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Zusammenfassung 

Die vorliegende kumulative Dissertation stellt die Ergebnisse der qualitativen Studie zur Be-

deutung und Konturierung des Raums und der Lernbegleitung im Kontext von Lernwerkstatt-

arbeit in Kindertageseinrichtungen vor. Untersucht wurde, wie die Lernbegleitung in der Lern-

werkstatt von pädagogischen Fachkräften erlebt und gestaltet wird und welche Bedeutung der 

Raum im Kontext von Lernwerkstattarbeit für sie aufweist. Der Fokus war dadurch auf (didak-

tische) Fragen gerichtet, bei denen das Spannungs- und Ergänzungsverhältnis von pädagogi-

schem Handeln in Lernwerkstätten thematisiert wurde.  

Die theoretische Grundlage bildeten auf der einen Seite verschiedene Raumkonzepte – bspw. 

absolutistische Raumkonzepte (Günzel, 2006; Schroer, 2019) und relationale Raumkonzepte 

(Löw, 2001 & 2015) sowie Raumkonzepte der Reformpädagogik (u. a. Montessori, 1969 & 

1972). Gleichzeitig erfolgte eine Auseinandersetzung mit dem Raumbegriff aus verschiedenen 

theoretischen Perspektiven – bspw. Raum aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive (Reut-

linger, 2012) und Raum aus kindheitspädagogischer Perspektive u. a. in Form institutionalisier-

ter und pädagogisch inszenierter Räume (Kasüschke, 2016; Göhlich, 2007) oder aus praxisthe-

oretischer Perspektive (Neumann, 2013; Stieve, 2018). Auf der anderen Seite wurden hinsicht-

lich der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt u. a. lerntheoretische Perspektiven (Reich, 2012; 

Vygotsky, 1987) und kognitions- und entwicklungspsychologische Perspektiven (Aebli, 1963; 

Piaget & Inhelder, 1972) fokussiert. 

Als zentrale Ergebnisse wurden zwei gegenstandsbezogene Theorien (in Anlehnung an Miethe, 

2016; Strauss & Corbin, 1996) entwickelt, die wesentlich zur weiteren Ausdifferenzierung und 

Systematisierung des Lernwerkstattdiskurses (in Kitas) beitragen können: Das Paradigmati-

sche Modell zum Phänomen Lernbegleitung in der Lernwerkstatt (Hormann, 2022 in Anleh-

nung an Strauss & Corbin, 1998) bildet den zirkulären Prozess, der bezogen auf die Gestaltung 

der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt analysiert wurde, ab. Im Rahmen des zweiten Modells 

Raumbezüge im Kontext von Lernwerkstattarbeit in Kitas werden die Raumbezüge zusammen-

fassend expliziert, die auf Basis der Analyse rekonstruiert wurden und zukünftig im Kontext 

des Lernwerkstattdiskurses relevant sein könnten. 

Schlagworte: Lernwerkstatt, Lernbegleitung, Raum, Grounded Theory, Spannungsverhält-
nisse 



 
 

Setting Children on the Way: A qualitative study on the meaning and con-
touring of space and the learning support in the context of learning work-
shop work in day care centers. 

Abstract 

The cumulative dissertation presents the results of the qualitative study on the meaning and 

contouring of space and learning support in the context of learning workshop work in day care 

centers for children. The study investigated how learning support in the learning workshop is 

experienced and shaped by pedagogical professionals and what meaning space has for them in 

the context of learning workshop work. The focus was thus on (didactic) questions in which the 

tension and complementary relationship of pedagogical action in learning workshops was ad-

dressed.  

On the one hand, different spatial concepts formed the theoretical basis - e. g. absolutist spatial 

concepts (Günzel, 2006; Schroer, 2019) and relational spatial concepts (Löw, 2001 & 2015) as 

well as spatial concepts of reform pedagogy (e. g. Montessori, 1969 & 1972). At the same time, 

there was an examination of the concept of space from different theoretical perspectives - for 

example, space from an educational science perspective (Reutlinger, 2012) and space from a 

childhood pedagogical perspective in the form of institutionalized and pedagogically staged 

spaces (Kasüschke, 2016; Göhlich, 2007) or, among others, from a practice theory perspective 

(Neumann, 2013; Stieve, 2018), among others. On the other hand, the dissertation focuses on 

regarding learning support in the learning workshop, learning theory perspectives (Reich, 2012; 

Vygotsky, 1987) and cognitive and developmental psychology perspectives (Aebli, 1963; Pia-

get & Inhelder, 1972), among others, have been focused on. 

As central results, two object-related theories (based on Miethe, 2016; Strauss & Corbin, 1996) 

were developed, which can significantly contribute to the further differentiation and systemati-

sation of the learning workshop discourse (in Kitas): The paradigmatic model the phenomenon 

of learning support in the learning workshop (Hormann, 2022 based on Strauss & Corbin, 1998) 

maps the circular process that has been analysed in relation to the design of learning support in 

the learning workshop. The second model, spatial references in the context of learning work-

shop work in day-care centres, summarises the spatial references that have been reconstructed 

on the basis of the analysis and that could be relevant in the context of the learning workshop 

discourse in the future. 

Keywords: learning center, Grounded Theory, learning support, space, tension ratios  
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1 Einleitung 

1.1 Problemaufriss 

Nach der Einführung des Rechtsanspruchs auf einen Betreuungsplatz für Kinder ab dem voll-

endeten ersten Lebensjahr (seit 01. August 2013) und dem entsprechenden quantitativen Aus-

bau der Krippenplätze ist die Qualitätsentwicklung in der Kindertagesbetreuung zunehmend in 

den Fokus geraten. In der Regel wird zur Beschreibung pädagogischer Qualität in der (inter-) 

nationalen Diskussion häufig eine Dreiteilung des Qualitätsbegriffs – in Merkmale der Struktur-

, Orientierungs- und Prozessqualität – favorisiert (Kuger & Kluczniok, 2008; Tietze, 1998). 

Dabei hängen die einzelnen Qualitätsdimensionen miteinander zusammen und beeinflussen 

sich wechselseitig (Viernickel et al., 2013). Im Rahmen dieser Qualitätsdiskussion hat das Bun-

desministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) fünf Expertisen zu zent-

ralen Qualitätsthemen gefördert. Eine dieser Expertisen widmet sich dem Thema „Raum und 

Ausstattung in Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege“ (Bensel, Martinet & Haug-

Schnabel, 2015). Sie beschreibt und analysiert den Erkenntnisstand zu Raum und Ausstattungs-

qualität in Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege und leitet daraus Empfehlungen 

für die Gestaltung politisch regulierbarer Merkmale der Raumqualität in Kindertageseinrich-

tungen und Kindertagespflege ab (Bensel et al., 2015). Gemäß dieser Expertise zählen Merk-

male der Strukturqualität – wie Raumgröße und -gestaltung sowie Ausstattungsangebot (neben 

Fachkraft-Kind-Relation und pädagogischer Qualifikation des Personals) – zu den wirkmäch-

tigen strukturellen Faktoren der Kindertagesbetreuung (Bensel et al., 2015), auch wenn davon 

ausgegangen wird, dass diese eher indirekt über die pädagogischen Prozesse wirksam werden 

(Kluczniok & Roßbach, 2014; Kuger & Kluczniok, 2008; Viernickel & Schwarz, 2009). Daher 

wird die Strukturqualität in der Qualitätsdiskussion teilweise als weniger bedeutsam eingestuft 

als die Prozessqualität (Koch, 2014). 

Mittlerweile hat der Raum als Kategorie der pädagogischen Qualität mit der Veröffentlichung 

der „NUBBEK“-Studie (2013) jedoch an Bedeutung gewonnen und wird seitdem einerseits als 

„eigenständiges Strukturqualitätsmerkmal“ (Bensel et al., 2015, S. 326) angesehen. Anderer-

seits werden Strukturqualitätsmerkmale wie die Raumgröße des Innen- und Außengeländes und 

deren Ausstattungsmerkmale als wesentliche Einflussfaktoren für die pädagogische Qualität in 

Kindertageseinrichtungen hervorgehoben (Bensel et al., 2015) und auch die Bildungspläne der 

Bundesländer nehmen indirekt Bezug zum Raum als Strukturqualitätsmerkmal. So wird in allen 

Bildungsplänen der Bundesländer die Bereitstellung einer fördernden Lernumgebung hervor-

gehoben und es wird darauf hingewiesen, dass Orte und Räume in der Kindertageseinrichtung 
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so gestaltet sein sollen, dass sie vielfältige Gelegenheiten für Erprobungen, Gestaltungen und 

Überprüfungen bieten. Das gilt für Innenräume in Kindertageseinrichtungen genauso wie für 

die verschiedenen Bereiche eines Außengeländes. Auch wenn in den Bildungsplänen der Bun-

desländer intensiv auf die lebensnahe und interessensorientierte Ausrichtung der pädagogischen 

Arbeit hingewiesen wird, geben diese jedoch nur wenige direkte Bezüge zur Raumgestaltung 

(Beez, 2018).  

Im Kontext der Diskussion zur Gestaltung anregender Lernumgebungen sind in Kindertages-

einrichtungen in den letzten Jahrzehnten Lernwerkstätten unterschiedlicher Art entstanden 

(Kaiser, 2016; Hormann, 2021). Dabei gelten Lernwerkstätten als gestaltete Räume, in denen 

vielfältige Materialien bereitgestellt werden, die die Kinder zum Staunen und Erkunden einla-

den sowie zum Entwickeln eigener Ideen und Fragen anregen sollen (Beez, 2018). Je nach kon-

zeptioneller Grundlage einer Kindertageseinrichtung können Lernwerkstätten in Kindertages-

einrichtungen jedoch unterschiedlich konzipiert sein. Dementsprechend kann es die eine Lern-

werkstatt oder die eine Definition von Lernwerkstatt nicht geben (van Dieken, 2004). Diese 

Diversität entspricht einerseits zwar dem Grundgedanken von Lernwerkstätten (vgl. Kap. 2.1), 

sorgt andererseits jedoch teilweise für Irritationen hinsichtlich dessen, was eine Lernwerkstatt 

sein soll und wie die Lernenden und Lehrenden dort tätig sind oder sein dürfen (Tielemann, 

2015). 

Um zu klären, was Lernwerkstätten sind, wurden daher von verschiedenen Autor*innen (u.a. 

Ernst & Wedekind, 1993; Hagstedt, 1999; Kaiser, 2016; van Dieken, 2004; Schmude & Wede-

kind, 2014) Kriterien und Prinzipien als Kennzeichen für Lernwerkstätten erarbeitet. Im Kon-

text dieser Auseinandersetzung veröffentlichte der Verbund europäischer Lernwerkstätten e. V. 

(VeLW) im Jahr 2009 ein Positionspapier zu Qualitätsmerkmalen von Lernwerkstätten und 

Lernwerkstattarbeit, in dem der Versuch unternommen wurde, eine Klärung dieser Begriffe 

vorzunehmen (Schmude & Wedekind, 2014). In dem Papier wird zwischen Lernwerkstatt als 

Raum und Lernwerkstattarbeit als pädagogische Begleitung von Lernprozessen in der Lern-

werkstatt unterschieden (Hormann, 2021; VeLW, 2009). Besonders hervorgehoben werden da-

bei die Rolle des Raums und die Bedeutung der Fachkraft als förderliche Lernbegleitung. 

