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Zusammenfassung Untersuchungen haben gezeigt, dass die Fähigkeit zur genauen
Einschätzung von Personenmerkmalen sehr unterschiedlich ausgeprägt sein kann.
Insbesondere im Vorschulbereich sind adäquate Einschätzungen von Kompetenzen
wichtig, da die frühe Bildung Grundstein für die weitere Entwicklung von Kindern
darstellt. In unserem Beitrag gehen wir deshalb auf Basis von Daten der Startko-
horte 2 des Nationalen Bildungspanels (NEPS) der Frage nach, wie Eltern und päd-
agogische Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen die Kompetenzen von Kindern
einschätzen. Es zeigt sich, dass sowohl Eltern als auch pädagogische Fachkräfte die
sprachlichen und mathematischen Kompetenzen der Kinder überschätzen, wobei die
Elterneinschätzungen deutlicher vom objektiv erhobenen Maß abweichen. Weiterhin
weisen unsere Befunde zum einen darauf hin, dass die Eltern Kompetenzunterschie-
de zwischen Kindern mit unterschiedlichen Merkmalen für den Bereich Sprache
erkennen, während dies für den Bereich Mathematik weniger gelingt. Zum anderen
nehmen die pädagogischen Fachkräfte den Zusammenhang zwischen Kompetenzen
und Geschlecht und Alter korrekt wahr, während sie herkunftsbedingte Unterschiede
je nach Kompetenz über- oder unterschätzen.

Schlüsselwörter Urteilsgenauigkeit · Kompetenzeinschätzungen · Pädagogische
Fachkräfte · Eltern

Dr. Monja Schmitt (�) · Dr. Lena Nusser
Leibniz-Institut für Bildungsverläufe, Wilhelmsplatz 3, 96047 Bamberg, Deutschland
E-Mail: monja.schmitt@lifbi.de

Dr. Lena Nusser
E-Mail: lena.nusser@lifbi.de

Dr. Christian Lorenz
Bildungsbüro Bamberg, Ludwigstraße 23, 96052 Bamberg, Deutschland
E-Mail: christian.lorenz@lra-ba.bayern.de

K

https://doi.org/10.1007/s11618-022-01088-x
http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/s11618-022-01088-x&domain=pdf
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


1294 M. Schmitt et al.

How do parents and pedagogical staff in the day care centers perceive
their children’s competences?

Abstract Studies over the last decades have shown that the ability to assess a per-
son’s characteristics varies. Particularly in preschool, proper assessment accuracy of
competences are desirable since early education is the foundation for further devel-
opment and competence acquisition of children. This paper addresses the question
of how accurately parents and pedagogical staff in the day care centers can assess
children’s competences under consideration of certain child-related characteristics
using data from starting cohort 2 (kindergarten) of the German “National Educational
Panel Study” (NEPS). Both, parents and pedagogical staff overestimate children’s
mathematical and language competences. Parents’ estimates vary significantly from
the objectively assessed competences. Furthermore, our results indicate that parents
recognize child-related differences for language competence quite accurately while
they do not recognize these for mathematical competence. The pedagogical staff
in the day care centers correctly recognize the correlation between competences
and sex as well as age. Though, they partly underestimate and partly overestimate
differences in children’s competence depending on their social origins.

Keywords Accuracy in assessment · Estimates of competences · Pedagogical
staff · Parents

1 Einleitung

Wichtige kognitive Entwicklungsprozesse setzen bereits mit dem Tag der Geburt ein.
Diese bilden die Basis für die spätere Aneignung bildungsrelevanter Kompetenzen
(Belsky et al. 2007; Hasselhorn und Kuger 2014). Die kognitive Entwicklung des
Kindes findet in Interaktion mit den jeweiligen Lernumwelten statt (Bronfenbrenner
und Morris 1998). In den frühen Jahren sind diese die Familie als auch Orte der
außerhäuslichen Betreuung, wie z.B. Kindertageseinrichtungen. Die Relevanz der
häuslichen Lernumwelt sowie die Qualität elterlicher Interaktionen für die kindliche
Entwicklung sind vielfach belegt (Linberg et al. 2020;Melhuish et al. 2008; Vallotton
et al. 2017). Auch die Qualität der Kindertageseinrichtungen beeinflusst die kindliche
Entwicklung maßgeblich (Anders et al. 2013; Roux und Tietze 2007; Sylva et al.
2004).

Gemäß Vygotskys Theorie (1978) erfordert eine adäquate Anregung kindlicher
Entwicklung die Identifikation der „Zone der proximalen Entwicklung“ des Kindes.
In diesem Sinne findet kognitive Anregung vorauseilend statt, indem die nächsten
Entwicklungsschritte antizipiert und vorausahnend begleitet werden. Zur optima-
len Unterstützung kindlicher kognitiver Entwicklung bedarf es daher seitens der
Erwachsenen einer realistischen Einschätzung des aktuellen Entwicklungsstandes
des Kindes, um daran anknüpfend kindgerecht zu interagieren und angemessene
Bildungsangebote zu machen (vgl. Vygotsky 1998).

Daher ist für Personen, die kindliche Entwicklungsprozesse tagtäglich begleiten,
– in den frühen Jahren sind das in der Regel Eltern und pädagogische Fachkräfte in
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Kindertageseinrichtungen – die Einschätzung des kindlichen Entwicklungsstandes
äußerst relevant, um angemessene Anregungs- und Interaktionsqualität anzubieten.
Die Einschätzung kognitiver Fähigkeiten von Kindern durch Eltern oder pädago-
gische Fachkräfte ist oft ein eher impliziter Prozess (Schrader 2006). Während in
Kindertageseinrichtungen inzwischen systematische Beobachtungen und Evaluatio-
nen durchgeführt werden (Fthenakis 2016), haben Eltern einen individuellen Blick
auf ihr Kind und weniger Vergleichsmöglichkeiten. Je früher Kinder jedoch in ihrer
kognitiven und sprachlichen Entwicklung adäquat begleitet werden, umso eher ist
der Übergang in die Grundschule erfolgreich (Hasselhorn und Kuger 2014).

Für die schulische Laufbahn von Heranwachsenden kann eine unzutreffende Leis-
tungseinschätzung weitreichende – oft negative – Konsequenzen nach sich ziehen
(Schrader 2006). Deshalb ist die Fähigkeit, zutreffende Urteile zu fällen, nicht nur
bezüglich der Leistungsbeurteilung und Benotung, sondern auch z.B. mit Blick auf
den Übergang in die Grundschule eine wichtige pädagogische Kernkompetenz (Dol-
linger und Speck-Hamdan 2011; Lorenz und Artelt 2009). Angelehnt an das Modell
von Funder (2012) zu akkuraten Einschätzungen zeigt sich laut einiger Studien, dass
kindbezogene Charakteristiken in diesem Prozess eine Rolle spielen können: u. a.
das Geschlecht der Kinder (Dollinger 2013; Frischknecht et al. 2014) oder ihre eth-
nische und soziale Herkunft (Beswick et al. 2005; Ditton 2010; Jussim et al. 1996;
Relikowski et al. 2012).

Da Eltern und pädagogische Fachkräfte zentrale Akteure in den familiären und in-
stitutionellen Lernumwelten im vorschulischen Bereich darstellen und die kognitive
Entwicklung der Kinder in den frühen Jahren sehr nah begleiten, ist ihre Einschät-
zung der Kompetenzen der Kinder äußerst relevant. Im Fokus des vorliegenden Bei-
trags stehen die Einschätzungen der mathematischen und sprachlichen Kompetenzen
– als zwei wichtige domänenspezifische Kompetenzen – der Kinder durch ihre El-
tern und pädagogische Fachkräfte in ihren Kindertageseinrichtungen. Es werden die
Über- und Unterschätzung der beiden Kompetenzbereiche durch Eltern und pädago-
gische Fachkräfte genauer in den Blick genommen und moderierende kindbezogene
Erklärungsvariablen für mögliche Abweichungen in der Einschätzung untersucht.

2 Die Bedeutung von Kompetenzen und ihre Einschätzung durch
Eltern und pädagogische Fachkräfte

2.1 Relevanz und theoretischer Hintergrund

Das Lernen von Kindern in ihren frühen Jahren legt einen wichtigen Grundstein
für ihre weitere Entwicklung und den Erwerb domänenspezifischer Kompetenzen
(Hasselhorn und Kuger 2014). Im Sinne eines Literacy-Ansatzes, der Kompetenzen
in der alltäglichen Funktionalität und als das Lösen alltäglicher Herausforderun-
gen konzeptualisiert (Weinert et al. 2011), sind in den frühen Jahren der kindlichen
Entwicklung sprachliche und mathematische Kompetenzen wichtig. Diese Kompe-
tenzen unterliegen in den ersten Jahren einer domänenspezifischen Entwicklung,
können aber später als fächerübergreifende Basiskompetenzen konzeptualisiert wer-
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den und sind daher für den Erwerb weiterer Kompetenzen äußerst relevant (Weinert
et al. 2019).

