sicher und kompetent.  
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Frage: Welche Adjektive sprechen Sie sich selbst zu, wenn es darum geht mit Kindern über 
Naturwissenschaften zu sprechen?  

 

Abbildung 17: Ergebnisse der Präinterventionserhebung, epistemische Haltung der Teilnehmer*innen gegenüber 
naturwissenschaftlich geprägten Gesprächen mit Kindern 

 

Weiter verbildlicht Abb. 18 Ergebnisse zu Herausforderungen und Möglichkeiten der 

Integration naturwissenschaftlicher Themen in Gespräche mit Kindern in 

Kindertageseinrichtungen. Die Daten zeigen, dass knapp die Hälfte der befragten 

Erzieher*innen täglich Gelegenheiten sieht, mit Kindern über naturwissenschaftliche 

Themen zu sprechen.  Die Mehrheit der Erzieher*innen fühlt sich bei diesen 

Gesprächen nicht unwohl und gab an, keine Angst vor naturwissenschaftsbezogenen 

Fragen der Kinder zu haben, die sie eventuell nicht beantworten können. Dennoch gibt 

es einen nicht unerheblichen Anteil der, sich in derartigen Gesprächen teilweise bis 

vollständig unwohl fühlt und Ängste vor potenziell nicht beantwortbaren Fragen der 

Kinder zu naturwissenschaftlichen Phänomenen hat. Zudem gaben die Erzieher*innen 

mehrheitlich an, nur teilweise oder nicht über ausreichende naturwissenschaftliche 

Grundkenntnisse für entsprechende Gespräche zu verfügen. Nur eine Person fand es 

einfach, naturwissenschaftliche Experimente zu planen und durchzuführen. Der 

Zeitaufwand für entsprechende Aktivitäten wird von den meisten als hoch 

eingeschätzt. Außerdem berichtete über die Hälfte der Befragten, dass in ihrer 

Einrichtung nicht genügend Materialien für naturwissenschaftliche Aktivitäten 

vorhanden sind. 
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Frage: Bitte wählen Sie eine Antwort in jeder Zeile 

 

Abbildung 18: Ergebnisse der Präinterventionserhebung, Herausforderungen und Möglichkeiten der Integration 
naturwissenschaftlicher Themen und Gespräche in den Kindergartenalltag 

Die Analyse der naturwissenschaftsbezogenen Aktivitäten im Praxisalltag, wie in Abb. 

19 dargestellt, zeigt, dass die Mehrheit der Befragten nur teilweise oder ungern solche 

Aktivitäten plant und durchführt. In ihrer Freizeit sammeln die meisten keine 

Materialien für naturwissenschaftliche Interaktionen im Kindergarten. Die Integration 

naturwissenschaftlicher Themen in den Alltag wird überwiegend nur teilweise oder gar 

nicht angestrebt. Zudem suchen die Teilnehmer*innen selten im Internet nach Ideen 

für naturwissenschaftliche Aktivitäten und nutzen die verfügbaren Materialien im 

Gruppenraum nur begrenzt zur Erklärung naturwissenschaftlicher Phänomene. 
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Frage: Bitte wählen Sie eine Antwort in jeder Zeile 

 

Abbildung 19: Ergebnisse der Präinterventionserhebung, Einstellung der Teilnehmer*innen zu 
naturwissenschaftsbezogenen Aktivitäten im Kindergartenalltag 

 

Die nachstehenden Ergebnisse, dargestellt in Abb. 20, geben Einblick in die 

Wahrnehmung der Erzieher*innen in Bezug auf Kinder und den 

naturwissenschaftlichen Bildungsbereich in Kindertageseinrichtungen. Die 

überwiegende Mehrheit der Befragten befürwortet, dass im Kindergartenalltag 

verstärkt über Naturwissenschaften gesprochen werden sollte. Es besteht Konsens 

darüber, dass Kinder ein natürliches Interesse an der Natur haben und dass 

naturwissenschaftliche Aktivitäten dieses Interesse weiter fördern können. Zudem sind 

die Erzieher*innen überwiegend der Meinung, dass solche Aktivitäten weder zu 

schwierig noch überfordernd für Kinder sind. Zudem wird angenommen, dass diese 

Aktivitäten zur Verbesserung der Lernmethoden beitragen können. Eine Mehrheit ist 

überzeugt, dass Kinder nicht lesen können müssen, um naturwissenschaftliche 

Phänomene zu verstehen.  
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Frage: Bitte wählen Sie eine Antwort in jeder Zeile 

 

Abbildung 20: Ergebnisse der Präinterventionserhebung, Bild vom Kind der Teilnehmer*innen in Bezug auf den 
naturwissenschaftlichen Bildungsbereich 

 

6.1.3. Präinterventionelle Befunde der Kontrollgruppe 

Die Kontrollgruppe der Untersuchung zeigt ähnliche Ergebnisse wie die 

Interventionsgruppe hinsichtlich der Erfahrungen im Bereich der 

naturwissenschaftlichen Bildung während der Ausbildung. So gab ein Großteil der 

Befragten an, ebenfalls nur eine Unterrichtseinheit in diesem Kontext besucht zu 

haben. 

 

Eine Abweichung zeigt sich jedoch bei der Frage nach dem Rahmen, in dem die 

Erzieher*innen während ihrer Ausbildung Kontakt mit Naturwissenschaften hatten: 

Erneut gab ein Großteil an, lediglich eine Unterrichtseinheit in diesem Kontext besucht 

zu haben. Auffällig ist, dass knapp die Hälfte der Befragten die Option „Andere“ nutzten 

und angaben, ein „Schwerpunktfach“ bzw. einen „Schwerpunkt“ zum Thema 

Naturwissenschaften belegt zu haben. Es ist jedoch wichtig zu erwähnen, dass die 

Ausbildungsstruktur an der Fachhochschule, an der die Intervention durchgeführt 

wurde, den angehenden Erzieher*innen die Möglichkeit bietet, ihre Qualifikation durch 

die Wahl eines Schwerpunktfaches aus vier Optionen zu individualisieren. Diese 
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curriculare Flexibilität ermöglicht es den Auszubildenden, ihre Ausbildung 

entsprechend ihren persönlichen Interessen und beruflichen Aspirationen zu gestalten 

(vgl. Kapitel 2.3.5.). Die zur Verfügung stehenden Schwerpunktfächer umfassen: 1) 

Naturwissenschaften, 2) Musisch-kulturelle Bildung, 3) Bewegung und 

Erlebnispädagogik sowie 4) Transkulturelle Arbeit in Europa. An dieser 

Fachhochschule liegt jedoch die Besonderheit vor, dass ungeachtet der Tatsache, 

dass nur in der Kontrollgruppe etwa die Hälfte der Teilnehmer*innen explizit auf ihre 

Schwerpunktwahl Bezug nahm, alle Auszubildenden, die sich für das Modell der 

Praxisintegrierten Ausbildung (PiA) entschieden haben, obligatorisch das 

Schwerpunktfach Naturwissenschaften belegen. Diese curriculare Besonderheit 

impliziert, dass sämtliche Teilnehmer*innen der Interventionsstudie identische 

Ausbildungsinhalte absolviert haben, was die Vergleichbarkeit und Validität der 

Studienergebnisse erhöht. Die Homogenität der Ausbildungsinhalte der 

Studienteilnehmer*innen minimiert potenzielle Verzerrungen, die durch divergierende 

fachliche Spezialisierungen hätten entstehen können. Gleichzeitig eröffnet diese 

Konstellation die Möglichkeit, den Einfluss der Intervention auf die epistemischen 

Haltungen der Teilnehmer*innen präziser zu evaluieren, da etwaige Unterschiede nicht 

auf variierende curriculare Schwerpunkte zurückgeführt werden können. 

 

Die Ergebnisse zur epistemischen Haltung der Kontrollgruppe zeigen sowohl 

Übereinstimmungen als auch Unterschiede zur Interventionsgruppe. Die 

Erzieher*innen schätzen sich ebenfalls, wie in Abb. 21 dargestellt, überwiegend als 

offen, interessiert und motiviert ein. Auffällig ist jedoch, dass sie sich im Vergleich zur 

Interventionsgruppe als wissender, kompetenter und sicherer in Gesprächen über 

naturwissenschaftliche Themen wahrnehmen und weniger zögerlich auftreten. 
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Frage: Welche Adjektive sprechen Sie sich selbst zu, wenn es darum geht mit Kindern über 
Naturwissenschaften zu sprechen?  

 

Abbildung 21: Präinterventionelle Ergebnisse der Kontrollgruppe, Epistemische Haltung gegenüber 
naturwissenschaftlich geprägter Gespräche 

 

Im Folgenden zeigt Abb. 22 die Ergebnisse zu Herausforderungen und Möglichkeiten 

der Integration naturwissenschaftlicher Themen in Gespräche mit Kindern in 

Kindertageseinrichtungen.  

 

Es zeigt sich, dass ein Großteil der Teilnehmer*innen in der Kontrollgruppe täglich 

viele Gelegenheiten sieht, um mit Kindern über Naturwissenschaftliche Themen zu 

sprechen. Dabei fühlen sie sich weniger unwohl als die Teilnehmer*innen der 

Interventionsgruppe. Die Befragten äußern kaum Angst vor unbeantwortbaren Fragen 

seitens der Kinder. Dennoch fehlt es den meisten, wie auch in der Interventionsgruppe, 

an ausreichenden naturwissenschaftlichen Grundkenntnissen, um solche Gespräche 

kompetent führen zu können. Entsprechend findet es nur eine Person einfach, 

naturwissenschaftliche Experimente zu planen und durchzuführen. Der Zeitaufwand 

für entsprechende Aktivitäten wurde überwiegend als teilweise bis vergleichsweise 

hoch eingeschätzt. Im Gegensatz zur Interventionsgruppe gibt die Mehrheit der 

Kontrollgruppe an, über genügend Materialien für naturwissenschaftliche Aktivitäten in 

ihrer Einrichtung zu verfügen. 
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Frage: Bitte wählen Sie eine Antwort in jeder Zeile 

 

Abbildung 22: Präinterventionelle Ergebnisse der Kontrollgruppe, Herausforderungen und Möglichkeiten der 
Integration naturwissenschaftlicher Themen und Gespräche in den Kindergartenalltag 

Die Frage zu naturwissenschaftsbezogenen Aktivitäten im Praxisalltag, dargestellt in 

Abb. 23, ergab, dass die Mehrheit der Teilnehmer*innen der Kontrollgruppe nur 

teilweise gerne naturwissenschaftliche Aktivitäten plant und durchführt. Das in der 

Freizeit stattfindende Zusammenstellen von Materialien und Gegenständen, die für 

naturwissenschaftliche Interaktionen im Kindergarten verwendet werden können, wird, 

ähnlich wie in der Interventionsgruppe, kaum betrieben. Die Integration 

naturwissenschaftlicher Themen in den Praxisalltag erfolgt ebenfalls nur teilweise. Im 

Gegensatz zur Interventionsgruppe sucht die Kontrollgruppe jedoch häufiger im 

Internet nach Ideen und lässt sich von den Kindern für zukünftige Projekte inspirieren. 

Zudem stimmt die Mehrheit der Aussage zu, alle verfügbaren Materialien im 

Gruppenraum zur Erklärung naturwissenschaftlicher Phänomene zu nutzen. 
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Frage: Bitte wählen Sie eine Antwort in jeder Zeile 

 

Abbildung 23: Präinterventionelle Ergebnisse der Kontrollgruppe, Einstellung der Teilnehmer*innen zu 
naturwissenschaftsbezogenen Aktivitäten im Kindergartenalltag 

 

Die nachstehenden Ergebnisse (siehe Abb. 24) zeigen, dass die Mehrheit der 

Teilnehmer*innen der Meinung ist, dass im Kindergartenalltag vermehrt über 

Naturwissenschaften gesprochen werden sollte. Alle Teilnehmer*innen sind der 

Ansicht, dass Kinder ein Interesse an der Natur haben. Die Mehrheit glaubt, dass 

naturwissenschaftliche Aktivitäten dieses Interesse weiter stärken können und nicht zu 

schwierig für Kinder sind. Dennoch gibt es Beobachtungen, dass einige Kinder bei 

solchen Aktivitäten überfordert sein können. Der Aussage, dass 

naturwissenschaftliche Aktivitäten die Lernmethoden der Kinder verbessern können, 

wird mehrheitlich zugestimmt. 
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Frage: Bitte wählen Sie eine Antwort in jeder Zeile 

 

Abbildung 24: Präinterventionelle Ergebnisse der Kontrollgruppe, Bild vom Kind der Teilnehmer*innen in Bezug 
auf den naturwissenschaftlichen Bildungsbereich 

 

Zusammenfassend ähneln die Ergebnisse der Kontrollgruppe weitgehend denen der 

Interventionsgruppe hinsichtlich der Erfahrungen mit naturwissenschaftlicher Bildung 

während der Ausbildung. Beide Gruppen nehmen sich als offen und motiviert wahr, 

doch die Kontrollgruppe schätzt sich kompetenter und sicherer in Gesprächen über 

naturwissenschaftliche Themen mit Kindern ein. Ein Großteil der Kontrollgruppe sieht 

täglich Gelegenheiten für solche Gespräche und fühlt sich dabei wohler als die 

Teilnehmer*innen der Interventionsgruppe, obwohl beide Gruppen einen Mangel an 

naturwissenschaftlichen Grundkenntnissen angeben. Zudem verfügen die 

Erzieher*innen der Kontrollgruppe häufiger über Materialien für naturwissenschaftliche 

Aktivitäten in ihren Einrichtungen. Die Planung und Durchführung dieser Aktivitäten 

werden mehrheitlich nur teilweise gerne vorgenommen. Dennoch suchen die 

Teilnehmer *innen der Kontrollgruppe häufiger im Internet nach Ideen für 

naturwissenschaftliche Aktivitäten mit Kindern. Die Mehrheit stimmt zu, dass mehr 

über Naturwissenschaften gesprochen werden sollte, um das Interesse der Kinder zu 

stärken und ihre Lernmethoden zu verbessern, beobachtet jedoch auch eine teilweise 

Überforderung der Kinder. 
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6.2. Findings der Interventionsstudie  
In diesem Abschnitt werden die Findings der Interventionsstudie vorgestellt. Hierbei 

handelt es sich um die von den Teilnehmer*innen schriftlich festgehaltenen Aussagen 

im Modul II und III. Dabei wurden alle im Verlauf der Studie schriftlich erhobenen 

Aussagen der Teilnehmenden einer systematischen Auswertung mittels qualitativer 

Inhaltsanalyse unterzogen.  