Obwohl die Gestaltung von Räumen im Konzept der Lernwerkstattarbeit eine bedeutende Rolle 

spielt (Kaiser, 2016), bleibt allerdings ungeklärt, was unter Raum im Kontext von Lernwerk-

stattarbeit zu verstehen ist. Zwar sind in der Literatur zum Thema Lernwerkstattarbeit in Kin-

dertagesstätten diesbezüglich Aussagen zu finden wie beispielsweise: Es geht darum, den Kin-

dern „im doppelten Wortsinn ‚Raum zu geben‘“ (van Dieken et al., o.J., S. 6), wodurch 
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angedeutet wird, dass Raum im Kontext von Lernwerkstätten mehrperspektivisch zu verstehen 

ist. Jedoch wird nicht deutlich, welche Perspektiven damit konkret gemeint. Speziell Schüllen-

bach-Bülow und Stieve (2016) weisen darauf hin, dass von Räumen und Raumgestaltung die 

Rede ist, ohne dass geklärt ist, was Raum eigentlich bedeutet. Interessanterweise scheint es 

jedoch eine gemeinsame Verständigungsebene zu geben, in welcher sich die Akteur*innen auf 

Raum beziehen (vgl. Kap. 2.1.1 & 2.1.2) – auch wenn sie vielleicht ganz unterschiedliches 

meinen.  

Überdies ist anzumerken, dass die Kriterien des VeLW (2009) einerseits zwar dazu beitragen, 

Qualitätsmerkmale für Lernwerkstatt(arbeit) zu benennen. Andererseits werden viele Aspekte 

(bspw. förderliche Lernbegleitung; Impulse geben, ohne zu lenken; Dialogpartner*in sein) in 

dem Positionspapier zwar benannt, jedoch nicht weiter ausdifferenziert, sodass diese unter-

schiedlich gedeutet und interpretiert werden (können) und trotz der Qualitätsmerkmale teil-

weise Unsicherheit (bei den pädagogischen Fachkräften) darüber besteht, was eine Praxis der 

förderlichen Lernbegleitung in der Lernwerkstatt konkret bedeutet und wie diese im pädagogi-

schen Alltag realisiert werden könnte. Ebenso ist fraglich, welcher Raumbegriff im Kontext 

von Lernwerkstatt(arbeit) verwendet wird bzw. verwendet werden könnte und welche Raum-

bezüge im Kontext Lernwerkstatt(arbeit) bedeutsam sein könnten. 

1.2 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen 

Das Erkenntnisinteresse der Forschungsarbeit setzt daher bei den mehrperspektivischen Begrif-

fen Raum und Lernbegleitung im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) an. Bisher gibt es keine 

empirischen Studien zur Rolle und Bedeutung des Raums im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) 

in Kindertageseinrichtungen und nur wenige Studien zum Status quo des Fachkrafthandelns in 

Lernwerkstätten. Insbesondere mangelt es an empirischen Studien, die Aufschluss darüber ge-

ben, wie eine Lernbegleitung in der Lernwerkstatt in Kindertageseinrichtungen von pädagogi-

schen Fachkräften erlebt und realisiert wird, und welche Bedeutung der Raum in diesem Kon-

text für sie hat bzw. was Raum in diesem Kontext bedeuten könnte. Die vorliegende For-

schungsarbeit möchte einen Beitrag leisten, diese Forschungslücke zu schließen. Ziel ist es, 

eine gegenstandsbezogene Theorie (Miethe, 2016; Strauss & Corbin, 1996), das bedeutet eine 

Theorie, die aus der empirischen Untersuchung gewonnen wird und ausschließlich auf diese 

bezogen ist, zu generieren, auf deren Basis eine Ausdifferenzierung  

• … des Konstrukts Lernbegleiter*in in der Lernwerkstatt sein sowie  

• … zur Bedeutung und Konturierung des Raums bzw.  

• … zur Verwendung des Raumbegriffs  
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im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrichtungen ermöglicht werden sollen. 

Daher wird im Rahmen der Forschungsarbeit angestrebt, empirisch zu klären, wie Lernbeglei-

tung in der Lernwerkstatt von pädagogischen Fachkräften erlebt und gestaltet wird und welche 

Bedeutung der Raum im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) für sie besitzt (vgl. Kap. 4). 

1.3 Aufbau der Arbeit 

Auf Basis des wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses der Forschungsarbeit wird der For-

schungsstil der Reflexiven Grounded Theory (RGT) (Breuer, Muckel & Dieris, 2017; vgl. Kap. 

5) ausgewählt. Innerhalb dieser Forschungsarbeit wird der Versuch unternommen, den zirkulä-

ren Forschungsprozess (vgl. Kap. 5) linear abzubilden, auch wenn diese Vorgehensweise mit 

der starken Prozessorientierung der RGT kollidiert. Da die Abbildung eines solchen zirkulären 

Prozesses schwierig zu realisieren ist, orientiert sich der Aufbau der Arbeit an einer klassischen 

Vorgehensweise von Qualifikationsarbeiten, der jedoch nicht dem realen Vorgehen im For-

schungsprozess entspricht. Zur Verdeutlichung des eigenen Vorgehens erfolgt in verschiedenen 

Kapiteln deshalb eine entsprechende Explikation zum Vorgehen (vgl. Kap. 6) sowie zur Refle-

xion innerhalb des Forschungsprozesses (vgl. u. a. Kap. 5 & 8). 

Zur Darstellung der konzeptionellen Gestaltung der vorliegenden kumulativen Forschungsar-

beit (bestehend aus der Rahmenschrift und vier Artikeln) wird zunächst ein kurzer Überblick 

zum Aufbau gegeben. Die zwei Kapitel zur theoretischen Rahmung der Forschungsarbeit fo-

kussieren einerseits eine theoriebasierte Klärung der Begriffe Lernwerkstatt und Lernwerkstatt-

arbeit (vgl. Kap. 2). Andererseits werden im dritten Kapitel ausgewählte wissenschaftliche Zu-

gänge zum Raumbegriff dargestellt, die im Kontext der Forschungsarbeit bedeutsam sind, ohne 

jedoch einen Anspruch auf einen allumfassenden Raumbegriff zu erheben.  

Das anschließende vierte Kapitel stellt einen Übergang zum empirischen Teil dieser For-

schungsarbeit her, indem die übergreifenden Forschungsfragen (vgl. Kap. 4) expliziert werden. 

Direkt anschließend daran werden im Rahmen der zwei Kapitel zum Forschungsdesign (vgl. 

Kap. 5 & 6) sowohl forschungsmethodologische Grundsätze der Grounded Theory Methodo-

logie (GTM; vgl. Kap. 5) als auch das konkrete Vorgehen im Forschungsprozess (vgl. Kap. 6) 

der vorliegenden Arbeit dargelegt. 

Innerhalb des siebten Kapitels erfolgt eine Darstellung der vier Artikel dieser kumulativen For-

schungsarbeit, bevor deren Ergebnisse im anschließenden achten Kapitel zusammengeführt und 

diskutiert werden. Eine kritische Reflexion hinsichtlich der Limitationen der Forschungsarbeit 
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sowie ein Ausblick, der Hinweise zur Implikation der Forschungsergebnisse gibt, bilden den 

Abschluss dieser Forschungsarbeit. 
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2 Lernwerkstatt und Lernwerkstattarbeit  

Im Laufe der letzten Jahrzehnte entwickelte sich der Begriff Lernwerkstatt zu einem „Umbrella-

Begriff“ (Schmude & Wedekind, 2014, S. 108), der häufig mit einer innovativen pädagogischen 

Idee verknüpft (vgl. Kap. 2.1.2) wahrgenommen werden soll (Beez, 2018). Lernwerkstatt ist 

jedoch kein geschützter Begriff und es existieren viele Varianten unter dieser Bezeichnung (Pe-

schel, 2020), die in verschiedenen Kontexten (z.B. in Fortbildungsveranstaltungen, auf Lern-

angebote bezogen, in medialen Konzeptionen) verwendet werden. Auf der einen Seite scheint 

diese Heterogenität der zugrundeliegenden Idee der Lernwerkstatt nachzukommen (Müller-Na-

endrup, 1997). Auf der anderen Seite gilt: „Nicht alles, was ‚Lernwerkstatt‘ heißt, ist eine Lern-

werkstatt, nicht alle Lernwerkstätten heißen auch so“ (Ernst & Wedekind, 1993, S. 10). Über-

dies sorgt die Diversität teilweise jedoch für Irritationen hinsichtlich dessen, was eine Lern-

werkstatt sein soll und wie die Lernenden und Lehrenden dort tätig sind oder sein dürfen (Tiele-

mann, 2015). 

Um die Begriffe Lernwerkstatt und Lernwerkstattarbeit zu klären, wird häufig auf das 2009 

veröffentlichte „Positionspapier zu Qualitätsmerkmalen von Lernwerkstätten und Lernwerk-

stattarbeit“ vom Verbund europäischer Lernwerkstätten e.V. (VeLW) verwiesen, in dem eine 

Differenzierung zwischen den Begriffen Lernwerkstatt (vgl. Kap. 2.1) und Lernwerkstattarbeit 

(vgl. Kap. 2.2) vorgenommen wird, die zur Strukturierung der nächsten Kapitel ebenfalls ge-

nutzt wird. 

2.1 Lernwerkstatt 

Lernwerkstätten gelten als real existierende Räume (VeLW, 2009), die anregungsreich gestaltet 

sind (Hagstedt, 1999; Schmude & Wedekind, 2014) und sich „durch die Fülle des in […] 

[ihnen] gelagerten Materials“ (Pallasch & Reimers, 1997, S. 85) auszeichnen. Die vielfältigen, 

frei zugänglichen Materialien im Raum sollen zum kreativen und fragengenerierenden Handeln 

anregen. Wesentlich für Lernwerkstätten ist eine „Please-touchme-Atmosphäre“ (Wedekind, 

2016, S. 208), durch die die Sinne stimuliert und über das „Manipulieren und Explorieren mit 

den Materialien“ (Wedekind, 2016, S. 208) Denkprozesse und Handeln angeregt werden sollen. 

Gleichzeitig stellt eine Lernwerkstatt eine „aktive Sammlung“ (Ernst, 1993) von didaktischen 

Ideen dar, indem in der Lernwerkstatt Werke und Ergebnisse aus den Aktivitäten als Lernspu-

ren sichtbar werden und die vorhandenen Materialien und Impulse ergänzen (Schmude & We-

dekind, 2014).  
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Franz (2012), Kaiser (2016) und Peschel (2020) verweisen zur Klärung des Begriffs auf die 

drei Wortteile: LERN, WERK und STATT. Der Wortteil LERN bezieht sich dabei auf Lernen 

und damit auf „die Bedeutung des Erwerbs von Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten“ (Kaiser, 

2016, S. 83). In der Lernwerkstatt wird Lernen als erfahrungsbasiertes, dialogisches und in 

Prozessen stattfindendes Lernen verstanden (Schäfer, 2016), das sich „von üblichen Formen 

der Vermittlung abkehrt“ (Peschel, 2020, S. 98)1 und damit Lernen – im Sinne von „Selbstlern-

konstruktionen“ (Peschel, 2016, S. 123) – fokussiert (vgl. Kap. 2.1.2.2). Beim Wortteil WERK 

kann einerseits – im Sinne des Nomens Werk – ein fertiges Produkt bzw. ein „vollendetes 

Werk“ (Franz, 2012, S. 22) gemeint sein, das im Lernprozess entsteht. Andererseits kann – 

bezogen auf das Verb werken – auf „einen aktiven Prozess der Arbeit an etwas“ (Kaiser, 2016, 

S. 83) fokussiert werden. STATT steht für eine Stätte als ein Ort oder ein Raum (Franz, 2012; 

Kaiser, 2016), wobei diese meistens als materieller und physischer Raum angesehen wird (Mül-

ler-Naendrup, 1997; Schmude & Wedekind, 2014; VeLW, 2009). Durch die Verknüpfung der 

drei Wortteile ergibt sich, dass eine Lernwerkstatt eine Stätte oder einen Ort bezeichnet, an 

der/dem in einem aktiven Prozess an einem Werk gearbeitet sowie erfahrungsbezogen und di-

alogisch gelernt wird (Hormann & Schomaker, 2018; Kaiser, 2016). 