Dass es interindividuelle Unterschiede im Kompetenzerwerb gibt, ist bekannt.
Bereits früh schneiden Mädchen im sprachlichen Kompetenzbereich (insbesonde-
re Lesen) besser ab und zeigen auch eine stärkere Entwicklung als Jungen. Diese
wiederum weisen im mathematischen Bereich einen stärkeren Kompetenzzuwachs
auf (Herbert und Stipek 2005; Wei et al. 2015). Auch früh existierende Kompe-
tenzunterschiede vor dem Hintergrund der elterlichen Bildung sind vielfach belegt
(Becker 2011; Skopek und Passaretta 2021). Darüber hinaus sind Disparitäten be-
züglich weiterer familiärer Hintergrundmerkmale wie Migrationshintergrund und
Familiensprache festzustellen (Weinert et al. 2010). Diese inzwischen allgemeinhin
bekannten Unterschiede in den Kompetenzen verschiedener Gruppen haben stereo-
type Erwartungen geprägt, die gleichzeitig das Verhalten und die Erwartungen von
pädagogischen Fachkräften beeinflussen können (Jussim et al. 1996; Wenz 2020).

Im Sinne einer ganzheitlichen Förderung aller Kinder sind im Prozess der kind-
lichen Entwicklung zunehmend die Kindertageseinrichtungen und deren pädago-
gische Fachkräfte gefragt (Tietze et al. 2005). Diese sollen einen Fokus auf den
„Erwerb grundlegender Kompetenzen“ (Sekretariat der Ständigen Konferenz der
Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 2017, S. 99) legen,
um die Kinder auf ihre Zukunft als mündige Bürgerinnen und Bürger vorzuberei-
ten. Für pädagogisches professionelles Handeln, wie es für Lehrkräfte an Schulen
konzeptualisiert wird, ist die diagnostische Kompetenz eine zentrale Fähigkeit (Ar-
telt und Gräsel, 2009; Dollinger 2013). Auch wenn diese Anforderung noch nicht
explizit in den Kanon des professionellen Handelns von pädagogischen Fachkräften
eingegangen ist, so ist die Beobachtung von Lern- und Entwicklungsprozessen ein
wesentlicher Bestandteil des pädagogischen Handelns in Kindertageseinrichtungen
(Fthenakis 2016) und es existieren standardisierte Verfahren für Beobachtung (z.B.
Koglin et al. 2008). Die pädagogische Qualität in den Einrichtungen profitiert von
gezielten kontinuierlichen Beobachtungen durch die pädagogischen Fachkräfte. So
kann das Geschehen reflektiert, Zielsetzungen abgeleitet und das eigene pädagogi-
sche Handeln überprüft werden (Fthenakis 2016).

Inwieweit eine Einschätzung eines Merkmals akkurat oder richtig ist, kann von
einer Vielzahl von Faktoren abhängig sein. Funder (2012) spezifiziert in seinem Rea-
listic Accuracy Model insgesamt vier Komponenten im Prozess der Einschätzung.
(1) Die individuelle Relevanz des Verhaltens, (2) die Möglichkeit, das Verhalten zu
beobachten, sowie (3) das Erkennen und (4) die Nutzung dieser Informationen für
die Einschätzung. Es ist anzunehmen, dass sich der Zugang zu Möglichkeiten rele-
vanter Beobachtungen und die Wahrnehmung dieser für professionelle pädagogische
Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen und für Eltern different darstellen. Darüber
hinaus sind sowohl die jeweiligen Eigenschaften der einzuschätzenden Person als
auch der einschätzenden Person relevant (Funder 1995). Determinanten der Urteils-
genauigkeiten bzw. systematischen Verzerrungen auf der Seite der eingeschätzten
Person sind bereits vielfältig untersucht (s. unten), während für die Eigenschaften der
einschätzenden Person bisher wenige Erkenntnisse oder keine signifikanten Effekte
vorliegen (Praetorius und Südkamp 2019).
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Für eine optimale Entwicklung von Kindern ist eine umfassende Beobachtung und
Begleitung vonnöten. Dies umfasst u. a. sozio-emotionale oder verhaltensbezogene
Aspekte, aber auch kognitive Fähigkeiten und domänenspezifische Kompetenzen.
Während in Bildungseinrichtungen, wie Kindertageseinrichtungen, diese Prozesse
intentional ausgeführt und dokumentiert werden und dadurch implizit und expli-
zit auch quer- und längsschnittliche Vergleiche zwischen verschiedenen Kindern
möglich werden, liegen bei Eltern in der Regel weder diese umfangreichen Ver-
gleichsmöglichkeiten noch die Anforderung dazu vor. Pädagogische Fachkräfte sind
aufgrund ihrer Ausbildung und den Berufsanforderungen in der Beobachtung von
Entwicklungsfortschritten geschult – auch im Vergleich mit anderen Kindern der
gleichen Altersgruppe –, Eltern haben eher einen individuellen Blick auf ihr Kind
(Schrader 2006). Auch laufen Lernprozesse in der häuslichen Umgebung vermutlich
weniger zielgerichtet ab. Zwar nehmen Eltern die Entwicklungen ihrer Kinder sehr
genau wahr und können diese mit Geschwistern oder mit anderen Kindern verglei-
chen, werden dabei aber kaum standardisiert vorgehen. Dennoch wird Eltern eine
gewisse Expertise1 zur Einschätzung und Beurteilung ihrer Kinder zugesprochen,
deren Validität jedoch auch schon lange in unterschiedlichen Kontexten diskutiert
wird (z.B. Deimann et al. 2005; Rennen-Allhoff 1991).

Nicht zu vernachlässigen sind auch die Unterschiede zwischen Eltern und päd-
agogischen Fachkräften in Bezug auf das Verständnis ihrer eigenen Rolle für die
kindliche Entwicklung. Eltern sehen die Verantwortung für das Erlernen von mathe-
matischen und schriftsprachlichen Vorläuferfertigkeiten ihrer Kinder im Elternhaus
(Wehner und Kratzmann 2013). Pädagogische Fachkräfte hingegen positionieren
sich hierzu weniger klar. Wenngleich sie eine Relevanz der mathematischen und
schriftsprachlichen Vorläuferfertigkeiten erkennen, erachten sie die grundlegende
Förderung der Kinder (z.B. Persönlichkeit) als bedeutsamer (Kluczniok et al. 2011)
und lehnen das Vermitteln von schulvorbereitenden Fähigkeiten in Kindertagesein-
richtung laut einzelner Studien sogar ab (von Bülow 2011). Da vor allem an die
institutionelle Kinderbetreuung heutzutage hohe qualitative Ansprüche gestellt wer-
den und der Bildungsaspekt neben der Betreuung einen immer größeren Stellenwert
einnimmt (Hasselhorn und Kuger 2014), hat sich die Relevanz von gezielten Beob-
achtungen und kognitiver Förderung in Kindertageseinrichtungen laufend verstärkt.

2.2 Forschungserkenntnisse zur Genauigkeit der Einschätzungen von Eltern
und pädagogischen Fachkräften

Umfassende Forschungsergebnisse unter dem Stichwort der diagnostischen Kompe-
tenz von Lehrkräften zeigen, welchen Verzerrungen Einschätzungen von Schülerin-
nen und Schülern unterworfen sein können, aber auch, welche Folgen nicht akkurate
Urteile haben können (u. a. Schrader 2006). Zudem scheint die Kompetenz, akku-
rate Einschätzungen oder auch diagnostische Urteile abzugeben, keine globale Fä-
higkeit, sondern – abhängig vom zu beurteilenden kognitiven oder nicht-kognitiven

1 Diese Annahme lässt sich auch in einer Vielzahl in Instrumenten wiederfinden, die für Eltern zur Erfas-
sung kindlicher Entwicklung entwickelt wurden (z.B. zur Sprachentwicklung: ELAN-R; Bockmann und
Kiese-Himmel 2012; FRAKIS; Szagun et al. 2009).
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Bereich – jeweils spezifisch ausgeprägt zu sein (Lorenz und Artelt 2009; Praetorius
et al. 2011). Die Übertragbarkeit dieser Ergebnisse auf den vorschulischen Bereich
ist nicht umfassend gegeben, da sich die pädagogische Arbeit deutlich unterscheidet.
Dennoch verdeutlichen diese Forschungsarbeiten sowohl die Herausforderungen im
Prozess der Kompetenzeinschätzung als auch potenzielle Einflussfaktoren (Kaiser
et al. 2017).

Bezogen auf die Genauigkeit der Einschätzungen von Vorschulkindern durch
pädagogische Fachkräfte sind die Forschungsbefunde divers. Kammermeyer (2000)
fand in einer Studie mit 18 pädagogischen Fachkräften, dass diese das Abschneiden
der Kinder hinsichtlich fünf Schulfähigkeitskriterien (Denkfähigkeit, Feinmotorik,
Gedächtnis, Gliederungsfähigkeit und Konzentration) aus dem Mannheimer Schul-
eingangsdiagnostikum (MSD; Jäger et al. 1994) insgesamt recht gut einschätzten. Es
zeigte sich, dass pädagogische Fachkräfte am besten das mittlere Niveau der Kinder
einschätzen konnten, während ihnen die konkrete Einschätzung einzelner Kinder
bezüglich einzelner Kriterien am wenigstens genau gelang (Kammermeyer 2000).