 

6.2.1. Findings der Interventionsstudie – Modul II  

In Kongruenz mit den methodischen Ausführungen wurden die Teilnehmer*innen 

instruiert, ihre Reflexionen zum Thema „Gespräche mit Kindern über 

Naturwissenschaften“ auf einem separaten DIN-A4-Blatt zu notieren. Die schriftlichen 

Aufzeichnungen der Teilnehmer*innen offenbaren ein Spektrum divergierender 

Perspektiven und Herausforderungen hinsichtlich der fokussierten Thematik, welche 

im Folgenden näher beleuchtet werden.  

  

Die schriftlichen Aufzeichnungen der Teilnehmer*innen bieten eine aufschlussreiche 

Einsicht in deren epistemische Haltung hinsichtlich naturwissenschaftlich geprägter 

Interaktionen im Kontext der frühkindlichen Bildung. Zunächst betonten die 

Erzieher*innen die Relevanz des Bildungsbereichs und das diesbezüglich große 

Interesse der Kinder:  

• „Wichtiges Thema“  

• „Großes Interesse der Kinder“ 

• „Jeden Tag à beginnt schon mit frühen Jahren“ 

• „Kinder wollen die „wie geht das?“ Zusammenhänge wissen“ 

• „Kinder bringen Insekten oder Schnecken, die sie gefunden haben“ 

• „Interesse an Insekten“ 
• „Interesse an Natur“ 

• „Kindern Dinge erklären, wenn man es weiß“ 

• „Begeisterung der Kinder – Tiere und Umwelt“. 
 

Aus den Aufzeichnungen geht hervor, dass die Teilnehmer*innen das Experimentieren 

als präferiertes didaktisches Instrument im Kontext naturwissenschaftlicher Diskurse 
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mit Kindern präferieren. Diese methodische Präferenz manifestiert sich als singuläre 

Strategie in den Reflexionen der pädagogischen Fachkräfte und wird durch folgende 

Aussagen evident: 

• „Experimente“ 

• „Experimente mit Kindern durchführen“ 

• „Experimentierraum“ 

• „Natur; Umwelt; evtl. Experimente; evtl. Lebensmittel die Kuh ist ja nicht Lila“. 

 

Hinsichtlich der thematischen Schwerpunkte, die von den Erzieher*innen als relevant 

für naturwissenschaftliche Interaktionen mit Kindern erachtet werden, lässt sich ein 

breites Spektrum identifizieren. Dazu zählen sie beispielsweise  

• Elementare Naturphänomene: „Feuer, Wasser, Luft“ 

• Mathematische Grundkonzepte: „Zahlen“ 

• Flora und Fauna: „Käfer, Bäume, Blätter, Tiere, Insekten“ 

• Ernährung: „Lebensmittel“ 

• Umwelt und Ökologie: „Natur, Wetter, Umwelt“ 

• Temporale Konzepte: „Jahreszeiten“. 

 

In der weiteren Betrachtung der Ergebnisse fiel auf, dass die Erzieher*innen sehr 

häufig äußerten, nicht über ausreichend kontextuelles Wissen zu verfügen. Ferner 

indizieren die Aussagen eine ausgeprägte Notwendigkeit seitens der 

Teilnehmer*innen, oft selbst nachdenken zu müssen, bevor sie die Kinder in ihrem 

Streben nach Wissen angemessen unterstützen können. Diese Observation wird 

durch folgende Äußerungen belegt: 

• „Muss aber selbst viel nachdenken“ 

• „Zu wenig Wissen darüber“ 

• „Spanendes aber schwieriges Thema“  
• „Oftmals muss ich selbst nachdenken“  

• „Viele offene Fragen à Internet zur Hilfe nehmen“. 
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Ein weiterer auffallender Aspekt ist die Expression von Unsicherheiten im Umgang mit 

naturwissenschaftlichen Thematiken seitens der Majorität der pädagogischen 

Fachkräfte. Diese Unsicherheiten zeigen sich in der geäußerten Unfähigkeit, 

spezifische Fragen zu beantworten, sowie in der Wahrnehmung des Themenfeldes – 

insbesondere im Hinblick auf numerische Konzepte – als intellektuell anspruchsvoll.  

Diese Tendenzen werden durch folgende Aussagen exemplifiziert: 

• „Sehr große Kopfschmerzen“ 

• „Ich kenne nicht mal mehr als drei Bäume“ 

• „Viele offene Fragen“ 

• „Auf andere Erzieher verweisen“ 
• „Ich kann die Fragen alle net beantworten“ 

• „Wie kann man dem Thema mehr gerecht werden? Und verständlich für Kinder 

darstellen“ 

• „Kein Thema welches ich bevorzuge“ 
• „Wenn wir Geburtstag feiern hab ich schon Angst Kerze anzuzünden also ne 

das is nix für mich“ 

• „Zu viel Mathe“ 

• „Physik 4 –“ 

• „Künstlerische Fächer interessieren mich mehr“ 

• „Mathe mag ich nicht“ 

• „Zahlenprobleme“ 

• „Finde es ein schwieriges Thema mit Kindern“ 

• „Nicht mein Themenbereich“. 

Insgesamt lassen diese Aufzeichnungen eine diskrepante Wahrnehmung der 

pädagogischen Fachkräfte hinsichtlich des naturwissenschaftlichen Interesses der 

Kinder und ihrer eigenen Kompetenz zur adäquaten Förderung dieses Interesses 

erkennen. Während die teilnehmenden Erzieher*innen ein ausgeprägtes Interesse der 

Kinder an naturwissenschaftlichen Phänomenen wahrnehmen, indizieren ihre 

Aussagen eine Limitation in der eigenen methodisch-didaktischen Umsetzung 

entsprechender Lerngelegenheiten. Die bevorzugten Ansätze zur Gestaltung 

naturwissenschaftlicher Bildungsprozesse scheinen primär auf experimentelle 

Aktivitäten fokussiert zu sein, was auf ein potenziell eingeschränktes Repertoire an 
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didaktischen Strategien hindeutet. Die wiederkehrenden Äußerungen der 

Teilnehmer*innen bezüglich intensiver kognitiver Anstrengungen und der Unfähigkeit, 

alle kindlichen Fragen zu beantworten, lassen auf eine Prävalenz eines 

lehrerzentrierten Bildungsverständnisses schließen. Dieses steht in Kontrast zu einem 

ko-konstruktivistischen Ansatz, der auf gemeinsames Entdecken und dialogisches 

Lernen abzielt. Die Aufzeichnungen offenbaren zudem substanzielle kontextuelle 

Wissenslücken und damit assoziierte Unsicherheiten seitens der Erzieher*innen im 

Umgang mit naturwissenschaftlichen Themen. Besonders auffällig ist die bei einer 

Majorität der Teilnehmer*innen zu beobachtende Tendenz zur Vermeidung 

naturwissenschaftlicher Inhalte, die als Indikator für eine geringe 

Selbstwirksamkeitserwartung im Kontext naturwissenschaftlicher Bildungsprozesse 

gesehen werden könnte. 
 

6.2.2. Findings der Interventionsstudie – Modul III 

Die in Kap. 5.2.3.3 dargestellte Visualisierungsaufgabe intendierte eine differenzierte 

Erfassung der Wahrnehmung der Studienteilnehmer*innen hinsichtlich der Rolle der 

Kinder im naturwissenschaftlichen Bildungskontext in Relation zu ihrer eigenen 

Selbstwahrnehmung als pädagogische Fachkräfte. Diese methodische 

Herangehensweise zielte darauf ab, implizite Rollenverständnisse und epistemische 

Haltungen zu visualisieren und einer systematischen Darstellung zugänglich zu 

machen. 

 

Im Rahmen dieser Aufgabenstellung wurden die Interventionsteilnehmer*innen 

angewiesen, spezifische Attribute zu identifizieren und räumlich anzuordnen, die sie 

sowohl ihrer eigenen professionellen Rolle als auch den Kindern im Kontext 

naturwissenschaftlicher Bildungsprozesse zuschreiben. Die aus diesem Prozess 

resultierenden visuellen Präsentationen werden im Folgenden zusammenfassend 

dargestellt, um latente Muster und Strukturen in den Rollenkonzeptionen und 

epistemischen Haltungen der pädagogischen Fachkräfte herauszufiltern: 

 

Die Gesamtheit der Teilnehmer*innen nahm die von ihnen betreuten Kinder als 

ausgesprochen aufgeschlossen und positiv gegenüber naturwissenschaftlichen 

Themen wahr. Diese Perzeption manifestiert sich in der frequenten Verwendung 
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affirmativer Deskriptoren wie „neugierig“, „abenteuerlustig“, „interessiert“, 

„fantasievoll“, „spielerisch“, „lernfähig“, „wissbegierig“, „aufgeregt“, „begeistert“, 

„konzentriert“ und „staunend“. Diese Charakterisierungen indizieren eine positive 

Einschätzung des kindlichen Explorationsverhaltens und der intrinsischen Motivation 

im Kontext naturwissenschaftlicher Phänomene.  

 

Simultan lässt sich jedoch auch eine Gruppe von Teilnehmer*innen identifizieren, die 

den Kindern Attribute wie „unerfahren“, „ahnungslos“, „unsicher“ und „verwirrt“ 

zuschrieben. Diese tendenziell defizitorientierten Zuschreibungen korrelieren auffällig 

mit einer selbstperzipierten Unsicherheit der betreffenden Erzieher*innen im 

naturwissenschaftlichen Bildungskontext. 

 

Die Selbstwahrnehmung der Teilnehmer*innen im Bereich der 

naturwissenschaftlichen Bildung ist mehrheitlich durch eine affirmative Perspektive 

charakterisiert. Ein Großteil der Teilnehmer*innen attribuiert sich selbst Eigenschaften 

wie „professionell“, „motiviert“, „interessiert“, „bemüht“, „positiv“, „offen“, „kreativ“, 

„aufmerksam“ und „empathisch“. Diese Selbstattribuierungen reflektieren eine 

grundsätzlich positive Einstellung gegenüber der Implementation 

naturwissenschaftlicher Bildungsinhalte.  

 

Trotz dieser überwiegend positiven Selbsteinschätzung offenbaren die Daten eine 

bemerkenswert hohe Anzahl von Erzieher*innen, die ihre Rolle im 

naturwissenschaftlichen Bildungskontext als eher zurückhaltend wahrnehmen. Diese 

Selbsteinschätzung manifestiert sich in den schriftlich fixierten Aussagen und deutet 

auf potenzielle Unsicherheiten oder Kompetenzdefizite in diesem Bildungsbereich hin:  

 

• „etwas unsicher im Umgang mit Themen, mit denen ich mich nicht auskenne“ 

• „würde gerne viel mehr wissen, um Fragen zu beantworten“ 

• „kenn mich in der Naturwissenschaft nich so gut aus“ 

• „glaube kann nicht so gut Fragen beantworten“ 

• „nicht mein Lieblingsthema“ 

• „Naturwissenschaften ist nicht mein Thema, ich finde einige Dinge trotzdem 

interessant à kann Fragen nicht gut beantworten“ 
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• „Sich selbst als unwissend erwischen“. 

 

Die Befunde zeigen eine auffallende Dichotomie in der Selbstwahrnehmung der 

Interventionsgruppe hinsichtlich ihrer Kompetenz und Disposition im Kontext 

naturwissenschaftlicher Bildungsinhalte. Während eine Majorität der Teilnehmer*innen 

eine positive Grundhaltung und Offenheit gegenüber naturwissenschaftlichen 

Bildungsinhalten artikuliert, zeigt sich bei einem nicht unerheblichen Anteil der 

Teilnehmer*innen eine von Unsicherheiten und Zurückhaltung geprägte 

Selbsteinschätzung.  

 

6.3. Ergebnisse der Postinterventionserhebung 
Nach Abschluss des fünften Moduls der Intervention wurden die Teilnehmer*innen 

aufgefordert, den Fragebogen erneut auszufüllen. Ziel war es, die Auswirkungen der 

vermittelten Ansätze und Methoden (Kapitel 5.3.2.) auf ihre epistemischen Haltungen 

und die Fähigkeit zu evaluieren, mit Kindern über naturwissenschaftliche Themen zu 

sprechen.   

 

6.3.1. Naturwissenschaftliche Praxiserfahrungen der Teilnehmer*innen nach der 
Intervention  

Im Zuge der durchgeführten Intervention hat sich der Rahmen, in dem die 

teilnehmenden Erzieher*innen mit naturwissenschaftlichen Themen in ihrer 

Ausbildung konfrontiert wurden im Vergleich zu den in Abschnitt 6.1.1.1. 

beschriebenen Parametern zwangsläufig verändert.  

 

Zum Zeitpunkt der zweiten Messung (im Folgenden „Erhebungszeitpunkt 2“) zeigen 

die Ergebnisse, dass ein Großteil der Teilnehmer*innen (91,7 % im Vergleich zu 

46,2 % zuvor) praktische Erfahrungen in Gesprächen mit Kindern über 

naturwissenschaftliche Themen gesammelt hat. Zudem wurde nach der Intervention 

eine erhöhte Häufigkeit solcher Gespräche im pädagogischen Alltag festgestellt (siehe 

Abb. 25). Diese Entwicklungen deuten auf eine verstärkte Integration 

naturwissenschaftlicher Themen in die pädagogische Praxis hin. 
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Frage: Wie oft sprechen Sie im Rahmen Ihrer pädagogischen Tätigkeit mit Kindern über 
Naturwissenschaften? 

 

Abbildung 25: Postinterventionelle Ergebnisse, Häufigkeitsverteilung naturwissenschaftlich geprägter Gespräche 
der Interventionsteilnehmer*innen vor und nach der Intervention 

 

6.3.2. Epistemische Haltungen der Teilnehmer*innen zur Postinterventionserhebung 

Im Vergleich zur Präinterventionserhebung zeigt sich, dass der erste Impuls 

gegenüber naturwissenschaftlichen Themen zum Erhebungszeitpunkt 2 positiver 

ausfällt (siehe Abb. 26). Diese Veränderung deutet auf ein wachsendes Interesse an 

naturwissenschaftlichen Inhalten hin.  
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Frage: Was ist Ihr erster Impuls, wenn Sie an Naturwissenschaften denken? 