2.1.1 Die Rolle des Raums in der Lernwerkstatt 

Der Begriff des Raumes ist „besonders charakteristisch für die Beschreibung einer Lernwerk-

statt“ (Kaiser, 2016, S. 84). Lernwerkstätten gelten als anregungsreich gestaltete Räume 

(Hagstedt, 1999, Schmude & Wedekind, 2014; VeLW, 2009), die sich durch „ihre Lernange-

bote und Materialien“ (Kaiser, 2016, S, 92) und durch ihre „inspirierende Arbeitsumgebung“ 

(VeLW, 2009, S. 9) auszeichnen. In der Lernwerkstatt kann je nach Themenwahl bspw. eine 

Lernumgebung aufgebaut werden (Lernbuffet, Lerngarten, etc.), die dem „Prinzip der gestalte-

ten Lernlandschaft“ (Hagstedt, 1989, S. 39) folgt und die den Lernenden „vielfältige Gelegen-

heiten bietet, eigene Zugänge zu Lerngegenständen und Themen zu finden sowie im handeln-

den Umgang mit den Dingen Wissen und Sinn zu konstruieren“ (VeLW, 2009, S. 9). Dabei 

wird insbesondere auf „die Fülle des in ihren Räumen gelagerten Materials“ (Pallasch & Rei-

mers, 1997, S. 85) und die Vielfalt der Materialien, die „für das praktische und eigenaktive 

Lernen bereitstehen“ (Tielemann, 2015, S. 8), hingewiesen.  

 
1 Mit den üblichen Formen der Vermittlung wird der Fokus auf Formen des fremdbestimmten Lernens gerichtet, 
bei dem die instruktive Perspektive auf den Lehr-Lern-Prozess überwiegt, indem u.a. die Ziele, der Lernweg und 
das Lernergebnis von den Lehrenden vorgegeben werden (vgl. Kap. 2.3.2). 
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Der VeLW hebt hervor, dass eine Lernwerkstatt „ein in seiner Funktion längerfristig festge-

schriebener real vorhandener gestalteter Raum“ (VeLW, 2009, S. 4) ist, in dem Materialien und 

Werkzeuge zum unmittelbaren Experimentieren vorhanden sind. Dabei können die Gegen-

stände, Werkzeuge und Materialien in der Lernwerkstatt nach ihrem Grad der Strukturierung 

(Jansa, 2013) bzw. ihrer Offenheit oder Geschlossenheit unterschieden werden (Kaiser, 2016). 

Während geschlossene Materialien klar strukturiert sind, einen vorgegebenen Zweck haben und 

dadurch das freie Ausprobieren, Hantieren und Erfinden einschränken (Köckenberger, 2004), 

sollen durch „offene Materialien“ (Tardos, 1990, zitiert nach Cantzler, 2011, S. 4; Jansa, 2013) 

kreative und explorierende Umgangsweisen ermöglicht werden, die dazu anregen, eigene Fra-

gen zu entwickeln (Kaiser, 2016). Durch die Materialien werden dementsprechend „keine ver-

deckten didaktischen Absichten“ (Cantzler, 2011, S. 4; Kaiser, 2016, S. 93) verfolgt. Dazu zäh-

len Materialien zum Sortieren, Geräte zum Auseinandernehmen, Werkzeuge zum Umgang mit 

Materialien (Jansa, 2013) sowie Materialien unserer Lebensumwelt (Cantzler, 2011), unter an-

derem Naturmaterialien und Alltagsgegenstände. Aufgrund der Vielfalt in Form, Farbe, Ober-

fläche, Gewicht, etc. eignen sich die Materialien zu vielfältigen Handlungen (bspw. zum Sam-

meln, Sortieren, Messen, Zählen, Stapeln) und laden zu einem explorativ-entdeckenden Ge-

brauch ein, wobei die Materialerfahrung im Vordergrund steht (Cantzler, 2011; Kaiser, 2016). 

Nach Schäfer (2016) erfüllen solche Materialien das Kriterium der „Multifunktionalität“ 

(S. 125). Die Lernwerkstatt als Raum fungiert demnach als „Materialbörse“ (VeLW, 2009, 

S. 9), in der domänenübergreifendes Material bereitgehalten wird und Gegenstände zu finden 

sind, die die Lernenden irritieren und inspirieren, alle Sinne ansprechen und kreative Prozesse 

in Gang setzen (Hormann, 2021; VeLW, 2009). Dabei soll die dingliche Wirkung der Materia-

lien die Lernenden zum Handeln herausfordern (Stieve, 2008; vgl. Kap. 3.3.2) und dazu führen, 

dass „Phänomene im Raum […] den Lernenden individuelle Zugänge zum Erschließen dersel-

ben geben, Möglichkeiten des ‚dahinter kommen Wollens‘ schaffen und somit intrinsisch mo-

tivierte Lernprozesse anstoßen“ (Wedekind, 2016, S. 208).  

Weitere Anforderungen an den Raum werden so formuliert: Er soll multifunktional sein, aus-

reichend Platz für die Realisierung unterschiedlicher individueller und gemeinsamer Aktionen 

bieten und Gelegenheiten zur Kommunikation und zum individuellen Rückzug ermöglichen 

(VeLW, 2009).  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lernwerkstatt weitestgehend als geson-

dert festgelegter und eingerichteter Raum beschrieben wird, in dem die Lehrenden und 
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Lernenden anregende Lernbedingungen vorfinden (Henneberg, Klein & Vogt, 2014). Ob die 

Lernwerkstatt jedoch ein baulich getrennter Raum ist bzw. sein muss, ist nicht einheitlich ge-

klärt.  

2.1.2 Lernwerkstätten nur als real existierende Räume 

„Allein der Begriff ‚Lernwerkstatt‘ mag eine simple räumliche Botschaft […] andeuten“ (Mül-

ler-Naendrup, 2013, S. 193), denn unter Rückbezug auf die nähere Betrachtung des Morphems 

STATT (im Wort Lernwerkstatt) kann damit ein Ort oder eine bestimmte Umgebung assoziiert 

werden und es ließe sich somit schlussfolgern, dass eine Lernwerkstatt ein Ort bzw. eine Stätte 

ist, an dem/der aktiv gehandelt wird (vgl. Kap. 2.1). Allerdings weisen die Geschichte, Idee und 

Konzeption von Lernwerkstätten auf komplexere Zusammenhänge und mögliche andere Bot-

schaften hin (Müller-Naendrup, 1997 & 2013). So stellt die Bedeutung des Raums und seiner 

Gestaltung für Lernsituationen keine neue Idee der Lernwerkstattbewegung dar.  

Entstehungshintergrund von Lernwerkstätten 

Vielmehr geht die Entstehung von Lernwerkstätten zurück auf die mittelalterliche Werkstatt als 

Arbeitsraum von Handwerker*innen, in der Produkte hergestellt sowie Arbeitsabläufe beo-

bachtet und reflektiert werden. Bereits Comenius verstand Schule in diesem Sinne als einen Ort 

pädagogischer Werkstatt (Brée, 2017), „in welchem die jungen Gemüter zur Tugend geformet 

werden“ (Comenius 1658 & 1978, S. 198f.). Damit wird die Werkstatt Schule in die zeitgenös-

sischen Produktionsstätten eingereiht und erhält einen ebenbürtigen Platz in der damaligen Ge-

sellschaft (Schomaker, 2011). Comenius charakterisiert sie als einen Ort „sinnvoller Mühen 

und der Arbeit an der Zukunft, einer Stätte, an der sich die Hoffnung auf Verbesserung der 

menschlichen Dinge symbolisch verdichtet“ (Bilstein, 1997, S. 47). Auch in Zeiten der Indust-

rialisierung, in der die kleinen Produktionsstätten menschlicher Arbeit zugunsten großer, mo-

derner Manufakturen zerfallen, wird die Idee der Werkstatt als Ort des Lehrens und Lernens 

aufrechterhalten (Schomaker, 2011). So verdeutlicht Rousseau die Bedeutung des Handwerks 

und der Werkstattarbeit, indem er diese Stätten als Orte menschlicher Arbeit betont und sie als 

„Gegenbild […] einer als degeneriert erlebten höfischen und bürgerlichen Kultur“ (Bilstein, 

1997, S. 47) darstellt. Bilstein stellt fest, dass die Erinnerung an Werkstätten und die damit 

verknüpften Arbeitsstrukturen – insbesondere für die Erziehungs- und Bildungsdiskussion – an 

Bedeutung gewinnen, je mehr sie der Vergangenheit angehören (Bilstein, 1997; Schomaker, 

2011). 
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Darüber hinaus haben unterschiedliche reformpädagogische Ansätze zur Entwicklung des 

Lernwerkstattkonzeptes – wie wir es heute kennen – beigetragen (Brée, 2017). In Europa haben 

beispielsweise Freinet, Montessori und Key die ‚Wurzeln‘ für die heutige Lernwerkstattarbeit 

gelegt (Tielemann, n. d.). Eine bewusste Raumgestaltung als vorbereitete Umgebung mit Ma-

terialien, die das Kind zur Auseinandersetzung mit seiner Umwelt herausfordern (Montessori) 

bzw. eines Klassenraums mit verschiedenen Arbeitsateliers (Freinet), die es dem Kind ermög-

lichen, zu konstruieren und zu experimentieren, ergeben sich auf der Grundlage gemeinsamer 

pädagogischer Prinzipien, bei denen die Sinnhaftigkeit und Lebensbedeutsamkeit des Lernstof-

fes sowie die Wichtigkeit von Kooperation und Mitverantwortung der Schüler*innen eine we-

sentliche Rolle spielen (Schomaker, 2011). Kennzeichnend für den Werkstattbegriff dieser 

Konzeptionen ist ein Arbeitsbegriff, der sich als produktive Arbeit in Abgrenzung zur mecha-

nischen Tätigkeit versteht (Schomaker, 2011): Im „Unterschied zur mechanischen, die keine 

neuen Erfahrungen mit sich bringt, soll die produktive Arbeit beim Schüler Interesse, Kreativi-

tät, Engagement, Mut, geistige Herausforderung, Selbstständigkeit, Arbeitsfreude und Selbst-

bestätigung durch den Arbeitserfolg bewirken“ (Wiater, Dalla Torre & Müller, 2002, S. 20).  

Im Rahmen der Bildungsreform Mitte der 1960er- bis Anfang der 1970er- Jahre werden Im-

pulse dieser Schul- und Unterrichtskonzeptionen in die Überlegungen zur Neugestaltung des 

Bildungswesens mit einbezogen. Dabei wurde die Entstehung von Lernwerkstätten „von Re-

forminitiativen aus dem angelsächsischen Raum beeinflusst“ (Müller-Naendrup, 1997, S. 68), 

unter anderem indem der Plowden-Report auch in der deutschen Bildungsreform zur Legitima-

tion der Öffnung von Unterricht angeführt wurde. So entstanden in den 1960er- und 1970er- 

Jahren mehrere Lehrerzentren mit dem Bemühen diese als Beratungseinrichtungen zur Schul-

reform zu forcieren (Kaiser, 2016; Schomaker, 2011). In diesem Zusammenhang „wurden 

Workshops (wörtlich übersetzt: Werkstätten) und Kurse angeboten“ (Kaiser, 2016, S. 85), bei 

denen die Idee des Schaffens von Situationen, in denen Kinder selbstaktiv lernen können und 

Lehrende die Kinder beobachten und beraten, selbst zu Lernenden werden und die Rhythmisie-

rung des Schulalltags aufgehoben wird (Müller-Naendrup, 1997), zentrale Elemente waren. Zu-

nächst entstanden in den 1980er- Jahren Lernwerkstätten an Hochschulen und Weiterbildungs-

einrichtungen als Orte, an denen diese veränderte Auffassung von Unterricht für Lehrkräfte und 

Studierende erfahrbar wird (Schomaker, 2011). 

