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Zusammenfassung
Im Verbundprojekt Individuelle Lernentwicklungsanalyse von Basiskompetenzen in der inklu-
siven Transition Kita – Schule (ILEA-Basis-T)1 wurden diagnostische Analysebausteine und 
Förderanregungen für das biopsychosoziale Wohlbefinden, die Frühe Literalität und die Frü-
he Mathematik für Kinder im Jahr vor der Schulaufnahme erarbeitet. Mithilfe dieser Mate-
rialien soll die tägliche Gestaltung von anschlussfähigen Bildungsprozessen insbesondere für 
Kinder mit erheblichen Lern- und Entwicklungsherausforderungen (ELE) im Übergang von 
der Kita in die Schule von pädagogischen Fachkräften (PFK) kindbezogen und ressourcen-
orientiert unterstützt werden. Die drei im Anschluss an das BMBF-Projekt ILEA T (Geiling, 
Liebers & Prengel, 2015) entwickelten Analysebausteine umfassen insgesamt zwei kriteria-
le Testverfahren, drei Beobachtungsbögen und einen Fragebogen für Kinder, die mehrfach 
testanalytisch untersucht wurden (abschließende Validierung: Frühe Literalität: n  =  193; Frü-
he Mathematik: n  =  191/102; Wohlbefinden: n  =  51/51). Zugleich erfolgte eine kommunika-
tive Validierung mit PFK in 42 Kitas und Schulvorbereitenden Einrichtungen sowie in drei 
Förderzentren in Leipzig, Flensburg und Würzburg. Die Befunde aus der Erprobungsstudie 
verweisen auf eine hohe bis sehr hohe Güte der entwickelten Analysebausteine und deuten 
an, dass es sich um Verfahren handelt, mit denen die Kompetenzen von Kindern mit ELE 
differenziert und ressourcenorientiert erfasst werden können. Zugleich wurden und wer-
den noch bis zum Projektende zentrale Befunde aus der kommunikativen Validierung mit 
den PFK hinsichtlich der Handhabbarkeit der Materialien umgesetzt. Die Daten der Vali-
dierungsstudie befinden sich noch in der Auswertung. Die ersten Ergebnisse aus der Erhe-
bung zur Wirksamkeit des kooperativen Transfers (n  =  39) zeigen, dass die befragten PFK 
einer aktiven Beteiligung am Erarbeitungsprozess der diagnostischen Analysebausteine und 
der Förderanregungen eher zögerlich gegenüberstehen. Stattdessen wünschen sie ein hohes 
Maß an Praxistauglichkeit der erarbeiteten Materialien und erwarten, dass damit ihre per-
sönliche pädagogische Arbeit unterstützt wird. Für die Verbreitung der Open-Educational-
Ressource-Materialien (OER) werden von den PFK vorwiegend Internetseiten und Fortbil-
dungsveranstaltungen bevorzugt. 
Schlüsselworte: Alltagsintegrierte Diagnostik, Frühe Literalität, Frühe Mathematik, Wohlbe-
finden, Übergang Kita-Schule, Kinder mit bedrohter Entwicklung

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) unter den 
Förderkennzeichen 01NV2112A und 01NV2112B gefördert. Die Verantwortung für den In-
halt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autor:innen.
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Abstract
In the joint BMBF-project Individual Learning Development Analysis of Basic Competencies in 
the Inclusive Transition Preschool – School (ILEA-Basis-T), diagnostic analysis modules and 
educational suggestions were developed for the areas of biopsychosocial well-being, early lit-
eracy and early mathematics for children in the year before they start school. These mate-
rials support educational professionals in their daily design of child- and resource-oriented 
educational processes that are suitable for children with significant learning and develop-
mental challenges in the transition from kindergarten to school. The three diagnostic mod-
ules developed following the BMBF project ILEA T (Geiling, Liebers & Prengel, 2015) com-
prise a total of two critical test procedures, three observation sheets and a questionnaire for 
children, which were analyzed by test analysis several times (final validation: early literacy: 
n  =  193; early mathematics: n  =  191/102; well-being: n  =  51/51). Simultaneously, a commu-
nicative validation was carried out with educational professionals in 45 kindergartens and 
pre-school facilities in Leipzig, Flensburg and Würzburg in Germany. The findings from the 
trial study indicate a high to very high quality of the developed analysis modules and suggest 
that this is a procedure that can be used to assess the skills of children with significant learn-
ing and developmental challenges in a differentiated and resource-oriented manner. At the 
same time, key findings from the communicative validation with educational professionals 
regarding the usability of the materials were and will continue to be implemented until the 
end of the project. The data from the validation study are currently still being evaluated. The 
initial results of the survey on the effectiveness of cooperative transfer (n  =  39) show that the 
kindergarten practitioners surveyed were rather reluctant to be actively involved in the pro-
cess of developing the diagnostic analysis modules and educational suggestions. Instead, they 
demand a high degree of practical suitability of the developed materials and expect that this 
will support their personal educational work. The provision and dissemination of OER mate-
rials is mainly preferred via websites and as part of training events. 
Keywords: Diagnostics integrated into everyday life, early literacy, early mathematics, 
well-being, transition from kindergarten to school, children at risk

1. Einleitung

Der Anspruch jedes Kindes auf eine individuelle, bedürfnisbezogene Unterstützung 
ergibt sich als rechtlich verankertes Normativ aus der UN-Behinderten- sowie der 
UN-Kinderrechtskonvention (Hinz, 2013; Rupprecht, im Druck). Die Bedeutung ei-
ner möglichst frühzeitigen Förderung basaler Kompetenzen ist vor allem für Kin-
der mit bestehenden Beeinträchtigungen empirisch eindrucksvoll belegt (Erickson, 
Hatch & Clendon, 2010; Krajewski & Schneider, 2009; Petriwskyj, Thorpe & Tayler, 
2014; Poltz, von Aster & Esser, 2021). Zugleich zeigen die Ergebnisse des IQB-Bil-
dungstrends (Stanat et al., 2022), dass das Ziel einer ausreichenden Unterstützung 
jedes Kindes nicht konsequent erreicht wird. Die von der Ständigen Wissenschaft-
lichen Kommission der Kultusministerkonferenz (SWK) erarbeiteten Empfehlungen 
betonen deshalb eine „stärkere Ausrichtung der Angebote der Aus- und Fortbildung 
pädagogischer Fachkräfte auf evidenzbasierte Ansätze zur Förderung sprachlicher, 
mathematischer und sozial-emotionaler Kompetenzen“ bereits in der Zeit vor der 
Schule (SWK, 2022, S. 38) sowie eine „stärkere Verbindlichkeit, alltagsintegrierte Bil-
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dungsangebote zur Förderung sprachlicher, mathematischer sowie sozial-emotiona-
ler Kompetenzen für alle Kinder zu implementieren“ (SWK, 2022, S. 39). 