 

Abbildung 26: Postinterventionelle Ergebnisse, Erster Impuls der Interventionsteilnehmer*innen gegenüber 
Naturwissenschaften vor und nach der Intervention 

 

Auffallend ist an dieser Stelle, dass die Einstellung der Teilnehmer*innen entweder 

neutral bis positiv ausfiel oder, wenn doch eine negative Tonalität vorlag, diese direkt 

als sehr negativ einzustufen war. Eine moderate Ablehnung wurde nicht festgestellt, 

sondern es manifestierten sich lediglich eine neutrale bis befürwortende Haltung oder 

eine ausgeprägte Negativität gegenüber naturwissenschaftlichen Inhalten. 

 

Die Ergebnisse in Abb. 27 lassen auf eine deutliche Veränderung der Einstellung 

gegenüber naturwissenschaftlichen Themen schließen. Während zu Beginn eine 

überwiegend neutrale Haltung vorherrschte, zeigt sich zum zweiten 

Erhebungszeitpunkt ein deutlich gesteigertes Interesse an naturwissenschaftlichen 

Themen. 
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Frage: Was wecken naturwissenschaftliche Phänomene in Ihnen? 

 

Abbildung 27: Postinterventionelle Ergebnisse, Grundeinstellung der Interventionsteilnehmer*innen gegenüber 
naturwissenschaftlichen Phänomenen vor und nach der Intervention 

 

Die Auswertung der Aussagen der Teilnehmer*innen hinsichtlich ihrer epistemischen 

Haltungen zu naturwissenschaftlichen Gesprächen mit Kindern offenbart nach der 

Intervention sichtbare Veränderungen (siehe Abb. 28). Es zeigt sich eine gesteigerte 

Offenheit und ein erhöhtes Interesse an der Thematisierung naturwissenschaftlicher 

Inhalte im Dialog mit Kindern. Darüber hinaus deuten die Daten auf einen Zuwachs an 

wahrgenommener fachlicher Kompetenz und Motivation hin, während gleichzeitig eine 

Abnahme von Zurückhaltung und Zögerlichkeit festzustellen ist. Diese Ergebnisse 

legen nahe, dass die Fortbildungsmaßnahme bisweilen einen positiven Einfluss auf 

die Selbstwahrnehmung und Einstellungen der pädagogischen Fachkräfte hatte. Sie 

scheint ihre Fähigkeiten zur effektiven Integration naturwissenschaftlicher Themen in 

den Kita-Alltag erheblich zu verbessern. 
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Frage: Welche Adjektive sprechen Sie sich selbst zu, wenn es darum geht mit Kindern über 
Naturwissenschaften zu sprechen?  

 

Abbildung 28: Postinterventionelle Ergebnisse, Gegenüberstellung epistemischer Haltungen der 
Interventionsteilnehmer*innen im Kontext naturwissenschaftlich geprägter Gespräche mit Kindern vor und nach 

der Intervention 

 

Die folgenden Ergebnisse (Abb. 29) verdeutlichen eine weitere positive Entwicklung 

hinsichtlich der Bereitschaft und Kompetenz der Teilnehmer*innen, 

naturwissenschaftliche Themen in den pädagogischen Diskurs mit Kindern zu 

integrieren. Nach der Intervention berichteten mehr Teilnehmer*innen von täglichen 

Gelegenheiten für solche Gespräche, was auf eine deutliche Zunahme im Vergleich 

zur vorherigen Erhebung hinweist. Die Mehrheit fühlt sich dabei zunehmend wohl und 

zeigt weniger Angst vor unbeantwortbaren Fragen zu naturwissenschaftlichen 

Phänomenen. 

 

Darüber hinaus lässt sich eine Optimierung der Selbstwahrnehmung hinsichtlich der 

eigenen naturwissenschaftlichen Grundkenntnisse verzeichnen. Dies korreliert mit 

einer gesteigerten Selbstwirksamkeitserwartung bezüglich der Planung und 

Durchführung naturwissenschaftlicher Experimente. Bemerkenswert ist zudem die 

veränderte Wahrnehmung des zeitlichen Aufwands für entsprechende Aktivitäten, 

welche von einer Vielzahl der Teilnehmer*innen nicht mehr als hoch eingestuft wird.  
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In Bezug auf die Verfügbarkeit von Materialien für naturwissenschaftliche Aktivitäten 

zeigt sich ebenfalls eine positive Entwicklung. Während die Materialverfügbarkeit vor 

der Intervention häufig als unzureichend wahrgenommen wurde, indizieren die Daten 

zum zweiten Erhebungszeitpunkt eine deutlich verbesserte Einschätzung der 

materiellen Ressourcenlage. Diese Befunde deuten darauf hin, dass die Intervention 

erfolgreich dazu beigetragen hat, Hemmnisse und Unsicherheiten im Umgang mit 

naturwissenschaftlichen Inhalten abzubauen.  

 
Frage: Bitte wählen Sie eine Antwort in jeder Zeile 

 

Abbildung 29: Postinterventionelle Ergebnisse, Herausforderungen und Möglichkeiten der Integration 
naturwissenschaftlicher Themen und Gespräche in den Kindergartenalltag 

 

Auch im Engagement der Erzieher*innen für naturwissenschaftliche Aktivitäten in 

ihrem beruflichen Alltag zeigen die Ergebnisse nach der Intervention eine deutliche 

Veränderung. Wie aus der Abb. 30 hervorgeht, reduzierte sich der Anteil derjenigen, 

die ungern naturwissenschaftliche Aktivitäten mit Kindern planten, erheblich. Bei der 

Durchführung solcher Aktivitäten äußerte sich ein Großteil der Teilnehmer*innen 

positiv oder teilweise positiv. Auch das Engagement in der Freizeit, Materialien für 

naturwissenschaftliche Interaktionen zu sammeln, nahm deutlich zu. Vor der 
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Intervention war dies weniger verbreitet, während danach ein größerer Teil der 

Erzieher*innen aktiv wurde. Die Integration naturwissenschaftlicher Themen in den 

Praxisalltag wurde verstärkt versucht. Zudem sank die Zahl derjenigen, die nicht im 

Internet nach Ideen suchten, erheblich. Schließlich stimmte eine größere Gruppe der 

Nutzung aller verfügbaren Materialien zur Erklärung naturwissenschaftlicher 

Phänomene zu. Diese Veränderungen reflektieren eine gesteigerte Bereitschaft und 

erweiterte Offenheit der pädagogischen Fachkräfte, naturwissenschaftliche Inhalte 

proaktiv und systematisch in ihre pädagogische Praxis zu integrieren.  

 
Frage: Bitte wählen Sie eine Antwort in jeder Zeile 

 

Abbildung 30: Postinterventionelle Ergebnisse, Einstellungen der Interventionsteilnehmer*innen zu 
naturwissenschaftsbezogenen Aktivitäten im Kindergartenalltag 

 

Weiter bieten die Umfrageergebnisse einen klaren Einblick in die Wahrnehmung der 

Erzieher*innen bezüglich der Kinder und des naturwissenschaftlichen 

Bildungsbereichs (siehe Abb. 31). Nach der Intervention zeigte sich eine verstärkte 

Befürwortung, naturwissenschaftliche Themen im Kindergartenalltag zu thematisieren. 

Alle Befragten erkannten das ausgeprägte Interesse der Kinder an der Natur an. Es 
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wurde mehrheitlich festgestellt, dass naturwissenschaftliche Aktivitäten das Interesse 

der Kinder langfristig fördern können und nicht als zu anspruchsvoll wahrgenommen 

werden. Vor der Intervention wurde von einigen Teilnehmer*innen eine Überforderung 

der Kinder bei solchen Aktivitäten beobachtet, was nach der Intervention stark 

abnahm. Die Erzieher*innen bestätigten zudem, dass naturwissenschaftliche 

Aktivitäten die Lernmethoden der Kinder verbessern können. Schließlich stimmten alle 

Teilnehmer*innen nach der Intervention zu, dass Kinder nicht unbedingt lesen können 

müssen, um naturwissenschaftliche Phänomene zu verstehen. 

 
Frage: Bitte wählen Sie eine Antwort in jeder Zeile 

 

Abbildung 31: Postinterventionelle Ergebnisse, Bild vom Kind der Interventionsteilnehmer*innen in Bezug auf den 
naturwissenschaftlichen Bildungsbereich 

 

6.3.3. Postinterventionelle Befunde der Kontrollgruppe 

Die Untersuchungsergebnisse der Kontrollgruppe zeigen, dass trotz eines 

gesteigerten Interesses an naturwissenschaftlichen Phänomenen die anfängliche 

Reaktion der pädagogischen Fachkräfte auf das Thema Naturwissenschaften im 

Allgemeinen weniger positiv ausfiel als zum ersten Erhebungszeitpunkt. 
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Besonders auffällig sind die Veränderungen in der Selbstwahrnehmung der 

Erzieher*innen. Zum ersten Erhebungszeitpunkt schätzten sie ihre Wissensbestände, 

Kompetenzen und Sicherheit im Umgang mit naturwissenschaftlichen Themen im 

Dialog mit Kindern deutlich höher ein als die der Interventionsgruppe. Sie nahmen sich 

als kompetenter und weniger zögerlich wahr. Die Ergebnisse der zweiten Erhebung 

zeigen eine signifikante Abnahme und sogar eine Inversion der zuvor selbst 

attribuierten Kompetenzen (siehe Abb. 32). 

 
Frage: Welche Adjektive sprechen Sie sich selbst zu, wenn es darum geht mit Kindern über 
Naturwissenschaften zu sprechen?  

 

Abbildung 32: Postinterventionelle Ergebnisse der Kontrollgruppe, Epistemische Haltungen im Kontext 
naturwissenschaftsbezogener Gespräche mit Kindern im Vergleich 

 

Ebenso zeigte sich eine negative Veränderung in der Haltung der 

Kontrollgruppenteilnehmer*innengegenüber gegenüber naturwissenschaftlichen 

Aktivitäten im Praxisumfeld (siehe Abb. 33). Es manifestiert sich eine deutliche 

Abnahme der Präferenz für die Implementierung entsprechender Aktivitäten mit 

Kindern. Parallel dazu reduziert sich die intrinsische Motivation zur freiwilligen 

Akquisition von Materialien, die naturwissenschaftliche Interaktionen anregen könnten. 

Die Bestrebungen, naturwissenschaftliche Themen proaktiv in den Kindergartenalltag 

zu integrieren, erfahren ebenfalls eine merkliche Reduktion. Die eigenständige 
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Recherche nach Ideen für naturwissenschaftliche Aktivitäten und die Inspiration durch 

kindliche Fragen und Interessen nahmen ebenfalls ab. 

 
Frage: Bitte wählen Sie eine Antwort in jeder Zeile 

 

Abbildung 33: Postinterventionelle Ergebnisse der Kontrollgruppe, Häufigkeitsverteilung naturwissenschaftlich 
geprägter Gespräche im Vergleich 

 

In Bezug auf die Herausforderungen und Möglichkeiten der Integration 

naturwissenschaftlicher Themen in den Kindergartenalltag fühlen sich die 

Teilnehmer*innen in Gesprächssituationen unbehaglicher als zuvor. Es ist auch 

erkennbar, dass sie im Vergleich zur ersten Erhebung mehr Schwierigkeiten bei der 

Planung und Durchführung naturwissenschaftlicher Experimente feststellten. Die 

Ergebnisse deuten zudem darauf hin, dass das Interesse der Kinder an 

naturwissenschaftlichen Themen in den Augen der Teilnehmer*innen abgenommen 

hat. Diese Entwicklung korreliert mit einer gestiegenen Wahrnehmung einer kognitiven 

Überforderung der Kinder im Kontext naturwissenschaftlicher Bildungsangebote. 

 

In der Gesamtschau der Daten kristallisiert sich ein paradoxes Bild heraus: Trotz einer 

Steigerung des intrinsischen Interesses der Kontrollgruppenteilnehmer*innen an 

naturwissenschaftlichen Phänomenen manifestiert sich eine Reduktion in der positiven 
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Selbstwahrnehmung sowie eine Zunahme der wahrgenommenen Schwierigkeiten bei 

der praktischen Umsetzung entsprechender Bildungsangebote. Die vergleichende 

Analyse der Ersterhebung zeigt eine Intensivierung von Unsicherheiten in 

Gesprächssituationen sowie eine Verstärkung von Herausforderungen bei der 

Planung und Durchführung experimenteller Aktivitäten. Parallel zu dieser Entwicklung 

lässt sich ein Rückgang der Offenheit gegenüber naturwissenschaftlichen Aktivitäten 

feststellen, die mit der Wahrnehmung eines verminderten kindlichen Interesses und 

einer tendenziellen Überforderung der Kinder einhergeht. 
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7. Diskussion  
Die nachfolgenden Abschnitte widmen sich der Einbettung der Forschungsergebnisse 

in den bestehenden wissenschaftlichen Diskurs. Dabei werden potenzielle 

Limitationen der Studie, insbesondere im Hinblick auf die Ausgangsbedingungen, 

Störvariablen sowie methodische Restriktionen, einer kritischen Reflexion unterzogen 

und die Befunde entsprechend eingeordnet. Auf dieser Grundlage werden 

Implikationen für künftige Forschungsarbeiten abgeleitet und Perspektiven für einen 

erweiterten Erkenntnisgewinn aufgezeigt. Im abschließenden Teil wird die praktische 

Relevanz der Ergebnisse für die pädagogische Praxis in Kindertagesstätten erörtert. 

Es werden Ansatzpunkte für die Implementierung naturwissenschaftlicher 

Bildungsangebote in der pädagogischen Praxis von Kindertageseinrichtungen 

diskutiert sowie der potenzielle Fortbildungsbedarf der pädagogischen Fachkräfte in 

diesem Kontext thematisiert. 

 

7.1. Analyse der Prä- und Postinterventionserhebung 
Die vorliegende Studie fokussierte die Untersuchung epistemischer Haltungen 

angehender Erzieher*innen im Kontext naturwissenschaftlicher Bildung sowie deren 

potenzielle Modifikation durch eine gezielte Intervention. Das Forschungsdesign 

basierte auf einem Prä-Post-Ansatz, der sich in drei konsekutive Phasen gliederte: 

1. Eine Präinterventionserhebung mittels eines validierten Messinstruments zur 

Erfassung der initialen epistemischen Haltungen. 

2. Die Implementation eines fünfteiliges Fortbildungskonzepts, das auf die 

Förderung der Gesprächskompetenz sowie auf die positive Modulation 

epistemischer Überzeugungen abzielte. 

