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Vorspiel 1

• Wie sicher fühlen Sie sich in dem 
„Kompetenzdiskurs“? (Einschätzen 1 – 10)

• Wer kennt das Kompetenzmodell von Fröhlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch?

• Wer baut seine Lehre konsequent 
kompetenzorientiert auf? (immer, manchmal, 
selten, noch nicht)

• Wer kennt Verfahren zur Kompetenzerfassung? 
(viel, wenig, keine)

• Wer wendet kompetenzbasierte Prüfungs- (und 
Feedback)Verfahren an?



Vorspiel 2: Kompetenz – warum?

Paradigmenwechsel zur Kompetenzorientierung 
in Aus- und Weiterbildung

A) (Bologna): 

– Vergleichbarkeit von Abschlüssen und Qualifikationen; 

– Anerkennung von „niedrigeren“    
Ausbildungsbestandteilen auf „höhere“

– Anerkennung non-formal erworbener 
Kompetenzen

B) Wechsel von der Input- zur Outcome-Orientierung

C) Von der „Mittelwertspädagogik“ zur individualisierten 
Bildungsplanung



Vorspiel 3: Einstieg „Wickeltisch“

• Wo/wie zeigt sich „Kompetenz“?

• Ist das gezeigte Verhalten der Fachkraft 
„hoch“ kompetent? Warum (nicht)? 

• Was hat das Kind davon, wenn die Fachkraft 
Kompetenz zeigt?



Gliederung
1. Allgemeine Einführung

1.1 Kompetenzdefinitionen 

1.2 Kompetenzmodelle

1.3 Grundsätzlicher Aufbau kompetenzbasierter Aus-
und Weiterbildung („Qualitätszirkel“)

2. Praxisorientierung und Kompetenz

2.1 Praxiselemente in der Theorieausbildung

2.2 Praktika (Vorbereitung, Begleitung, Reflexion, 
Bewertung)

3. Methoden der Kompetenzerfassung

3.1 Dilemma-Situationen

3.2 Video-Analysen  Systematiken (GInA; CLASS)



1. Allgemeine Einführung
1.1 Begriffsdefinitionen

 Vielfalt an heterogenen Begriffsdefinitionen (unterschiedliche VertreterInnen, 

Disziplinen)

z.B. White (1959; Motivationspsychologie): Kompetenzen=grundlegende Fähigkeiten, 
die von Individuen selbst initiiert und durch Umweltinteraktionen gefördert werden; Ziel 
ist das Erreichen effektiver Wirksamkeit über die Umwelt

z.B. Hartig & Klieme (2006; Pädagogik): Verständnis von Kompetenz im Sinne kognitiver 
Leistungsdispositionen (führt zu Überschneidungen mit dem Intelligenzbegriff)

• (Weinert 2001): Kompetenzen sind  „die bei Individuen 
verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die 
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen 
Bereitschaften und Fähigkeiten um die Problemlösungen in 
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen 
zu können“ (ebd., S. 27f.). 

„Eine Kompetenz ist die Fähigkeit zu erfolgreichen Bewältigung komplexer Anforderungen in 
spezifischen Situationen. Kompetentes Handeln schließt den Einsatz von Wissen, von kognitiven 
und praktischen Fähigkeiten genauso ein wie soziale und Verhaltenskomponenten (Haltungen, 
Gefühle, Werte und Motivationen). Eine Kompetenz ist also zum Beispiels nicht reduzierbar auf 
ihre kognitive Dimension, sie beinhaltet mehr als das“ (Gnahs, 2010, S.21).



1.2 Kompetenzmodelle

 : 

 Arten von Kompetenzmodellen

 Nutzen von Kompetenzmodellen:  

-Konkretisierung von Lernzielen auf  Basis fachdidaktischer Konzepte 

-Aufzeigen von „Wegen zum Wissen und Können“ (BMBF, 2007, S. 71, 74)

-Als Grundlage für die Entwicklung psychometrischer Modelle bzw. Methoden zur 
Erfassung von domänenspezifischen Kompetenzen

Strukturmodelle: Inhaltliche Ausdifferenzierung von Kompetenz(en), z.B. in 
Fachkompetenz (Wissen und Fertigkeiten) und Personale Kompetenz 
(Sozialkompetenz und Selbständigkeit) (DQR)

Stufenmodelle: Zuordnung von Aufgabenbereichen zu spezifischen Kompetenz-
niveaustufen, hierarchische Graduierungs- und Entwicklungsmodelle (z.B. 
Novize-Experte-Modell)

Prozessmodelle: Formulierung von Kompetenzen am Handlungsprozess



Struktur – Modell DQR
 Beispiel Kompetenzmodell DQR (BMBF, 2011)

 Niveau 6: Über Kompetenzen zur Planung, Bearbeitung und Auswertung von 
umfassenden fachlichen Aufgaben- und Problemstellungen sowie zur 
eigenverantwortlichen Steuerung von Prozessen in Teilbereichen eines 
wissenschaftlichen Faches oder in einem beruflichen Tätigkeitsfeld verfügen. Die 
Anforderungsstruktur ist durch Komplexität und häufige Veränderungen 
gekennzeichnet.