Untersuchungen zur Einschätzung sprachlicher und mathematischer Kompeten-
zen und Leistungserwartungen von pädagogischen Fachkräften und Lehrkräften in
der Übergangsphase von Kindertageseinrichtungen in die Grundschule zeigen, dass
pädagogische Fachkräfte die Kompetenzen der Kinder insgesamt zutreffend ein-
schätzen, wenngleich es – wie auch in der zuvor erwähnten Studie – große interin-
dividuelle Unterschiede in der Genauigkeit gibt (vgl. Dollinger und Speck-Hamdan
2011; Teisl et al. 2001). Darüber hinaus schätzen pädagogische Fachkräfte die Leis-
tungsstreuung in den Bereichen Mathematik und Lesen geringer ein und vermuten
somit weniger Variation zwischen den Kindern als es tatsächlich der Fall ist (Dollin-
ger 2013; Kilday et al. 2012). Dennoch können Einschätzungen von pädagogischen
Fachkräften prädiktive Kraft haben. Die Beurteilung der Schulfähigkeit oder des Ar-
beitsverhaltens (z.B. Persistenz) von Vorschulkindern sind mit deren sprachlichen
und mathematischen Leistungen bis zu vier Jahren später assoziiert. Dieser Zu-
sammenhang bleibt bestehen, wenn der soziale Hintergrund der Schülerinnen und
Schüler und die Schulzusammensetzung kontrolliert wird (Goldstein et al. 2017;
Woods-Groves und Choi 2017).

Differenzierte Befunde deuten an, dass sich Einschätzungen von pädagogischen
Fachkräften in Abhängigkeit von Kindeigenschaften systematisch unterscheiden
können. Kompetenzeinschätzungen fallen insgesamt niedriger aus, wenn die Kin-
der männlich sind oder ihre Mütter einen niedrigen Bildungshintergrund aufweisen
(Beswick et al. 2005). Einschätzungen können auch je nach Domäne unterschiedlich
ausfallen. Mädchen werden von pädagogischen Fachkräften im mathematischen Be-
reich schlechter eingeschätzt und somit stärker unterschätzt (Dollinger 2013). Die
Kompetenzen von Kindern mit Migrationshintergrund – auch unter Kontrolle der
tatsächlichen Leistungen – werden als geringer eingeschätzt als die Kompetenzen
von Kindern ohne Migrationshintergrund (Dollinger 2013).

Auch die Einschätzungen von Eltern zu den Fähigkeiten und Kompetenzen ihrer
Vorschul- oder Schulkinder wurden in mehreren Studien untersucht. Ein differen-
ziertes Instrument zur Erfassung der kindlichen Entwicklung (mit 16 Untertests
aus den Bereichen Kognition, Motorik, sozial-emotionale Kompetenzen, Denken,
Sprache) nutzten Frischknecht et al. (2015), um die elterliche Einschätzung bezüg-
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lich des Entwicklungsstandes ihrer Kinder im Alter von drei bis fünf Jahren zu
untersuchen. Auch wenn sich mehrheitlich positive Korrelationen zwischen Elter-
neinschätzung und der Testleistung der Kinder zeigten, waren diese durchweg eher
gering. Für den Bereich des rezeptiven Sprachverständnisses wurde kein Zusam-
menhang gefunden (Frischknecht et al. 2015). Die Autorinnen und Autoren kamen
zu dem Schluss, dass Eltern kein valides Screening für relevante Entwicklungsdo-
mänen ersetzen können. Deimann et al. (2005) untersuchten die Einschätzung von
Müttern zum Entwicklungsniveau ihrer im Mittel fünfjährigen Kinder. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass in nahezu allen Subtests des breit angelegten Instruments des
Wiener Entwicklungstests Vorschulkinder im Vergleich zu standardisiert erhobenen
Fähigkeiten von ihren Müttern überschätzt werden. Dies trifft auch auf kognitive
Fähigkeiten im non-verbalen und sprachlichen Bereich zu.

Wie bei pädagogischen Fachkräften in Kindertageseinrichtungen finden sich auch
für Eltern systematische Verzerrungen in Abhängigkeit bestimmter Charakteristika
ihrer Kinder. So werden zum Beispiel Söhne als intelligenter wahrgenommen als
Töchter (Furnham et al. 2002). Die Mütter von Grundschulkindern überschätzen die
mathematischen Kompetenzen ihrer Söhne und im Gegenzug die sprachlichen Kom-
petenzen ihrer Töchter (Frischknecht et al. 2014). Darüber hinaus lassen sich auch
familiärer Hintergründe als Einflussfaktoren der elterlichen Kompetenzeinschätzung
identifizieren. So zeigten Relikowski et al. (2012) für Eltern mit einem türkischen
Migrationshintergrund, dass diese das Leistungspotenzial und die Schulfreude ihrer
Kinder deutlicher überschätzen als Eltern ohne Migrationshintergrund.

Insgesamt zeigen Studien immer wieder, dass es Zusammenhänge zwischen den
Kompetenzen der Kinder und den Einschätzungen durch Eltern und pädagogische
Fachkräfte gibt. Die Einschätzungen sind jedoch nicht immer akkurat; sowohl Eltern
als auch pädagogische Fachkräfte neigen zu Überschätzungen. Es zeigen sich Über-
einstimmungen in der Wahrnehmung der Eltern und der pädagogischen Fachkräfte,
wobei letztere insbesondere kognitive Bereiche tendenziell akkurater einschätzen
(Koch et al. 2011). Zudem werden, sofern in den jeweiligen Studien berücksichtigt,
Moderationseffekte zwischen der Kompetenzeinschätzung und den individuellen Ei-
genschaften des Kindes deutlich. Studien, die gleichzeitig die Einschätzungen von
Kompetenzen durch Eltern und pädagogische Fachkräfte im Vergleich zu objektiv
gemessenen Kompetenzen betrachten, und hierbei systematisch Eigenschaften der
Kinder untersuchen, existieren jedoch kaum (z.B. Koch et al. 2011; für herausfor-
derndes Verhalten siehe Kuschel et al. 2007).

2.3 Forschungsfragen

Akkurate Einschätzungen kindlicher Kompetenzen durch pädagogische Fachkräfte
in Kindertageseinrichtungen einerseits und durch ihre Eltern andererseits sind mit
Blick auf die kognitive Entwicklung der Kinder ein wichtiger Baustein in der alltägli-
chen Interaktion und kognitiven Anregung. Der vorliegende Beitrag geht vertieft auf
die Kompetenzeinschätzung und deren Genauigkeit durch pädagogische Fachkräfte
und Eltern ein, indem diese Einschätzungen objektiv gemessenen Kompetenzen der
Kinder gegenübergestellt werden. Besonderer Fokus der Untersuchung ist hierbei
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die Wechselwirkung zwischen Merkmalen des Kindes und deren Einfluss auf die
Über- oder Unterschätzung.

Folgende Fragestellungen werden bearbeitet:

1. Wie beurteilen Eltern und pädagogische Fachkräfte die Leistungen von vierjähri-
gen Kindern im sprachlichen und mathematischen Bereich?

2. Unterscheiden sich die Einschätzungen von den gemessenen Kompetenzen der
Kinder in diesen Bereichen und wenn ja, handelt es sich um Über- oder Unter-
schätzungen?

3. Sind die objektiven Kompetenzen durch das Alter, das Geschlecht des Kindes und
dessen familiären Hintergrund beeinflusst und wie spiegeln sich gegebenenfalls
die dadurch bedingten Unterschiede zwischen den Kindern in den Einschätzungen
der pädagogischen Fachkräfte und Eltern wider?

Aufgrund bisheriger Forschungsergebnisse wird erwartet, dass es einen positiven
Zusammenhang zwischen den objektiv gemessenen Kompetenzen und den Einschät-
zungen der Eltern und pädagogischen Fachkräfte gibt. Es wird erwartet, dass die Ein-
schätzungen insgesamt Überschätzungen im Vergleich zur gemessenen Kompetenz
darstellen. Da wenige Studien existieren, die gleichzeitig die Einschätzungen von
Eltern und pädagogischen Fachkräften im Vergleich zu objektiv gemessenen Kom-
petenzen untersuchen, sind die relativen Über- bzw. Unterschätzungen zwischen
diesen beiden Personengruppen noch weitgehend ungeklärt. Insgesamt gehen wir
davon aus, dass Eltern ein positiveres Bild der Kompetenzen ihrer Kinder zeichnen
werden und somit eine stärkere Überschätzung der Kompetenzen angeben als päd-
agogische Fachkräfte das tun. Kompetenzunterschiede verschiedener Gruppen von
Kindern werden die pädagogischen Fachkräfte im Vergleich zu Eltern vermutlich
akkurater berichten können, während Eltern, aufgrund geringerer Vergleichsmög-
lichkeiten, merkmalsbezogene Unterschiede in den Kompetenzen weniger genau
einschätzen können.