In der Vergangenheit fehlten vor allem für die Adressatengruppe der Kinder mit 
ELE geeignete Diagnoseverfahren und Förderansätze, die für den alltäglichen Ein-
satz geeignet sind und die institutionsbezogenen Bildungsverständnisse sowie As-
sessment-Kulturen von Kita und Schule beachten (Liebers, Geiling & Prengel, 2020; 
Urban et al., 2015; Viernickel, 2014). Im Rahmen des Projekts ILEA-Basis-T wer-
den zwei basale Kompetenzbereiche, die im Übergang von zentraler Bedeutung sind 
– die Kompetenzen im Bereich der Frühen Literalität2 und der Frühen Mathema-
tik3 –, sowie das subjektiv erlebte biopsychosoziale Wohlbefinden4 adressiert. Ein be-
sonderes Augenmerk liegt auf dem kooperativen Transfer5 zwischen Praxis und For-
schung.

2. Vorstellung des Projekts

2.1 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Frühe Literalität wird als ein Entwicklungskontinuum schriftsprachnaher Kom-
petenzen konzeptualisiert und in vorschulischen Settings als Kompetenz von Kin-
dern umschrieben, an der Schrift-, Buch-, und Erzählkultur einer Gesellschaft teil-
zuhaben, wobei eine erfahrungs- und lebensweltorientierte Auseinandersetzung mit 
der Sprache und Schriftkultur, den Zeichen- und Symbolsystemen sowie deren Be-
deutungen im Vordergrund stehen (Barkow, 2013; Clay, 2013; Füssenich & Geisel, 
2008; Kammermeyer, Roux & Darting, 2015; Liebers & Heger, 2017; Liebers, Reders-
borg & Ratz, 2023). Dementsprechend wird davon ausgegangen, dass Kinder kei-
ne bestimmten Voraussetzungen erfüllen müssen und alle Kinder in der Interaktion 
persönlich bedeutsame Erfahrungen mit Schrift sammeln und Fortschritte machen 
können, wenn sie Gelegenheiten zum Erwerb von Literacy-Fähigkeiten erhalten (Di-
ckinson & Neuman, 2006; Erickson & Koppenhaver, 2020; National Institut for Lite-
racy [NIFL], 2008; Sachse, 2022). Die Bedeutung vorschulischer literaler Fähigkeiten 
für den Erfolg beim Schriftspracherwerb wurde vielfach belegt (Duncan et al., 2007; 
NIFL, 2008; Pfost, Artelt & Weinert, 2013; Valtin, Wagner & Schwippert, 2005). Bis-
lang liegen wenig diagnostische Instrumente vor, mit denen die Kompetenzen die-
ser Zielgruppe so erfasst werden können, dass sich daraus passfähige Förderangebo-
te ableiten lassen. Außerdem ist zu berücksichtigen, dass PFK diagnostische Zugänge 
sowie eine Förderung im Bereich der Frühen Literalität häufig als wenig bedeutsam 
einordnen bzw. auch die kindlichen literalen Kompetenzen über- oder unterschätzen 

2 Katrin Liebers und Helke Redersborg (Universität Leipzig).
3 Steffen Siegemund-Johannsen und Isabelle von Seeler (Universität Flensburg) sowie Christoph 

Ratz (Universität Würzburg).
4 Susanne Viernickel, Virginia Richter und Nicole Reichenbach (Universität Leipzig).
5 Beatrice Rupprecht (Universität Leipzig).
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(Dollinger, 2013; Korntheuer, 2014; Redersborg, Rupprecht & Liebers, 2023; Smidt, 
2012). 

Im pädagogisch-psychologischen Diskurs zur Entwicklung Früher mathemati-
scher Kompetenzen konnte sich in der Post-Piaget-Ära die domänenspezifische Sicht-
weise und die Bedeutung numerischer Kompetenzen nachhaltig etablieren. Das 
inzwischen gut abgesicherte Entwicklungsmodell für die Entwicklung der Zahlen-
Größen-Verknüpfung von Krajewski und Ennemoser (2013) wurde bereits bei der 
Entwicklung von ILEA T berücksichtigt und ist dahingehend anschlussfähig an die 
Erfahrungen in der Anwendung bei Kindern mit kognitiven Beeinträchtigungen 
(Garrote, Moser Opitz & Ratz, 2015; Moser Opitz, Schnepel, Ratz & Iff, 2016). Ent-
gegen dieser eindeutigen Forschungslage setzen jedoch viele Konzepte der Förde-
rung – insbesondere solcher für Kinder mit ELE – auf die Förderung sensomotori-
scher oder pränumerischer Kompetenzen in Anlehnung an das Entwicklungsmodell 
von Piaget, wie u. a. Siegemund (2016) kritisiert. Die hohe Bedeutung numerischer 
Kompetenzen bereits auf basalen Stufen gilt uneingeschränkt auch für Kinder mit 
ELE (Siegemund, 2016). 

Für den Bereich der Frühen Mathematik fehlen bislang ebenso valide diagnos-
tische Analyseverfahren für Kinder der Zielgruppe, obwohl belegt ist, dass Kompe-
tenzen in der Domäne der Frühen Mathematik den besten Prädiktor für den mathe-
matischen Schulerfolg darstellen (Krajewski & Schneider, 2009; Poltz et al., 2021). 
Formative Assessments ermöglichen es PFK, die eigene Förderung adaptiv zu ge-
stalten, das eigene Curriculum weiterzuentwickeln und Kindern ein lernförderliches 
Feedback zu ihrer Lernentwicklung zu geben. Vielfältige Initiativen für die vorschu-
lische mathematische Bildung haben sich dieser Aufgabe bereits angenommen, um 
mit entsprechenden Diagnose- und Fördermaterialien Lernprozesse von Vorschul-
kindern zu unterstützen (Lehrl, Dornheim & Besser, 2023). Wenig Berücksichtigung 
findet in den vorliegenden Verfahren allerdings die sehr heterogene Gruppe der Kin-
der mit ELE. Ebenso bieten die zumeist als klassischer Einzeltest aufgebauten Ver-
fahren nur geringe Praktikabilität im Alltag. So können im Rahmen standardisierter 
Testsituationen die in Alltagsituationen und Alltagspraktiken eingebetteten Kompe-
tenzen jüngerer Kinder nur unzureichend erfasst werden. 