In ihrer ursprünglichen Form wurden Lernwerkstätten also als Orte für Erwachsene konzipiert, 

der ihnen selbstbestimmtes Lernen ermöglichen sollte, damit der eigene Unterricht in der Kon-

sequenz geöffnet und die Rolle als Lehrende neu gedeutet wird: „Es geht darum, Lehrende und 
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Lernende zur Eigenaktivität anzuregen und sie aufzufordern, sich eigenverantwortlich neue 

Einsichten zu erarbeiten“ (Bolland, 2004, S. 178). Auf Basis dieser Idee hat sich die Lernwerk-

statt als Ort des gemeinsamen Lernens von Kindern und Erwachsenen entwickelt und sich aus 

einem reformpädagogischen Verständnis heraus zunächst auch als Unterrichtsform an Schulen 

(Schomaker, 2011) sowie sukzessive ebenfalls in allen anderen Bildungsbereichen etabliert 

(VeLW, 2009). 

Aufgrund der Entstehungsgeschichte ist bis heute in vielen Lernwerkstattkonzeptionen „eine 

Orientierung an Raumkonzepten der Reformpädagogik zu erkennen“ (Müller-Naendrup, 2013, 

S. 194). So wird dem Raum – in Anlehnung an die Reggiopädagogik – die Bedeutung des 

„dritten Pädagogen“ (Kahl, 2009, o. S.) bzw. des „dritten Erziehers“ (Schäfer & Schäfer, 2009, 

S. 235) zugesprochen (vgl. Kap 3.4). Übertragen auf den Kontext Lernwerkstatt bedeutet das: 

Neben den Lernenden, die ihr Wissen selbst konstruieren, sind es die Lehrenden und vor allem 

die anderen Lernenden sowie als drittes die Lernwerkstatt als gestalteter und vorbereiteter 

Raum, die die Lernatmosphäre aller Beteiligten beeinflussen. Damit wird der Fokus einerseits 

auf die Rolle und Bedeutung des Raums und andererseits auf Aspekte der Raumnutzung – durch 

die in der Lernwerkstatt und mit der Lernwerkstatt interagierenden Personen – gerichtet. 

2.1.3 Lernwerkstätten in Kindertageseinrichtungen 

Auch in Kindertageseinrichtungen sind in den letzten Jahrzehnten Lernwerkstätten entstanden 

(Kaiser, 2016; Hormann, 2021). Dabei prägen unter anderem die konzeptionellen pädagogi-

schen Grundlagen und die räumlichen Voraussetzungen der jeweiligen Kindertageseinrichtung 

die Lernwerkstatt(arbeit) (van Dieken, 2004), wodurch das Spektrum der Formen von Lern-

werkstätten in Kindertageseinrichtungen entsprechend groß ist (Hormann & Schomaker, 2018).  

Je nach räumlichen Gegebenheiten entscheiden Kindertageseinrichtungen sich bspw. dafür, ei-

nen kompletten Raum mit vielfältigen Materialien einzurichten, der im Freispiel oder zu vor-

gegebenen Zeiten gruppenübergreifend genutzt wird. Meistens gelten gesondert für die Lern-

werkstatt ausgearbeitete Regeln für die Nutzung (Schaarschmidt, 2007; von der Beek, 2018). 

Sofern kein kompletter Raum zur Verfügung steht, nutzen einige Kindertageseinrichtungen 

eine Ecke oder Nische im (Gruppen-)Raum, die mit verschiedenen Materialien ausgestattet 

wird oder es werden themenbezogene (Lern-)Stationen (z. B. Experimentierstationen) einge-

richtet. Der Fokus ist dabei häufig auf die anregenden Materialien der Spiel- und Lernstationen 

gerichtet, sodass den Kindern durch die Bereitstellung der Materialien neue Erfahrungsfelder 

ermöglicht werden sollen. Insbesondere kleine Kindertageseinrichtungen mit wenigen Räumen 
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nutzen Lernwerkstattwagen oder Mobile Lernwerkstätten. Dabei werden Servierwagen mit 

Spiel- und Lernmaterialien (teilweise sortiert nach Bildungsbereichen) versehen und nach Be-

darf in den vorhandenen (Gruppen-)Räumen eingesetzt (Schaarschmidt, 2007). 

Newell und Weissenberger (2014) erklären die gesamte Kindertageseinrichtung als Lebens-

raum und Lernwerkstatt und weisen darauf hin, dass es nicht um isolierte Lernräume geht, son-

dern um ein „Offenes Haus mit vielen Erlebnisbereichen“ (Newell & Weissenberger, 2014, 

S. 159), die im Rahmen von Projekten erkundet werden. Eine weitere Möglichkeit besteht da-

rin, die gesamte Kindertageseinrichtung als Lernwerkstatt zu gestalten, indem Funktionsberei-

che zu Lernwerkstätten mit verschiedenen Schwerpunkten (beispielsweise Natur, Rollenspiel) 

umgewandelt werden, die den Kindern täglich zur Verfügung stehen (Hormann & Schomaker, 

2018). Die Kinder entscheiden selbst, in welche Lernwerkstatt sie gehen, wie lange sie dort 

bleiben und was sie in der Lernwerkstatt ausprobieren. Bei der Umsetzung dieser Form der 

Lernwerkstatt gilt häufig das Prinzip der Lernwerkstattfachfrau/des Lernwerkstattfachmanns, 

das heißt, dass jede pädagogische Fachkraft in der Kindertageseinrichtung für eine bestimmte 

Lernwerkstatt zuständig ist und sich sowohl theoretisch als auch praktisch mit den Aufgaben in 

dieser Lernwerkstatt auseinandersetzt (Schaarschmidt, 2007). 

Henneberg, Klein und Vogt (2014) legen „Lernwerkstatt als Prinzip“ (S. 141) und nicht als 

einen Raum aus. Für sie bedeutet, die Kindertageseinrichtung zur Lernwerkstatt werden zu las-

sen, dass Kinder „(fast) überall werkeln, experimentieren und arbeiten dürfen“ (Henneberg, 

Klein & Vogt, 2014, S. 142) und an selbst gestellten Problemen auf individuelle Art und Weise 

lernen. Lernwerkstatt als Prinzip bedeutet demnach, Lerngelegenheiten mit Kindern entstehen 

zu lassen (Henneberg, Klein & Vogt, 2014).  

Darüber hinaus gibt es Kindertageseinrichtungen, die Lernwerkstatt-Angebote oder Lernwerk-

statt-Projekte (Tielemann, 2015) nur zu bestimmten Zeiten durchführen. Dazu werden verschie-

dene Materialien zu einem Thema, mit dem die Kinder sich gerade auseinandersetzen, bereit-

gestellt.   

2.1.4 Charakterisierung von Lernwerkstätten  

Trotz der unterschiedlichen Auslegungen und Gestaltungsmöglichkeiten von Lernwerkstätten 

gibt es einige Grundgedanken und Strukturierungsmerkmale, die sich in allen Formen von 

Lernwerkstätten (in unterschiedlicher Ausprägung) wiederfinden (Kaiser, 2016; Müller-Na-

endrup, 2013; VeLW, 2009): So lässt sich feststellen, dass Lernwerkstatt als „Begriff für ein 

zumeist räumlich definiertes, innovatives pädagogisches Konzept des Lernens“ (Peschel et al., 
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2021, S. 40) fungiert, das den Fokus auf das Lernen und das Aneignen von Lerninhalten – im 

Sinne von „Selbstlernkonstruktionen“ (Peschel, 2016, S. 123) oder „Selbstbildungsprozessen“ 

(Kaiser, 2016, S. 240) richtet. Dabei wird der Raumbegriff – in Anlehnung an Raum als Stätte 

– als materiell ausgerichtetes Angebot sowie als pädagogisch-didaktisches Konzept diskutiert 

(Müller-Naendrup, 1997; Wedekind, 2006; Kaiser, 2016). Zwar muss eine Lernwerkstatt nicht 

zwangsweise ein baulich getrennter und fest definierter Raum sein, insbesondere wenn der Be-

griff Raum in einem allgemeineren oder metaphorischen Sinn verstanden wird. In der Lern-

werkstatt sind jedoch besondere Lernbedingungen und -möglichkeiten vorzufinden (Henne-

berg, Klein & Vogt, 2014):  

• Lernwerkstätten sind als wandel- und veränderbare Räume angelegt, in denen dem „Mani-

pulieren und Explorieren mit den Materialien“ (Wedekind, 2016, S. 208) eine besondere 

Bedeutung beigemessen wird.  

• Lernwerkstätten gelten als Erfahrungsräume, die den Lernenden „hand-greifliche“ (Kasper 

& Müller-Naendrup, 1992, S. 9) Aktivitäten für ihre eigenen Lernprozesse ermöglichen.  

• Es wird eine „pädagogische[n] Atmosphäre“ (Müller-Naendrup, 2013, S. 198) geschaffen, 

indem den Lernenden Raum gegeben wird, um sich auf individuell relevante Lernprozesse 

einzulassen.  

• Die Lernwerkstatt bietet ausreichend Platz und lässt somit Raum für individuelle und ge-

meinsame Aktionen mit anderen Lernenden und/oder den Lehrenden. 

Besonders in den vier letztgenannten Aspekten wird deutlich, dass im Kontext von Lernwerk-

statt verschiedene Räume bzw. Raumperspektiven berücksichtigt werden und es u. a. darum 

geht, „den Kindern im doppelten Wortsinn ‚Raum zu geben‘“ (van Dieken, 2004, S. 6). Dabei 

wird das Bereitstellen einer anregenden Lernumgebung als wichtige Bedingung angesehen, die 

jedoch um eine professionelle Lernbegleitung – im Sinne der Interaktionsgestaltung in der 

Lernwerkstatt – ergänzt werden muss. Denn „[e]in mit Material gefüllter Raum garantiert noch 

nicht, dass […] in ihm Lernereignisse stattfinden“ (Ernst & Wedekind, 1993, S. 32).  

2.2 Lernwerkstattarbeit 

Während eine Lernwerkstatt also ein gestalteter Raum ist, wird Lernwerkstattarbeit als „päda-

gogische Interaktion zwischen Lernenden und Lernbegleitung“ (Beez, 2018, S. 7; Schmude & 

Wedekind, 2014, S. 110) verstanden. Es ist eine „durch konkrete Kriterien beschriebene päda-

gogische Arbeit“ (VeLW, 2009, S. 4). Charakteristisch für Lernwerkstattarbeit ist, dass sie in 

der Regel in der Lernwerkstatt bzw. in vorbereiteten „Lernumgebungen stattfindet, die 
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entweder themenorientiert in unterschiedlichen didaktischen Settings (Hagstedt, 1992) gestaltet 

sind oder auch natürlich vorzufindende Räume (Wiese, Wald, Wohngebiet, Stadt, [...]) nutzen“ 

(Wedekind, 2016, S. 208). Lernwerkstattarbeit kann daher als „strukturell, organisatorisch und 

inhaltlich gestaltete[r] Interaktionsraum“ (Wedekind, 2016, S.208) aufgefasst werden. 