3. Eine Postinterventionserhebung zur Evaluation der Interventionseffektivität. 

Die empirische Untersuchung wurde an einer hessischen Fachhochschule für 

Sozialwesen durchgeführt, wobei die Stichprobe 13 angehende Erzieher*innen eines 

praxisintegrierten Ausbildungsjahrgangs umfasste. Die aus dieser Erhebung 

gewonnenen Daten werden im Folgenden einer detaillierten Analyse unterzogen, 

wobei der theoretische Bezugsrahmen aktueller Forschungserkenntnisse sowie die 

explizierten Forschungsfragen und Hypothesen als Referenzpunkte dienen. Die 
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Ergebnisdarstellung und -interpretation erfolgt zunächst mit der Adressierung der 

ersten Forschungsfrage. 

 

Forschungsfrage 1:   

Welche epistemische Haltung nehmen die Erzieher*innen gegenüber dem 

naturwissenschaftlichen Bildungsbereich und diesbezüglichen Interaktionen mit 

Kindern vor der Intervention ein?  

Vor der Intervention zeichnete sich eine tendenziell negative epistemische Haltung der 

Interventionsgruppe gegenüber dem naturwissenschaftlichen Bildungsbereich und 

den damit assoziierten Gesprächen mit Kindern ab. Diese Beobachtung lässt sich 

anhand multipler Indikatoren verifizieren. 

Obgleich nahezu die Hälfte der Erzieher*innen angaben, täglich Gelegenheiten für 

naturwissenschaftsbezogene Gespräche mit den zu betreuenden Kindern zu haben, 

artikulierten sie partiell Unbehagen und z.T. sogar „Angst“ vor potenziell nicht zu 

beantwortenden naturwissenschaftlichen Fragen seitens der Kinder. Diese 

Unsicherheiten manifestierten sich ebenfalls in den Resultaten einer 

Selbsteinschätzungsaufgabe, bei der die Teilnehmer*innen aufgefordert wurden, sich 

mittels Adjektiven in naturwissenschaftlichen Gesprächssituationen mit Kindern zu 

charakterisieren. Hierbei zeigte sich eine signifikante Häufung von Attributen wie 

„zögerlich“, „unsicher“, „unwissend“ und „inkompetent“.  

Nach Hofer (2001) haben diese Haltungen einen direkten Einfluss auf das 

pädagogische Handeln der Erzieher*innen. Sie bilden das Fundament des gesamten 

Interaktionsprozesses (vgl. u.a. Fröhlich-Gildhoff et al. 2011; 2014a; Hofer 2001) und 

würden folglich die Prozessqualität negativ beeinflussen sowie das Bildungspotenzial 

und die vollständige Entfaltung der naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Kinder 

behindern. Da der Unterrichtsstil und die epistemische Haltung der pädagogischen 

Fachkräfte zudem einen substanziellen Einfluss auf die epistemische Haltung der 

Kinder ausüben (vgl. Hashweh 1996; Hofer 2001, 2004; Walker et al. 2012), impliziert 

dies weitreichende Konsequenzen für deren kognitive und metakognitive 
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Entwicklung.27 Aus diesem Grund wurde zunächst analysiert, welchen Stellenwert 

naturwissenschaftliche Themenfelder außerhalb formaler Bildungskontexte für die 

Teilnehmer*innen besitzen. Diese Untersuchung diente als Basis für ein tiefgreifendes 

Verständnis der epistemischen Überzeugungen der Erzieher*innen im 

naturwissenschaftlichen Kontext. 

Die empirischen Befunde indizieren, dass über die Hälfte der Teilnehmer*innen den 

Erwerb naturwissenschaftlicher Kenntnisse in diversen extracurricularen Kontexten 

bestätigen. Bei der Aufforderung zur Spezifizierung wurden primär Erfahrungen in 

naturnahen Lernumgebungen wie „Waldkita“, praxisorientierte Tätigkeiten im Rahmen 

eines „FSJ in der Kinder- und Jugendpsychiatrie, Motorik im Freien und Sommerfeste“, 

sowie der Erwerb naturwissenschaftlicher Grundlagen im Rahmen der allgemeinen 

Schulbildung („Abitur und universitäre Propädeutika“, „Gesamtschule“) und die 

Belegung naturwissenschaftlicher Fächer wie „Wahlfach Biologie in der 

Schullaufbahn“ angeführt. Darüber hinaus wurden informelle Lernkontexte wie „Natur, 

Garten“ als Quellen naturwissenschaftlicher Wissensaneignung genannt. Diese 

Angaben offenbaren eine auffällige Absenz selbstinitiierter 

Weiterbildungsmaßnahmen im naturwissenschaftlichen Bereich. Dies lässt die 

Schlussfolgerung zu, dass die pädagogischen Fachkräfte zwar partiell 

naturwissenschaftliche Kenntnisse in formalen Bildungskontexten erworben haben, 

jedoch keine proaktiven Bestrebungen zur Vertiefung dieses Wissens durch autonome 

Weiterbildungsaktivitäten zeigten. Die mangelnde Eigeninitiative hinsichtlich der 

persönlichen Weiterqualifizierung könnte in direkter Korrelation zu den zuvor 

explizierten negativen epistemischen Haltungen der Erzieher*innen stehen. Diese 

Hypothese wird durch die Tatsache gestützt, dass die Mehrzahl der Teilnehmer*innen 

angab, in ihrer Freizeit keine Materialien oder Gegenstände für naturwissenschaftlich 

orientierte Interaktionen im Kindergarten zu sammeln. Zudem hatte keiner der 

Teilnehmer*innen vor der Präinterventionserhebung an einer Fort- oder 

Weiterbildungsmaßnahme im naturwissenschaftlichen Bildungsbereich partizipiert. 

Bei der Interpretation dieser Befunde gilt es jedoch zu beachten, dass sich die 

Teilnehmer*innen zum ersten Erhebungszeitpunkt in der initialen Phase ihrer 

beruflichen Qualifizierung befanden. Dieser Umstand könnte als potenzieller 

 
27 Siehe dazu auch Abb. 6: Theoretisches Modell der Effekte epistemischer Haltungen (vgl. Hofer 2001)  



162 

 

Erklärungsansatz für die beobachtete Zurückhaltung hinsichtlich eigeninitiierter 

Weiterbildungsaktivitäten und proaktiver Vorbereitungen im naturwissenschaftlichen 

Bereich herangezogen werden.  

 

Ungeachtet dieser kontextuellen Einordnung implizieren die gewonnenen 

Erkenntnisse, dass die mangelnde Initiative zur Weiterbildung und die daraus 

resultierende insuffiziente Fachkompetenz der Erzieher*innen potenziell negative 

Auswirkungen auf den gesamten Interaktionsprozess haben können. Diese 

Schlussfolgerung steht im Einklang mit den Forschungsergebnissen von Fröhlich-

Gildhoff et al. (2011), Hofer (2001), Kuger und Kluczniok (2008) sowie Tietze (2013), 

die den starken Einfluss der fachlichen Kompetenz pädagogischer Fachkräfte auf die 

Qualität der Interaktionen und die Bildungsprozesse im frühkindlichen Bereich 

hervorheben. 

 

Bei der Untersuchung der Bedeutung naturwissenschaftlicher Themen im 

Ausbildungssystem der Erzieher*innen zeigt sich, dass die überwiegende Mehrheit der 

Interventionsteilnehmer*innen lediglich im Rahmen einer Unterrichtseinheit 

Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen Inhalten gesammelt hat. Die restlichen 

Teilnehmer*innen gaben an, entweder an einem entsprechenden Vortrag oder Referat 

teilgenommen zu haben oder bislang keinen Kontakt zu diesem Themenbereich 

gehabt zu haben. In diesem Kontext gab die Mehrheit der Teilnehmer*innen an, in ihrer 

bisherigen Ausbildung keine spezifischen Methoden und didaktischen Ansätze zur 

Vermittlung naturwissenschaftlicher Themen an Kinder erworben zu haben. Dies trotz 

der Tatsache, dass die Erzieher*innen im Rahmen der praxisintegrierten Ausbildung 

obligatorisch den Schwerpunkt „Naturwissenschaften“ belegt hatten.  

 

Der Teil der Teilnehmer*innen, der angab entsprechende Ansätze erlernt zu haben, 

nannte dabei lediglich drei Beispiele spielerischer Natur wie „Spiele“, „Sport in der 

Natur“ und „Naturwissenschaften durch Spiele in der Natur näherbringen“. In der 

Gesamtschau der von den Teilnehmer*innen genannten Berührungspunkte zeigt sich, 

dass die Erfahrungen allenfalls rudimentär tatsächlich pädagogischer Art sind. Diese 

von den Teilnehmer*innen genannten – überwiegend spielerischen – Ansätze könnten 

gemäß Kuger und Kluczniok (2008) initial auf ein partnerschaftliches 
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Rollenverständnis zwischen pädagogischen Fachkräften und Kindern hindeuten, 

welches potenziell eine optimierte Prozessqualität ermöglichen würde (vgl. NICHD 

2000; Pianta 2005; Kuger/Kluczniok 2008; Hashweh 1996). Dies könnte sich positiv 

auf die Disposition und Performanz des gesamten Interaktionsprozesses zwischen 

den Erzieher*innen und den Kindern auswirken (siehe Abb. 5). Andererseits könnten 

die Angaben der Teilnehmer*innen auch implizieren, dass die ihnen bekannten 

Ansätze und Methoden für naturwissenschaftlich orientierte Interaktionen, die zudem 

quantitativ (lediglich drei genannte Beispiele) limitiert sind, eher allgemeiner Natur und 

weniger differenziert ausfallen. Dies könnte auf eine Lücke in ihrer bisherigen 

Ausbildung in diesem Bildungsbereich hindeuten. Diese Annahme wird durch die 

bereits konstatierte Tatsache untermauert, dass die Erzieher*innen im Rahmen ihrer 

bisherigen Ausbildung größtenteils lediglich im Kontext einer singulären Lehreinheit 

bzw. eines Vortrags oder Referats an naturwissenschaftliche Inhalte herangeführt 

wurden. In diesem Zusammenhang bestätigten die Teilnehmer*innen mit großer 

Mehrheit, nur partiell oder gar nicht über hinreichende naturwissenschaftliche 

Grundkenntnisse für entsprechende Gespräche mit Kindern zu verfügen. Kongruent 

mit den Resultaten der Präinterventionserhebung artikulierten die 

Interventionsteilnehmer*innen zu Beginn der Intervention schriftlich, nicht über 

ausreichendes kontextuelles Wissen für naturwissenschaftsbezogene Gespräche zu 

verfügen und häufig selbst über die von Kindern adressierten Themen reflektieren zu 

müssen. Darüber hinaus gaben sie an, in diesem Bildungsbereich teilweise erhebliche 

Unsicherheiten zu haben. Diese Befunde akzentuieren die Notwendigkeit einer 

Optimierung und Intensivierung der Ausbildung pädagogischer Fachkräfte im 

naturwissenschaftlichen Bereich, um die Qualität der Interaktion und die Lernprozesse 

der Kinder nachhaltig zu fördern. 

 

Bei der Analyse der empirischen Befunde ist die Berücksichtigung des 

durchschnittlichen Alters der Teilnehmer*innen und deren damit korrelierende 

praktische Erfahrung von Relevanz. Studien des National Institute of Child Health and 

Human Development (2000) sowie Forschungsarbeiten von Brownlee (2001, 2003), 

Hofer (2004), Hofer & Pintrich (1997) und Walker et al. (2012) indizieren eine 

ontogenetische Progression epistemischer Haltungen, die insbesondere im späten 

Adoleszenz- und frühen Erwachsenenalter eine markante Ausprägung erfährt. Diese 
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Untersuchungen halten zudem fest, dass ein höheres Lebensalter in Kombination mit 

akkumulierter Lebens- und Berufserfahrung zu einem gesteigerten Selbstvertrauen, 

elaborierteren epistemischen Haltungen und folglich zu einer erhöhten pädagogischen 

Qualität führt. Angesichts der Tatsache, dass die Mehrheit der 

Interventionsteilnehmer*innen sich in einem Altersintervall von 20 bis 24 Jahren 

befand und noch in der Phase der beruflichen Qualifizierung war, ist davon 

auszugehen, dass dieser Umstand bereits einen substanziellen Einfluss auf die 

bislang generierten Ergebnisse ausgeübt hat.  

 

Im Rahmen der Studie wurde auch eine Evaluation der praktischen Erfahrungen der 

Teilnehmer*innen in naturwissenschaftlich geprägten Gesprächen mit Kindern sowie 

der Frequenz solcher Interaktionen im pädagogischen Alltag durchgeführt. Die 

Ergebnisse der Präinterventionserhebung offenbarten, dass die Mehrheit noch keine 

praktischen Erfahrungen in naturwissenschaftlichen Gesprächen mit Kindern im 

Kontext ihrer pädagogischen Tätigkeit akkumuliert hatte. Lediglich ein kleiner Teil der 

Teilnehmer*innen berichtet von einer täglichen bis mehrmals wöchentlichen Frequenz 

naturwissenschaftsbezogener Gespräche mit Kindern. Die verbleibenden 

Teilnehmer*innen führten solche Gespräche nur einmal wöchentlich oder in noch 

geringerer Frequenz. In diesem Kontext erscheint es konsequent, dass die Mehrheit 

der Teilnehmer*innen keine proaktiven Bestrebungen zur Integration 

naturwissenschaftlicher Themenfelder in den Praxisalltag unternahm. Diese 

Beobachtung akzentuiert erneut die Herausforderung, die die Implementierung 

naturwissenschaftlicher Bildungsangebote in Kindertageseinrichtungen für 

frühpädagogische Fachkräfte darstellt, insbesondere angesichts einer 

unzureichenden Ausbildung und mangelnder Erfahrung in diesem Bereich (siehe auch 

Lück 2013). 

 

Da epistemischen Haltungen handlungsleitende und -steuernde Funktionen 

zukommen, können sie, wie sich auch in den Ergebnissen dieser Studie abzeichnet, 

die Lehr- und Lernprozesse beeinflussen (vgl. Fröhlich-Gildhoff et al. 2011; Gerber 

2004; Hashweh 1996; Hofer 2001; Müller 2009; Walker et al. 2012). Darüber hinaus 

etablieren sie kausale Verbindungen zu den von den Erzieher*innen präferierten 

Unterrichtsmethoden und Bildungsbereichen (vgl. Fröhlich-Gildhoff et al. 2011; 
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Leuders et al. 2019; Hofer 2001; Müller 2009), welche im Folgenden überprüft werden 

sollen. 