Stufenmodell
 Kompetenzentwicklung ist als biographischer Prozess, als Bildungsprozess zu 

verstehen, an welchem das Individuum mit seinen Motivationen und 
Emotionen beteiligt ist; Kompetenz wird in diesem Sinne nicht erlernt und ist 
etwas was man hat, sondern wird selbstorganisiert und handlungspraktisch 
erworben (erfahrungsreflexives Wissen und Können)

 Novizen-Experten-Modell (nach Dreyfus                                                                           
& Dreyfus, 1987; Rauner, 2007) mit zuge-
ordneten Lernbereichen: Vom Orien-
tierungs- und Überblickswissen zum er-
fahrungsbasierten fachsystematischen Ver-
tiefungswissen

 Didaktik der Aus- und Weiterbildung:                                                                    
Bereitstellung performanzorientierter Lehr-
Lern-Formate, selbstgesteuerte und selbst-
organisierte Lernprozesse



Aus: Rauner, 2006



Prozessmodell - Frühpädagogik 
Handlungsanforderungen 

 Situationen und Handlungsanforderungen im 
frühpädagogischen Alltag sind nicht 
standardisierbar, nur begrenzt vorhersehbar und 
planbar

 Routinehandeln in ‚typischen‘ Alltagssituationen 
sowie Bewältigung von komplexen, neuen, 
herausfordernden – nicht selten dilemmatischen –
Situationen 

 Im Rahmen von Bildungs- und Beziehungsarbeit 
stellen Person und Persönlichkeit des/der 
Professionellen einen zentraler Wirkfaktor dar 
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Kompetenzmodell von Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch 2011; 
überarbeitete Fassung von 2013 

 

Disposition Performanz  

fachspezifisches, 
theoretisches Wissen  

Situationswahrneh-
mung und -analyse 

 

Motivation  

Handlungspotenziale 

(methodische Fertigkeiten)  

Handlungs-
planung 
und 
Handlungs-

bereitschaft 

Handeln in 
der 

Situation  

Analyse und 
Evaluation 

 

(forschungs-) methodisch fundierte Praxis- und Selbstreflexion 

 

Haltung (Habitus) 

Kontextfaktoren / 

Rahmenbedingungen 

habituelles und 
reflektiertes 

Erfahrungswissen 

Soziale Fähigkeiten 



Verbindung zwischen Strukturmodell (DQR) und Prozessmodell

Disposition Performanz

Wissen (wissenschaftlich-
theoretisches Wissen und 
implizites Erfahrungswissen)

Handlungspotenziale
(Fähigkeiten und Fertigkeiten)

Situationswahrnehmung und -
analyse

Motivation

Handlungs-
planung und 
Handlungs-
bereitschaft

Handeln
in der 
Situation

Evaluation

Selbstreflexion

HALTUNG

DQR 
„Wissen“

DQR
„Fertig-
keiten“

DQR
„Fertig-
keiten“

DQR 
„Fertigkeiten“



1.3 Gestaltung kompetenzorientierter 
Aus- und Weiterbildungen

(1) Ausgangspunkt: Die einfache Variante: 
a) Definition von Zielen: Was soll „am Ende“ bei der WB herauskommen; 
NICHT: Was kann/will ich anbieten 
b) Definition von „Kennen“ und  „Können“

(2) Theoretischer Bezug zu einem Modell , z.B. WiFF- Wegweiser als 
Orientierung; Kompetenzentwicklungsstufen zumindest grob benennen

(3) Assessment zu Beginn  Programmplanung für die Gruppe und
Vereinbarungen individueller Ziele 

(4) Verbindung Theorie-Praxis:
– „Übungselemente“
– videobasierte Analyse und Feedback ( Ressourcenorientierung!!!)
– Praxisaufgaben
– Begleitung von Praxisphasen durch MentorInnen begleitet (die ihrerseits 

qualifiziert wurden)
– „Fallarbeit“

(5) Assessment am Ende



YOURLOGO

Insert the title of your 
presentation here

Enter your subtitle or main author‘s name here



Qualitätskriterien für kompetenzorientierte 
Weiterbildung I

Curriculum und Kompetenzbeschreibungen folgen einer systematischen Logik
und werden der Komplexität  frühpädagogischer Handlungsfelder und dem 

Prozesscharakter frühpädagogischen Handelns gerecht

Präzise Zielformulierung – an konkreten Kompetenzprofilen und realistischen 
Niveaustufen orientiert, operationalisiert und damit überprüfbar