2.2.1 Interaktion in der Lernwerkstatt 

Das bedeutet also, dass Lernwerkstattarbeit als „pädagogische Interaktion zwischen Lernenden 

und Lernbegleitung“ (Beez, 2018, S. 7, Schmude & Wedekind, 2014, S. 110) verstanden wer-

den kann. Zur Ausdifferenzierung der Begriffe Interaktion, Interaktionsgestaltung und Interak-

tionsqualität wird im deutschsprachigen Raum einerseits auf Konzepte aus der Unterrichtsfor-

schung, die auf die frühkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) übertragen wer-

den (z. B. Qualitätskriterien guten Unterrichts: kognitive Aktivierung, unterstützendes Lern-

klima, Klassenführung; Klieme et al., 2006) sowie andererseits zunehmend auf das aus den 

USA stammende „Teaching through Interactions“-Modell (Hamre et al., 2012 & 2013), das die 

Interaktionsgestaltung in drei ähnliche Bereiche – (1) Lernunterstützung, (2) Beziehungsgestal-

tung und emotionale Unterstützung sowie (3) Organisation des Kita-Alltags – gliedert, Bezug 

genommen. 

So werden Interaktionen zwischen Fachkräften und Kindern als „daily back-and-forth ex-

changes that teachers and children have with one another throughout each day, including those 

that are social and instructional in nature” definiert (Hamre et al., 2012, S. 89). Interaktionen 

können also als wechselseitige, aufeinander bezogene Handlungen, die das gegenseitige Ver-

stehen ins Zentrum setzen, begriffen werden (König, 2009). 

Den verschiedenen Ansätzen zur Interaktionsgestaltung ist gemeinsam, dass die Art und Weise, 

wie die Fachkraft in die Interaktionen mit den Kindern involviert ist, den bestimmenden Aspekt 

darstellt (Hamre et al., 2012; König, 2012). Neben der Beziehungs- und Bindungsgestaltung 

und der emotionalen Unterstützung der Kinder, die als wesentliche Basis für eine vertrauens-

volle Beziehung zwischen Fachkraft und Kind und damit auch für kindliches Wohlergehen und 

eine gesunde Entwicklung (Badanes et al., 2012; Beckh & Becker-Stoll, 2016; Burchinal et al., 

2012) angesehen wird, rückt die Anregung kindlicher Lernprozesse sowie die Lernunterstüt-

zung und Förderung durch die pädagogischen Fachkräfte zunehmend in den Fokus (König, 

2009; Mashburn et al., 2008; Wadepohl, 2016). In diesem Zusammenhang wird den pädagogi-

schen Fachkräften „eine wesentliche Bedeutung für die [kindlichen] Bildungs- und Lernpro-

zesse zugesprochen“ (König, 2012, S. 17). Ebenso zeigt sich diese Perspektive auf die Rolle 

der pädagogischen Fachkraft in vielen Bildungsplänen für Kindertageseinrichtungen und wird 
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durch das handlungsleitende Prinzip der Ko-Konstruktion (Fthenakis, 2009) ergänzt. Demnach 

vollziehen sich Bildungsprozesse im Rahmen sozialer Interaktionen mit dem Umfeld und in 

Aushandlungsprozessen mit anderen Kindern, aber auch mit pädagogischen Fachkräften (Drie-

schner, 2010; Peters, 2020). 

Im Kontext der Lernwerkstattarbeit gelten Interaktionen zwischen (1) den Lernenden und dem 

Lerngegenstand, (2) den Lernenden untereinander und (3) zwischen den Lernenden und den 

Lehrenden als unverzichtbar. Lernprozesse werden somit als Prozesse der Ko-Konstruktion be-

griffen, bei denen sowohl die Interaktion mit dem Material und der Peergroup als auch mit den 

pädagogischen Fachkräften zentrale Faktoren darstellen (Hormann, 2021).  

2.2.2 Lernbegleitung in der Lernwerkstatt  

Als wesentliches Qualitätsmerkmal für die Lernwerkstattarbeit gilt laut Positionspapier des 

VeLW (2009), dass die Lehrenden eine förderliche Lernbegleitung bieten und auch Schmude 

und Wedekind (2014, S. 110) weisen auf eine professionelle Lernbegleitung als „notwendige 

Bedingung für Lernwerkstattarbeit“ hin. Zur Klärung, was konkret förderliche Lernbegleitung 

bedeutet, wird häufig auf die Qualitätsmerkmale im Positionspapier des VeLW (2009) rekur-

riert und darauf verwiesen, dass Lernwerkstattarbeit eine durch Kriterien und Merkmale be-

schriebene pädagogische Arbeit darstellt. Dabei werden (1) den Lernenden und (2) den Lehren-

den bestimmte Rollen zugeschrieben, die charakteristisch für die Lernbegleitung in der Lern-

werkstatt sind.  

2.2.2.1 Die Rolle der Lernenden 

Die Einrichtung von Lernwerkstätten war mit dem Ziel verknüpft, einen pädagogisch-didakti-

schen Gegenentwurf zum fremdbestimmten Lernen zu institutionalisieren (Pallasch & Reimers, 

1997). Dabei ist das fremdbestimmte Lernen mit transmissiven Überzeugungen (Möller, 2013), 

denen ein Verständnis eines einseitigen Prozesses der Informationstransmission (Vermitteln 

von Wissen) durch die Lehrenden zugrunde liegt und durch eine überwiegend instruktive Per-

spektive bzgl. der Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse (vgl. Kap. 2.3.2) verknüpft. Im Kontext 

dieses Gegenentwurfes wurde eine kognitiv-konstruktivistische Perspektive fokussiert, bei de-

nen Wissenserwerbsprozesse als aktive Konstruktion von Wissen durch die Lernenden selbst 

verstanden werden.  

Dementsprechend wird die Rolle der Lernenden als „eigenaktiv“ (VeLW, 2009) beschrieben. 

Das bedeutet, dass sie sich als Konstrukteur*innen ihrer Bildungsprozesse mit den Dingen und 

Materialien auseinandersetzen sollen, die von den Lehrenden in der Lernwerkstatt zur 
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Verfügung gestellt werden. Dabei ist das Lernen im Rahmen von Lernwerkstattarbeit dadurch 

gekennzeichnet, dass die Lernenden „eigenen Fragen nach[…]gehen, eigene Lernwege […] 

beschreiten“ und somit „am eigenen Lernen zu werkeln“ (Albert, 2000, S. 34).  

An dieser Stelle wird einerseits ein Bezug zur lerntheoretischen Basis für Lernwerkstattarbeit 

deutlich: Diesbezüglich wird im Kontext der Diskussion häufig auf den moderaten Konstrukti-

vismus (Reich, 2012) verwiesen (Hormann, 2021; Kaiser, 2016; Wedekind, 2016; VeLW, 

2009). Gemäß dieser Überzeugung wird Lernen als eigenverantwortlicher, sozialer und indivi-

dueller Prozess der Neu- und Rekonstruktion von Welt verstanden (Reich, 2012). Um die eige-

nen Konstruktionen von Welt erweitern zu können, gelten Interaktionen zwischen den Lernen-

den und dem Lerngegenstand, den Lernenden untereinander und ebenso zwischen den Lernen-

den und den Lehrenden als unverzichtbar (Reich, 2012). Als weitere Bezugstheorien lassen sich 

u. a. kognitionspsychologische Theorien von Aebli (1963) sowie Piaget und Inhelder (1972) 

sowie die sozialkonstruktivistische Entwicklungsvorstellung in Anlehnung an Vygotsky (1981 

& 1987) anführen. In Anlehnung an Vygotsky (1981 & 1987) wird davon ausgegangen, dass 

Kinder Wissen insbesondere in sozialen Interaktionen mit ihrem Umfeld und in Aushandlungs-

prozessen mit anderen erzeugen. Dementsprechend sollen im Kontext der Lernwerkstattarbeit 

Voraussetzungen für Interaktionen mit der Peergroup geschaffen werden. 

Andererseits wird in der Lernwerkstatt „entdeckendes Lernen“ (VeLW, 2009, S. 7) sowie das 

Erfahrungslernen angestrebt. Dabei sollen die Lernenden in einem selbst gestalteten Lernpro-

zess Antworten auf ihre Fragen finden (VeLW, 2009). Die Idee des entdeckenden Lernens ba-

siert auf lerntheoretischen Annahmen, bei denen Lernen als intrinsisch motivierter, aktiver, 

handelnder Zugriff auf die Welt aufgefasst wird. Als Bezugstheorien lassen sich u. a. Piagets 

Erkenntnisse zur aktiven Aneignung der Welt durch den Aufbau komplexer Handlungssche-

mata und Denkkonzepte sowie Deweys Vorstellungen zur Bedeutung von Erfahrungen in Lern-

prozessen anführen. 

Gemäß Dewey (2011, S. 186) ist „die aktive Seite der Erfahrung […] das Ausprobieren“ und 

die passive Seite stellt ein Erleiden bzw. Hinnehmen dar, denn  

„[w]enn wir etwas erfahren, so wirken wir auf dieses Etwas zugleich ein, so tun wir etwas damit, 

um dann die Folgen unseres Tuns zu erleiden. Wir wirken auf den Gegenstand ein, und der 

Gegenstand wirkt auf uns zurück; darin eben liegt die besondere Verbindung der beiden Ele-

mente“ (Dewey, 2011, S. 186 f.).  
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Erfahrungslernen nach Dewey lässt sich als fünfstufiger Prozess verstehen: (1) die emotionale 

Reaktion, (2) die Problemdefinition, (3) die Hypothesenbildung, (4) die Überprüfung und (5) 

die kontinuierliche Anwendung. Übertragen auf die Rolle der Lernenden in der Lernwerkstatt 

bedeutet dies, dass die Lernenden in einer anregend gestalteten Lernumgebung mit symboli-

schen Überschüssen experimentieren (Stieve, 2008), „staunen, irritiert […] [und] mit Zweifeln 

konfrontiert [werden]“ (Asmus & Ernst, 2012, S. 4) und dadurch eine emotionale Reaktion 

infolge des Erlebens einer „Irritation (perplexity), einer Verwirrung (confusion) oder eine[s] 

Zweifel[s] (doubt)“ (Englisch, 2005, S. 57) erfolgt. Diese bildet den Ausgangspunkt dafür, dass 

bisherige Routinen fragwürdig werden oder Vertrautes ausbleibt (Kosinár, 2014), sodass 

die*der Lernende nicht weitermachen kann wie bisher. Auf der Grundlage früherer Erfahrun-

gen (Erfahrungswissen) versucht die*der Lernende dementsprechend das Problem innerhalb 

eines Versuch-Irrtum-Prozesses zu lösen, wobei das Scheitern bisheriger Lösungsmöglichkei-

ten einen kreativen Akt des Lernens forciert und infolgedessen zur Erweiterung des Wissens 

führt. Nach Dewey kann Lernen in formalen Bildungssituationen nur dann gelingen, wenn an 

konkrete individuelle Erfahrungen angeknüpft wird. Auf Basis dieser Überlegungen sollen die 

Erfahrungswelten der Lernenden, ihre Begegnungen mit Phänomenen und die sich daraus ab-

leitenden Fragen den Ausgangspunkt des Lernens in der Lernwerkstatt bilden (Deutsche Kin-

der- und Jugendstiftung [DKJS], 2012).  

Darüber hinaus orientiert sich Lernwerkstattarbeit als pädagogischer Prozess „an der Idee des 

forschenden […] Lernens“ (DKJS, 2012, S. 8). Daher sollten die Lernenden in der Lernwerk-

statt Gelegenheiten zum ergebnisoffenen und selbstbestimmten Experimentieren erhalten. Ziel 

ist es, dass sie während dieses Prozesses eigene Theorien entfalten und ihre so gewonnenen 

Erkenntnisse in ihr Wissen über die Welt einordnen (DKJS, 2012). Basis dafür ist, dass sie sich 

fragend Gegenständen und Phänomenen nähern, Ideen für Hypothesen entwickeln und auspro-

bieren, diese gegebenenfalls verwerfen und weitere Fragen entwickeln, die neue Erprobungen 

verlangen (Kaiser, 2016). In diesem Zusammenhang wird häufig auf den Forschungskreislauf 

zum Forschenden Lernen nach Marquart-Mau (2010) verwiesen.  