 

Bei der Analyse der von den teilnehmenden Erzieher*innen präferierten 

Unterrichtsmethoden für naturwissenschaftliche Interaktionen mit Kindern offenbarte 

sich eine verstärkte Fokussierung auf das Experimentieren als singuläre didaktische 

Strategie. Diese Beobachtung lässt zwei potenzielle Interpretationen zu: Einerseits 

könnte das Experimentieren als präferierte Methode betrachtet werden, andererseits 

könnte es die einzige den Teilnehmer*innen bekannte Methode darstellen, was auf ihr 

selbstzugeschriebenes limitiertes Fachwissen in diesem Bereich zurückzuführen 

wäre.  

 

Paradoxerweise artikulierten die Teilnehmenden in der Präinterventionserhebung 

mehrheitlich substanzielle Schwierigkeiten bei der Konzeption und Implementation 

naturwissenschaftlicher Experimente und Aktivitäten. Zudem wurde der damit 

assoziierte Zeitaufwand als hoch empfunden. Diese Diskrepanz zwischen der 

Präferenz für experimentelle Methoden und den gleichzeitig wahrgenommenen 

Implementierungsbarrieren legt die Vermutung nahe, dass die von den pädagogischen 

Fachkräften als exklusive Unterrichtsmethode für naturwissenschaftliche Interaktionen 

in Kindertageseinrichtungen genannten Experimente im pädagogischen Alltag kaum 

oder gar nicht realisiert wurden. Diese Annahme wird durch die Tatsache gestützt, 

dass die Mehrheit der Teilnehmer*innen eine unzureichende materielle Ausstattung 

für naturwissenschaftliche Aktivitäten in ihren Einrichtungen bemängelte. Darüber 

hinaus wurden die vorhandenen Materialien nur in begrenztem Umfang oder gar nicht 

zur Veranschaulichung in naturwissenschaftlichen Gesprächen genutzt. Diese 

Beobachtungen implizieren zwei potenzielle Erklärungsansätze: Zum einen könnte ein 

tatsächlicher Mangel an adäquaten Materialien die Durchführung 

naturwissenschaftlicher Aktivitäten limitieren, zum anderen könnte den pädagogischen 

Fachkräften das erforderliche Fachwissen fehlen, um die vorhandenen Ressourcen 

effektiv in naturwissenschaftlich orientierten Interaktionen mit Kindern einzusetzen. Die 

Kumulation dieser Befunde legt die Schlussfolgerung nahe, dass 

naturwissenschaftliche Experimente und Aktivitäten im pädagogischen Alltag der 

Teilnehmer*innen eine marginale Rolle spielen oder gänzlich absent sind. 
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Die aus den bisherigen Studienergebnissen ersichtliche, tendenziell negative 

epistemische Haltung der pädagogischen Fachkräfte gegenüber 

naturwissenschaftlichen Interaktionen mit Kindern lässt die Hypothese zu, dass sich, 

kongruent zu Zimmermanns (2009) Aussage, eine Vermeidungshaltung gegenüber 

dem naturwissenschaftlichen Bildungsbereich manifestieren könnte. Diese potenzielle 

Aversion birgt das Risiko einer Priorisierung alternativer Bildungsbereiche oder der 

Selektion von Methoden, die nur marginal auf die Initiierung und Vertiefung 

naturwissenschaftlich orientierter Interaktionen abzielen (siehe dazu auch Müller 2009; 

Leuders et al. 2019). Diese Annahme findet Unterstützung in der existierenden 

Forschungsliteratur, die konsistent eine Unterrepräsentation des 

naturwissenschaftlichen Bildungsbereichs im frühpädagogischen Kontext festhält. So 

dokumentieren diverse Studien (u.a. Early et al. 2010; Hanley et al. 2007; Hanley et 

al. 2009; LaParo et al. 2004; Nayfeld et al. 2011; Tu 2006; Wenner 2001) eine 

Präferenz frühpädagogischer Fachkräfte für Bildungsbereiche wie Sprache, Schrift, 

Kommunikation sowie persönliche und soziale Entwicklung und Kunst, während 

naturwissenschaftliche Inhalte eine subordinierte Position einnehmen.  Die 

Konvergenz der in der vorliegenden Studie beobachteten, negativen epistemischen 

Haltungen mit den in der Fachliteratur dokumentierten Präferenzmustern 

frühpädagogischer Fachkräfte verstärkt die Plausibilität der Hypothese einer 

Vermeidungshaltung gegenüber dem naturwissenschaftlichen Bildungsbereich 

seitens der Interventionsteilnehmer*innen.  

 

Um diese Annahme zu überprüfen, wurden die Erzieher*innen zu Beginn der 

Intervention gebeten, anonym ihre Gedanken zum Thema „Gespräche mit Kindern 

über Naturwissenschaften“ schriftlich zu dokumentieren. Die anschließende 

Auswertung dieser Aufzeichnungen offenbarte, in Kongruenz mit den zuvor zitierten 

Studien, eine verhältnismäßig negative epistemische Haltung gegenüber 

naturwissenschaftlich geprägten Interaktionen mit Kindern, die sich in einer 

Vermeidungstendenz manifestierte. Die Auswertung der Teilnehmer*innenaussagen 

offenbarte ein breites Spektrum an Äußerungen, die diese Tendenz untermauert. So 

artikulierten die Teilnehmer*innen Statements wie „Kein Thema, welches ich 

bevorzuge“, „Zu wenig Wissen darüber“ oder „Auf andere Erzieher verweisen“, die auf 

eine mangelnde Affinität und ein geringes Selbstwirksamkeitserleben im 



167 

 

naturwissenschaftlichen Kontext hindeuten. Darüber hinaus wurden explizite 

Präferenzen für alternative Bildungsbereiche artikuliert, wie etwa „Künstlerische 

Fächer interessieren mich mehr“, was auf eine selektive Fokussierung und potenzielle 

Vernachlässigung naturwissenschaftlicher Inhalte schließen lässt. Besonders auffällig 

waren Äußerungen, die eine ausgeprägte emotionale und kognitive Belastung im 

Zusammenhang mit naturwissenschaftlichen Themen zum Ausdruck brachten, wie 

bspw. „Sehr große Kopfschmerzen“ oder „Finde es ein schwieriges Thema mit 

Kindern“. Diese Verbalisierungen lassen auf eine tiefgreifende Unsicherheit und 

möglicherweise sogar Aversion gegenüber naturwissenschaftlichen Bildungsinhalten 

schließen. Die Kumulation dieser Aussagen, insbesondere in Verbindung mit 

kategorischen Ablehnungen wie „Nicht mein Themenbereich“ oder „[...] also ne das is 

nix für mich“, untermauert die initial postulierte Vermeidungshaltung gegenüber dem 

naturwissenschaftlichen Bildungsbereich seitens der Interventionsteilnehmer*innen. 

Diese Befunde implizieren eine Barriere für die Implementation 

naturwissenschaftlicher Bildungsinhalte in der frühpädagogischen Praxis. 

 

Neben den epistemischen Haltungen als Komponente der Orientierungsqualität hebt 

die Fachliteratur auch die Relevanz der Sichtweise pädagogischer Fachkräfte auf 

Kinder im Kontext von Lehr- und Lernprozessen hervor. Gleichzeitig wird die Relevanz 

der Konzeptionen von Erzieher*innen bezüglich der Bildungs- und 

Entwicklungsprozesse von Kindern hervorgehoben (vgl. Tietze 1998, 2008; 

Kuger/Kluczniok 2008; BMFSFJ 2006; Fthenakis et al. 2012). Die individuellen 

Einstellungen, Überzeugungen und Haltungen der pädagogischen Fachkräfte 

determinieren in substanzieller Weise die Gestaltung des pädagogischen Alltags in 

Kindertageseinrichtungen. Dies umfasst insbesondere die Konzeptualisierungen der 

Erzieher*innen hinsichtlich kindlicher Lern- und Bildungsprozesse sowie ihre 

Wahrnehmung und Interpretation der Kompetenzen und Interessenslagen der zu 

betreuenden Kinder (vgl. Tietze 1998, 2008; Kuger/Kluczniok 2008; BMFSFJ 2006; 

Fthenakis et al. 2012). Die Planung und Gestaltung des pädagogischen Handelns 

werden folglich nicht nur durch die epistemische Haltung, sondern auch durch das von 

den Erzieher*innen internalisierte Bild vom Kind beeinflusst. Diese Faktoren nehmen 

somit Einfluss auf die Ausgestaltung von Lernarrangements und pädagogischen 

Interaktionen (vgl. Fthenakis et al. 2012).  
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An dieser Stelle offenbart die Analyse der Daten eine signifikante Diskrepanz zwischen 

der Wahrnehmung des kindlichen Interesses an naturwissenschaftlichen 

Phänomenen und der Selbsteinschätzung der pädagogischen Fachkräfte hinsichtlich 

ihrer Kompetenz in diesem Bildungsbereich. Die Mehrheit der 

Interventionsteilnehmer*innen konstatiert ein ausgeprägtes Interesse der Kinder an 

naturwissenschaftlichen Phänomenen und affirmiert die Relevanz dieses 

Bildungsbereichs. Konsequenterweise befürworten sie eine Intensivierung 

naturwissenschaftlich geprägter Dialoge im pädagogischen Alltag der 

Kindertageseinrichtungen. Zudem artikulieren sie die Überzeugung, dass 

naturwissenschaftliche Aktivitäten für Kinder nicht per se zu komplex seien. Diese 

Erkenntnisse korrespondieren mit den Äußerungen von Fthenakis et al. (2012), die 

einen positiven Einfluss solcher Überzeugungen auf das pädagogische Handeln der 

Erzieher*innen feststellten. Das zugrunde liegende positive Bild vom Kind prägt 

demnach die Vorstellungen über kindliche Lern- und Weltaneignungsprozesse, was 

wiederum die Konzeption des pädagogischen Handelns maßgeblich beeinflusst 

(Großkurth et al. 2019). 

 

Parallel dazu berichteten Erzieher*innen jedoch auch von beobachteten 

Überforderungssituationen der Kinder bei naturwissenschaftlichen Aktivitäten. Diese 

Beobachtungen werfen Fragen nach dem Einfluss des pädagogischen Handelns der 

Erzieher*innen auf das Verhalten der Kinder auf. Ein potenzieller Erklärungsansatz 

könnte in der epistemischen Haltung der Erzieher*innen verortet sein, die sich in 

naturwissenschaftlich geprägten Interaktionen mit Kindern als teilweise bis sehr 

„zögerlich“, „unsicher“, „unwissend“ und „inkompetent“ wahrnehmen. Diese 

Selbstbeschreibung impliziert eine mögliche Kausalität zwischen der epistemischen 

Haltung der Teilnehmer*innen und den beobachteten Überforderungssituationen der 

Kinder. Dies konstituiert einen relevanten Forschungsaspekt, da die Auswirkungen 

epistemischer Haltungen und die daraus resultierende Handlungsplanung und -

bereitschaft sowie das situative Handeln der Erzieher*innen direkte Implikationen für 

den Wissenserwerb und die Wissenstransformation der Kinder haben (vgl. Hofer 

2001). 

 



169 

 

Eine abschließende komparative Analyse der Interventions- und Kontrollgruppe 

offenbart sowohl signifikante Divergenzen als auch Konvergenzen in mehreren 

zentralen Aspekten. Die Kontrollgruppe manifestierte zum initialen 

Erhebungszeitpunkt eine positivere Selbsteinschätzung hinsichtlich ihrer Kompetenz 

und Sicherheit in naturwissenschaftlichen Interaktionen mit Kindern im Vergleich zur 

Interventionsgruppe. Darüber hinaus sah ein größerer Anteil der Kontrollgruppe täglich 

Gelegenheiten für naturwissenschaftlich geprägte Gespräche und artikulierte dabei ein 

höheres Maß an Wohlbefinden. Die Kontrollgruppe zeichnete sich zudem durch eine 

gesteigerte Eigeninitiative bei der digitalen Recherche nach Ideen für 

naturwissenschaftliche Aktivitäten mit Kindern aus. Ferner berichtete sie über eine 

adäquate materielle Ausstattung für naturwissenschaftliche Aktivitäten in ihren 

Einrichtungen, während die Interventionsgruppe diesbezüglich Defizite konstatierte. 

Diese Befunde indizieren eine aktivere Auseinandersetzung der Kontrollgruppe mit 

dem naturwissenschaftlichen Bildungsbereich.  

 

Neben diesen Divergenzen lassen sich auch Konvergenzen zwischen den Gruppen 

identifizieren. Beide Gruppen artikulierten, während ihrer Ausbildung lediglich limitierte 

Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen Inhalten, oft im Rahmen einer singulären 

Lehreinheit, gesammelt zu haben. Somit bekräftigen sie mehrheitlich, nicht über 

hinreichende naturwissenschaftliche Grundkenntnisse für adäquate Interaktionen mit 

Kindern zu verfügen. Ferner manifestierte sich in beiden Gruppen eine partielle 

Zurückhaltung bei der Durchführung naturwissenschaftlicher Aktivitäten mit Kindern, 

was auf Unsicherheiten in der praktischen Implementation hindeutet. Trotz dieser 

geteilten Herausforderungen nahmen sich die Teilnehmer*innen beider Gruppen 

selbst überwiegend als offen und motiviert wahr, wenn es um Gespräche mit Kindern 

über naturwissenschaftliche Themen ging. Zudem teilten sie ein mehrheitlich positives 

Bild von den Fähigkeiten und Interessen der Kinder in diesem Bereich und 

antizipierten, dass naturwissenschaftliche Aktivitäten das Potenzial besitzen, die 

Lernmethoden der Kinder zukünftig zu optimieren. 
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Forschungsfrage 2:  

Welche Wirksamkeit zeigt das auf mehrere Kommunikationstrainingsmodule 

basierende Fortbildungskonzept auf die epistemischen Haltungen und 

Gesprächskompetenzen von Erzieher*innen im Kontext von naturwissenschaftlich 

geprägten Gesprächen mit Kindern? 