Das subjektiv erlebte Wohlbefinden gilt als eine wesentliche Ressource und Vor-
aussetzung für Lernprozesse, aber auch für die Bewältigung von Stress und Anpas-
sungserfordernissen, wie sie u. a. im Kontext der Transition Kita-Grundschule ent-
stehen (Schmidt & Schulze-Lutter, 2020). Wohlbefinden wird dabei nicht nur am 
aktuellen emotionalen Erleben von Glück oder Zufriedenheit bemessen, sondern 
umfasst ebenso positive körperliche Empfindungen bzw. die Erfüllung körperli-
cher Grundbedürfnisse, psychische Aspekte wie Erfahrungen der Handlungskontrol-
le, Selbstwirksamkeit und Autonomie sowie positive soziale Interaktions- und Be-
ziehungserfahrungen wie Geborgenheit, Zuneigung, Akzeptanz und Sicherheit sowie 
Möglichkeiten der Teilhabe an sozialen Gruppenaktivitäten und deren aktiver Mitge-
staltung (Deci & Ryan, 1993; Dreyer, Stammer, Karrmann & Viernickel, 2021; Fatto-
re, Mason & Watson, 2012; Laevers, 2005; Viernickel et al., 2018). Grad und Qualität 
sozialer Teilhabe werden auch in der internationalen Klassifikation der Funktionsfä-
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higkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF-CY; WHO, 2007) als zentrales Kriterium 
von psychosozialer Gesundheit und Wohlbefinden angesehen, wobei gezeigt werden 
konnte, dass dieses für Kinder mit Behinderungen in inklusiven Settings teilweise 
eingeschränkt ist (Benjamin, Lucas-Thompson, Little, Davies & Khetani, 2017; Sa-
rimski, 2015). Kumulierende organische, psychosoziale und/oder sozio-ökonomische 
Belastungsfaktoren sind nicht nur mit kognitiv-sprachlichen Entwicklungsrückstän-
den, sondern ebenso mit einer erhöhten Vulnerabilität im Bereich der psycho-so-
zialen Gesundheit und des Wohlbefindens, auch im Kontext des Übergangs Kita–
Grundschule, assoziiert (Doblinger, 2018; Hurrelmann, Andresen, Schneekloth & 
Pupeter, 2014). Die systematische Inblicknahme des Wohlbefindens der Kinder, die 
Identifikation von Risiken und die Förderung und Unterstützung kindlichen Wohl-
befindens werden daher in der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung 
als „Ausgangs- und Zielpunkt“ (Reker & Spiekermann, 2021, S. 60) bzw. als „wichti-
ger Indikator“ (Eberlein & Schelle, 2018, S. 388) pädagogischer Qualität angesehen. 
Für eine reliable und valide Erfassung des individuellen Wohlbefindens von Vor-
schulkindern liegen im deutschsprachigen Raum mit Ausnahme des gesundheitswis-
senschaftlich geprägten KINDL-R-Instruments (Ravens-Sieberer, 2003) jedoch bis-
her noch keine Verfahren vor.

2.2 Forschungsfragen 

Die leitende Fragestellung im Projekt ILEA-Basis-T lautet, wie in Ergänzung zu dem 
bereits etablierten Verfahren aus ILEA T (Geiling et al., 2015) diagnostische Bau-
steine (DBS) und Förderanregungen (FÖA) im inklusiven Übergang von der Kita 
in die Grundschule konstruiert und in die Praxis transferiert werden können, mit 
denen domänenspezifische Kompetenzen Früher Literalität und Früher Mathematik 
von Kindern mit ELE alltagsintegriert erfasst und passfähige Lernangebote vorgehal-
ten werden können. Dabei sind sowohl psychosoziale Belastungsfaktoren, die bereits 
zu ELE geführt haben, als auch eine daraus folgende Vulnerabilität zu berücksichti-
gen und machen es zwingend erforderlich, ebenso das biopsychosoziale Wohlbefin-
den zu erfassen und so zu unterstützen, dass dieses eine Basis für gelingende Lern-
prozesse im Übergang bildet. 

2.3 Inklusive diagnostische Zielsetzung

Das Projekt fokussiert insbesondere Kinder mit ELE, d. h. Kinder, für die in den Be-
reichen Frühe Literalität und Frühe Mathematik mit dem skalierten ILEA T-Modell 
(Geiling et al., 2015) und den darauf aufbauenden Instrumenten keine messgenaue 
und differenzierte Diagnostik möglich ist. Im Bereich Frühe Literarität betrifft dies 
zwei Prozent der Kinder auf der basalen Stufe und fünf Prozent der Kinder auf der 
präliteral-symbolischen Stufe. Im Bereich Frühe Mathematik betrifft dies drei Pro-
zent der Kinder, die sich entweder auf der basalen Stufe oder auf der Grundstufe be-
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finden. Diese spezifische Zielgruppe war in der Vergangenheit in vergleichbaren Pro-
jekten stark unterrepräsentiert bzw. wurde teilweise überhaupt nicht berücksichtigt. 
Ergänzend wurden Kinder einbezogen, die bereits beginnende Kompetenzen auf der 
jeweils ersten skalierten Entwicklungsstufe der bereichsspezifischen ILEA-T-Kom-
petenzmodelle zeigen. Dabei wurde besonders darauf Wert gelegt, auch die kleins-
te Gruppe, d. h. jene Kinder mit Kompetenzen entsprechend der jeweils ersten Stu-
fe, möglichst in gleichem Umfang wie Kinder auf den höheren Kompetenzstufen zu 
berücksichtigen. Diese umfasst Kinder, die in einer traditionellen kategorialen Sicht-
weise mit hoher Wahrscheinlichkeit im Schulalter den sonderpädagogischen Schwer-
punkten Lernen oder geistige Entwicklung zugewiesen werden oder bei durch-
schnittlicher Intelligenz und bereichsspezifischen Minderleistungen die Diagnosen 
Dyskalkulie oder Legasthenie erhalten könnten.

Die im Projekt entwickelten DBS und FÖA sollen von PFK in Kitas und Schul-
vorbereitenden Einrichtungen im letzten Kitajahr bzw. im Übergang in die Schule 
eingesetzt werden. Sie sind zuvorderst für eine alltagsintegrierte Nutzung konzipiert, 
für einige Kinder können aber auch Situationen in der Eins-zu-eins-Interaktion an-
gemessen sein. 

Im Projekt erfolgte eine Prüfung der psychometrischen Kennwerte bzw. der übli-
chen Hauptgütekriterien. Mit dem Ziel des Praxistransfers kommt den sogenannten 
Nebengütekriterien eine gleichwertige Berücksichtigung zu. Akzeptanz, Ökonomie, 
Zumutbarkeit und Nützlichkeit der DBS und FÖA sollen hierbei durch den Einbe-
zug ausgewählter Praxispartner in die Entwicklungs- und Erprobungsphasen (ko-
operativer Transfer) abgesichert werden. So sollen eine bessere Anschlussfähigkeit 
an Handlungspraktiken des Elementarbereichs generiert und PFK mittels partizipa-
tiver Forschung zu Stakeholdern des Projekts gemacht werden (Fröhlich-Gildhoff & 
Strohmer, 2011). Die Materialien sollen perspektivisch als OER über Multiplikato-
rensysteme und über fach- und hochschulische Ausbildungsformate ihren Weg in 
die Praxis finden. 

3. Forschungsdesigns und Methoden

3.1 Design

Das Forschungsvorhaben ILEA-Basis-T verfolgte einen multiperspektivischen und 
multimethodischen Ansatz, in dem mehrere Teilstudien und Projektentwicklungs-
schritte miteinander verschränkt wurden. Die Entwicklung und Prüfung der DBS 
unterliegt der Abfolge von Entwicklung, Pilotierung, Erprobung und Testanalyse (In-
halts-, Kriteriums- und Konstruktvalidität) entsprechend den etablierten Vorgehens-
weisen in der Testentwicklung (Eid & Schmidt, 2014). Ausgangspunkt war neben 
der Sichtung des aktuellen empirischen Forschungsstandes eine qualitative Studie 
zu Fragen der aktuellen Nutzung von Beobachtungsverfahren und zu Wünschen im 
Hinblick auf alltagstaugliche DBS und FÖA seitens der PFK. Die hieraus abgeleite-
ten Bedarfe führten zur Konstruktion eines Likert-skalierten Ratingverfahrens zum 
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habituellen Wohlbefinden (acht Skalen) und eines Kinderfragebogens zum biopsy-
chosozialen Wohlbefinden. Für den Bereich Frühe Literalität wurden ein auf einem 
Rasch-Modell beruhendes Testverfahren mit sieben Lesebildern (zehn Skalen), ein 
Bogen zur kriteriengestützten Analyse vorhandener oder elizitierter Notationen von 
Kindern (Frühes Schreiben) sowie ein Beobachtungsverfahren entwickelt. Im Be-
reich Frühe Mathematik entstand ein dynamisches Testverfahren, bei dem standardi-
sierte Hilfen zugelassen sind, sowie ein Beobachtungsverfahren. Kriterien zur Über-
arbeitung ergaben sich zunächst aus der Interpretation statistischer Kennwerte zur 
Item- und Skalenanalyse, zudem wurden an verschiedenen Stellen die Rückmeldun-
gen der Praxis erhoben und eingearbeitet. 