Systematische Unterscheidung zwischen Disposition (Voraussetzung zur 
Handlung, Motivation) und Performanz (Handlungsrealisierung in konkreten 

Situationen)

Kontinuierliche Zielgruppenorientierung und Adaptation an (individuelle) 
Kompetenz-Ausgangsniveaus, Berufsbiographien und Bedarfe der Teilnehmer  



Qualitätskriterien für kompetenzorientierte 
Weiterbildung II

Beschreibung von Methodik und Didaktik im Hinblick auf das konkrete 
Bildungssetting und die angestrebten Kompetenzziele: Konstruktivistische 

Lehr-Lern-Formate – Förderung von Selbstlernprozessen;  Ressourcenarbeit, 
biografischer Reflexivität, Analyse-, Forschungs- und Evaluationskompetenz, 

Arbeit an der professionellen Haltung  

Systematische und kontinuierliche Verzahnung der Lernorte  
Aus/Weiterbildung und Praxis(einrichtung); professionelle Begleitung des 

Praxistransfers

Evaluation der Kompetenzentwicklung und der Nachhaltigkeit des Transfers von 
Kompetenzen in die Berufspraxis



2. Praxisorientierung und Kompetenz
2.1 Praxiselemente in der Theorieausbildung

• Analyse von Praxissituationen (Fallvignetten, 
Dilemmasituationen, Videos)

• Rollenspiele

• Planung und probeweise Umsetzung von 
„Angeboten“, „kritischen“ Situationen, 
Elterngesprächen...

• ...

 Bewertung? (später...)

wichtig: Kreislauf professionellen Handelns



Zentrale Botschaft: Systematisches Vorgehen

1. 
Beobachten

4. Handeln

3. 
Handlungs-

planung

2. 
Analysieren/

Verstehen

5. 
Überprüfen 
(Evaluation)



Beobachten

Analysieren/
Verstehen

Planen

Handeln

Evaluieren/ 
Reflektieren

Subjektivität
der 

Wahrnehmung

Systematik/ 
Instrumente

Wissen 
allgemein über 

Verhaltens-
entstehung

Wissen
spezifisch über 

das Kind/Jgdl und 
seine Familie

Unterstützung/
Vernetzung
Kontakt zu 
anderen 

Institutionen/
Diensten

Zusammen-
arbeit mit den 
Eltern/Familie

Begegnung mit 
dem Kind/Jgdl.,

Konkrete 
Antworten

Konkrete 
Schritte 

- Kind/Jgdl
- Eltern
- andere

- Einzel
- Team
- Supervision

Einfühlen



2.2 Praktika (Vorbereitung, Begleitung, Reflexion, 
Bewertung)

• Vorbereitung: Ängste, Vorbehalte... Müssen Raum 
bekommen

• Begleitung/“Besuch“: Wie kann das Handeln in der 
Situation erfasst werden? (VIDEO)

• Reflexion: angstfreier Raum, an den Stärken 
ansetzen, Selbstkritik

• Bewertung (struktureller Widerspruch zur 
Angstfreiheit!): welche Dimension (Beziehung, 
didaktische Umsetzung, Gruppenleitung...) wird 
priorisiert?

wichtig: Transparenz, Kriterien



Handreichung: Verzahnung von theoretischen und praktischen

Ausbildungsinhalten in der Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern (KuMi

Baden-Württemberg) 

3. Kompetenzbeschreibungen 

3.1.1 ZU ERWERBENDE KOMPETENZ

Die Absolventen können pädagogische Beziehungen gestalten.

WISSEN

Die Absolventinnen und Absolventen verfügen über  

- breites und integriertes Wissen über Bindungstheorien und entwicklungsförderliche 

pädagogische Beziehungsgestaltung.

- breites und integriertes Wissen über Einflussfaktoren erfolgreicher Kommunikation.

FERTIGKEITEN

Die Absolventinnen und Absolventen verfügen über Fertigkeiten, 

- Kinder und Jugendliche in ihrer Individualität und Persönlichkeit als Subjekte in der 

pädagogischen Arbeit wahrzunehmen, einzuschätzen und in ihrer Kompetenzerweiterung zu 

unterstützen.

- Kommunikations-, Beziehungs- und Interaktionsprozesse anhand theoretischer Modelle zu 

beschreiben und zu analysieren sowie verbale und nonverbale Kommunikationsmittel im 

Umgang mit Kindern und Jugendlichen zielbezogen und situationsorientiert einzusetzen und 

nachhaltig weiterzuentwickeln.

SOZIALKOMPETENZ

Die Absolventinnen und Absolventen

- sind der Welt, sich selbst und Mitmenschen gegenüber offen, neugierig, aufmerksam und 

tolerant.