 

Die bisherige Forschungslage indiziert, dass epistemische Haltungen, die generell als 

vergleichsweise beständig gelten, primär durch individuelle Erfahrungen wie 

Bildungsprozesse, Erziehungspraktiken, kulturelle Prägungen und 

Sozialisationsmechanismen beeinflusst werden (vgl. Bergmann/Quasthoff 2010; Hofer 

2004; Hofer/Pintrich 1997; Walker et al. 2012; Mischo et al. 2014). Insbesondere die 

Forschungsarbeiten von Brownlee (2001, 2003), Mischo et al. (2014) und Walker et al. 

(2012) untermauern, dass epistemische Haltungen im Kontext der Ausbildung 

pädagogischer Fachkräfte einer Transformation unterliegen können. Diese Befunde 

korrespondieren mit Erkenntnissen aus weiteren Studien (u.a. Egert/Kappauf 2019; 

König 2018; Lück 2013). Die insuffiziente Vermittlung fachlicher und fachdidaktischer 

Grundlagen in der Ausbildung pädagogischer Fachkräfte scheint dabei zu einer 

unzureichenden Handlungskompetenz, einer ausgeprägten Verunsicherung und somit 

zu einer negativ geprägten epistemischen Haltung seitens der Erzieher*innen im 

naturwissenschaftlichen Themenfeld zu führen. Diese Beobachtungen legen die 

Schlussfolgerung nahe, dass die gegenwärtige Ausbildungsstruktur für 

frühpädagogische Fachkräfte keine adäquaten Gelegenheiten zur Entwicklung 

positiver epistemischer Überzeugungen im naturwissenschaftlichen Bereich offeriert. 

 

Im Kontext der professionellen Entwicklung frühpädagogischer Fachkräfte erweisen 

sich Fortbildungsmaßnahmen zunehmend als zentraler Faktor für die Vermittlung und 

Vertiefung berufsspezifischer Kompetenzen. Diese Maßnahmen zielen darauf ab, 

erwünschte Handlungsdispositionen und -tendenzen zu etablieren und zu festigen 

(vgl. Rheinberg et al. 2001, S. 327). Somit fungieren Fortbildungen als transformative 

Impulsgeber, die eine Modifikation von Einstellungen, Wertesystemen und 

Wissensbeständen der Teilnehmer*innen initiieren und somit eine Progression ihrer 

professionellen Handlungsfähigkeit forcieren (vgl. Erpenbeck/Sauer 2000; Hippel 

2011; Lipowsky 2010, 2011; Yoon et al. 2007). Vor diesem Hintergrund wurde in der 
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vorliegenden Studie eine Intervention konzipiert und implementiert, die auf 

kommunikationstheoretischen Trainingsmodulen basiert. Das primäre Ziel bestand in 

der Förderung positiver epistemischer Haltungen der Teilnehmer*innen sowie in der 

Optimierung ihrer dialogischen Kompetenzen im Kontext naturwissenschaftlicher 

Bildungsprozesse. Die nachfolgende Analyse fokussiert die Evaluation der Effekte 

dieser Intervention. 

 

Die Implementation des Fortbildungskonzepts zur Integration naturwissenschaftlicher 

Themen in den pädagogischen Alltag resultierte in einer Optimierung der 

diesbezüglichen Kompetenzen der Teilnehmer*innen. So konstatierten die 

Teilnehmer*innen post-interventionell eine deutlich gesteigerte Frequenz von 

Optionen für naturwissenschaftlich orientierte Interaktionen mit Kindern, was eine 

substanzielle Progression im Vergleich zur Ausgangssituation darstellt. Die 

präinterventionell partiell artikulierte Aversion gegenüber naturwissenschaftlich 

geprägten Gesprächen sowie die antizipierte Insuffizienz hinsichtlich der 

Beantwortung kindlicher Fragen erfuhren eine deutliche Reduktion. Gleichzeitig 

verzeichneten die pädagogischen Fachkräfte einen Zuwachs ihrer Planungs- und 

Implementierungskompetenzen bezüglich naturwissenschaftlicher Experimente. Die 

vormals als hoch wahrgenommene zeitliche Investition für entsprechende Aktivitäten 

wurde post-interventionell als adäquat eingestuft. Eine starke Verringerung der 

initialen Zurückhaltung bei der Planung und Durchführung naturwissenschaftlicher 

Bildungsangebote war ebenfalls zu konstatieren. Zudem berichteten die 

Teilnehmer*innen von einer gesteigerten Bereitschaft, auch in ihrer freien Zeit 

Materialien für naturwissenschaftliche Interaktionen zu sammeln. Die subjektive 

Wahrnehmung der Verfügbarkeit von Ressourcen für naturwissenschaftliche 

Bildungsangebote erfuhr ebenfalls eine positive Veränderung. Diese Wahrnehmung 

könnte einerseits auf eine tatsächliche Erweiterung der materiellen Ressourcen 

zurückzuführen sein, andererseits aber auch auf eine durch die Fortbildung induzierte 

Kompetenzerweiterung, die es den Erzieher*innen ermöglicht, naturwissenschaftliche 

Aktivitäten mit verfügbaren Materialien zu realisieren. 

 

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Fortbildungsmaßnahme zu 

einer Positivierung der epistemischen Haltungen der Interventionsteilnehmer*innen 
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gegenüber naturwissenschaftlichen Themen führte. Diese Veränderung äußerte sich 

in einer gesteigerten Eigeninitiative und Handlungsbereitschaft bei der Umsetzung 

naturwissenschaftlicher Bildungsangebote. Post-interventionell zeigten die 

Teilnehmer*innen eine erhöhte Motivation, naturwissenschaftliche Inhalte aktiv in ihre 

pädagogische Praxis zu integrieren, und setzten sich intensiver mit geeigneten 

Materialien und Methoden auseinander. Die Intervention scheint zudem auch eine 

Modifikation in der Wahrnehmung der pädagogischen Fachkräfte hinsichtlich der 

Kinder und des naturwissenschaftlichen Bildungsbereichs induziert zu haben. Die 

überwiegende Mehrheit der Teilnehmer*innen artikulierte post-interventionell die 

Notwendigkeit einer intensivierten Thematisierung naturwissenschaftlicher Inhalte. 

Gleichzeitig manifestierte sich ein Konsens bezüglich des ausgeprägten kindlichen 

Interesses an Naturphänomenen. Ein äquivalent hoher Anteil der Teilnehmer*innen 

antizipierte, dass die Integration naturwissenschaftlicher Aktivitäten in 

frühpädagogische Kontexte das prospektive Interesse der Kinder an diesem 

Bildungsbereich nachhaltig stimulieren könne. Diese Einschätzung korreliert mit der 

einstimmigen Überzeugung, dass derartige Aktivitäten keineswegs die kognitiven 

Kapazitäten der Kinder übersteigen. 

 

Im Kontext einer positiveren epistemischen Haltung manifestierte sich eine 

Erweiterung der praktischen Erfahrungen der Teilnehmer*innen in 

naturwissenschaftlich orientierten Interaktionen mit Kindern, begleitet von einer 

deutlichen Intensivierung der Frequenz solcher Dialoge im beruflichen Alltag. Diese 

Beobachtungen lassen sich durch zwei potenzielle Erklärungsansätze interpretieren: 

Einerseits könnte der festgestellte Fortschritt als Hinweis auf die Wirksamkeit der 

Intervention bei der Veränderung epistemischer Überzeugungen dienen. Andererseits 

ist denkbar, dass die implementierten Kommunikationstrainings zu einer gesteigerten 

Sensibilisierung der Erzieher*innen für naturwissenschaftliche Gesprächsanlässe 

führten, wodurch präinterventionell nicht als solche wahrgenommenen 

naturwissenschaftsbezogene Dialoge post-interventionell bewusster identifiziert und 

initiiert wurden. 

 

Die Analyse der Postinterventionsdaten erlaubt die Ableitung folgender 

Schlussfolgerungen: Die empirischen Befunde indizieren eine signifikante 
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Positivierung der epistemischen Dispositionen der Interventionsteilnehmer*innen. 

Post-interventionell manifestierte sich bei den Teilnehmer*innen eine affirmativere 

initiale Reaktion gegenüber naturwissenschaftlichen Phänomenen im Allgemeinen, 

begleitet von einem substanziell gesteigerten Interesse an naturwissenschaftlichen 

Themenfeldern. Darüber hinaus wurde eine erhöhte Bereitschaft und ein intensiviertes 

Engagement für naturwissenschaftlich orientierte Interaktionen mit Kindern 

dokumentiert. Die Teilnehmer*innen äußerten zudem eine gesteigerte Kompetenz und 

Motivation sowie eine reduzierte Zögerlichkeit in diesem Bereich. 

 

Diese multidimensionale Transformation der epistemischen Überzeugungen und 

Handlungsdispositionen der pädagogischen Fachkräfte impliziert eine potenzielle 

Qualitätssteigerung naturwissenschaftlicher Bildungsprozesse in frühpädagogischen 

Kontexten. Die konstatierte Entwicklung lässt auf eine erhöhte 

Selbstwirksamkeitserwartung der pädagogischen Fachkräfte im Kontext 

naturwissenschaftlicher Bildungsangebote schließen, die als Katalysator für eine 

kontinuierliche Weiterentwicklung und Vertiefung der naturwissenschaftsbezogenen 

Kompetenzen fungieren könnte.  

 

Im Gegensatz dazu offenbaren die Daten der Kontrollgruppe zum zweiten 

Erhebungszeitpunkt eine komplexe und teilweise paradoxe Entwicklung der 

epistemischen Dispositionen und Handlungstendenzen der frühpädagogischen 

Fachkräfte im Kontext naturwissenschaftlicher Bildung. Obwohl das Interesse an 

naturwissenschaftlichen Phänomenen deutlich zugenommen hatte, zeigte sich im 

Vergleich zum ersten Erhebungszeitpunkt eine Verschlechterung der anfänglichen 

Reaktion auf naturwissenschaftliche Themen im Allgemeinen. Besonders deutlich 

präsentieren sich die Modifikationen in der Selbsteinschätzung- und Beschreibung der 

Teilnehmer*innen. Während die Kontrollgruppe zum initialen Messzeitpunkt ihre 

Wissensbestände, Kompetenzen und Handlungssicherheit im naturwissenschaftlichen 

Dialog mit Kindern deutlich höher einschätzte als die Interventionsgruppe und sich 

als vergleichsweise kompetenter und weniger zögerlich in diesem Bereich wahrnahm, 

indizieren die Daten der zweiten Erhebung einen ausgeprägten Rückgang dieser 

selbstzugeschriebenen Fähigkeiten. Simultan manifestierte sich zum zweiten 

Erhebungszeitpunkt eine negative Transformation in der Haltung der 
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Kontrollgruppenteilnehmer*innen gegenüber der Implementation 

naturwissenschaftlicher Aktivitäten im praxisalltäglichen Kontext. Sie geben eine 

reduzierte Präferenz für die Realisierung entsprechender Interaktionen mit Kindern an. 

Darüber hinaus ließ sich eine Verringerung der intrinsisch motivierten Beschaffung von 

Materialien und Objekten zur Stimulation naturwissenschaftlicher Interaktionen 

festhalten. Die empirischen Befunde suggerieren zudem eine Regression der 

Bemühungen der frühpädagogischen Fachkräfte, naturwissenschaftliche Themen 

aktiv in den pädagogischen Alltag zu integrieren. Korrespondierend dazu wurde eine 

Reduktion der Frequenz von Recherchen nach Ideen für naturwissenschaftliche 

Aktivitäten dokumentiert. Ferner ließ sich eine Abnahme der Bereitschaft der Befragten 

verzeichnen, sich von kindlichen Fragen und Interessen zu naturwissenschaftlichen 

Themen und Projekten inspirieren zu lassen. In Fortsetzung dieser Ergebnisse zeigt 

sich eine weitere Verschlechterung der Selbstwirksamkeitserwartung und 

Handlungskompetenz der Kontrollgruppenteilnehmer*innen. Im Zusammenhang mit 

der Integration naturwissenschaftlicher Themen und Dialoge in den 

frühpädagogischen Alltag wurde eine signifikante Zunahme des subjektiv 

empfundenen Unbehagens in naturwissenschaftlich orientierten 

Interaktionssituationen festgestellt. Darüber hinaus wurde eine markante Zunahme der 

wahrgenommenen Schwierigkeiten bei der Planung und Durchführung 

naturwissenschaftlicher Experimente im Vergleich zur initialen Erhebung festgestellt. 

Diese Abnahme der selbst zugeschriebenen Kompetenzen korreliert mit einer 

veränderten Wahrnehmung des kindlichen Interesses an Naturphänomenen. Die 

Daten des zweiten Erhebungszeitpunkts indizieren auch, dass die pädagogischen 

Fachkräfte im Vergleich zur ersten Befragung eine Abnahme des kindlichen Interesses 

an der Natur wahrnehmen. Besonders bemerkenswert ist darüber hinaus die simultane 

Zunahme in der Wahrnehmung einer potenziellen Überforderung der Kinder durch 

naturwissenschaftliche Bildungsangebote. Diese Verschiebung in der Einschätzung 

kindlicher Kompetenzen und Interessen steht in einem auffälligen Kontrast zu den 

initial artikulierten Überzeugungen. 
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Zusammenfassend manifestiert sich bei den Kontrollgruppenteilnehmer*innen eine 

prävalent negative epistemische Haltung gegenüber dem naturwissenschaftlichen 

Bildungsbereich und den damit assoziierten Interaktionen mit Kindern. Diese negative 

Disposition äußerte sich in artikulierter Unbehaglichkeit, Unsicherheit, perzipierter 

Wissensinsuffizienz und Inkompetenz, begleitet von einer ausgeprägten 

Zurückhaltung bei der Integration naturwissenschaftlicher Themen in den 

pädagogischen Alltag. Sie konstatierten eine Insuffizienz sowohl hinsichtlich ihrer 

naturwissenschaftlichen Kenntnisse als auch der verfügbaren materiellen Ressourcen 

und perzipierten das Experimentieren als singuläre Methode zur Initiierung 

naturwissenschaftlicher Dialoge mit Kindern. 