Außerdem wurden Fragen des kooperativen Transfers der zu entwickelnden DBS 
und FÖA und der dazu bereitzustellenden OER mittels einer weiteren standardisier-
ten Studie mit den PFK untersucht. In Einklang mit den validierten DBS wurden ab-
schließend die FÖA konzipiert und von PFK erprobt. 

Für alle Teilstudien wurde das Votum der Ethikkommission der Universität Leip-
zig eingeholt.

3.2 Sample

Die Auswahl der Kinder erfolgte als Klumpenstichprobe in einem zweistufigen Pro-
zess. Aus der Projekthistorie ergaben sich drei Zentren (Leipzig, Flensburg und 
Würzburg), in denen zunächst Kitas und sonderpädagogische Schulvorbereitende 
Einrichtungen beworben wurden. Innerhalb der Kitas wurden die Kinder anhand ei-
ner bereitgestellten Zielgruppenbeschreibung von den PFK ausgewählt. In der ersten 
Erhebungswelle zur Erprobung der Diagnosebausteine Frühe Literalität (n  =  102), 
Frühe Mathematik (n  =  65/63) und Wohlbefinden (n  =  39/112) wurde die avisierte 
Zielgruppe mit diesem Vorgehen in den Kitas nur teilweise erreicht. Um den Gedan-
ken der Transition zu stärken und noch gezielter die Zielgruppe zu erreichen, wur-
den in der Validierung im Raum Flensburg auch Kinder aus Eingangsklassen von 
drei Förderzentren einbezogen, um eine zielgruppenspezifische Stichprobe für die 
Validierung der Diagnosebausteine Frühe Literalität (n  =  193), Frühe Mathematik 
(n  =  191/102) und Wohlbefinden (n  =  51/51) zu sichern. Die Verteilung der Kinder 
nach Geschlecht sowie Alter6 erweist sich als weitgehend ausgewogen.

6 In den Vorschulgruppen waren vereinzelt vierjährige Kinder, die aus den Erhebungen nicht 
ausgeschlossen wurden.
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Tabelle 1:  Überblick zu Kindern in der Stichprobe nach Erhebungszeitpunkt und Instrument

  Erprobung 2022/2023 Validierung 2023/24

  n MAlter
(SD)

MaxAlter MinAlter n MAlter
(SD)

MaxAlter MinAlter

FL-Test  102 75.3 
(4.35)

86 66 193 71.5 
(7.30)

93 50

FM-Test 65 74.6 
(4.29)

86 67 191 71.8 
(7.55)

93 50

FM-Beobachtung 63 74.1 
(3.91)

86 67 102 71.4 
(7.43)

93 60

WB-Beobachtung 39  75.0 
(4.83) 

84 68  51 70.0 
(5.52)

92 59

WB-Kinderfragebogen 112 74.4 
(5.07) 

86 60 51  70.0 
(5.52) 

92 59

(FL: Frühe Literalität, FM: Frühe Mathematik, WB: Wohlbefinden)

Insgesamt waren 45 Einrichtungen, darunter 38 Kitas, vier Schulvorbereitendende 
Einrichtungen und drei Förderzentren involviert. Seitens der PFK gab es eine Viel-
zahl von Beteiligungsformen. Insgesamt 37 PFK nahmen an den initialen Expert:in-
neninterviews teil (Frühe Literalität n  =  12, Frühe Mathematik n  =  15, Wohlbefinden 
n  =  10). 51 PFK waren in die Erprobung und Validierung der DBS zum Wohlbefin-
den einbezogen. 63 PFK beteiligten sich an der Erprobung des Beobachtungsbogens 
Mathematik. 39 PFK nahmen an der schriftlichen Befragung der Studie zum koope-
rativen Transfer teil (weiblich n  =  34/männlich n  =  5, Berufserfahrung 2–44 Jahre, 
M  =  16.9, SD  =  11.5). In ihren Einrichtungen ist die teiloffene Arbeitsform (n  =  16) 
etabliert, gefolgt von der geschlossen Arbeitsform (n  =  12) und der offenen Arbeitsform 
(n  =  11). Einige der konzipierten Beteiligungsformen, wie z. B. Gruppendiskussio-
nen, konnten infolge anhaltender Pandemiefolgen und trotz vorhandenen Interesses 
der PFK nicht umgesetzt werden. 

3.3 Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Die Erhebungen zur Testung der DBS fanden in den Räumen der beteiligten Ki-
tas statt. Testleiter:innen waren Mitarbeiter:innen oder geschulte Studierende aus 
der Frühen Bildung sowie Grund- und Förderschulpädagogik. Die Eltern erhielten 
ausführliche Informationen (in mehreren Sprachen verfügbar) und willigten vorab 
schriftlich in die Erhebungen ein. Zur Erleichterung der Kennenlernsituation und 
der Erhebungen wurde ein Maskottchenhund eingesetzt, am Ende der Erhebungen 
erhielten die Kinder Incentives für die Teilnahme (Sternsticker für den persönlichen 
Teilnahmepass, ein kleines Buchgeschenk). Alle Kinder waren informiert, dass die 
Teilnahme freiwillig ist und sie jederzeit abbrechen können. Sie erteilten ihr Einver-
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ständnis mit einem kleinen Stempel oder unterschrieben mit ihrem Vornamen. Je 
Kind waren zwei bis drei Erhebungen an mehreren Tagen vorgesehen. 

Parallel wurden für die Bereiche Frühe Literalität und Frühe Mathematik weitere 
domänenspezifische Testverfahren zur Bestimmung der konvergenten und diskrimi-
nanten Validität eingesetzt. Korrelationen zu konvergenten Verfahren wie z. B. dem 
Test mathematischer Basiskompetenzen im Kindergartenalter (MBK 0; Krajewski, 
2018) oder dem Gießener Screening zu den erweiterten Lesefähigkeiten (GISC-EL;  
Koch, Euker & Kuhl, 2016) wurden ebenso bestimmt wie Korrelationen zu diskri-
minanten Verfahren zur Messung der Intelligenz oder sprachlicher Kompetenzen 
(beides mit WPPSI-IV; Petermann & Daseking, 2018). Für den Beobachtungsbogen 
Frühe Mathematik wurde ergänzend ein umfangreicher ratingbasierter Evaluations-
bogen mit dem Schwerpunkt auf die Alltagstauglichkeit und die Akzeptanz in der 
Praxis entwickelt, der von beteiligten Fachkräften ausgefüllt wurde.