- akzeptieren Vielfalt und Komplexität gesellschaftlicher Lebenslagen in einer 

demokratischen Gesellschaft.



3. Methoden der Kompetenzerfassung

• Probleme  Herausforderungen

• „Methodenstrauss“

• Beispiel Dilemma-Situationen

• Beispiel Analyse von Videosequenzen



Herausforderungen bei der Kompetenzerfassung

 Erfassung von Disposition und Performanz

 Angemessenheit des Kompetenzmessverfahrens in 
Bezug auf den je spezifischen Gegenstand und die 
Zielgruppe 

 Erfassung von Prozessen der Kompetenzentwicklung 
über verschiedene Zeit-punkte hinweg 

(immer: Vorher  Nachher)

 Unterscheidung von „trait“ (stabile 
Persönlichkeitsvariablen) und „state“ 
(situationsspezifische Merkmale) 



Grundschwierigkeit der Erfassung von Disposition versus 
Performanz

Disposition Performanz

Wissen 

Handlungspotenziale
(Fähigkeiten und 
Fertigkeiten)

Situationswahrnehmung 
und -analyse

Motivation

Handlungs-
planung und 
Handlungs-
bereitschaft

Handeln
in der 
Situation

Evaluation

Selbstreflexion

Klau-
sur

Rollen-
spiel

Fall-
vignette

z.B. Video
Kriterien???
 Aufwand ???

z.B.
Port-folio
Soz. 

Erwünsch
theit ???

HALTUNG

????



Eigene Darstellung in Anlehnung an Petersen & Schiersmann, 2012

HALTUNG
BEFRAGUNG

Schriftlich

Fragebogen, Tests, 
Fallbearbeitung , 

Szenario

Mündlich

Interview, 
Professioneller 

Dialog, 
Fallbearbeitung, 

Szenario

BEOBACHTUNG

Teilnehmend

Arbeitssituation, 
Arbeitsprobe, 

Rollenspiel  

Nicht teilnehmend

Videografiearbeit
(von Simulationen 

oder real-life-
situations) 

MATERIALANALYSE

Portfolios, 
Lerntagebücher, 

Audioaufnahmen, 
Arbeitsprodukte,  

Protokolle 

METHODEN-MIX

Assessment-Center, 
Komepetenzpässe

Bestehende Modelle der Kompetenzerfassung 



Kompetenzbasierte Prüfungs-
und Feedbackverfahren in 
unterschiedlichen 
frühpädagogischen Aus- und 
Weiterbildungsstrukturen

Projektleitung: 

Prof. Dr. Klaus Fröhlich-Gildhoff

Prof. Dr. Iris Nentwig-Gesemann

Mitarbeiterinnen. Stefanie Pietsch, Luisa 
Köhler, Maraike Koch

(Laufzeit: Mai 2011 - April 2013)

BEISPIELE

Exemplarisch: Handlungsfelder
- Beobachtung
- Zusammenarbeit mit Eltern





3.1 Dilemma-Situationen: Was ist ein Dilemma?

 Von einem Dilemma sprechen wir dann, wenn ein Akteur eine Situation 
nicht mehr ohne Weiteres mit bisherigen Handlungsroutinen
bewältigen kann und/oder sich in einem inneren Konflikt befindet. 

 So entstehen Situationen, die mit emotionaler Aktivierung, mit Stress 
oder starken Gefühlen verbunden sind. Bisher ‚festgefahrene‘ 
innerpsychische Schemata werden ‚angestoßen‘ und der Akteur spürt, 
dass sich im bewusst erlebten Gegenwartsmoment (Stern, 2007) in 
besonderer Weise Kernfragen seiner aktuellen professionellen und 
auch biografischen Entwicklung stellen. 

 Solche Situationen sind häufig mit einer erhöhten Offenheit zur 
Selbstreflexion aber auch mit der Gefahr von Abwehr verbunden. 

 Die ausgelösten Irritationen können zu Ausgangspunkten für 
Lernprozesse werden, wenn sie in Ausbildungskontexten aufgegriffen 
und bearbeitet werden
(Nentwig-Gesemann, Fröhlich-Gildhoff & Pietsch, 2011)



Dilemma-Situationen: Bezugspunkte

 „Now Moment“ (Stern, 2007)

 Erforschung sozialer Kompetenz (Kanning, 2005; Selman, 1984); 
Mischo (2004, 2005)

 „Critical Incident Technique“ (CIT, erstmals: Flanagan, 1954; s. 
Frieling & Buch, 2007)

 „Situational Judgement Tests“ (SJT, Übersicht bei: Lievens et. al., 
2008) 



Vorgabe

Frei wählbare, selbst 
erlebte Real-Situationen, 
die individuell als 
‚kritisch‘, emotional 
intensiv bzw. belastend 
erlebt wurden und ein 
(Handlungs- bzw. 
Orientierungs-) Dilemma 
hervorgerufen haben. 