 

Demgegenüber induzierte die implementierte Intervention, basierend auf multiplen 

Kommunikationstrainingsmodulen, eine starke Positivierung der epistemischen 

Haltungen der pädagogischen Fachkräfte und eine Steigerung ihrer 

Gesprächskompetenz im naturwissenschaftlichen Bildungskontext. Post-

interventionell manifestierte sich bei den Teilnehmenden ein gesteigertes Interesse, 

eine erhöhte Offenheit und eine reduzierte Scheu gegenüber naturwissenschaftlich 

orientierten Interaktionen mit Kindern. Die Interventionsteilnehmer*innen artikulierten 

eine gesteigerte Selbstwirksamkeitserwartung und intrinsische Motivation hinsichtlich 

der Konzeption und Implementation naturwissenschaftlicher Experimente sowie eine 

intensivierte Nutzung didaktischer Materialien. Darüber hinaus wurde ein signifikanter 

Anstieg der Frequenz naturwissenschaftlicher Gesprächsanlässe und deren 

Integration in den pädagogischen Alltag konstatiert. Die Intervention induzierte zudem 

eine messbare Veränderung der Wahrnehmung der kindlichen Kompetenzen und der 

Relevanz naturwissenschaftlicher Bildungsprozesse. Die Probanden affirmierten post-

interventionell das ausgeprägte Interesse der Kinder an naturwissenschaftlichen 

Phänomenen und die Signifikanz dieses Bildungsbereichs für die kindliche 

Entwicklung. Sie befürworteten eine Intensivierung naturwissenschaftlicher Dialoge im 

frühpädagogischen Kontext und antizipierten positive Effekte naturwissenschaftlicher 

Aktivitäten auf die Lernstrategien der Kinder sowie deren prospektives Interesse an 

diesem Themenfeld. Diese, im direkten Vergleich zur Kontrollgruppe, 

multidimensionale Progression in den epistemischen Überzeugungen und 

Handlungsdispositionen der pädagogischen Fachkräfte impliziert eine potenzielle 
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Qualitätssteigerung naturwissenschaftlicher Bildungsprozesse in frühpädagogischen 

Einrichtungen und unterstreicht die Effektivität gezielter kommunikationsbasierter 

Interventionen zur Förderung naturwissenschaftlicher Kompetenzen im 

frühpädagogischen Bereich. 

 

7.2. Limitationen und kritische Reflexion   
In diesem Abschnitt werden die Limitationen der vorliegenden Untersuchung 

hervorgehoben und sowohl das Erhebungsinstrument als auch die Inhalte der 

Intervention einer kritischen Reflexion unterzogen. 

 

Hinsichtlich der Stichprobengröße und Repräsentativität der Studie ist zu konstatieren, 

dass aufgrund der eingeschränkten und nicht repräsentativen Stichprobe von lediglich 

13 Teilnehmer*innen aus der Zielgruppe der frühpädagogischen Fachkräfte keine 

repräsentativen, generalisierbaren Ergebnisse generiert werden konnten. 

Konsequenterweise fokussierte die Studie auf eine rein deskriptive Analyse der 

Ergebnisse und exkludiert jegliche Form der Generalisierung. 

 

Das in der vorliegenden Studie entwickelte Fragebogeninstrument zur Erfassung 

bereichsspezifischer epistemischer Haltungen, das auf diversen theoretischen 

Modellen und Erkenntnissen vorangegangener Untersuchungen basiert, offenbart 

ebenfalls einige kritische Aspekte. Zur Messung der epistemischen Haltungen wurde 

u.a. das empirisch evaluierte und validierte Erhebungsinstrument P-TABS von Maier, 

Greenfield und Bulotsky-Shearer (2013) als Referenzrahmen herangezogen. Daran 

anlehnend wurden die epistemischen Haltungen mittels fünfstufiger Likert-Skalen 

erfasst, was die Auswertung und Interpretation der Daten erschwerte, da die 

Mittelkategorie und somit die Tendenz zur Mitte nicht eliminiert werden konnte (vgl. 

Bühner 2011). Hinzu kommt, dass die überwiegende Verwendung gebundener 

Antwortformate bei der Erhebung epistemischer Haltungen mittels einer schriftlichen 

Befragung zusätzlich mit einigen Herausforderungen verbunden ist. Einerseits können 

die von den Erzieher*innen wahrgenommenen Abstände zwischen den vorgegebenen 

Antwortmöglichkeiten von den intendierten Abstufungen abweichen, andererseits 

können Antworttendenzen die Validität der Ergebnisse beeinträchtigen (vgl. Bühner 

2011). Sehr offene Formulierungen können dazu führen, dass unklar bleibt, woran die 
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Befragten beim Ausfüllen tatsächlich denken. Im Gegensatz dazu können sehr 

spezifische Formulierungen die Übertragbarkeit der Ergebnisse über den jeweiligen 

Kontext hinaus erschweren (vgl. Hofer/Pintrich 1997; Bromme 2005). Diese 

methodologischen Limitationen unterstreichen die Notwendigkeit einer kritischen 

Interpretation der generierten Daten und implizieren potenzielle Ansatzpunkte für 

zukünftige Optimierungen des Erhebungsinstruments zur präziseren Erfassung 

epistemischer Haltungen im frühpädagogischen Kontext. 

 

Nicht außer Acht gelassen werden darf auch das Phänomen der sozialen 

Erwünschtheit (vgl. Mischo et al. 2012; Mummendey 1981; Stocké 2004). Dieses 

Konzept beschreibt die Tendenz von Probanden, ihre Antworten an vermeintlich sozial 

akzeptierte Normen anzupassen, um Zustimmung zu erfahren (vgl. Mummendey 

1981). Insbesondere bei normativ geprägten Themen kann dies zu einer Diskrepanz 

zwischen geäußerten und tatsächlichen Einstellungen führen (Stocké 2004). Folglich 

besteht die Möglichkeit, dass die pädagogischen Fachkräfte bei der Beantwortung der 

Items eher gemäß pädagogischen Erwartungen als ihrer authentischen epistemischen 

Haltungen und situativen Handlungstendenzen reagiert haben. 

  

Ferner hat die vorliegende Studie in ihrem methodischen Design bewusst den Aspekt 

der Strukturqualität exkludiert, obgleich die Signifikanz dieser Dimension für die 

Qualität pädagogischen Handelns unbestritten ist (siehe Kapitel 2.5.1). Unter dem 

Begriff der Strukturqualität subsumieren sich Faktoren wie die räumliche Ausstattung, 

der Personalschlüssel sowie das Qualifikationsniveau der pädagogischen Fachkräfte, 

die allesamt einen substanziellen Einfluss auf die Effektivität und Effizienz 

pädagogischer Interventionen ausüben. Diese methodische Entscheidung zur 

Exklusion der Strukturqualität basierte auf der Intention, die Wirksamkeit des 

Fortbildungskonzepts isoliert von variierenden strukturellen Rahmenbedingungen zu 

evaluieren. Durch die gezielte Fokussierung auf die prozessualen Kompetenzen der 

pädagogischen Fachkräfte wurde angestrebt, die spezifischen Effekte der Intervention 

unabhängig von potenziell interferierenden strukturellen Variablen zu analysieren. 

Diese methodische Strategie zielt darauf ab, die praktische Relevanz und 

Anwendbarkeit des Fortbildungskonzepts in heterogenen pädagogischen Settings zu 

ermöglichen. Die bewusste Ausklammerung der Strukturqualität impliziert jedoch auch 
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die Notwendigkeit einer kritischen Reflexion bei der Interpretation der Ergebnisse. 

Zukünftige Forschungsvorhaben könnten die Interaktion zwischen Strukturqualität und 

der Wirksamkeit des Fortbildungskonzepts explizit adressieren, um ein umfassenderes 

Verständnis der Determinanten erfolgreicher pädagogischer Interventionen zu 

generieren.  

 

Hinsichtlich der Umsetzung war die Implementation des Fortbildungskonzepts 

ebenfalls mit methodischen Herausforderungen konfrontiert, die über die bereits in 

Kapitel 5.2.2.2. explizierten Störfaktoren hinausgehen. Eine Limitation stellt dabei die 

partielle Inkonsistenz in der Partizipation einzelner Teilnehmer*innen dar, die auf 

individuelle Faktoren wie beispielsweise krankheitsbedingte Abwesenheiten 

zurückzuführen ist. Diese fluktuierende Teilnahme impliziert eine potenzielle 

Beeinträchtigung der Repräsentativität der erhobenen Daten und stellt somit eine 

zusätzliche Herausforderung dar. Trotz dieser offensichtlichen Einschränkung wurde 

bewusst die Entscheidung getroffen, diese Limitation zu akzeptieren und auf die 

Implementierung von Identifikations- oder Codenummern (vgl. Hollenberg 2016) zu 

verzichten. Diese Entscheidung basierte auf der Prämisse, dass auch in realen 

Ausbildungs- und Fortbildungskontexten eine lückenlose Präsenz der Lernenden nicht 

immer gewährleistet werden kann. Durch die bewusste Inkorporation dieser 

Einschränkung in das Forschungsdesign wird eine Annäherung an die tatsächlichen 

Bedingungen in authentischen Bildungskontexten angestrebt. 

 

Abschließend ist zu konstatieren, dass die Möglichkeit nicht-kontrollierter 

Drittvariablen, die den beobachteten Zusammenhang zwischen dem 

Fortbildungskonzept und den verbesserten epistemischen Haltungen der 

pädagogischen Fachkräfte beeinflussen könnten, nicht vollständig ausgeschlossen 

werden kann.  
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8. Ausblick 
Die vorliegende Studie untermauert die zentrale Bedeutung epistemischer Haltungen 

pädagogischer Fachkräfte für die Qualität frühkindlicher Bildungsprozesse in 

institutionellen Kontexten. Diese Haltungen bilden das Fundament für die 

Interaktionsprozesse in Kindertageseinrichtungen und üben, wie in Kapitel 3 

dargestellt, einen signifikanten Einfluss auf die Prozessqualität sowie die Intensität und 

Qualität bildungsbereichsspezifischer Interaktionen aus (vgl. Fröhlich-Gildhoff et al. 

2011, 2014a; Hofer 2001). 

 

Die empirischen Erkenntnisse indizieren, dass die epistemischen Überzeugungen der 

Erzieher*innen nicht nur die Modalitäten der Wissensvermittlung determinieren, 

sondern auch die Entwicklung epistemischer Haltungen der Kinder maßgeblich 

beeinflussen (vgl. Hashweh 1996; Walker et al. 2012). Diese impliziert weitreichende 

Konsequenzen für das gesamtgesellschaftliche Bildungsniveau und unterstreicht die 

Notwendigkeit einer dezidierten Fokussierung auf die Entwicklung und Modifikation 

epistemischer Haltungen in Aus- und Weiterbildungskontexten frühpädagogischer 

Fachkräfte. 

 

Die von den Teilnehmer*innen geäußerte Insuffizienz des im Rahmen ihrer bisherigen 

Ausbildung vermittelten und angehäuften Wissens hinsichtlich der Anforderungen im 

Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung, in Kombination mit den identifizierten 

negativen epistemischen Haltungen gegenüber diesem Bildungsbereich, indizieren die 

Notwendigkeit einer kritischen Evaluation und Neugestaltung der Curricula an 

Fachhochschulen für Sozialwesen. Eine solche curriculare Restrukturierung erscheint 

erforderlich, um den frühpädagogischen Fachkräften ein fundiertes Verständnis für die 

Relevanz und Methodik der naturwissenschaftlichen Bildung zu vermitteln und ihre 

diesbezüglichen Handlungskompetenzen gezielt zu fördern und zu konsolidieren. Die 

Implementierung einer solchen curricularen Reform unterstützt nicht nur eine 

Erweiterung des fachspezifischen Wissens, sondern auch die Integration 

fachdidaktischer und epistemischer Komponenten, um eine ganzheitliche 

Kompetenzentwicklung der pädagogischen Fachkräfte zu ermöglichen. Hierbei sollte 

insbesondere auf die Förderung positiver epistemischer Überzeugungen und die 
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Stärkung der Selbstwirksamkeitserwartung im Kontext naturwissenschaftlicher 

Bildungsangebote fokussiert werden.  

 

Die Evaluation des implementierten Fortbildungskonzepts offenbart dessen 

Wirksamkeit hinsichtlich der Positivierung epistemischer Haltungen. So manifestierte 

sich post-interventionell und im Vergleich zur Kontrollgruppe eine signifikant 

affirmativere Haltung gegenüber naturwissenschaftlichen Bildungsinhalten, begleitet 

von einer gesteigerten Bereitschaft zur Initiierung entsprechender Dialoge mit Kindern. 

Diese Entwicklung impliziert eine potenzielle Steigerung der Interaktionsqualität und 

eine Intensivierung der Förderung naturwissenschaftlichen Lernens (vgl. 

Hofer/Pintrich 1997). Darüber hinaus ermöglichen die im Rahmen der Intervention 

vermittelten Methoden und Ansätze zur Gestaltung naturwissenschaftlich orientierter 

Interaktionen den Erzieher*innen die Akkumulation praktischer Erfahrungen, was post-

interventionell zu einer Steigerung in der Frequenz solcher Interaktionen führte. 

Simultan induzierte die Studie eine positive Transformation in der Wahrnehmung der 

Erzieher*innen hinsichtlich kindlicher Kompetenzen und der Relevanz 

naturwissenschaftlicher Bildung. 

 

Für zukünftige Forschungsvorhaben wird die Integration videobasierter Analysen 

realer Interaktionsprozesse empfohlen, um die epistemischen Haltungen im 

unmittelbaren Kontext naturwissenschaftsorientierter Gespräche in 

Kindertageseinrichtungen zu untersuchen. Eine differenziertere Analyse der in der 

Studie identifizierten Unsicherheiten pädagogischer Fachkräfte im Umgang mit 

naturwissenschaftlichen Inhalten könnte durch die Auswertung audiovisuellen 

Datenmaterials realisiert werden. Diese methodische Erweiterung würde eine 

konversationsanalytische Betrachtung der Interaktionen zwischen frühpädagogischen 

Fachkräften und Kindern ermöglichen, wodurch die epistemischen Haltungen der 

Fachkräfte in situ erforscht werden könnten (vgl. Deppermann 2015). Eine solche 

Analyse, ergänzt durch eine detaillierte Gesprächsanalyse, böte die Möglichkeit, die 

von den Erzieher*innen präferierten Ansätze und Methoden in naturwissenschaftlichen 

Dialogen mit Kindern systematisch zu evaluieren. Dabei wäre es möglich, die 

bevorzugten Strategien, deren verbale und non-verbale Artikulation sowie deren 

Auswirkungen auf den Interaktionsverlauf und die kindliche Entwicklung einer 
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eingehenden Untersuchung zu unterziehen. Simultan könnte eine solche 

Untersuchung potenzielle Ursachen für die in dieser Studie gesteigerte Wahrnehmung 

eines von den Erzieher*innen als partiell bis stark überfordert, zögerlich und 

unbeholfen wahrgenommenen Kindes zu Tage treten lassen. Von besonderem 

Interesse wäre hierbei die Analyse der Diskrepanz zwischen den artikulierten 

Wahrnehmungen der pädagogischen Fachkräfte und den tatsächlich beobachtbaren 

Interaktionsprozessen. Eine konversationsanalytische Erweiterung des 

Forschungsdesigns gewährt somit tiefere Einblicke in die Interdependenz zwischen 

den epistemischen Haltungen der frühpädagogischen Fachkräfte, ihren 

Interaktionsstrategien und den kindlichen Lernprozessen. Die aus einer solchen 

Analyse gewonnenen Erkenntnisse könnten als empirisch fundierte Basis für die 

Weiterentwicklung und Optimierung von Aus- und Weiterbildungscurricula für 

pädagogische Fachkräfte im Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung dienen. 