Die Beobachtungsverfahren zum Wohlbefinden sowie der Kinderfragebogen zum 
Wohlbefinden wurden von Projektmitarbeiter:innen, Studierenden und PFK ein-
gesetzt. Die konvergente Diskrimination für das Ratingverfahren zum habituellen 
Wohlbefinden wurde mit einer Auswahl paralleler Erhebungsverfahren (Auszüge aus 
KOMPIK; Mayr, Bauer, Krause, Kruse & Schnirch, 2014; Leiden Inventory for the 
Child’s Wellbeing in Day Care/LICW-D; De Schipper, Van IJzendoorn & Tavecchio, 
2004) erfasst. 

Die o. g. Verfahren zur Bestimmung der konvergenten und diskriminanten Vali-
dität wurden zuvor unter einer Vielzahl weiterer Verfahren sowohl als konstruktbe-
zogen als auch als psychometrisch geeignet identifiziert, weil sie eine ausreichende 
Sensitivität für Kinder auf basalen Entwicklungsstufen aufwiesen. Überlagerungen 
des kindlichen Antwortverhaltens durch Kommunikations-, Aufmerksamkeits- oder 
Wahrnehmungsprobleme können jedoch nicht vollständig kontrolliert werden und 
begründeten einen besonderen Zeitaufwand in den Feldstudien und eine fortlau-
fende Fortschreibung des Erhebungsdesigns. Infolgedessen erfordern die ethischen 
Leitlinien zur Bildungsgerechtigkeit entsprechend modifizierte Forschungsmetho-
den gemäß den Projektzielen. Damit rücken die sogenannten Nebengütekriterien 
in den Fokus. Dies führte zu der zentralen methodischen Entscheidung, PFK in ei-
nem partizipativen Ansatz von Anfang an als Expert:innen, insbesondere für die Ne-
bengütekriterien wie Akzeptanz, Ökonomie, Zumutbarkeit und Nützlichkeit, an der 
Entwicklung zu beteiligen. Dies erfolgte durch Methoden der qualitativen Evaluati-
onsforschung (Flick, 2009) wie z. B. Expert:inneninterviews, mit denen Einschätzun-
gen in einer responsiven und formativen Weise einbezogen werden können. So wur-
den in den leitfadengestützten, teilnarrativen Expert:inneninterviews (Helfferich, 
2022) die PFK als Expert:innen für eine alltagsintegrierte Umsetzung von Beobach-
tung und Dokumentation angesprochen und die Interviews mittels einer inhaltlich 
strukturierenden und typenbildenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rädi-
ker, 2022) ausgewertet. 

Eine schriftliche Befragung zum kooperativen Transfer mittels eines standardi-
sierten Fragebogens (Porst, 2014) konzentrierte sich dabei auf die Bedarfe der PFK 
hinsichtlich der Überführung der Forschungsergebnisse und der entwickelten OER-
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Materialien in die Praxis. Auf der Grundlage geschlossener Fragen (vierstufige Li-
kert-Skala) wurden die PFK u. a. nach ihren Erwartungen an die zu entwickelnden 
DBS und FÖA gefragt sowie nach den für die Verbreitung der Projektergebnisse be-
vorzugten Transferkanälen.

4. Vorstellung der Forschungsergebnisse

4.1 ILEA-Basis-T-Gesamtpaket

Im Ergebnis des Projekts wird ein online abrufbares Materialpaket vorgelegt, welches 
alle Materialien als OER auf einer Homepageseite7 bündelt. Dem vorangestellt wird 
eine Handreichung, um die PFK in der alltagsintegrierten Anwendung zu unterstüt-
zen. Die Analysematerialien bestehen aus den Analysebausteinen8 und den Beob-
achtungsbögen, den Förderanregungen sowie ergänzenden Materialien. Die Manuale 
mit den wissenschaftlichen Daten werden nach Abschluss der Validierung veröffent-
licht.

4.2 ILEA-Basis-T-Analysematerialien

Für den Bereich Frühe Literalität sind auf der Basis der Interviews mit den PFK drei 
Materialien zur Diagnostik entwickelt worden, bei denen die vier Dimensionen Frü-
hes Lesen, Frühes Schreiben, Frühe Buch- und Schriftkultur sowie phonologische 
Bewusstheit berücksichtigt werden (Barkow, 2013; Füssenich & Geisel, 2008; Liebers 
et al., 2023; Sachse, 2022). Der Schwerpunkt bei der Entwicklung des Analysebau-
steines lag auf einem kompetenzorientierten Rasch-Modell-Verfahren zur Erfassung 
des Frühen Lesens. Das ILEA-Basis-T-Verfahren zum Frühen Lesen umfasst sieben 
Bilder, die in Szenen aus dem Alltag von Kindern eingebettet Zeichen, Buchstaben 
und Wörter beinhalten. Eine Rahmenhandlung, bei der die Kinder einen Maskott-
chenhund durch die szenischen Bilder begleiten, leitet von Aufgabe zu Aufgabe. Die 
Lesebilder erfassen das Lesen von verschiedenen Zeichenarten (Skalen), die sich drei 
Lesarten zuordnen lassen: 1. dem Lesen von ikonischen Zeichen, 2. dem Lesen von 
konventionellen Symbolen und 3. dem Lesen von Buchstaben und Schrift. Zusätzlich 
gibt es eine 4. basale Stufe zur Erfassung der visuellen Aufmerksamkeit. Außerdem 
wurden ein Beobachtungsbogen zu den vier Dimensionen Früher Literalität sowie 
ein Bogen zur kriteriengestützten Analyse vorhandener oder elizitierter Notationen 
von Kindern (Frühes Schreiben) entwickelt. 

Im Teilprojekt Frühe Mathematik umfasst die Entwicklung der Diagnosemate-
rialien sowohl ein dynamisches, aber vollständig standardisiertes Testverfahren als 
Analysebaustein als auch ein Beobachtungsverfahren für den Kitaalltag. Die grund-

7 https://www.erzwiss.uni-leipzig.de/index.php?id=40749
8 Im Ergebnis der Expert:inneninterviews wurden die Diagnosebausteine letztendlich als Ana-

lysebausteine benannt, dazu 4.4.

https://www.erzwiss.uni-leipzig.de/index.php?id=40749
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legenden Entscheidungen für diese Konzeption basieren maßgeblich auf den im 
Frühjahr 2022 durchgeführten Interviews mit PFK zu ihren bereits etablierten di-
agnostischen Vorgehensweisen und ihren Bedarfen für eine in ihren Augen sinn-
volle Diagnostik für die Praxis (Abbassi, Sietas, von Seeler, Ratz & Siegemund-Jo-
hannsen, 2022). Die Auswahl der Inhaltsbereiche des dynamischen Testverfahrens 
und des Beobachtungsverfahrens erfolgte literaturbasiert entsprechend dem aktuel-
len Forschungsstand zur Entwicklung und Förderung basaler mathematischen Kom-
petenzen (Krajewski, 2013; Litkowski, Duncan, Logan & Purpura, 2020; Slot, Bleses 
& Jensen, 2020) mit einer Betonung numerischer Kompetenzen. Die aufgabenspe-
zifischen Hilfen des dynamischen Testverfahrens folgen einem abgestuften Ansatz 
(Börnert-Ringleb & Wilbert, 2021) zumeist über drei Schritte: (1) die Unterstützung 
des Aufgabenverständnisses, (2) Hinweise auf eine Lösungsstrategie und (3) Model-
lierung der Lösung. Die einzelnen Beobachtungsaufgaben des Beobachtungsbogens 
wurden auf Basis der Interviewergebnisse um für die jeweilige Kompetenz besonders 
prägnante und gut beobachtbare Beispiele – strukturiert nach spezifischen Settings 
(Essensituation, Freispiel usw.) – ergänzt (von Seeler, Sietas, Ratz & Siegemund-Jo-
hannsen, 2023). 