Standardisiert 
vorgegebene 
„Papier“fälle,
Als prototypisch 
herausgearbeitete, quasi-
reale Situationsvignetten
zu bestimmten typischen 
Praxisherausforderungen.

Auswertung

Mittels
standardisiertem 
Raster

Qualitativ
(inhaltsanalytisch oder 
Dokumentarische 
Methode)



Dilemma-Situationen: Instruktion „selbst erlebte“ 
Dilemma-Situation

Beschreiben Sie möglichst detailliert 
konkrete praxisbezogene Entscheidungs- und Handlungssituationen 

mit ‚Dilemmacharakter’, die Sie selbst erlebt bzw. beobachtet 
haben. 

Analysieren Sie den Verlauf der Situation, entwickeln Sie mehrere 
Lesarten, beziehen Sie die Perspektiven der verschiedenen 
Akteure ein, entwerfen sie retrospektiv andere 
Handlungsmöglichkeiten, begründen Sie getroffene 
Entscheidungen, setzen Sie ggf. den konkreten Einzelfall in 
Beziehung zu anderen Fällen und Situationen. 

Beziehen Sie Ihre eigene biografische Entwicklung ein und stellen Sie 
dar, welche Fragen und Herausforderungen sich für Sie persönlich 
aus der Handlungssituation ergeben. 



Dilemma-Situationen: Instruktion „standardisierte“ 
Dilemma-Situation

Beispiel für vorgegebene Situation:

• Situation 1: Ein Mädchen (5 Jahre) wird am Morgen von seiner 
Mutter in die Kita gebracht mit der Aufforderung, dass das Kind 
beim Spielen draußen seine „Sandkastenkleidung“ anziehen soll, 
um nicht wieder mit schmutziger Kleidung nach Hause zu 
kommen. Da es am Nachmittag sehr warm ist, verweigert sich das 
Kind seine Sandkastenhose anzuziehen und will lieber weiterhin in 
Rock und T-Shirt spielen. Die Erzieherin lässt das Kind in seiner 
Alltagskleidung spielen. Als am Abend die Mutter das Kind abholt, 
reagiert sie sehr aufgebracht, dass das Kind nicht seine 
„Spielkleidung“ trägt, da sie doch am Morgen extra darauf 
hinwies.



Dilemma-Situationen: Instruktion „standardisierte“ 
Dilemma-Situation

Fragen

 Welche Aspekte der Situationsbeschreibung sind für Sie 
besonders bedeutsam? Was finden Sie hier vor? Welche 
Deutungen fallen Ihnen ein?

 Wie bewerten Sie die Handlungsweisen und Reaktionen der
einzelnen Akteure?

 Wie würden Sie anstelle der Erzieherin / des Erziehers agieren? 
Welche (weiteren) Handlungsoptionen fallen Ihnen ein?

 Wie begründen Sie Ihr (fiktives) Handeln? Auf welche Theorien 
bzw. auf welche Erfahrungen stützen Sie Ihre Entscheidung?

 Welche Fragen / Herausforderungen ergeben sich für Sie 
persönlich aus dieser Situation?



Dilemma-Situationen: Kategorien zur Analyse 
von Dilemma-Situationen

Situationswahrnehmung und -beschreibung1

Situationsanalyse und -interpretation2

Handlungsplanung und -begründung3

Selbst-Reflexion (der Handlungsrealisierung)4

5 Weiterführung, Entwicklung von Perspektiven



Kategorie Beispiel

niedrige Kompetenzstufe [1]

Beispiel

hohe Kompetenzstufe [5] 

1) 

Situations-

wahrnehmung und

-beschreibung

Es werden nur die Aktionen / 

Interaktionen einiger Akteure 

wahrgenommen / beschrieben, 

keine Mehr-Perspektivität 

Es werden verschiedene 

Perspektiven – unterschiedlicher 

Akteure – eingenommen / 

beschrieben

(2) Situationsanalyse 

und -interpretation

Für die Einschätzung der Situation 

wird auf keine theoretisch-

wissenschaftlichen Erkenntnisse 

rekurriert (Einschätzungen des 

Common Sense werden unreflektiert 

übernommen)

Für die Einschätzung der Situation 

wird auf theoretisch-

wissenschaftliche Erkenntnisse 

(z.B. aus der 

Entwicklungspsychologie) 

zurückgegriffen

3) Planung und 

Begründung des 

möglichen 

pädagogisch-

professionellen 

Handelns

Bei der Planung werden mittel- oder 

langfristige Folgen / Konsequenzen 

nicht bedacht / einbezogen

Bei der Planung werden mittel-

oder langfristige Folgen / 

Konsequenzen bedacht / 

einbezogen

4) Selbst-Reflexion Angst und Abwehr in Bezug auf 

Unbestimmtheit, Unsicherheit und 

Ambiguität

Reflektierter und toleranter 

Umgang mit Unbestimmtheit, 

Unsicherheit und Ambiguität

5) Weiterführung, 

Entwicklung von 

Perspektiven

Keine Formulierung von 

Konsequenzen / 

Schlussfolgerungen für den 

konkreten Fall

Formulierung von begründeten 

Konsequenzen / 

Schlussfolgerungen für den 

konkreten Fall

Auswertungsraster



Einsatzmöglichkeiten (erprobt)