2.2.2.2 Die Rolle der Lehrenden 

Die Umsetzung der Idee der Lernwerkstatt bedeutet jedoch nicht, dass die Lehrenden lediglich 

eine beratende Funktion haben und selbst keine Impulse in den Lernprozess einbringen dürfen. 

Vielmehr gelten die Lehrenden (die pädagogischen Fachkräfte) in der Lernwerkstatt als Lern-

begleiter*innen, deren primäre Aufgabe darin besteht, den „Raum mit seinem Material als Ler-

numgebung vorzubereiten“ (Kaiser, 2016, S. 90) und den Lernenden, Raum und Zeit zur 
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Verfügung zu stellen, damit diese sich einem Lerngegenstand in der für sie geeigneten Weise 

nähern können (VeLW, 2009).  

„Von der Sache aus [zu denken], die für das Kind die Sache ist“ (Wagenschein 1990, S. 11) 

stellt ein wesentliches pädagogisches Arbeitsprinzip in der Lernwerkstatt dar (Wedekind, 

2016). Dabei geht es darum, die kindlichen Denkweisen zu erkunden und diese als Ausgangs-

punkt für die Initiierung und Begleitung der Lernprozesse in der Lernwerkstatt anzuerkennen 

(Franz, 2012; Kaiser 2016). Das bedeutet, dass die pädagogischen Fachkräfte die Kinder be-

obachten, offen für die Fragen der Kinder sind, sich auf deren Vorstellungen einlassen, die 

eigenaktiven Lernprozesse der Kinder unterstützen und diese „pädagogisch-didaktisch […] be-

gleiten, nicht aber […] lenken“ (Kaiser, 2016, S. 86). Vielmehr sollen sie das Lernen durch 

zurückhaltende und an den Bedürfnissen und Interessen der Kinder orientierten Impulsen be-

reichern (van Dieken, 2004; VeLW, 2009) sowie spielerische Interaktionen, Imaginationen und 

kommunikativen Ausdruck ermöglichen (Schäfer, 2014). 

Wedekind (2016) räumt ein, dass der Lernprozess von Kindern nicht zwangsweise mit einer 

Frage beginnt. In Anlehnung an Wagenschein (2009) würde es dann wesentlich sein, Ideen und 

Fragen – ohne methodische Vorgaben – bei den Kindern entstehen zu lassen (Wedekind, 2016) 

und als Dialogpartner*in der Kinder zu fungieren (VeLW, 2009). So gesehen, werden die Leh-

renden in der Lernwerkstatt ebenfalls zu Lernenden, die selbst neugierig sind und das gemein-

same Denken und Erkunden in den Mittelpunkt stellen (Jansa, 2013). Ebenso sollen die Leh-

renden, den Lernenden keine Ergebnisse vorgeben, sich mit Instruktionen weitestgehend zu-

rücknehmen (VeLW, 2009) und Situationen der Kinder aushalten (Schäfer, 2014). 

Lernbegleitung in der Lernwerkstatt bedeutet jedoch nicht, dass die pädagogischen Fachkräfte 

nichts einbringen dürfen (Schäfer, 2014). Vielmehr nehmen die Lehrenden – unter Rückbezug 

auf Überlegungen des moderaten Konstruktivismus – die Rolle als Helfer*innen, Berater*innen 

und Moderator*innen ein, die ein möglichst „passendes Lernen für möglichst alle Lerner“ 

(Reich, 2012, S. 26) arrangieren. Vorrangig geht es darum, „gemeinsam ein Problem zu erfah-

ren und zu erkennen, […] Lösungsmöglichkeiten zu ermitteln und anzuwenden [und] eine Lö-

sung […] zu finden“ (Reich, 2012, S. 26). Lernwerkstattarbeit bedeutet demgemäß nicht, dass 

ausschließlich die Selbstbildung der Lernenden fokussiert wird. Vielmehr werden Lernprozesse 

in der Lernwerkstatt als Prozesse der Ko-Konstruktion (vgl. Kap. 2.3.2) begriffen, bei denen 

sowohl die Interaktion mit der Peergroup als auch mit den pädagogischen Fachkräften wichtige 

Faktoren für den Lernprozess darstellen. Entscheidend ist jedoch, dass das, was den Kindern 

zur Verfügung gestellt wird, auf gemeinsam geteilten Erfahrungen basiert, und an ihren 
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situativen Interessen anknüpft (Schäfer, 2014). Zentral ist dabei, die Neugier der Kinder aufzu-

greifen und aufrecht zu erhalten. Darüber hinaus kann Lernbegleitung in der Lernwerkstatt je-

doch auch heißen, dass die pädagogische Fachkraft als Modell fungiert oder eigene Gedanken 

und Ideen verbalisiert (Schäfer, 2014), um die Lernenden zum gemeinsamen Weiterdenken an-

zuregen (König, 2009). 

Hagstedt (2014) beschreibt drei verschiedene Prinzipien der Lernbegleitung in der Lernwerk-

statt: (1) „das Prinzip des informellen Lernarrangements“, (2) „das Prinzip des dialogischen 

Mitforschens“ und (3) „das Prinzip der lernbiographischen Spurenlese“ (Hagstedt, 2014, S. 

227–228). Das Prinzip des informellen Lernarrangements meint, dass die Lernbegleitung für 

die Gestaltung und Vorbereitung der Lernumgebung zuständig ist, indem sie eine angemessene 

Materialauswahl vornimmt und die notwendigen Voraussetzungen schafft, damit Lernende in 

der Lernwerkstatt aktiv werden können (Hagstedt, 2014). Durch das Prinzip des dialogischen 

Mitforschens wird das Verhältnis zwischen Lernenden und Dialogpartner*in (Lehrenden) be-

schrieben. Durch die Materialauswahl soll die Neugier geweckt werden und es sollen Fragen 

hervorgerufen werden, die Prozesse des gemeinsamen Suchens und Entdeckens anregen und in 

denen die Lernbegleitung ebenfalls eine fragende Haltung einnimmt sowie dialogisch und sen-

sibel mitforscht (Hagstedt, 2014). Das dritte Prinzip der lernbiografischen Spurensuche fokus-

siert die Bedeutsamkeit individueller Lernwege. Die Lernbegleitung fungiert dabei als Mode-

rator*in und Spurenleser*in, indem sie Verstehensprozesse der Lernenden moderiert (Hagstedt, 

2014). 

2.2.3 Charakterisierung von Lernwerkstattarbeit 

Die nachfolgende Tabelle gibt einen zusammenfassenden Überblick über die Merkmale der 

Interaktionsgestaltung und der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt sowie über die damit ver-

knüpften Aufgaben der pädagogischen Fachkräfte. 

Charakteristika Aufgaben der päd. Fachkräfte in der Lern-
werkstatt 

Quellen 

Lernprozesse als Prozesse 
der Ko-Konstruktion 

Lernprozesse werden als Prozesse der Ko-Kon-
struktion begriffen, bei denen die Interaktion 
• der Lernenden mit dem Material und 
• der Lernenden untereinander (mit der Peer-

group) als auch  
• der Lernenden mit den pädagogischen Fach-

kräften  
zentrale Faktoren darstellen. 

Hormann, 2022 

Pädagogisch-didaktische 
Lernbegleitung 

Begleiten die Lernprozesse pädagogisch-didak-
tisch, ohne diese zu lenken 

Kaiser, 2016, S. 86 
& S. 90 
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Bereiten Raum und Lernumgebung vor 

Professionelle Lernbeglei-
tung 

Suchen nach den Fragen der ‚Lernenden‘ 
Schmude & Wede-
kind, 2014, S. 110 

Begleiten den Prozess der Beantwortung dieser 
Fragen empathisch («ohne gekünstelte Didak-
tik») 

Lernbegleitung als päda-
gogische Haltung 

Beobachten die Kinder  

van Dieken, 2004, 
S. 6 

Sind offen, für die Fragen, die Kinder stellen 
Stellen Material bereit 
Greifen Impulse der Kinder auf  
Geben (eigene) achtsame (an Interessen und Be-
dürfnissen der Kinder orientierte) Impulse  
Dokumentieren und reflektieren die (Lern)Pro-
zesse 

Lernbegleitung: Qualitäts-
merkmale 

Geben Lernenden Raum und Zeit, sich dem Lern-
gegenstand zu nähern 

VeLW, 2009, S. 8 

Bieten eine förderliche Lernbegleitung  
Reflektieren die Lernwege 
Halten sich mit Instruktionen weitestgehend zu-
rück 
Geben keine Ergebnisse vor 
Beraten durch Hilfestellung 
Gehen mit Lernenden gemeinsam auf Fehlersu-
che 
Unterstützen den eigenaktiven Lernprozess der 
Kinder 
Sind Dialogpartner*innen der Kinder 

Prinzipien der Lernbeglei-
tung 

Prinzip des informellen Lernarrangements 
Hagstedt, 2014, S. 
227-228 Prinzip des dialogischen Mitforschens 

Prinzip der lernbiographischen Spurenlese 

Lernbegleitung: Bedeu-
tung des Begriffs Dialog-
partner*in 

Begeben sich auf die Ebene der ‚Lernenden‘  

König, 2012, S. 62 

Versuchen die Gedanken der ‘Lernenden’ nach-
zuvollziehen 
Geben den Lernenden innerhalb ihres Interessen-
gebietes Anregungen  
Stellen Dinge infrage  

Lernbegleitung als ge-
meinsam geteilter Denk-
prozess 

Entwickeln mit den Kindern Gedankengänge und 
führen diese gemeinsam weiter Beez, 2018; König, 

2012, S. 62; 
Schmude & Wede-
kind, 2014, S. 110 

Stellen offene Fragen 
Geben aktivierende Impulse  
Gehen im Rahmen eines gemeinsam geteilten 
Denkprozesses auf gemeinsame Lösungssuche  

Tab. 1: Merkmale der Interaktionsgestaltung und der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerk-

statt die Lernenden (die Kinder), die Lehrenden (die pädagogischen Fachkräfte) sowie die pä-

dagogischen Interaktionen im Zentrum stehen. Dabei können sowohl die Lernenden als auch 



21 

die Lehrenden, ebenso wie die Interaktionen, nicht losgelöst von äußeren Einflüssen betrachtet 

werden (Reyhing, 2020).  

2.3 Einflussfaktoren für Lernwerkstattarbeit 

Die Interaktionsgestaltung und Lernbegleitung in der Lernwerkstatt hängen einerseits von den 

professionellen Kompetenzen der pädagogischen Fachkräfte ab und werden andererseits auch 

durch Einstellungen und „subjektive Überzeugungen zu pädagogischen Themen oder berufs-

bezogenen Aspekten“ (Peters, 2020, S. 113) geprägt. 

2.3.1 Professionelle Handlungskompetenzen 

Insbesondere im Kontext einer qualitativ hochwertigen Interaktionsgestaltung wird der Fokus 

zunehmend auf die Professionalität pädagogischer Fachkräfte gelegt (Wadepohl, 2016) und im-

mer wieder auf den Erwerb von Kompetenzen hingewiesen, die in der FBBE in den letzten 

Jahren intensiv diskutiert und modelliert werden. Als Basis für die meisten Kompetenzmodelle 

wird auf die Definition von Weinert (2011) zurückgegriffen, der Kompetenz sehr allgemein als 

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“ (Weinert, 2001, S. 27f.) beschreibt. 