Für die Einschätzung des habituellen Wohlbefindens von Kindern wurde ein fünf-
stufiges Likert-skaliertes Erhebungsinstrument entwickelt. Als Reportverfahren setzt 
es auf die längerfristige Kenntnis der Kinder seitens der PFK, die als Auskunftsper-
sonen fungieren und das kindliche Wohlbefinden unter Rückgriff auf Beobachtun-
gen innerhalb von zwei Wochen einschätzen. Basierend auf dem theoretischen Kons-
trukt des biopsychosozialen Wohlbefindens (Abele & Becker, 1994; Dreyer et al., 
2021) und Ergebnissen vorliegender empirischer Studien (Fane, MacDougall, Red-
mond, Jovanovic & Ward, 2016; Viernickel & Jankowicz, 2022) adressiert das Verfah-
ren neben emotionalen Ausdruckssignalen und Aspekten körperlicher Zufriedenheit 
mit Blick auf das psychische Wohlbefinden die Facetten Selbstwert & Selbstwirksam-
keit, Autonomie & Handlungskontrolle sowie die Aktivierung von Bildungspotenzi-
alen. Das soziale Wohlbefinden wird über die drei Facetten Emotionale Sicherheit/ 
Beziehungssicherheit durch PFK, Emotionale Sicherheit in Peer-Beziehungen und 
Soziale Teilhabe & Beteiligung operationalisiert. Gemäß der Forderung sowohl einer 
kindorientierten und kinderrechtebasierten Pädagogik als auch der neueren Kind-
heitsforschung, Kinder als Akteure ihrer Entwicklung ernst zu nehmen (Fattore et 
al., 2012; Nentwig-Gesemann, 2013), wurde parallel eine Kinderbefragung mit ent-
sprechendem Begleitmaterial konzipiert. 

4.3 ILEA-Basis-T-Förderanregungen

Die im Projekt entstandenen FÖA sollen PFK darin unterstützen, Entwicklungs- und 
Bildungsprozesse von Kindern in den drei Domänen Frühe Literalität, Frühe Ma-
thematik und Wohlbefinden individuell und alltagsintegriert anzuregen. Sie richten 
sich mit besonderem Schwerpunkt an Kinder mit ELE im Vorschulalter, sind aller-
dings auch als mögliche Bildungsangebote für alle Kinder einer Gruppe einsetzbar. 
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Die FÖA bestehen aus mehreren untereinander verzahnten Förderbausteinen. Das 
den FÖA zugrunde liegende Konzept integriert interventive und präventive Förder-
ziele. Interventive Förderziele leiten sich aus den Erkenntnissen zu den individuellen 
Kompetenzen von Kindern ab, die mithilfe der Analysebausteine und Beobachtungs-
bögen gewonnen werden. Deren Auswertung erbringt spezifische Hinweise auf den 
individuellen Unterstützungsbedarf eines Kindes, dem mit den FÖA passgenau ent-
sprochen werden kann.

Präventive Förderziele werden erreicht, weil die meisten FÖA nicht oder nicht 
ausschließlich als Einzelförderung eines Kindes konzipiert sind, sondern als Ange-
bot für mehrere Kinder oder die gesamte Gruppe im Kita-Alltag ausgelegt sind. An 
Aktivitäten im Kontext alltagsintegrierter Förderung, die sich auf Basis der Analyse-
ergebnisse gezielt an ein Kind richten, zeigen häufig mehrere Kinder Interesse und 
Teilnahmebereitschaft. Somit verschränken sich interventive und präventive Förde-
rung, denn die interventive Förderung eines Kindes kann gleichzeitig zum präventi-
ven Angebot für andere Kinder werden.

Die theoretische Fundierung der FÖA beruht auf ausgewählter und aktueller 
Fachliteratur und ist eng an die Inhalte der jeweiligen Analysebausteine angebun-
den. Eine erste Erprobung der FÖA fand mittels leitfadengestützter Interviews mit 
PFK sowie in einer Zusammenarbeit mit Studierenden des Masterstudiengangs ‚Pro-
fessionalisierung frühkindlicher Bildung‘ an der Universität Leipzig statt. Eine weite-
re Evaluierung der FÖA wird durch dafür konzipierte Workshops mit PFK sowie mit 
Fachschüler:innen anvisiert.

Die FÖA für die Bereiche Frühe Literalität und Frühe Mathematik bieten einer-
seits gezielte Übungen für Einzelsettings und Kleingruppen und anderseits entspre-
chend den im Beobachtungsverfahren berücksichtigten Settings auch Ideen, wie all-
tagsintegrierte Spiele und andere Gruppenaktivitäten die Entwicklung literaler und 
mathematischer Basiskompetenzen ansprechen können. Die Förderbausteine im Be-
reich Wohlbefinden sind darauf angelegt, die Selbstwahrnehmung zu sensibilisieren 
sowie Wissensbestände und Handlungsfähigkeit zum Umgang mit individuellen psy-
chischen, sozialen und biologischen Bedürfnissen zu stärken. Für die Umsetzung der 
Förderbausteine werden keine speziellen Materialien benötigt, vielmehr sollen diese 
ohne oder mit vorhandenen Materialien ad hoc einsetzbar sein.

4.4 Ergebnisse der Erprobung und Validierung der Analysebausteine

Die erste Version der Lesebilder (Frühe Literalität) wurde im Frühjahr 2023 mit 
n  =  102 Kindern mit Blick auf die Eignung für ein Rasch-Modell erprobt. Die Be-
rechnung eines vollständigen Rasch-Modells mit 75 Items zeigte für fast alle Items 
gute Infit- und Outfit-Werte (Wright & Linacre, 1994), sodass nur acht Items ent-
fernt werden mussten. Die Raschanalyse erfolgte durch Jana Jungjohann. Zur Über-
prüfung der Dimensionalität des Verfahrens wurden ein-, zwei-, drei- und vierdi-
mensionale Rasch-Modelle (R-Paket TAM, Robitzsch, Kiefer, Wu & Robitzsch, 
2022) gegenübergestellt. Für das theoretisch angenommene vierdimensionale Rasch-
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Modell ergab sich in den Likelihood-Ratio-Tests die beste Modellpassung (Mo-
dell 1 (χ2  [9]  =  375.14), p  <  .001), Modell 2 (χ2  [7]  =  168.08), p  <  .001, Modell 3 
(χ2 [4]  =  111.55), p < .001, Redersborg, Jungjohann & Liebers, 2023). 