• Lehre/Weiterbildung 

– Lehr-Evaluation (prä/post)

– Analysemöglichkeit eigener Einschätzungen

• Forschung

– Erfassung von Kompetenzstand bzw. -entwicklung

– Gruppenvergleiche

– Erweiterung: „Teamkompetenz“ 
(Gruppendiskussionen zu Dilemma-Sit.)



3.2 Beispiel Analyse von Videosequenzen

Kompetenzerfassung im Tätigkeitsbereich „Beobachtung“ 
(und daraus folgende Handlungsplanung)

Zeigen einer Videosequenz

Beschreiben durch TN

Beantworten von Analyse- schriftlich oder

fragen durch TN Interview

Analyse durch WeiterbildnerIn

- rekonstruktiv

- anhand eines Analyserasters
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Beobachtungskompetenz

Planungskompetenz

Analysekompetenz

(Selbst-)Reflexionskompetenz

Ziel ist die Übung

und Erfassung bzw. Prüfung von…
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Die Videosequenzen

2 x 3 Sequenzen, die folgende pädagogische 
Schlüsselsituation aus dem Kitaalltag fokussieren:

– Bildungssituation eines allein agierenden Kindes

– eine Peer-Interaktion

– eine pädagogische Interaktion



41

Zu jeder Bildungssituation gibt es zwei strukturähnliche 
Videosequenzen, die einen Prä-Post-Vergleich ermöglichen.

1. Erhebungszeitpunkt 2. Erhebungszeitpunkt

 Erfassen von Kompetenzentwicklung

(Videosequenzpaar aus dem Bereich - Bildungssituation eines allein agierenden Kindes)



Videosequenzanalyse: Instruktion

 Die Videosequenz soll in einem ersten Schritt möglichst detailliert 
beschrieben und anschließend in einem zweiten Schritt, 
ausgehend von vorstrukturierten Fragen, analysiert werden. 

Ausschnitt des Vorgehens:

1. Beschreibung der Sequenz (nachdem diese einmal gezeigt 
wurde)

 Bitte schreiben Sie die Situation in einem ersten Schritt so detailliert wie 
möglich auf! Bemühen Sie sich darum, nah an der Situation zu bleiben 
und zu beschreiben, was Sie sehen und hören! Vermeiden Sie in diesem 
ersten Arbeitsschritt Deutungen und Interpretationen.



Videosequenzanalyse: Instruktion
2. Interpretation der Sequenz 

 Was erfahren Sie in dieser Sequenz über das Kind bzw. die Kinder? 

 Welche Lern- und Bildungsprozesse vollziehen sich Ihrer Meinung 
nach hier bei dem Kind bzw. bei den Kindern?

 Gibt es etwas, das Ihnen in dieser Sequenz ganz besonders 
aufgefallen ist, das Sie irritiert oder neugierig gemacht hat? 
Erläutern Sie was dies war und warum es Sie beschäftigt!

 Welches theoretische Wissen können Sie hinzuziehen, um die 
Situation zu deuten und zu bewerten?

 Welche Schlussfolgerungen würden Sie als frühpädagogische 
Fachkraft nach Ihrer Analyse für die Gestaltung und Planung der 
weiteren pädagogischen Arbeit ziehen?



Videosequenzanalyse: Instruktion

3.  Aufbereitung für ein Entwicklungs-/Elterngespräch 
(schriftlich oder performativ)

Stellen Sie sich vor, die Eltern des Kindes würden zu einem 
Gespräch zu Ihnen kommen. 

 Wie würden Sie die Videosequenz für das Elterngespräch nutzen?

 Über welche Ihnen besonders wichtigen Beobachtungen und 
Erkenntnisse würden Sie mit den Eltern gerne sprechen? 