Langfristig könnte dies zu einer signifikanten Qualitätssteigerung in 

frühpädagogischen Einrichtungen beitragen und somit die Effektivität 

naturwissenschaftlicher Bildungsprozesse im Elementarbereich nachhaltig 

verbessern. 

 

Die vorliegende Studie, wenngleich sie wertvolle Einblicke in die Thematik der 

epistemischen Haltungen pädagogischer Fachkräfte im Kontext 

naturwissenschaftlicher Früherziehung bietet, unterliegt aufgrund ihrer begrenzten 

Stichprobengröße methodischen Limitationen. Eine Replikation der Untersuchung mit 

einer substanziell erweiterten Probandenzahl erscheint daher als dringendes 

Forschungsdesiderat, um die Wirksamkeit des implementierten Fortbildungskonzepts 

valide und reliabel zu evaluieren. Die aktuelle, auf deskriptive Analysen beschränkte 

Studie vermag lediglich Tendenzen zu indizieren, ohne statistisch belastbare 

Inferenzen zu generieren. Eine Ausweitung der Stichprobe würde nicht nur die 

statistische Aussagekraft signifikant erhöhen und somit die Detektion auch subtiler 

Effekte ermöglichen, sondern auch die Generalisierbarkeit der Befunde substanziell 

verbessern. Die Anwendung inferenzstatistischer Verfahren könnte zudem kausale 

Zusammenhänge zwischen der Intervention und den beobachteten Veränderungen in 

den epistemischen Haltungen der pädagogischen Fachkräfte mit höherer Genauigkeit 

herstellen. Eine solche methodische Ausarbeitung würde es ermöglichen, die 
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vielversprechenden Tendenzen, die sich in der vorliegenden Studie abzeichnen, auf 

ein solides empirisches Fundament zu stellen und somit die Evidenzbasis für die 

Wirksamkeit des Trainingskonzepts zu festigen.  

 

Darüber hinaus erscheint die Evaluation der Langzeiteffekte der Intervention auf die 

epistemischen Haltungen der Erzieher*innen und die nachhaltige Implementierung 

naturwissenschaftlicher Bildungsprozesse in Kindertageseinrichtungen als essenziell. 

Eine langzeitliche Forschungsperspektive könnte wertvolle Erkenntnisse über die 

Stabilität der induzierten Veränderungen und potenzielle Einflussfaktoren liefern, die 

eine dauerhafte Integration der erworbenen Kompetenzen in die pädagogische Praxis 

beeinflussen. Die Realisierung einer solch erweiterten Studie würde nicht nur zur 

Validierung der bisherigen Erkenntnisse beitragen, sondern auch die Grundlage für 

evidenzbasierte Empfehlungen zur Optimierung frühpädagogischer Aus- und 

Weiterbildungscurricula im Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung schaffen. 

 
Somit lässt sich abschließend festhalten, dass die vorliegende Studie nicht nur die 

fundamentale Bedeutung epistemischer Haltungen pädagogischer Fachkräfte für die 

Qualität frühkindlicher naturwissenschaftlicher Bildung unterstreicht, sondern auch 

vielversprechende Perspektiven für die Weiterentwicklung von Aus- und 

Fortbildungskonzepten eröffnet. Die identifizierten positiven Effekte des 

implementierten Fortbildungskonzepts auf die epistemischen Haltungen und 

Handlungskompetenzen der Erzieher*innen indizieren ein erhebliches Potenzial zur 

Qualitätssteigerung naturwissenschaftlicher Bildungsprozesse im Elementarbereich. 

Gleichwohl verdeutlichen die methodischen Limitationen der Studie die Notwendigkeit 

weiterführender, methodisch elaborierter Forschungsvorhaben, um die langfristige 

Wirksamkeit und Nachhaltigkeit solcher Interventionen zu evaluieren und somit das 

Potenzial naturwissenschaftlicher Früherziehung vollständig auszuschöpfen. 

Letztendlich könnte eine evidenzbasierte Optimierung der frühpädagogischen Praxis 

im Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung einen signifikanten Beitrag zur 

Steigerung der gesamtgesellschaftlichen Bildungsqualität leisten. Denn wie eingangs 

erwähnt, wird es „von Bildung und Erziehung [abhängen], ob die heranwachsende 

Generation den Ansprüchen, Herausforderungen und Belastungen gewachsen ist, mit 

denen sie konfrontiert werden wird“ (Fthenakis et al. 2005, S. 2).  
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Mit	Kindern	über	Naturwissenschaften	sprechen	I

Online	Umfrage	kostenlos	–	www.survio.com 1

Mit	Kindern	über	Naturwissenschaften	sprechen	I

Liebe	Erziehende,

im	Rahmen	meines	Promotionsprojekts	"Mit	Kindern	über	Naturwissenschaften	sprechen"	möchte	ich	anhand	dieses	Fragebogens	ermitteln,
welche	Einstellung	Sie	zu	dem	Thema	Naturwissenschaften	und	diesbezüglichen	Gesprächen	mit	Kindern	haben.	Der	Begriff	der

Naturwissenschaften	ist	dabei	sehr	breit	gefasst	und	beinhaltet	beispielsweise	Themen	zu	Pflanzen	und	Tieren,	dem	menschlichen	Körper	und
täglich	sichtbaren	Naturphänomenen,	sowie	deren	Zustand	und	Veränderung.

Ich	freue	mich	sehr	auf	Ihre	Antworten	und	bedanke	mich	im	Voraus	für	Ihre	Zeit!

Herzliche	Grüße,

Annemarie	Fritsche

1.	Geschlecht
Fragesupport:	Wählen	Sie	eine	Antwort

Weiblich

Männlich

Divers

2.	Alter
Fragesupport:	Wählen	Sie	eine	Antwort

unter	20	Jahre

20	-	24	Jahre

25	-	29	Jahre

30	-	34	Jahre

35	-	39	Jahre

40	-	44	Jahre

45	-	49	Jahre

50	Jahre	und	älter
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3.	Was	ist	Ihr	erster	Impuls,	wenn	Sie	an	Naturwissenschaften	denken?
Fragesupport:	Wählen	Sie	eine	Antwort

:(( :( :/ :) :))

4.	Was	wecken	naturwissenschaftliche	Phänomene	in	Ihnen?
Fragesupport:	Wählen	Sie	eine	Antwort

Interesse

Desinteresse

Neutral

5.	Welche	Adjektive	sprechen	Sie	sich	selbst	zu,	wenn	es	darum	geht	mit	Kindern	über
Naturwissenschaften	zu	sprechen?
Fragesupport:	Wählen	Sie	eine	Antwort	in	jeder	Zeile

stimme	überhaupt	nicht	zu stimme	nicht	zu stimme	teilweise	zu stimme	zu stimme	voll	und	ganz	zu

wissend

zögerlich

sicher

offen

interessiert

ängstlich

kompetent

motiviert
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6.	Wenn	Sie	an	typisch	naturwissenschaftliche	Themen	und	Aktivitäten	denken,	wie	beispielsweise
Nachhaltigkeit,	der	menschliche	Körper,	Natur	und	Pflanzen,	Experimente,...
Fragesupport:	Welche	Themengebiete	interessieren	Sie	besonders	und	welche	weniger?

Ich	interessiere	mich	für:

Weniger	interessiere	ich	mich	für:

7.	Bitte	wählen	Sie	eine	Antwort	in	jeder	Zeile:

stimme
überhaupt
nicht	zu

stimme
nicht	zu

stimme
teilweise

zu

stimme
zu

stimme
voll	und
ganz	zu

Ich	plane	gerne	naturwissenschaftsbezogene	Aktivitäten

Ich	führe	gerne	naturwissenschaftsbezogene	Aktivitäten	durch

In	meiner	freien	Zeit	sammle	ich	Materialien	und	Gegenstände,	die	ich	für
naturwissenschaftliche	Interaktionen	im	Kindergarten	verwenden	kann

Ich	gebe	mir	Mühe,	naturwissenschaftliche	Themen	in	die	Woche	zu	integrieren

Ich	suche	im	Internet	nach	Ideen	für	naturwissenschaftliche	Aktivitäten	mit	Kindern

Ich	lasse	mich	von	Kindern	für	zukünftige	naturwissenschaftliche	Themen	und	Projekte
inspirieren

Um	naturwissenschaftliche	Phänomene	zu	erklären	verwende	ich	alle	mir	im
Gruppenraum	zur	Verfügung	stehenden	Materialien	(z.B.	Spielzeug,	Papier,	etc.)
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8.	Bitte	wählen	Sie	eine	Antwort	in	jeder	Zeile:

stimme
überhaupt	nicht

zu

stimme
nicht	zu

stimme
teilweise	zu

stimme
zu

stimme	voll
und	ganz	zu

Es	gibt	täglich	viele	Gelegenheiten,	um	mit	Kindern	über	Naturwissenschaften
zu	sprechen

Wenn	ich	mit	Kindern	über	Naturwissenschaften	spreche,	fühle	ich	mich
unwohl

Ich	habe	Angst,	dass	mir	Kinder	Fragen	bezüglich	naturwissenschaftlichen
Phänomenen	stellen,	die	ich	nicht	beantworten	kann

Mir	fehlt	es	an	naturwissenschaftlichen	Grundkenntnissen,	um	mit	Kindern	über
Naturwissenschaften	sprechen	zu	können

Es	fällt	mir	leicht	naturwissenschaftliche	Experimente	zu	planen	und
durchzuführen

Der	Zeitaufwand,	um	naturwissenschaftliche	Aktivitäten	vorzubereiten,	ist
vergleichsweise	hoch

In	meiner	Einrichtung	gibt	es	genügend	Materialien	für	naturwissenschaftliche
Aktivitäten

9.	Bitte	wählen	Sie	eine	Antwort	in	jeder	Zeile

stimme
überhaupt	nicht

zu

stimme
nicht	zu neutral

stimme
zu

stimme
voll	und
ganz	zu

Im	Kindergartenalltag	sollte	insgesamt	mehr	mit	Kindern	über	Naturwissenschaften
gesprochen	werden

Kinder	interessieren	sich	für	die	Natur

Naturwissenschaftliche	Aktivitäten	im	Kindergarten	stärken	das	Interesse	der	Kinder	an
Naturwissenschaften	in	der	weiterführenden	Schule

Für	Kinder	sind	naturwissenschaftliche	Aktivitäten	zu	schwierig

Kinder	sind	häufig	überfordert,	wenn	es	um	Naturwissenschaftliche	Aktivitäten	geht

Kinder	sind	erst	in	der	Lage	naturwissenschaftliche	Phänomene	zu	lernen,	wenn	sie
lesen	können

Durch	naturwissenschaftliche	Aktivitäten	können	Kinder	ihre	Lernmethoden	verbessern
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10.	In	welchem	Rahmen	hatten	Sie	innerhalb	Ihrer	Ausbildung	/	Ihres	Studiums	Kontakt	mit
Naturwissenschaften?
Fragesupport:	Wählen	Sie	eine	oder	mehr	Antworten

Kein	Kontakt

Semesterbegleitendes	Unterrichtsfach

Unterrichtseinheit

Vortrag	/	Referat

Andere...

11.	Wurden	Sie	im	Rahmen	Ihrer	Ausbildung	auf	Methoden	bzw.	Ansätze	aufmerksam	gemacht,	wie
man	mit	Kindern	über	Naturwissenschaften	sprechen	kann?
Fragesupport:	Wählen	Sie	eine	Antwort

Ja

Nein

12.	Wenn	ja,	geben	Sie	hier	bitte	die	erlerten	Methoden	und	Ansätze,	um	mit	Kindern	über
Naturwissenschaften	zu	sprechen	an.

13.	Haben	Sie	naturwissenschaftliche	Kentnisse	außerhalb	der	Ausbildung	/	des	Studiums	erlangt?
Fragesupport:	Wählen	Sie	eine	Antwort

Ja

Nein

14.	Wenn	Ja,	auf	welchem	Weg	und	in	welchen	Themengebieten?
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15.	Haben	Sie	im	Rahmen	Ihrer	pädagogischen	Tätigkeit	bereits	praktische	Erfahrungen	im	Gespräch
mit	Kindern	über	Naturwissenschaften	gesammelt?
Fragesupport:	Wählen	Sie	eine	Antwort

Ja

Nein

16.	Wie	oft	sprechen	Sie	im	Rahmen	Ihrer	pädagogischen	Tätigkeit	mit	Kindern	über
Naturwissenschaften?
Fragesupport:	Wählen	Sie	eine	Antwort

Täglich

Mehrfach	die	Woche

1x	in	der	Woche

1x	im	Monat

Seltener

17.	Haben	Sie	Fortbildungen	im	naturwissenschaftlichen	Bildungsbereich	besucht?
Fragesupport:	Wählen	Sie	eine	Antwort

Ja

Nein

18.	Wenn	ja,	geben	Sie	hier	bitte	genaueres	zu	den	von	Ihnen	besuchten	Fortbildungen	im
naturwissenschaftlichen	Bildungsbereich	an.

19.	Gibt	es	etwas,	dass	Sie	in	dieser	Umfrage	vermisst	haben	oder	ergänzend	anmerken	möchten?

Geschafft !

Vielen 	her zl i chen 	Dank	 fü r 	d ie	Zei t ,	d ie	S ie	 si ch 	 fü r 	d iese	Um fr age	genommen 	haben .	Wenn 	S ie	 In t er esse	an 	der 	S t ud ie                                  
und 	den 	S tud ienergebn issen 	haben ,	 kon t akt ier en 	S ie	m ich 	gerne.               