Von September 2023 bis Februar 2024 erfolgte die Validierung der überarbeite-
ten Lesebilder (n  =  193). Zur Prüfung der konvergenten Validität wurden zwei Ska-
len aus dem GISC-EL (Koch et al., 2016), zur Prüfung der diskriminanten Vali-
dität einzelne Skalen aus dem WPPSI-IV (Petermann & Daseking, 2018) genutzt. 
Gemäß der klassischen Testtheorie wurde für jede einzelne Skala Cronbachs Alpha 
berechnet, um die Reliabilität dieser Skalen zu bestimmen. Die interne Konsistenz 
der Skalen ist überwiegend hoch (Visuelle Wahrnehmung (A1): α  =  .77, Emoticons 
(A2): α  =  .75, Ikonische Zeichen (A3): α  =  .77, Verkehrszeichen (A4): α  =  .73, Sym-
bole (A5): α  =  .51, Bildliche Logos (A6): α  =  .64, Buchstabengebundene Logos (A7): 
α  =  .64, Erkennen von Buchstaben unter anderen Zeichen (A8): α  =  .83, Buchstaben 
(A9): α  =  .87, Ganze Wörter (A10): α  =  .78 und Wissen über Schrift (B): α  =  .64. Die 
konvergente Validität der ‚Lesebilder‘ kann durch starke Korrelationen zwischen des-
sen Summenwert und dem Summenwert von Skala 2 aus GISC-EL (r  =  .64; p  <  .001) 
und Skala 4 aus GISC-EL (r  =  .53; p  <  .001) hinreichend bestätigt werden. Die Kon-
vergenz der Dimensionen der Lesebilder kann durch mittlere bis hohe Korrelatio-
nen mit der Skala 2 des GISC-EL (r  =  .47; r  =  .58; r =  .38; r  =  .50; jeweils p  <  .001) 
sowie Skala 4 des GISC-EL (r  =  .33; r  =  .83; r  =  .30; jeweils p  <  .01) bestätigt werden. 
Die Rasch-Modell-Prüfung ist gegenwärtig noch nicht abgeschlossen. Ebenso folgen 
noch Erprobungen der Beobachtungsbogen.

Das dynamische Testverfahren Frühe Mathematik erfuhr eine umfangreiche Revi-
sion auf Grundlage der statistischen Kennwerte der Erprobung (n  =  63) sowie zweier 
Gruppendiskussionen unter den Anwender:innen, d. h. den geschulten studentischen 
Hilfskräften. Um dem Anspruch nach einer hohen Praxistauglichkeit gerecht zu wer-
den, wurde insbesondere die Durchführung maßgeblich erleichtert. Für die Validie-
rung wurden dementsprechend die Schwierigkeitsgrade der Aufgaben so abgestuft, 
dass eine größere Gruppe von Kindern die Hilfen in Anspruch nehmen und zukünf-
tige Lernpotentiale durch den Test besser erfasst werden können (Sietas, von Seeler 
& Siegemund-Johannsen, 2023). Die Auswertung ist gegenwärtig noch in Arbeit.

Das Beobachtungsverfahren Frühe Mathematik wurde von PFK (n  =  63) er-
probt. Um den Nutzen des Verfahrens in der Praxis einschätzen zu lassen, wurde 
ein ratingbasierter Evaluationsbogen zu den Dimensionen Akzeptanz, Verständnis 
und Durchführbarkeit (Chafouleas, Briesch, Riley Tillman & McCoach, 2009) ein-
gesetzt (Rücklaufquote: 92 %). Der Eignung des Beobachtungsverfahrens stimmten 
von den befragten PFK 87 Prozent entweder voll oder überwiegend zu (Abb. 1). 66 
Prozent der PFK gaben mit überwiegender oder voller Zustimmung an, den Beob-
achtungsbogen zur Einschätzung mathematischer Kompetenzen von Kindern einset-
zen zu wollen. Dennoch wurde der Umfang des Verfahrens von ca. 50 Prozent der 
PFK kritisiert (Abb. 2). Es zeigte sich die Notwendigkeit, die Handhabbarkeit zu ver-
bessern, um Nebengütekriterien (z. B. die Ökonomie) abzusichern und die Akzep-
tanz zu erhöhen (von Seeler et al., 2023). Aufgrund dessen wurde das Beobachtungs-
verfahren überarbeitet (z. B. Modifizierung von Beobachtungssituationen, Kürzung 
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der Items). Die Ergebnisse der Validierung, in der 102 PFK das Verfahren einsetzten 
und evaluierten, zeigen einen Anstieg hinsichtlich der Akzeptanzwerte (Rücklauf-
quote: 89 %). Insgesamt können sich 83 Prozent vorstellen, das Verfahren künftig zur 
Einschätzung der mathematischen Kompetenzen von Kindern im Kitaalltag einzu-
setzen (Abb. 1). Den Umfang des Verfahrens bewerten in der Validierung nur noch 
17 Prozent als teilweise und 12 Prozent als zu groß (Abb. 2). 
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Abbildung 1:  Bewertung des gesamten Verfahrens durch die PFK

Abbildung 2:  Bewertung des Umfangs durch die PFK

0 %

10 %

20 %

30 %

40 %

50 %

1 2 3 4
1 = stimme nicht zu, 2 = stimme teilweise zu, 3 = stimme überwiegend 

zu, 4 = stimme voll zu  

Ich würde das Beobachtungsverfahren zur 
Einschätzung mathematischer Kompetenzen 

von Kindern einsetzen. 

Ergebnisse Erprobung (n = 63) Ergebnisse Validierung (n = 102)



Anschlussfähige Bildungsprozesse für alle Kinder sichern 65

In die Erprobung des Beobachtungsbogens Wohlbefinden konnten die Beobachtun-
gen der PFK von insgesamt n  =  39 Kindern aufgenommen werden. Parallel wurden 
20 der Kinder vor Ort an jeweils einem Vormittag von Projektmitarbeiter:innen be-
obachtet und eingeschätzt. Zusätzlich wurde das Wohlbefinden von 12 der 39 Kinder 
auch von einer zweiten PFK eingeschätzt. Alle teilnehmenden Kindertageseinrich-
tungen befanden sich im Raum Leipzig. Der ebenfalls entwickelte Kinderfragebogen 
wurde mit insgesamt n  =  112 Kindern erprobt, die teils mit PFK (n  =  32), teils mit 
Projektmitarbeiter:innen (n  =  80) über ihr Wohlbefinden sprachen (Reichenbach, 
Kriegs, Kranz & Viernickel, 2023). 

Der ursprünglich aus 52 Items bestehende Beobachtungsbogen wurde auf Basis 
von systematisch erhobenen Rückmeldungen der PFK und Reliabilitätsanalysen auf 
41 Items reduziert. Die resultierenden acht Facetten kindlichen Wohlbefindens wer-
den über jeweils vier bis sechs Items operationalisiert. Sie weisen zufriedenstellende 
bis sehr gute Skaleneigenschaften mit einem Cronbachs Alpha zwischen .74 (Emoti-
onaler Ausdruck) und .86 (Aktivierung von Bildungspotenzialen) auf.