In den verschiedenen Modellen zur Kompetenz werden die Elemente dieser Definition in un-

terschiedlicher Weise aufgegriffen (Anders, 2012 & 2018; Frey & Jung, 2011), wobei in der 

Kompetenzdebatte drei Formen von Kompetenzmodellen grundlegend unterschieden werden 

können. Einerseits wird durch Strukturmodelle der Schwerpunkt auf die Beschreibung relevan-

ter Teilfacetten von (Handlungs-)Kompetenz gerichtet, wobei zumeist zwischen Fachkompe-

tenz, Methodenkompetenz, Personalkompetenz und Sozialkompetenz unterschieden wird (z. B. 

Heyse & Erpenbeck, 2004; Kaufhold, 2006; Achtenhagen & Baethge, 2008). Andererseits fo-

kussieren Prozessmodelle eher den Prozess des professionellen Handelns in der konkreten Si-

tuation und orientieren sich am prozessualen Charakter professionellen Handelns, der als kon-

tinuierlicher zirkulärer Prozess „von Wissen und Verstehen, Analyse, Recherche, Planung, Or-

ganisation und Durchführung sowie Evaluation“ (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014, S. 9) ange-

nommen wird. Zentral ist dabei die kompetente Bewältigung von Situationen, die in der Praxis 

immer wieder herausgefordert wird. Diese Modelle entsprechen den häufigsten, aktuellen 

Kompetenz(entwicklungs-)modellen im Bereich der Frühpädagogik (Aktionsrat Bildung, 2012; 
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Autorengruppe Fachschulwesens, 2011; Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in 

der Kindheit, 2009; Robert Bosch Stiftung, 2008 & 2011). Im Rahmen der dritten Form von 

Modellen werden typische Verläufe des Erwerbs von professionellen Kompetenzen bezogen 

auf eine spezifische inhaltliche Domäne anhand von Niveaustufen (Stufen- oder Entwicklungs-

modelle) abgebildet (Anders, 2012; BIBB, 2008). 

Nittel (2000) differenziert zwischen einem kompetenztheoretischen und einem differenztheo-

retischen Verständnis von Professionalität. Dabei bezieht sich das kompetenztheoretische Ver-

ständnis auf die personalen Voraussetzungen für die Herstellung von Professionalität in der 

Person und greift das Konzept auf, bei dem Kompetenz in Disposition und Performanz unter-

teilt wird (Friederich & Schelle, 2017). Während Disposition alle Voraussetzungen meint, die 

für die Erbringung einer professionellen Handlung notwendig sind, beschreibt die Performanz 

die „artikulierte Seite der Kompetenz“ (Nittel, 2000, S. 74) in Form der Handlung selbst. Al-

lerdings beinhalten Kompetenzen immer auch ideale Vorstellungen bezogen auf die Anbah-

nung von Professionalität, die professionelles Handeln nicht garantieren können. Das differenz-

theoretische Verständnis verweist daher auf situations- und klient*innenabhängige Schwierig-

keiten im Interaktionsprozess, die einem professionellen Handeln entgegenstehen (Friederich 

& Schelle, 2017). Laut Nittel unterliegt professionelles Handeln nach mindestens drei Seiten 

Widersprüchen und Dilemmata: „zur Handlungs-, zur Wissens- und zur Beziehungsebene“ 

(Nittel, 2000, S. 81). Das Dilemma auf der Handlungsebene besteht darin, dass Professionelle 

verpflichtet sind, begründet Entscheidungen zu treffen, die jedoch nicht immer eine Wissens-

grundlage aufweisen können. Darüber hinaus ist das Wissen, das als Grundlage für Entschei-

dungen herangezogen werden kann, nicht direkt aus der Wissenschaft transferierbar. Es muss 

auf den Einzelfall hin angewendet sowie mit Erfahrungswissen kombiniert werden (Nittel, 

2000). Hierfür ist Reflexion erforderlich, um zu gewährleisten, dass das entsprechende Wissen 

„in angemessener Art und Weise auf den Einzelfall hin abgewogen, verknüpft und angewendet 

wird” (Friederich & Schelle, 2017, S. 385). Wesentlich bei der Berücksichtigung der Bezie-

hungsebene ist, dass pädagogische Fachkräfte sowohl als Professionelle als auch als Personen 

handeln, sodass es den Kindern möglich ist, eine Beziehung zu ihnen aufzubauen.  

Nittels Ausführungen verdeutlichen, dass Professionalität sowohl als Handeln auf der Basis von 

Kompetenz verstanden werden kann, als auch als konkretes Ausbalancieren unterschiedlicher 

Ansprüche an das Handeln. Es erscheint daher zielführend, sich auf professionelle Handlungs-

kompetenzen zu beziehen, wenn die individuellen Voraussetzungen für professionelles Han-

deln (in der Lernwerkstatt) fokussiert werden.  
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Mittlerweile hat sich in der FBBE das Allgemeine Kompetenzmodell von Fröhlich-Gildhoff et 

al. (2011; Nentwig-Gesemann et al., 2011, Überarbeitung: Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gese-

mann & Pietsch 2014) etabliert, in dem Kompetenzen fokussiert werden, die es auf der Grund-

lage von wissenschaftlich-theoretischem Wissen und reflektiertem Erfahrungswissen ermögli-

chen sollen, in komplexen, mehrdeutigen Situationen reflexiv sowie situationsangemessen und 

fachlich begründet zu handeln (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014; Nentwig-Gesemann et al., 2011). 

Das Modell kann als Mischmodell bezeichnet werden, da es einerseits verschiedene Kompe-

tenzfacetten, die das professionelle Handeln der Fachkräfte bedingen, differenziert, und ande-

rerseits den prozesshaften Charakter kompetenten Handelns in verschiedenen Schritten darstellt 

(Anders, 2012; Wadepohl, 2016). Die nachfolgende Abbildung stellt das Modell dar, das im 

weiteren Verlauf des Kapitels genauer beschrieben wird. 

 

Abbildung 1: Allgemeines Kompetenzmodell (früh-)pädagogischer Fachkräfte (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014, S. 10). 

Zunächst wird im Rahmen dieses Modells (vgl. Abb. 1) zwischen den dispositionellen Hand-

lungsgrundlagen und dem performativen Handlungsvollzug in der konkreten Situation diffe-

renziert. Dabei setzt sich die Ebene der Disposition von Kompetenz aus  

„den fachlich-theoretischen Wissensbeständen, dem habituellen und dem reflektierten Erfah-

rungswissen sowie den Handlungspotenzialen in Form von prozeduralem, methodisch-prakti-

schem Wissen (z. B. bezogen auf didaktisches Vorgehen, Diagnostik, Beobachtung, For-

schungsmethoden) einerseits und sozialen Fähigkeiten (zentral: Inklusionskompetenz, 
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Perspektivenübernahme und Empathiefähigkeit, Anerkennung/Toleranz, Kritik- und Kompro-

missfähigkeit) andererseits“ (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014, S. 10) zusammen.  

Entscheidend sind zudem Planungsprozesse sowie die Handlungsbereitschaft und Motivations-

lage in einer konkreten Situation, aktiv werden zu wollen. Darüber hinaus werden die Hand-

lungsbereitschaft und -planung sowie die Handlungsrealisierung in der jeweiligen Situation von 

den strukturellen Rahmenbedingungen, situativen Kontextfaktoren sowie der konkreten Situa-

tionswahrnehmung und -analyse durch die pädagogische Fachkraft beeinflusst (Fröhlich-Gild-

hoff et al., 2014). 

In konkreten Praxissituationen ergänzen und überlagern sich im Rahmen des Handlungsvoll-

zugs (Performanz) zwei Handlungsmodi: ein praktisch-pädagogischer und ein wissenschaft-

lich-reflexiver (Fröhlich-Gildhoff, 2014; Helsper, 2002). In den komplexen und mehrdeutigen 

Praxissituationen müssen pädagogische Fachkräfte situativ spontan und intuitiv (unter Hand-

lungsdruck) agieren. Dieses Handeln ist in der Regel „nicht reflexiv vermittelt und explizit be-

gründet“ (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014, S. 11). Eine Ausnahme bilden Störungen, bei denen 

das selbstverständliche Handeln auch zur Reflexion in der jeweiligen Situation führen kann. 

Darüber hinaus planen pädagogische Fachkräfte ihre Handlungspraxis auch vorab und begrün-

den dies fachlich auf der Grundlage ihres theoretischen sowie ihres reflektierten Erfahrungs-

wissens (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014). Ebenso gehört die „nachträgliche Begründungsver-

pflichtung“ (Oevermann, 1996) auf der Ebene der Analyse und Evaluation nach dem Hand-

lungsvollzug zu einer zentralen Komponente professionellen Handelns, wobei das Reflektieren 

über die Situation im Mittelpunkt steht (Fröhlich-Gildhoff et al., 2014). Die professionelle Hal-

tung, zu der u. a. grundlegende pädagogische Werte und Einstellungen zählen, stellt dabei ein 

relativ stabiles, situationsunabhängiges Element dar, die jeden professionellen Handlungsvoll-

zug „im Sinne eines persönlichen, biografischen und berufsbiografisch geprägten Habitus“ 

(Fröhlich-Gildhoff et al., 2014, S. 11) beeinflusst.  

Vermutet werden Zusammenhänge zwischen den verschiedenen Kompetenzfacetten, wobei die 

empirischen Befunde hierzu widersprüchlich sind (Mackowiak, Wadepohl & Bosshart, 2014; 

Peters, 2020; Wolstein, 2021).  

Bei der Gestaltung lernunterstützender Fachkraft-Kind-Interaktionen (im Sinne einer förderli-

chen Lernbegleitung) besteht die besondere Herausforderung darin, dass diese an die kindlichen 

Themen, Interessen und Vorstellungen anknüpfen und durch wechselseitige Bezugnahmen ge-

prägt sind (Alemzadeh, 2014; Hardy, Decristan & Klieme, 2019).  
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2.3.2 Lehr-Lern-Überzeugungen  

Neben den Kompetenzen der pädagogischen Fachkräfte gelten Einstellungen und Überzeugun-

gen als „ein Kernstück der Professionalität“ (Breitenbach, Bürmann & Thünemann, 2012, 

S. 95), da diese einen Einfluss auf berufliche Handlungen und Entscheidungen sowie die Inter-

aktionsgestaltung haben können (Anders, 2012; Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Bau-

mert, 2008; Mackowiak et al., 2021; Pajares, 1992; Peters, 2020; Schmidt & Smidt, 2015). 

Während Einstellungen Zu- oder Abneigungen gegenüber Objekten (Buehl & Alexander, 

2009), zu denen Personen, Institutionen, Probleme und Gegenstände gezählt werden, fokussie-

ren, werden unter Überzeugungen „überdauernde existentielle Annahmen über Phänomene 

oder Objekte der Welt, die subjektiv für wahr gehalten werden“ (Voss, Kleickmann, Kunter & 

Hachfeld, 2011, S. 235) verstanden. Sie geben somit komplexere Aufschlüsse „darüber, was 

Personen über eine spezifische inhaltsbezogene Thematik denken“ (Peters, 2020, S. 113).  