3 Methode

3.1 Daten und Operationalisierung

3.1.1 Stichprobe

Als Datengrundlage für unsere Analysen verwenden wir die erste und zweite Er-
hebung der Startkohorte 2 des Nationalen Bildungspanels (NEPS; Blossfeld et al.
2011). Deren Ausgangsstichprobe stellte im Jahr 2011 durchschnittlich 60 Monate
alte Kinder etwa zwei Jahre vor dem Schuleintritt dar (n= 2996). Um diese Kinder
später auch im schulischen Kontext begleiten zu können, wurde ein indirektes Stich-
probenziehungsverfahren verwendet. Dieses Verfahren geht von einer bundesweit
repräsentativen Stichprobe von Grundschulen aus. Schulen mit einer ersten Klas-
senstufe wurden mittels größenproportionaler Zufallsauswahl gezogen und waren
gleichzeitig Grundlage für die im Jahr 2012 anstehende Haupterhebung in der ers-
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Jahr 

Monat 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Testung der Kinder erster Teil

Testung der Kinder zweiter Teil

Befragung der pädagogischen Fachkräfte

Befragung der Eltern

2011 2012

Abb. 1 Zeitliche Abfolge der Erhebungen

ten Jahrgangsstufe. Es wurden alle Kindertageseinrichtungen ermittelt, von denen
Kinder an die Schulen dieser Stichprobe übertreten. Aus diesen Kindertagesein-
richtungen wurden per Zufallsziehung die einzuladenden Kindertageseinrichtungen
ausgewählt. Von allen Eltern der Kinder wurde ein schriftliches Einverständnis zur
Teilnahme an der längsschnittlichen Studie NEPS eingeholt. Mit den teilnehmenden
Kindern dieser deutschlandweit repräsentativen Stichprobe (für eine ausführliche
Beschreibung der Stichprobenziehung vgl. Steinhauer et al. 2016) wurden sowohl
zum ersten Messzeitpunkt (2011) als auch zum zweiten Messzeitpunkt (2012) an
jeweils zwei Tagen individuelle Kompetenztests in ihren Kindertageseinrichtungen
durchgeführt. Darüber hinaus fanden telefonische Interviews mit einem Elternteil
statt, welche unter anderem Einschätzungen zu den Kompetenzen des Kindes in
den Bereichen Mathematik und Sprache sowie soziodemographische Angaben der
Familie beinhalteten. Zudem füllten die pädagogischen Fachkräfte für jedes teilneh-
mende Kind einen Einschätzungsbogen aus (vgl. Abb. 1). Nach Berücksichtigung
sämtlicher Variablen liegen für 1680 Kinder aus 556 Einrichtungsgruppen neben
dem objektiven Kompetenzmaß je eine Einschätzung von Eltern und einer pädago-
gischen Fachkraft zur sprachlichen und mathematischen Kompetenz des Kindes vor.
Die Zahl der teilnehmenden Kinder pro Gruppe reicht von einem bis zu 13 Kinder.
Im Schnitt befinden sich vier teilnehmende Kinder in einer Gruppe, welche durch
eine pädagogische Fachkraft eingeschätzt wurden. Tab. 1 bietet einen Überblick über
zentrale Merkmale der für den vorliegenden Beitrag herangezogenen Stichprobe.

Tab. 1 Stichprobenmerkmale der relevanten Stichprobe

Stichprobenumfang n= 1680 Kinder aus 556 Gruppe in Kindertageseinrichtun-
gen

Alter des Kindes zum 2. Testtag in Mona-
ten

AM= 70,80; SD= 3,82;Min= 61; Max= 81

Geschlecht des Kindes 50,83% männlich; 49,17% weiblich

Höchster Bildungsabschluss im Haushalt
(HCASMIN) in Jahren

AM= 14,60; SD= 2,47;Min= 8; Max= 18

Höchste sozio-ökonomische Position im
Haushalt (HISEI)

AM= 54,35; SD= 16,66;Min= 16;Max= 90

Migrationshintergrund des Kindes 77,62% kein Migrationshintergrund;
22,38% mind. ein Elternteil im Ausland geboren

AMMittelwert, SD Standardabweichung, MinMinimum,MaxMaximum,HCASMINHighest Comparative
Analysis of Social Mobility in Industrial Nations (König et al. 1988), HISEI Highest International Socio-
Economic Index of Occupational Status (Ganzeboom et al. 1992)
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3.1.2 Abhängige Variablen

Die abhängigen Variablen stellen die direkt erfasste mathematische bzw. sprachliche
Kompetenz der Kinder sowie die jeweilige Einschätzung der Eltern und pädagogi-
schen Fachkräfte dar (vgl. dazu auch Tab. 2 und 3 sowie Abb. 2 und 3). Eltern
und pädagogische Fachkräfte wurden gebeten, Einschätzungen der „sprachlichen
Fähigkeiten in der deutschen Sprache (z.B. Wortschatz und Satzbau)“ und der „ma-
thematischen Fähigkeiten (z.B. mit Zahlen und Mengen umgehen)“ der Kinder
vorzunehmen. Bei der Bewertung konnten Eltern und pädagogische Fachkräfte an-
geben, ob sie die Fähigkeiten des jeweiligen Kindes für viel schlechter (1), etwas
schlechter (2), genauso gut (3), etwas besser (4) oder für viel besser (5) als die
Fähigkeiten anderer Kinder gleichen Alters halten. Weder Eltern noch pädagogische
Fachkräfte hatten Einblick in die in der Studie eingesetzten Testverfahren.

Die in diesem Beitrag untersuchten Kompetenzen aus den Bereichen Mathema-
tik und Sprache wurden in Form kindgerechter Spiele an zwei Vormittagen in der
Kindertageseinrichtung in einem separaten Raum im Rahmen von Individualtes-
tungen erhoben. Die Kompetenzmessungen wurden standardisiert von geschulten
Testleiterinnen und Testleitern durchgeführt.

Die Erfassung der mathematischen Kompetenzen folgt im NEPS, wie z.B. auch
in PISA, einem Literacy-Ansatz (Neumann et al. 2013). Die mathematische Kompe-
tenz wird mithilfe von alltagsbezogenen Aufgaben in altersspezifischen Kontexten

Tab. 2 Deskriptive Ergebnisse

Angaben zur mathematischen Kompetenz

Direkt erhoben:
Mathematik

AM= 3,04; SD= 0,66; 1= 3; Max= 5

Angaben der pädago-
gischen Fachkräfte:
Mathematik

AM= 3,22; SD= 0,82; 1= 3; Max= 5

Elternangabe: Ma-
thematik

AM= 3,53; SD= 0,79; 1= 3; Max= 5

Vergleich der Anga-
ben

17,38% Elterneinschätzung niedriger als die der pädagogischen Fachkräfte
43,15% Einschätzung der pädagogischen Fachkräfte und der Eltern identisch
39,46% Einschätzung der pädagogischen Fachkräfte niedriger als die der El-
tern

Angaben zur sprachlichen Kompetenz

Direkt erhoben:
Sprache

AM= 3,10; SD= 0,63; 1= 3; Max= 5

Angaben der pädago-
gischen Fachkräfte:
Sprache

AM= 3,28; SD= 0,97; 1= 3; Max= 5

Elternangabe: Spra-
che

AM= 3,64; SD= 0,90; 1= 3; Max= 5

Vergleich der Anga-
ben

17,62% Elterneinschätzung niedriger als die der pädagogischen Fachkräfte
40,06% Einschätzung der pädagogischen Fachkräfte und Eltern identisch
42,32% Einschätzung der pädagogischen Fachkräfte niedriger als die der El-
tern

AM Mittelwert, SD Standardabweichung, Min Minimum, Max Maximum
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Tab. 3 Interkorrelationen

(1) (2) (3) (4) (5) (6)

(1) Direkt erhoben: Mathematik – – – – – –

(2) Angaben der pädagogischen
Fachkräfte: Mathematik

0,40** – – – – –

(3) Elternangabe: Mathematik 0,31** 0,27** – – – –

(4) Direkt erhoben: Sprache 0,51** – – – – –

(5) Angaben der pädagogischen
Fachkräfte: Sprache

– 0,53** – 0,41** – –

(6) Elternangabe: Sprache – – 0,24** 0,29** 0,41** –

**Effekt signifikant bei p< 0,01

in verschiedenen Inhaltsbereichen (z.B. Quantität, Raum und Form, Veränderung
und Beziehung) erfasst (für die Güte des Instruments siehe Schnittjer 2018; für
Beispielitems siehe Schnittjer und Duchhardt 2015). Die Testauswertung erfolgt
im Rahmen der Item-Response-Theorie (IRT). Die Kompetenzschätzer liegen als
Weighted-Likelihood-Estimate (WLE; Warm 1989) vor (Pohl und Carstensen 2013).