 Worauf würden Sie in der Art und Weise der Gesprächsführung
mit den Eltern besonders achten? 
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Systematische Verfahren zur Videoanalyse I

(A)GInA-E (Gestaltung von 
Interaktionsgelegenheiten; Weltzien, 2014; 
Weltzien et al., 2017)

(Film Mittagessen)



Ausgangpunkt(e)

• Bedeutung der Interaktion (als Basis der 
Beziehungserfahrungen und Voraussetzung für 
Bindungsrepräsentationen)

• Identifikation entwicklungsförderlicher 
Interaktionsvariablen aus Theorie/vorliegenden 
Studien

• Operationalisierung dieser Variablen, um sie 
beobachtbar und reflektierbar zu machen

•  erste Anwendung in Fortbildungen
• Nötig: Instrument mit besserer testtheoretischer 

Absicherung und mehreren Abstufungen (> 4) für 
Forschungs/Evaluationszwecke gegenüber GInA

• … entwickelt in deutschen Institutionen



Indirekt Beteiligte

(„Zaungäste“)

Skala 1: Beziehung gestalten

Skala 3  Kommunikation und 

Sprache anregen

1n: Zuwendung zeigen 

2n: Interessiert/Engagiert sein

3n: Wertschätzung ausdrücken 

4n: Kooperationsbereit sein

5n: Aufmerksam zuhören

6n: Störungen meistern

7n: Sich einlassen

8n: Balance herstellen (Nähe und 

Distanz)

9n: Beteiligung ermöglichen 

10n: Anregend wirken

11n: Aufgeschlossen sein

12n: Gemeinsame Aufmerksamkeits-

räume herstellen  

13n: Erinnerungen stärken 

14n: Lebenswelten verknüpfen

15n: Kreativität unterstützen

16n: Autonomie anerkennen 

17n: Bestärken und ermutigen 

18n: Denken und Forschen anregen 

Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im Alltag –

Evaluationsinstrument

19n: Beteiligungsbereitschaft 

unterstützen 

20n: Emotionale Sprache vermitteln 

21n: Sprache erweitern 

22n: Kommunikativen Austausch 

anregen 

Skala 2  Denken und Handeln 

anregen



Item Beispiele (1)
Grundsätzliches

1

(geringste Ausprägung)

4

(mittlere Ausprägung)

7

(höchste Ausprägung) Bemerkungen

Grundsätzlich: Signale 

für Item XY durchweg 

gering; eintönig, passiv, 

dominant, nicht 

angemessen, deutlich 

inkongruent, bezogen 

auf Kinder oder 

Zeitverlauf inkonsistent

Grundsätzlich: Signale für 

Item XY sind in Ansätzen 

erkennbar, teilweise 

ausgeprägt; nicht ganz 

eindeutig; nicht ganz stimmig 

(kongruent), nicht für alle 

Kinder über die ganze Zeit 

hinweg konsistent.

Das Verhalten bezüglich Item 

XY ist nicht immer kongruent; 

teilweise widersprüchlich 

oder irritierend

Das Verhalten bezüglich Item 

XY unterscheidet sich 

bezüglich der beteiligten 

Kinder: Bei einigen Kindern 

trifft es zu, bei anderen nicht.

Das Verhalten bezüglich Item 

XY unterscheidet sich im 

Zeitverlauf: In einigen 

Situationen trifft es zu, in 

anderen nicht.

Grundsätzlich: Signale 

für Item XY durchweg 

hoch, situations- und 

kindangemessen,

eindeutig und stimmig 

(kongruent), bezogen auf 

Kinder oder Zeitverlauf 

konsistent



Item Beispiele (2)
Skala 1: Beziehung gestalten

1n: Zuwendung zeigen
1

(geringste Ausprägung)

4

(mittlere Ausprägung)

7

(höchste Ausprägung) Bemerkungen

Über die gesamte Sequenz 

sind keine Signale von 

Zuwendung (auch: 

Freundlichkeit, 

Aufgeschlossenheit, 

Feinfühligkeit, Warmherzigkeit) 

erkennbar.

Oder:

Es ist eine deutliche 

Teilnahmslosigkeit (auch: 

Passivität) zu erkennen.

Oder:

Die Fachkraft wirkt gegenüber 

mindestens einem Kind deutlich 

abweisend, distanziert, kritisch, 

abgelenkt, passiv, gereizt oder 

ungeduldig.

Oder:

Die Signale sind widersprüchlich 

(inkongruent) oder für 

mindestens ein beteiligtes Kind 

deutlich irritierend. 

Die Zuwendung liegt insgesamt 

im mittleren Bereich. Es sind 

keine deutlichen Signale zu 

erkennen.

Oder:

Die Art und Weise der 

Zuwendung ist teilweise 

inkongruent bzw. irritierend.

Oder:

Die Zuwendung unterscheidet 

sich in Bezug auf die beteiligten 

Kinder. Einigen Kindern folgt sie 

in ihren Aktivitäten/ Äußerungen, 

anderen nicht.

Oder:

Das Verhalten verändert sich 

über den Zeitverlauf. Manchmal 

ist Zuwendung zu erkennen, 

manchmal nicht.