Die Analysen zur konvergenten Validität (n  =  17) ergaben für das Paralleltest-
verfahren KOMPIK (Mayr et al., 2014) eine hohe Paralleltestgüte für sechs der acht 
Wohlbefindensfacetten mit Korrelationen zwischen r  =  .49 (Autonomie & Hand-
lungskontrolle) und r  =  .84 (Soziale Teilhabe), jedoch gab es – mit Ausnahme der 
Facette Soziale Teilhabe mit r  =  .71 – keine signifikanten Korrelationen mit dem Ge-
samtwert des zweiten eingesetzten Paralleltestverfahrens LICW-D (De Schipper et 
al., 2004). Rückmeldungen der PFK (n  =  32) zur Erprobung des Kinderfragebogens 
weisen auf dessen Vollständigkeit, eine gute Verständlichkeit der Fragen für die Kin-
der und deren aufmerksame Teilnahme bei noch angemessener Befragungsdauer 
hin. Die abschließende Validierung der Instrumente ist gegenwärtig noch in Arbeit.

4.5 Ergebnisse der Studien zum Transfer von der Praxis in die Forschung und 
vice versa

In den Expert:inneninterviews (n  =  37), mit denen der Transfer aus der Praxis in die 
Forschung gesichert werden sollte, eint die Mehrzahl der befragten PFK die päda-
gogische Idee‚ das Kind dort abzuholen, wo es steht. Den Begriff Diagnostik lehn-
ten zwei Drittel der PFK überwiegend ab: Sie bringen ihre eigene pädagogische Pra-
xis entweder nicht mit dem Begriff überein oder sehen sich im Zwiespalt, unsicher 
und/oder ablehnend der Begrifflichkeit gegenüber (Reichenbach & Abbassi, 2023). 
Aus diesem Grund erfolgte eine Umbenennung der bislang so genannten Diagnose-
bausteine in Analysebausteine, um an die vorhandene professionelle Praxis des Be-
obachtens und Dokumentierens anschlussfähig zu werden. Hinsichtlich der domä-
nenspezifischen Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren äußerten die PFK 
nur wenig explizites Fachwissen über entsprechende diagnostische Verfahren und 
deren Anwendung im Kitaalltag. Die PFK verorteten ihre Praxis mehrheitlich vor 
dem Hintergrund eines übergeordneten Bedingungsgefüges, in dem der Zeitfaktor, 
der Personalmangel, aber auch die offene Arbeitsform als eine Einschränkung ihrer 
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professionellen diagnostischen Handlungsfähigkeit empfunden wurden (Redersborg, 
Rupprecht & Liebers, 2023; Redersborg, Rupprecht & Reichenbach, 2023). 

Bezugnehmend auf die schriftliche Befragung der PFK (n  =  39)9 zu den Erwar-
tungen an den kooperativen Forschungs-Praxis-Transfer (Rupprecht, in Vorb.), zeigt 
sich, dass eine aktive Beteiligung (Partizipation) innerhalb des Erarbeitungsprozes-
ses im Projekt für die meisten Befragten nur eine untergeordnete Rolle spielt (DBS: 
M  =  2.76, SD  =  .85; FÖA: M  =  2.81, SD  =  .74). Besonders wichtig ist den PFK hin-
gegen die Praxistauglichkeit für die pädagogische Arbeit (DBS: M  =  3.85, SD  =  .37; 
FÖA: M  =  3.90, SD  =  .31), dass mit den Materialien die pädagogische Arbeit unter-
stützt wird (DBS: M  =  3.74, SD  =  .44; FÖA: M  =  3.77, SD =  .43) und dass wenig Zeit 
für deren Vor- und Nachbereitung erforderlich wird (DBS: M  =  3.69, SD  =  .61; FÖA: 
M  =  3.69, SD  =  .47). Bei den Antworten zu den gewünschten Transferkanälen für die 
Rückmeldung der Projektergebnisse überwiegt der Wunsch nach einem Ergebnisbe-
richt zum Projekt (87 %), der Verbreitung von Informationen und Materialien über 
Internetseiten (51 %) sowie dem Angebot einer externen Fortbildung zu den Materi-
alien (46 %). Die Verbreitung von Informationen über Fachzeitschriften, Fachvorträ-
ge auf Tagungen und Fachbücher spielt eine untergeordnete Rolle. 

5. Ausblick

Im Ergebnis des Verbundprojekts konnten die zentralen Zielstellungen erreicht wer-
den. So wurden spezifische Analysebausteine für den inklusiven Übergang Kita–
Schule entwickelt, mit denen die Kompetenzen von Kindern auf basalen Entwick-
lungsstufen domänenspezifisch im Bereich der Frühen Literalität und der Frühen 
Mathematik erhoben werden können. Ebenso liegen zwei neue Verfahren zur Er-
fassung des habituellen Wohlbefindens von Kindern vor. In Ergänzung dazu wurden 
Förderanregungen für domänenspezifische und -übergreifende Lernsituationen ent-
wickelt, um speziell auch Kindern mit ELE den Übergang in die Schule zu erleich-
tern. Dabei gelang es, inklusive, psychometrische und pädagogische Ansprüche auf 
einem hohen Niveau zu vereinen. Die neuen Analysebausteine und Förderanregun-
gen zeichnen sich dadurch aus, dass sie sich nach kurzer Einarbeitung mit geringem 
Vorbereitungsaufwand im Rahmen der pädagogischen Arbeit durchführen und für 
die alltägliche Förderung in der Kita nutzen lassen. 

Die Kooperation mit den PFK zum Praxis-Forschungs-Transfer erwies sich als 
gewinnbringend insofern, als konsequent auf die artikulierten Bedürfnisse der Prak-
tiker:innen Rücksicht genommen wurde. Im Verlauf des Projekts zeigte sich jedoch 
auch, dass die partizipativen Zielsetzungen in dem organisationalen und zeitlichen 
Rahmen, der projektseitig gesetzt werden musste, ohne Kompensation von perso-
nellen Ressourcen für die Kitas nur bedingt erreicht werden konnten. Dabei kann 
vermutet werden, dass – zusätzlich zu den strukturellen Hürden, die die Partizipati-
onsmöglichkeiten einschränkten – auch motivationale Gründe vorlagen, insofern als 

9 1  =  trifft nicht zu, 2  =  trifft eher nicht zu, 3  =  trifft eher zu, 4  =  trifft zu.
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die aktive Beteiligung an Forschung und wissenschaftlicher Erkenntnisbildung nicht 
zum professionsspezifischen Selbstverständnis von PFK gehört (Lecon, Rölli Sieben-
haar, Scholz & Viernickel, 2024). 

Deutlich wurde zugleich, dass jenseits geeigneter Ansätze und Verfahren das 
Thema Beobachtung und Dokumentation im Kitaalltag noch nicht den Stellenwert 
einnimmt, den es im professionellen Selbstverständnis der PFK hat. In der Verbesse-
rung der Rahmenbedingungen in den Kitas für eine inklusive Förderung aller Kin-
der im Alltag liegt denn auch die Herausforderung für die Zukunft.
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ihre Unterstützung des Projekts. Weiterhin wären die Erhebungen nicht ohne die 
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zuletzt danken wir unseren studentischen Hilfskräften, die mit uns zusammen die 
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