Für die Erfassung der sprachlichen Kompetenz wurden bei den teilnehmenden
Kindern verschiedene Testverfahren eingesetzt. Da die sprachliche Entwicklung von
komplexen Interaktionen einzelner Prozesse geprägt ist (Weinert 2011), ist es wich-
tig, die verschiedenen Komponenten der frühen Sprachentwicklung zu berücksich-
tigen (Berendes et al. 2013).

Phonologische Bewusstheit Das Konzept der phonologischen Bewusstheit um-
fasst die Aufmerksamkeit für lautbezogene Eigenschaften der gesprochenen Spra-
che. Diese wurde mit zwölf Aufgaben zur Onset-Reim-Synthetisierung (Fricke und
Schäfer 2008), 14 Items zur Identifikation von Reimen (Jansen et al. 2002) sowie
weiteren zehn Aufgaben zur Identifikation von Phonemen erfasst (Mannhaupt 2006).

Frühe Buchstabenkenntnisse Dieses Verfahren erfasst das Vorwissen im Bereich
der Schriftsprache. Dem Kind werden alle Buchstaben des Alphabets in zufälliger

a b

Abb. 2 Verteilung der direkt erhobenen mathematischen Kompetenzen, auf Basis der z-Werte (a) sowie
als auf fünf Stufen kategorisierte Werte (b)
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a b

Abb. 3 Verteilung der direkt erhobenen sprachlichen Kompetenzen, auf Basis der z-Werte (a) sowie als
auf fünf Stufen kategorisierte Werte (b)

Reihenfolge vorgelegt. Für jeden Buchstaben, den das Kind benennen kann, erhält
es einen Punkt (maximal 26 Punkte).

Hörverstehen Die Messung des Hörverstehens beinhaltet das Hörverstehen auf
Wort- und Satzebene. Das Hörverstehen auf Wortebene wird, wie in vielen Studien,
mittels des Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT; Dunn und Dunn 1981, 2004)
erhoben. Zu einem gesprochenen Wort müssen die Kinder das korrekte aus vier vor-
gelegten Bildern auswählen. In seiner Originalversion kann dieser Test über einen
großen Altersbereich hinweg eingesetzt werden. Der PPVT steht jedoch erst für Kin-
der ab dem Alter von 13 Jahren in einer deutschen Version zur Verfügung, weshalb
im NEPS auf ein PPVT-ähnliches Verfahren zurückgegriffen wurde (vgl. Roßbach
et al. 2005). Der Test bestand aus insgesamt 77 Items. Konnte ein Kind sechs aufein-
anderfolgende Aufgaben nicht korrekt beantworten, wurde der Test beendet (Fischer
und Durda 2020).

Das Hörverstehen auf Satzebene wird mittels des „Test for Reception of Gram-
mar“ (TROG) von Bishop (1989) erfasst, der seit 2006 auch in einer deutschen
Version (TROG-D; Fox 2006) zur Verfügung steht. Analog zum Wortschatztest
müssen die Kinder zu einem gesprochenen Satz jenes Bild aus vier vorgelegten
auswählen, das den Inhalt des Satzes korrekt darstellt. Der Test wurde im NEPS in
einer gegenüber dem Original gekürzten Version mit 48 Items eingesetzt (Lorenz
et al. 2017).

Während das Hörverstehen auf Wort- und Satzebene in der ersten Welle 2011 ge-
messen wurde, sind alle weiteren oben beschriebenen Testverfahren in der zweiten
Welle ein Jahr später erfasst worden. Um die sprachliche Kompetenz der Kinder in
ihren verschiedenen Facetten zu berücksichtigen, wird der Mittelwert der Summen-
scores aus den vorab z-standardisierten Einzelindikatoren für die Analysen genutzt.

Theoretisch könnte über die Angabe, in welchem Monat die Testung bzw. an wel-
chem Tag das Telefoninterview mit den Eltern geführt wurde, ermittelt werden, wie
groß der Zeitunterschied zwischen der Einschätzung der Eltern und den getesteten
Kompetenzen ist. Da dies aber nur für den zweiten Messzeitpunkt und insbesondere
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nicht für die Einschätzung der pädagogischen Fachkräfte möglich ist, wurde davon
abgesehen.

3.1.3 Unabhängige und erklärende Variablen

Als erklärende Variablen werden sowohl individuelle Merkmale des Kindes (Alter
und Geschlecht) als auch Merkmale des familiären Hintergrunds der Kinder berück-
sichtigt. Diese Informationen wurden im Rahmen der Elterninterviews erfasst (vgl.
auch Tab. 1).

Der soziale Hintergrund wird über den höchsten Bildungsabschluss, die sozio-
ökonomische Position der Familie und einen Migrationshintergrund operationali-
siert. Der höchste schulische und berufliche Bildungsabschluss (HCASMIN) wird
über die Anzahl der Jahre abgebildet, welche zum Erreichen einer der Stufen der
CASMIN-Klassifikation benötigt werden. Der Mittelwert von knapp 15 Jahren zeigt,
dass der durchschnittlich höchste Abschluss im Haushalt in etwa dem der mittleren
Reife mit anschließender Berufsausbildung entspricht. Der Durchschnittswert der
höchsten sozioökonomischen Position im Haushalt (HISEI) entspricht in unserer
Stichprobe mit einem Wert von 54 etwa einem Beamten im mittleren Dienst.

Für Kinder wird ein Migrationshintergrund angenommen, wenn mindestens ein
Elternteil des Kindes im Ausland geboren ist. Dies betrifft gut ein Viertel der Stich-
probe.

Auf erklärende Variablen auf der Ebene der Einrichtungsgruppen (z.B. Quali-
tät der Kindertageseinrichtung, Gruppengröße) bzw. auf Seiten der pädagogischen
Fachkräfte (z.B. Ausbildung, Berufsjahre und Fortbildungsbedarfe der pädagogi-
schen Fachkräfte u. ä.) wurde aus methodischen Gründen verzichtet (Begründung
siehe 3.2).

Im Vergleich zur repräsentativen Ausgangsstichprobe der Kinder weist die Analy-
sestichprobe einen reduzierten Umfang auf. Dies lässt sich im Wesentlichen dadurch
erklären, dass die Teilnahmequote auf Elternebene nicht so hoch wie die auf Ebene
der Kinder war (Missingquote auf Elternebene 30%). Um den im Analysedaten-
satz vorkommenden Missingquoten schließlich angemessen zu begegnen, wurden
fehlende Werte durch die Methode der Multiple Imputation by Chained Equations
(MICE, vgl. Royston 2004) ergänzt. Da sich die Ergebnisse und Signifikanzen mit
imputierten Daten nicht änderten und nur geringfügige Unterschiede in der Höhe
der Koeffizienten auftraten, werden in diesem Beitrag die Ergebnisse auf Grundlage
der Originaldaten berichtet.

3.2 Analytisches Vorgehen – Mehrebenenmodell

Modelliert werden soll, ob und wie stark die mittleren Einschätzungen der päda-
gogischen Fachkräfte und der Eltern vom objektiv erhobenen Maß abweichen, als
auch, ob und wie gut sich die durch kindbezogene Merkmale bedingten objektiven
Kompetenzunterschiede zwischen Kindern in den Einschätzungen der pädagogi-
schen Fachkräfte und Eltern widerspiegeln. Entsprechend wird als Analyseansatz
eine lineare Regression mit mehrebenenanalytischer Vorgehensweise gewählt. Für
jedes Kind clustern sich sowohl die Einschätzungen von Eltern und pädagogischen

K



1306 M. Schmitt et al.

Fachkräften als auch die jeweils gemessene Kompetenz. Die Kinder der Stichprobe
sind zudem in mehrere Einrichtungsgruppen geclustert. Genestet auf erster Ebene
sind folglich die Informationen zu den Kompetenzen eines Kindes (direkt erfass-
te Kompetenzen sowie die Einschätzung der Eltern und pädagogischen Fachkräfte).
Auf zweiter Ebene sind die Kinder, auf dritter Ebene die Einrichtungsgruppen veror-
tet. Der Intra-Class-Correlation-Coefficient bzw. Intraklassenkorrelationskoeffizient
(ICC) (vgl. Rabe-Hesketh und Skrondal 2008) gibt an, ob Unterschiede der ab-
hängigen Variablen zu einem nennenswerten Anteil zum einen auf Unterschieden
zwischen den Kindern und/oder zum anderen auf der Zugehörigkeit zu Einrichtungs-
gruppen beruhen. Es zeigt sich, dass für die mathematische Fähigkeit rund 26% der
Variabilität in den Kompetenzangaben durch Unterschiede zwischen den Kindern
erklärt werden können. Für die sprachliche Fähigkeit können rund 30% der Varia-
bilität in den Kompetenzangaben durch Unterschiede zwischen den Kindern erklärt
werden. Die ICCs weisen drauf hin, dass Merkmale auf Kindebene potenzielle Un-
terschiede erklären können. Daher werden die Modelle als random-interceptModelle
spezifiziert. Um die relative Relevanz aller theoretisch relevanten erklärenden Va-
riablen (Alter, Geschlecht, HCASMIN in Jahren, HISEI, Migrationshintergrund des
Kindes; alle auf Ebene 2) für die jeweilige Kompetenzangabe (Ebene 1) zu ermitteln,
werden Interaktionsterme mit einer dummy-kodierten Variable zur Auskunftsperson
(Eltern bzw. pädagogische Fachkraft vs. objektiv gemessene Kompetenz) berechnet
(Cross-level-Interaction mit random intercept). Die (quasi-) metrischen Variablen
(Alter, HCASMIN in Jahren, HISEI) werden dabei z-standardisiert, um sowohl die
Effekte der erklärenden Variablen innerhalb eines Modells als auch die Effekte dieser
Variablen zwischen den Modellen miteinander vergleichen zu können.