Es sind deutliche Signale von 

Zuwendung (auch: 

Freundlichkeit, 

Aufgeschlossenheit, 

Feinfühligkeit, Warmherzigkeit) 

über die gesamte Sequenz zu 

beobachten

Oder:

Die Fachkraft folgt allen Kindern 

in ihren Aktivitäten/Äußerungen 

feinfühlig und gibt passgenaue 

Impulse (z.B. über Anschauen, 

Hinwenden, Staunen, Lächeln).

Oder: 

Die Fachkraft wirkt kongruent 

in ihren verbalen/nonverbalen 

Signalen; beachtet dabei die 

Heterogenität der Kinder (äußere 

Merkmale, Verhaltensweisen, 

Kompetenzen) und geht 

feinfühlig darauf ein.

Zuwendung zeigen drückt sich 

aus in einer niedrigen 

Wahrnehmungsschwelle, 

Perspektivenübernahme und 

angemessenes Antwortverhalten 

der Fachkraft (Ainsworth 1974, 

Remsperger 2011).

Je nach Situation können auch 

nur sehr wenige Impulse 

angemessen sein.



Item Beispiele (2)
Skala 2 Denken und Handeln anregen

12n: Gemeinsame Aufmerksamkeitsräume herstellen
1

(geringste Ausprägung)

4

(mittlere Ausprägung)

7

(höchste Ausprägung) Bemerkungen

Die Fachkraft verhält sich 

dominant oder belehrend; sie 

besteht auf ihre Themen, 

Vorstellungen, Meinungen.

Oder:

Die Fachkraft verhält sich in 

Lernsituationen desinteressiert. 

Oder:

Die Fachkraft verhält sich in 

Lernsituationen  passiv. 

Oder:

Die Fachkraft zeigt Engagement, 

jedoch ohne Passung zu den 

Interessen und Themen der Kinder. 

Die Fachkraft stellt in einigen 

Situationen einen 

gemeinsamen 

Aufmerksamkeitsraum mit den 

Kindern her, in anderen 

Situationen verhält sie sich eher 

dominant, desinteressiert oder 

passiv.

Oder:

Die Impulse, einen 

gemeinsamen 

Aufmerksamkeitsräum 

herzustellen, bleiben insgesamt 

im mittleren Bereich. Es sind 

keine deutlichen Signale zu 

erkennen.

Oder:

Die Bemühungen, an den 

Lernerfahrungen der Kinder 

teilzunehmen, gehen teilweise an 

den Interessen der Kinder vorbei.

Oder:

Die Art und Weise, wie sie den 

Interessen und Themen der 

Kinder folgt, wirkt teilweise 

inkongruent bzw. irritierend.

Die Fachkraft stellt einen 

gemeinsamen 

Aufmerksamkeitsraum mit den 

Kindern her, nimmt selbst eine 

forschende Haltung ein, 

versucht, sich in die kindlichen 

Perspektiven 

hineinzuversetzen.

Oder:

Sie  reagiert engagiert und 

angemessen auf  

Neuentdeckungen und 

kommunikative Äußerungen des 

Kindes. 

Oder:

Sie nimmt aktiv teil an den 

Lernerfahrungen des Kindes.

Oder:

Sie nimmt die kindliche 

Perspektive ein folgt den 

Interessen und Themen der 

Kinder.  

Das Item „Gemeinsame 

Aufmerksamkeitsräume 

herstellen“ wird der Umgang mit 

dem Kompetenzgefälle zwischen 

Fachkraft und Kind(ern) 

eingeschätzt. Gelingt es, eine 

gemeinsame Gesprächsebene 

herzustellen, die es dem Kind 

ermöglicht, sich in seinen 

Themen, Ideen, Gefühlen zu 

entwickeln, seinem Bedürfnis 

nach Kompetenzerleben und 

Teilhabe gerecht zu werden, 

beteiligt sich die Fachkraft an 

den Lernerfahrungen des 

Kindes, nimmt sie seine 

individuellen Lernstrategien 

wahr und erkennt die 

Herausforderungen und den 

emotionalen Gehalt des 

Lernens, dann signalisiert sie 

dem Kind, dass sie Teil eines 

gemeinsamen Lernprozesses 

ist. 

Lernerfahrungen können sich 

dabei auf Bewegungs-, Körper-

oder ästhetisch-sinnliche 

Erfahrungen oder Erfahrungen 



Systematische Verfahren zur Videoanalyse II

• CLASS (Hamre & Pianta, 2007; Pianta et al., 
2008, 2013)

• Beobachtung live oder per Video, mehrfach je 
20min

• Drei Dimensionen:

– Emotionale Unterstützung („Emotional Support“)

– Organisation des Kita Alltags („Classroom
Management“)

– Lernunterstützung („Instructional Support“)







Schlussbemerkung

... Es wurde deutlich: 

- Das Thema ist komplex

- Es gibt „Annäherungen“ – und es muss 
geschaut werden, was passt

Mut zum Erproben UND: Reflektieren
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