Durch die Zugehörigkeit zu einer Einrichtungsgruppe (Ebene 2) können für die
mathematische Fähigkeit nur rund 3% der Varianz, für die sprachliche Fähigkeit
nur 1% der Varianz erklärt werden. Entsprechend werden auf der Ebene der Ein-
richtungsgruppen keine weiteren erklärenden Variablen ins Modell einbezogen und
auf die Modellierung eines random intercepts kann verzichtet werden. Die genestete
Datenstruktur wird durch die Schätzung robuster Standardfehler berücksichtigt.

Um die objektiv gemessene mathematische Kompetenz mit den fünfstufigen An-
gaben der Eltern und der pädagogischen Fachkräfte vergleichen zu können, wurden
die normalverteilten Kompetenzwerte (WLEs) in fünf Kategorien gleichen Abstands
aufgeteilt. Um die Verteilung der mathematischen Kompetenztestwerte mit der Ver-
teilung der sprachlichen Kompetenzen (vgl. Abb. 2) vergleichen zu können, werden
z-Werte abgebildet und den auf fünf Stufen transformiertenWerten gegenübergestellt
(vgl. Abb. 3).

Die sprachliche Kompetenz ist anders als die mathematische Kompetenz nicht
normalverteilt (signifikant linksschief). Eine Aufteilung in fünf Kategorien unter
Hinzunahme des kleinsten und größten Wertes ist deswegen nicht möglich. Da-
her werden zur Einteilung die Werte herangezogen, die bei Normalverteilung die
jeweiligen theoretischen Grenzwerte der einzelnen Kategorien darstellen.
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4 Ergebnisse

4.1 Deskriptive Ergebnisse

Erste deskriptive Ergebnisse zeigen, dass die Angaben der Eltern und der pädago-
gischen Fachkräfte eine linksschiefe Verteilung aufweisen und damit Kinder häufig
überdurchschnittlich gut eingeschätzt werden (vgl. Abb. 4 und 5).

Dabei überschätzen Eltern die mathematische und sprachliche Kompetenz ihrer
Kinder deutlicher (0,49 bzw. 0,54) als pädagogische Fachkräfte (je 0,18) dies tun.
In weniger als 50% der Fälle kommen Eltern und pädagogische Fachkräfte zur glei-
chen Einschätzung (vgl. Tab. 2). Die Interkorrelationen der Angaben untereinander
weisen außerdem daraufhin, dass die Einschätzung der pädagogischen Fachkräfte
häufiger dem tatsächlich erzielten Kompetenzwert entspricht (Mathematik r= 0,40,
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Abb. 4 Verteilung der Angaben zur mathematischen Kompetenz
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Abb. 5 Verteilung der Angaben zur sprachlichen Kompetenz
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Sprache r= 0,41) als die Einschätzung der Eltern (r= 0,31 bzw. r= 0,29, vgl. Tab. 3).
Außerdem schätzen die pädagogischen Fachkräfte die Kinder in beiden Bereichen
ähnlicher ein (r= 0,53) als dies die Eltern tun (r= 0,24). Die Korrelation der beiden
objektiven Maße zeigt (r= 0,51), dass die Einschätzung der pädagogischen Fach-
kräfte auch an dieser Stelle realistischer ist. Die berichteten Muster treffen für beide
Kompetenzbereiche gleichermaßen zu.

4.2 Multivariate Ergebnisse

4.2.1 Mathematische Kompetenz

Mittels hierarchisch linearer Regressionen kann zunächst der deskriptive Befund
signifikant höherer Einschätzungen durch die Eltern und die pädagogischen Fach-
kräfte gegenüber den objektiven Maßen der mathematischen Kompetenz der Kinder
bestätigt werden (vgl. Tab. 4, Modell 1). Eltern schätzen die mathematische Kom-
petenz auf der fünfstufigen Skala um 0,49 Punkte und pädagogische Fachkräfte um
0,18 Punkte höher ein als sie tatsächlich gemessen wurde – und das unabhängig
von individuellen Merkmalen des Kindes. Der mittlere Unterschied zwischen den
Einschätzungen beträgt dementsprechend 0,31 Punkte.

Weiterhin zeigt sich, dass Kinder mit steigendem Alter bessere Kompetenztest-
werte erzielen (Modell 2, konditionaler Haupteffekt). Diese Kompetenzunterschiede
zwischen Kindern unterschiedlichen Alters werden in den Einschätzungen der päda-
gogischen Fachkräfte auch genauso abgebildet, während sich in den Einschätzungen
der Eltern weniger große Unterschiede zeigen (Modell 2, Interaktionseffekte). Die
Einschätzungen fallen dementsprechend bei älteren Kindern akkurater als bei jün-
geren Kindern aus.

Betrachtet man mögliche Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen, zeigt
sich, dass Jungen bessere mathematische Kompetenzen aufweisen als Mädchen
(Modell 3, konditionaler Haupteffekt), was sich sowohl in den Einschätzungen der
Eltern als auch der pädagogischen Fachkräfte zeigt (Modell 3, Interaktionseffekte).
Wenngleich also beide einschätzenden Parteien grundsätzlich die mathematische
Kompetenz aller Kinder überschätzen, werden in den Berichten die tatsächlichen
Kompetenzunterschiede zwischen den Geschlechtern richtig abgebildet.

Aus Tab. 4 (Modell 4 und 5, konditionale Haupteffekte) wird weiterhin ersichtlich,
dass sowohl die Bildung als auch die sozioökonomische Position der Eltern einen si-
gnifikanten Zusammenhang mit der objektiv erhobenen mathematischen Kompetenz
aufweisen: Je höher die Bildung und die sozioökonomische Position der Eltern sind,
desto besser schneiden Kinder in den Kompetenztests ab. Während in den Anga-
ben der pädagogischen Fachkräfte dieser Zusammenhang, wenn auch weniger stark
ausgeprägt, ebenfalls zu erkennen ist, variieren die Einschätzungen der Eltern kaum
mit deren sozialer Herkunft (Modell 4 und 5, Interaktionseffekte). Es sind also vor
allem die Kinder bildungsferner Eltern und Kinder aus sozioökonomisch schlechter
gestellten Elternhäusern, die von pädagogischen Fachkräften und insbesondere von
ihren Eltern überschätzt werden.

In einem nächsten Schritt sind Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Mi-
grationshintergrund zu finden. Kinder mit Migrationshintergrund weisen signifikant
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Tab. 4 Vergleich der Angaben zur mathematischen Kompetenz unter Berücksichtigung spezifischer
Merkmale

M1 M2 M3 M4 M5 M6

Information zur Kompetenz

Pädagogische Fachkräfte 0,18** 0,18** 0,19** 0,18** 0,18** 0,14**

Eltern 0,49** 0,49** 0,51** 0,49** 0,49** 0,40**

Kindmerkmale

Alter 0,11** 0,14** 0,11** 0,11** 0,11** 0,11**

Geschlecht (weiblich) –0,11** –0,11** –0,09** –0,11** –0,11** –0,11**

Sozialer Hintergrund

Bildung in Jahren 0,11** 0,11** 0,11** 0,18** 0,11** 0,11**

Sozio-ökonomische Position 0,06** 0,06** 0,06** 0,06** 0,12** 0,06**

Migrationshintergrund (beide
Elternteile im Ausland geboren)

0,05 0,05 0,05 0,05 0,05 –0,14**

Interaktionsterme

Pädagogische Fachkräfte * Alter – –0,03 – – – –

Eltern * Alter – –0,08** – – – –

Pädagogische Fachkräfte * Ge-
schlecht

– – –0,03 – – –

Eltern * Geschlecht – – –0,04 – – –

Pädagogische Fachkräfte * Bil-
dung

– – – –0,06** – –

Eltern * Bildung – – – –0,16** – –

Pädagogische Fachkräfte * Sozio-
ökonomische Position

– – – – –0,04+ –

Eltern * Sozio-ökonomische Posi-
tion

– – – – –0,15** –

Pädagogische Fachkräfte * Migra-
tion

– – – – – 0,18**

Eltern * Migration – – – – – 0,39**

Konstante 3,09** 3,09** 3,08** 3,09** 3,09** 3,13**

ICC 0,27 0,27 0,27 0,28 0,28 0,28

Hierarchische lineare Regression (Random Intercept Modelle). Standardfehler korrigiert für 556 Clus-
ter (Kindergartengruppen). Variablen zentriert und standardisiert um den Gesamtmittelwert. Stichprobe
nEinschätzungen= 5040, nKinder= 1680
**Effekt signifikant bei p< 0,01; *Effekt signifikant bei p< 0,05; +Effekt signifikant bei p< 0,10

niedrigere mathematische Kompetenzen auf (Modell 6, konditionaler Haupteffekt).
Dies spiegelt sich weder in den Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte noch
in denen der Eltern wider. Beide, aber vor allem Eltern mit Migrationshintergrund,
überschätzen die Kompetenzen ihrer Kinder deutlich (Modell 6, Interaktionseffekte).

4.2.2 Sprachliche Kompetenz

Das Maß der Überschätzung (0,54 Punkte für die Eltern und 0,18 Punkte für die
pädagogischen Fachkräfte) – und damit auch der relative mittlere Abstand der Ein-
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Tab. 5 Vergleich der Angaben zur sprachlichen Kompetenz unter Berücksichtigung spezifischer Merk-
male

M1 M2 M3 M4 M5 M6

Information zur Kompetenz

Pädagogische Fachkräfte 0,18** 0,18** 0,16** 0,18** 0,18** 0,24**

Eltern 0,54** 0,54** 0,55** 0,54** 0,54** 0,54**

Kindmerkmale

Alter 0,07** 0,11** 0,07** 0,07** 0,07** 0,07**

Geschlecht (weiblich) 0,06* 0,06* 0,06* 0,06* 0,06* 0,06*

Sozialer Hintergrund

Bildung in Jahren 0,16** 0,16** 0,16** 0,13** 0,16** 0,16**

Sozio-ökonomische Position 0,11** 0,11** 0,11** 0,11** 0,07** 0,11**

Migrationshintergrund (beide
Elternteile im Ausland geboren)

–0,14** –0,14** –0,14** –0,14** –0,14** –0,05

Interaktionsterme

Pädagogische Fachkräfte * Alter – –0,03 – – – –

Eltern * Alter – –0,10** – – – –

Pädagogische Fachkräfte * Ge-
schlecht

– – 0,04 – – –

Eltern * Geschlecht – – –0,03 – – –

Pädagogische Fachkräfte * Bil-
dung

– – – 0,09** – –

Eltern * Bildung – – – –0,00 – –

Pädagogische Fachkräfte * Sozio-
ökonomische Position

– – – – 0,09** –

Eltern * Sozio-ökonomische Posi-
tion

– – – – 0,02 –

Pädagogische Fachkräfte * Migra-
tion

– – – – – –0,24**

Eltern * Migration – – – – – –0,01

Konstante 3,10** 3,10** 3,10** 3,10** 3,10** 3,08**

ICC 0,28 0,28 0,28 0,28 0,28 0,28

Hierarchische lineare Regression (Random Intercept Modelle). Standardfehler korrigiert für 556 Clus-
ter (Kindergartengruppen). Variablen zentriert und standardisiert um den Gesamtmittelwert. Stichprobe
nEinschätzungen= 5040, nKinder= 1680
**Effekt signifikant bei p< 0,01; *Effekt signifikant bei p< 0,05; +Effekt signifikant bei p< 0,10

schätzungen zueinander (0,36 Punkte) – ist dem der mathematischen Kompetenz
sehr ähnlich (vgl. Tab. 5, Modell 1).

Auch die Sprachkompetenzunterschiede zwischen Kindern unterschiedlichen Al-
ters zeigen sich in den Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte – wenngleich
auf höherem Niveau. Die Einschätzungen der Eltern variieren dagegen analog zur
mathematischen Kompetenz kaum mit dem Alter der Kinder (Modell 2, Interakti-
onseffekte).

Während Jungen eine höhere mathematische Kompetenz besitzen, weisen Mäd-
chen bei der sprachlichen Kompetenz einen Vorsprung auf (Modell 3, konditionaler
Haupteffekt), was sich sowohl durch die Berichte der Eltern als auch der pädago-
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gischen Fachkräfte abbilden lässt (Modell 3, Interaktionseffekte). Wenngleich also
beide einschätzenden Personengruppen ebenfalls die sprachliche Kompetenz aller
Kinder überschätzen, finden sich die tatsächlichen Kompetenzunterschiede zwischen
den Geschlechtern auch für diese Domäne in den Angaben der pädagogischen Fach-
kräfte und der Eltern.

Betrachtet man weiterhin Kompetenzunterschiede nach sozialer Herkunft (vgl.
Tab. 5, Modell 4 und 5, konditionaler Haupteffekte), dann lässt sich auch für die
sprachliche Kompetenz festhalten, dass die Kinder in den Kompetenztests umso
besser abschneiden, je höher die Bildung und die sozioökonomische Position der
Eltern sind. Während sich dieser Zusammenhang – anders als dies für die ma-
thematische Kompetenz der Fall war – in den Einschätzungen der Eltern richtig
widerspiegelt, überschätzen die pädagogischen Fachkräfte die Sprachkompetenzun-
terschiede durch die soziale Herkunft deutlich (Modell 4 und 5, Interaktionseffekte).
Im Unterschied zur mathematischen Kompetenz werden also nicht die Kinder aus
sozial schwachen Haushalten durch pädagogische Fachkräfte und vor allem durch
Eltern überschätzt, sondern insbesondere die Kinder sozial starker Eltern durch die
pädagogischen Fachkräfte weniger akkurat eingeschätzt.

Die ethnische Herkunft berücksichtigend lassen sich keine Sprachkompetenzun-
terschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund feststellen (Mo-
dell 6, konditionaler Haupteffekt). Das zeigt sich auch in der Einschätzung der
Eltern. In den Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte finden sich dagegen
Sprachkompetenzvorsprünge für Kinder ohne Migrationshintergrund (Modell 6, In-
teraktionseffekte).

5 Diskussion

Frühe Bildung in angemessener Anregungs- und Interaktionsqualität ist ein wichtiger
Baustein, um Kinder rechtzeitig und zielgerichtet in ihrer kognitiven Entwicklung
zu unterstützen. Daher ist es wichtig, dass Eltern und pädagogische Fachkräfte in
Kindertageseinrichtungen die Kompetenzen und kognitive Entwicklung ihrer bzw.
der Kinder entsprechend der jeweiligen Entwicklung einschätzen können. Der vor-
liegende Beitrag untersucht anhand von Daten der Startkohorte 2 des Nationalen
Bildungspanels (NEPS), wie Eltern und pädagogische Fachkräfte die sprachlichen
und mathematischen Kompetenzen von Kindern wahrnehmen und einschätzen.

Zusammenfassend überschätzen sowohl Eltern als auch pädagogische Fachkräfte
die Kompetenzen der Kinder. Insofern knüpfen diese Befunde an den bisherigen For-
schungsstand der tendenziellen Überschätzung an (z.B. Frischknecht et al. 2014).
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass die Einschätzung der pädago-
gischen Fachkräfte etwas näher am objektiv gemessenen Wert der mathematischen
und sprachlichen Kompetenzen liegt, während Eltern die Kompetenzen ihrer Kinder
deutlicher überschätzen.

Die stärkere Überschätzung der Eltern und die etwas leichtere Überschätzung der
pädagogischen Fachkräfte sind jedoch nicht für alle Kinder gleichermaßen stark aus-
geprägt, sondern werden durch Merkmale der Kinder (Alter und Geschlecht) und
der Familien (Bildungs- und Migrationshintergrund) moderiert. In den Berichten
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der pädagogischen Fachkräfte lassen sich Kompetenzunterschiede sowohl zwischen
Mädchen und Jungen als auch zwischen Kindern unterschiedlichen Alters zutreffend
abbilden. Im Unterschied zu Dollinger (2013) wird unabhängig von Alter und Ge-
schlecht somit jedes Kind gleichermaßen etwas überschätzt. Kompetenzunterschiede
zwischen Kindern aus sozial unterschiedlichen Elternhäusern spiegeln sich in den
Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte jedoch weniger gut wider. So unter-
schätzen sie die Kompetenzunterschiede zwischen Kindern unterschiedlicher sozia-
ler Herkunft für den Bereich Mathematik und überschätzen sie – im Vergleich sogar
stärker – für die sprachliche Kompetenz. Dies führt dazu, dass die direkt erhobenen
Kompetenzen und die Kompetenzeinschätzung durch die pädagogischen Fachkräfte
im Bereich Mathematik insbesondere für Kinder aus sozial schwachen Haushalten
voneinander abweichen, während diese Abweichung im Bereich Sprache für Kinder
aus sozial höhergestellten Elternhäusern größer ist. Für Kinder mit Migrationshin-
tergrund berichten die pädagogischen Fachkräfte vergleichsweise von einer höheren
mathematischen Kompetenz, jedoch von einer niedrigeren sprachlichen Kompetenz
als sie objektiv gemessen wurde (vgl. Beswick et al. 2005; Relikowski et al. 2015).

Anzunehmen ist aber, dass pädagogische Fachkräfte durch ihre Ausbildung und
ihren täglichen Umgang mit den Kindern tatsächlich in der Lage sind, die Kompe-
tenzen der Kinder ihrem Alter und Geschlecht entsprechend zu bewerten. In Kin-
dertageseinrichtungen treffen pädagogische Fachkräfte regelmäßig auf eine größere
Anzahl von Jungen und Mädchen in unterschiedlichen Altersgruppen und können
diese vergleichend betrachten (vgl. Kammermeyer 2000). Ihr Einblick in das Eltern-
haus und dessen sozialer Status ist aber ggf. eingeschränkt und kann daher nicht
entsprechend in ihrer Einschätzung berücksichtigt werden (vgl. Funder 2012). Da
sich pädagogische Fachkräfte eher weniger für die Vermittlung von mathematischen
und sprachlichen Vorläuferfertigkeiten verantwortlich fühlen (vgl. von Bülow 2011;
Wehner und Kratzmann 2013), scheint es erwartungswidrig, dass ihre Einschätzun-
gen trotz leichter Überschätzung annäherungsweise akkurat sind. In Anbetracht der
Aufgabe von Kindertageseinrichtungen und dem verstärkten Bildungsauftrag, Kin-
der ganzheitlich zu fördern, ist es jedoch folgerichtig (Hasselhorn und Kuger 2014;
Tietze et al. 2005).

Für die Einschätzungen der Eltern lässt sich festhalten, dass sie höher als die
direkt erfassten Kompetenzen und höher als die Einschätzungen der pädagogischen
Fachkräfte ausfallen. Allerdings spiegeln sich in den Einschätzungen der Eltern
merkmalsbedingte Kompetenzunterschiede zwischen Kindern für den Bereich Spra-
che fast vollständig wider. Im Gegensatz dazu lassen sich Unterschiede zwischen
Kindern mit verschiedenen Merkmalen hinsichtlich der mathematischen Kompeten-
zen in den Elterneinschätzungen kaum abbilden. Alle Eltern, unabhängig von der
eigenen Herkunft oder vom Alter und Geschlecht des eigenen Kindes, überschätzen
somit die mathematische Kompetenz ihres Kindes gleichermaßen.

In Abgrenzung zum bisherigen Forschungsstand zeigt sich in der vorliegenden
Studie, dass die Einschätzungen der Eltern Sprachkompetenzunterschiede zwischen
Kindern sogar besser abbilden als dies die Einschätzungen der pädagogischen Fach-
kräfte tun (vgl. Koch et al. 2011). Dieser Befund ist vor dem Hintergrund einer
fachlichen Ausbildung der pädagogischen Fachkräfte und der Möglichkeit, Kinder
täglich im Vergleich mit anderen Kindern zu erleben, zu interpretieren und sollte
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durch weitere Forschung abgesichert werden. Vor dem Hintergrund des Modells von
Funder (2012) zu akkuraten Einschätzungen, ist zudem anzuführen, dass sprachliche
Kompetenzen im alltäglichen Miteinander regelmäßiger und einfacher zu beobach-
ten sind als mathematische Kompetenzen.

Eine Limitation der Untersuchung ist die notwendige Transformation der ei-
gentlich sehr differenzierten Kompetenzergebnisse auf eine fünfstufige Metrik, in
welcher die Einschätzungen nur mittels jeweils eines Items nicht sehr differenziert
erhoben wurden. Ob die Aggregation der metrisch vorliegenden Daten über verschie-
dene Testinstrumente hinweg äquivalent zu den von den Eltern und pädagogischen
Fachkräfte erfragten Einschätzungen ist, lässt sich nicht abschließend beantworten;
Einschränkungen sind jedoch bis zu einem gewissen Grad anzunehmen.

Weiterhin einschränkend anzumerken ist, dass die Einschätzungen der Kompe-
tenzen der Kinder nur relative Vergleiche zur jeweiligen Bezugsgruppe darstellen.
Im Falle der Eltern sind dies Kinder gleichen Alters, die sie kennen, und für die
pädagogischen Fachkräfte bilden die Kinder der jeweiligen Einrichtungsgruppe die
Referenz. Wenn z.B. ein Kind aus objektiver (Test)Sicht eine – gemessen an der
Normalverteilung – geringere sprachliche Kompetenz aufweist, können Eltern den-
noch akkurat beurteilen, dass der Sprachstand ihres Kindes höher ausgeprägt ist als
der Sprachstand anderer Kinder im gleichen Alter.

Schließlich wurden die sprachlichen Kompetenzen über mehrere Indikatoren über
zwei Messzeitpunkte gebildet, was neben dem Vorteil, dieses Maß sehr breit erfassen
zu können, aber auch mit Einschränkungen einhergeht. Mit dem von uns gebildeten
objektiven Maß lassen sich beispielsweise keine Unterschiede nach dem Migrati-
onshintergrund nachweisen. Dies scheint zunächst ein überraschender Befund zu
sein. Während dabei aber die in Welle eins erfassten Angaben (Grammatik und
Wortschatz) eher sensitiv für den Zweitspracherwerb sind, sind die in Welle zwei
erfassten Sprachmaße (Buchstabenkenntnis und phonologische Bewusstheit) weni-
ger sensitiv und stehen eher für ein „Sprachgefühl“. Das bestätigen sowohl eigene,
für diesen Beitrag ergänzend durchgeführte Analysen, als auch Analysen mit ande-
rem inhaltlichen Schwerpunkt: Relikowski et al. (2015) finden an derselben Stich-
probe signifikante Kompetenzvorsprünge für Kinder mit Migrationshintergrund in
den Bereichen Wortschatz und Grammatik, während Lorenz et al. (2017) nachwei-
sen, dass Kinder mit Migrationshintergrund ein besseres „Sprachgefühl“ (bezüglich
der Maße aus Welle zwei) aufweisen als Kinder ohne Migrationshintergrund. Inso-
fern ist es nicht erstaunlich, dass bei einer Zusammenfassung der Einzelindikatoren
im Mittel keine objektiven Kompetenzunterschiede zwischen Kindern mit und oh-
ne Migrationshintergrund mehr nachgewiesen werden können. Die pädagogischen
Fachkräfte scheinen eher Wortschatz und Grammatik im Sinn zu haben, wenn sie
gebeten werden, Sprachkompetenzen einzuschätzen, als das in Welle zwei erhobene
„Sprachgefühl“. Ein ergänzender Vergleich der Einschätzungen der pädagogischen
Fachkräfte mit den Sprachkompetenzmaßen der Welle eins zeigt, dass in diesem Fall
die objektiven Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund
den berichteten Unterschieden durch die pädagogischen Fachkräfte entsprechen. Bei
diesem Indikator sprachlicher Kompetenz müsste also davon ausgegangen werden,
dass sich in den Angaben der pädagogischen Fachkräfte nicht nur geschlechtsspezi-
fische Unterschiede und Unterschiede nach dem Alter der Kinder richtig widerspie-
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geln, sondern auch Sprachkompetenzunterschiede zwischen Kindern mit und ohne
Migrationshintergrund.

Inwiefern mögliche herkunftsspezifische Vorurteile die Einschätzungen der pä-
dagogischen Fachkräfte beeinflussen und in diesem Sinne verzerren, kann mit der
vorliegenden Forschung ebenso wenig beantwortet werden wie die Frage, warum die
soziale Herkunft für mathematische Kompetenzen in den Vorstellungen der päda-
gogischen Fachkräfte eine geringere und für sprachliche Kompetenzen eine größere
Rolle spielt. Sollte weitere Forschung zu dem Ergebnis kommen, dass herkunftss-
pezifische Vorurteile für die vergleichsweise weniger akkuraten Einschätzungen mit
ursächlich sind, fände sich hier ein Ansatzpunkt für eine spezielle Aus- und Wei-
terbildung von Fachkräften im frühpädagogischen Bereich, um späteren ungleichen
Bildungschancen präventiv entgegenzusteuern.

Abschließend bleibt festzuhalten, dass – trotz genereller Tendenz zur Überschät-
zung – die Einschätzungen von Eltern und pädagogischen Fachkräfte insgesamt rela-
tiv verlässlich erscheinen. Die Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte liegen
jedoch näher an der tatsächlichen Kompetenz als die der Eltern und sind in diesem
Sinne als realistischer zu bewerten. Behält man bei der Interpretation der Befunde
messfehlerbedingte Verzerrungen und psychologische Effekte bei der Beurteilung
der eigenen Kinder im Blick, stellen die hier erfassten Einschätzungen einen an-
näherungsweisen Indikator für die mathematischen und sprachlichen Kompetenzen
der Kinder dar.
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