Bedeutsam im Kontext der Interaktionsgestaltung und der förderlichen Lernbegleitung in der 

Lernwerkstatt sind Überzeugungen über Lehr-Lern-Prozesse (Reichhart, 2018) bzw. das Bil-

dungsverständnis. In der Frühpädagogik werden vor allem drei Perspektiven bzgl. der Lehr-

Lern-Überzeugungen diskutiert (Mackowiak et al., 2021; Peters, 2020). Eine instruktivistische 

Lehr-Lern-Überzeugung (Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012) betont die aktiv, lenkende 

Rolle der Lehrenden, welche die Lernziele auswählen, (vor-)strukturieren und den Lernprozess 

der Kinder unterstützen (König, 2009; Mackowiak et al., 2021; Peters, 2020). Im Rahmen der 

konstruktivistischen Überzeugung (Staub & Stern, 2002) wird Lernen als eigenaktiver und kon-

struktiver Prozess der Selbst-Konstruktion von Wissen durch die Lernenden angesehen. Bil-

dung ist hierbei eine „eigenständige Tätigkeit des Individuums, ein selbstorganisierter Vor-

gang“ (Schelle 2011, 23). Die Selbstbildung gilt als grundlegendes Prinzip dieses Aneignungs-

prozesses, der nur indirekt (z. B. durch das Bereitstellen von Materialien) durch die Lehrenden 

angeregt werden kann (Drieschner, 2010; König, 2012; Mackowiak et al., 2021). Die pädago-

gischen Fachkräfte haben eine begleitende Funktion (Schelle, 2011); ihnen kommt die Aufgabe 

der sensiblen Beobachter*innen zu (König, 2012). Auf Grundlage der Beobachtungen soll die 

Lernumwelt so gestaltet werden, dass Freiräume geschaffen werden, um Prozesse der Selbst-

bildung zu ermöglichen (König, 2009). Zentral ist dabei im Sinne einer indirekten Erziehung 

die „bewusste und absichtsvolle Gestaltung der interpersonalen, situativen, räumlichen und 

sächlichen Umwelt der Kindertageseinrichtung“ (Liegle, 2009, S. 8). Im frühpädagogischen 

Bereich ist diese Perspektive im Kontext des Konzepts der Selbstbildung (Laewen, 2000; Schä-

fer, 2016) zu verorten. Der dritte Ansatz der Ko-Konstruktion lässt sich zwischen den beiden 
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Polen Konstruktion und Instruktion verorten (König, 2009; Schmidt & Smidt, 2015). Er geht 

im frühpädagogischen Bereich auf Fthenakis (2009) zurück und orientiert sich an der sozio-

kulturellen Theorie nach Vygotsky (1981), der eine sozialkonstruktivistische Entwicklungsvor-

stellung zugrunde liegt. Auf Basis dieser Lehr-Lern-Überzeugung wird davon ausgegangen, 

dass Kinder Wissen insbesondere in sozialen Interaktionen mit ihrem Umfeld und in Aushand-

lungsprozessen mit anderen erwerben (Drieschner, 2010; Mackowiak et al., 2021; Peters, 

2020). Vygotsky (1981 & 1987) prägte den Ansatz der Zone der nächsten Entwicklung, die sich 

auf den Bereich, der etwas oberhalb des aktuellen Kompetenzniveaus des Kindes liegt, bezieht. 

Den pädagogischen Fachkräften wird unter dieser Bildungsperspektive eine wichtige Rolle im 

Interaktionsprozess zugesprochen (König, 2012); sie nehmen eine gestaltende und aktive Rolle 

(Schelle, 2011) ein, indem sie die Interessen der Kinder berücksichtigen und die Lernprozesse 

(an diesen sowie an der Zone der nächsten Entwicklung orientiert) gemeinsam mit den Kindern 

gestalten (Fthenakis, 2009). Der Ansatz Bildung als Ko-Konstruktion bezieht sich also auf ge-

zielt zu gestaltende kompetenzfördernde Interaktionsprozesse zwischen pädagogischen Fach-

kräften und Kindern (Schelle, 2011). 

Kontroverse Positionierungen könnten sich hinsichtlich der Lernbegleitung in der Lernwerk-

statt in erster Linie bezüglich der Rolle der pädagogischen Fachkräfte – und zwar insbesondere 

dahingehend, in welchem Ausmaß die Kinder bei ihren Konstruktionsprozessen aktiv steuern-

der pädagogischer Fachkräfte bedürfen – ergeben. Staege (2010) weist darauf hin, dass die di-

daktisch relevante Frage nicht sei, „ob die Erzieherin agiert, sondern wie sie agiert“ (Staege, 

2010, S. 13). Mittlerweile wird eine sinnvolle Kombination der drei oben beschriebenen Per-

spektiven erwogen, um adaptive Bildungsimpulse für jedes Kind gestalten zu können (König, 

2009; Schelle, 2011). Für die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt bedeutet dies, dass die Kon-

struktionsprozesse der Kinder durch ko-konstruktive und instruktive Elemente/Strategien er-

gänzt werden (sollten).  

2.3.3 Überzeugungen zu Bildungs- und Erziehungszielen 

Neben den Kompetenzen und den subjektiven Überzeugungen über Lehr-Lern-Prozesse beein-

flussen auch die Überzeugungen der pädagogischen Fachkräfte zu Bildungs- und Erziehungs-

zielen die Lernbegleitung (in der Lernwerkstatt). Durch die Diskussion über die Qualität in der 

Kindertagesbetreuung werden Kindertageseinrichtungen zunehmend als Orte institutioneller 

Bildung fokussiert sowie deren Bedeutung für die Entwicklung und das Lernen von Kindern 

betont. Darüber hinaus haben sie gemäß § 22 (2) SGB VIII einen „Förderungsauftrag“, der die 

„Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes“ umfasst und „sich auf die soziale, emotionale, 
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körperliche und geistige Entwicklung des Kindes [bezieht]“ (§ 22 (3) SGB VIII). Auch wenn 

bisher im Bereich der frühkindlichen Bildung keine Normierung von Bildungs- und Kompe-

tenzzielen stattgefunden hat (Zehbe, 2021), lassen sich „Indikatoren von Ergebnisqualität im 

Sinne avisierter Effekte von Kindertageseinrichtungen in internationalen Studien zu den Aus-

wirkungen der Kindertagesbetreuung auf die kindliche Entwicklung [finden]“ (Drieschner, 

2021, S. 42). Als wesentliche Merkmale von Ergebnisqualität bzw. als Outcome (Tietze, 2008) 

werden u. a. die sozialen Kompetenzen der Kinder, ihre sprachliche und kognitive Entwicklung 

sowie ihre Schulfähigkeit angesehen (Drieschner, 2021; Stamm, 2011). Dieser Perspektive fol-

gend, schließt eine förderliche Lernbegleitung in der Lernwerkstatt auch die Förderung der 

kindlichen Kompetenzentwicklung mit ein. 

Drieschner (2021) weist unter Rückbezug auf Schleiermacher darauf hin, dass Erziehungs- und 

Bildungsprozesse durch dialektische Gegensätze bzw. Wechselseitigkeiten gekennzeichnet 

sind, die als Duale bzw. als Balancen (und nicht als unvereinbare Antinomien) aufgefasst wer-

den können. Übertragen auf die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt geraten insbesondere die 

Dialektiken von Instruktion und Konstruktion sowie von Förderung der Entwicklung der Kin-

der und (Selbst-)Aneignung in den Blick. Unter Berücksichtigung dieser Perspektive kann eine 

Lernbegleitung in der Lernwerkstatt als balancierte Gestaltung verschiedener Situationen bzw. 

situationsspezifisch angepasste Interaktion verstanden werden.  

2.4 Studien zur Lernbegleitung und Interaktionsgestaltung im Kontext von 

(Hochschul-) Lernwerkstätten 

Interessant ist an dieser Stelle, Studien in den Blick zu nehmen, die das Konstrukt Lernbeglei-

tung im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) untersucht haben. Da die Begriffe Lernwerkstatt und 

Lernwerkstattarbeit sowie deren Verständnis im Kontext von Hochschullernwerkstätten – unter 

anderem durch das Internationale Netzwerk der Hochschullernwerkstätten NeHle e.V. – gegen-

wärtig erneut diskutiert und weiter geschärft werden (Schmude & Rumpf, 2020), existieren im 

Kontext von Hochschullernwerkstätten einige empirische Studien – u. a. zu Praktiken von Leh-

renden und Lernenden in der Lernwerkstatt, zum Doing Lernbegleitung und zum doing 

AGENCY. Zu nennen sind insbesondere die Forschungsarbeit von Gruhn (2021) und das Dis-

sertationsprojekt von Kihm (Kihm & Peschel, 2020) sowie die ethnographische Studie zu Prak-

tiken von Kindern und Pädagog*innen im Rahmen eines naturwissenschaftlichen Settings 

(Nentwig-Gesemann et al., 2012).  
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Gruhn (2021) erforscht in ihrer ethnografischen Studie, wie Lernbegleitung in der Hochschul-

lernwerkstatt OASE2 an der Universität Siegen gemacht wird. Dazu setzt sie Unterschiede zwi-

schen Lehren und Lernbegleitung nicht als bereits gegeben voraus, sondern fasst diese prozess-

haft als Effekt und Medium sozialer Praxis auf und rekonstruiert Lernbegleitung als eine spe-

zifische, in der OASE Hochschullernwerkstatt situierte, soziale Praxis. Dabei werden typische 

Handlungsprobleme aller Akteur*innen und damit verbundene spezifische Spannungsfelder 

und Konflikte des pädagogischen Settings Hochschullernwerkstatt sukzessive aus einer empi-

risch begründeten distanziert-analytischen Perspektive heraus beschrieben. Das Interessante an 

dieser Studie ist, dass Lernbegleitung in dieser Forschungsarbeit nicht als gegeben vorausge-

setzt wird, sondern als sozial konstruiert verstanden und der Fokus auf spezifische Spannungs-

felder in der Lernwerkstatt gerichtet wird. Hochschullernwerkstätten werden dabei mithilfe ei-

ner praxistheoretischen Perspektive als „Institutionen, die durch das Zusammenspiel von 

menschlichen und nicht-menschlichen Akteur*innen hervorgebracht werden“ (Gruhn, 2021, S. 

120) beschrieben, wobei „die Verwobenheit der Trias aus menschlichen Akteur*innen, unter-

schiedlichen Dingen und Raum in den Fokus der Aufmerksamkeit [gerät]“ (Gruhn, 2021, S. 

120). Einschränkend – bezogen auf den Gegenstand dieser Forschungsarbeit – ist jedoch einer-

seits zu bemerken, dass die Lernbegleitung als eine spezifische, in der OASE Hochschullern-

werkstatt situierte, soziale Praxis rekonstruiert wurde und daher nicht als generalisierbar ange-

sehen werden kann. Andererseits unterscheidet sich der Kontext der Hochschullernwerkstatt 

OASE von dem einer Lernwerkstatt in Kindertageseinrichtungen und die Ergebnisse sind daher 

nicht eins zu eins auf Lernwerkstätten in Kindereinrichtungen übertragbar.  

Im Rahmen des Dissertationsprojektes doing AGENCY von Kihm (u.a. Kihm & Peschel, 2020) 

wird die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt ebenfalls nicht als von vornherein gegeben vo-

rausgesetzt. Stattdessen wird erforscht, wie Selbstbestimmung beim Experimentieren zwischen 

verschiedenen Akteur*innen ausgehandelt wird. Fokussiert werden dabei einerseits die sozialen 

Interaktionen (bspw. von Schüler*innen untereinander, zwischen ihnen und den Lehrpersonen 

bzw. Lernwerkstattbegleiter*innen sowie zwischen den Lehrpersonen und Lernwerkstattbe-

gleiter*innen) sowie anderseits die Sach-Interaktionen mit weiteren Aspekten des Experimen-

tierens (z.B. Phänomene, Materialien, Räume, Zeit), die mit den Handlungs- und Entschei-

dungsmöglichkeiten, dem Freiheitsgrad und den sozialen Sach-Interaktionen beim Experimen-

tieren in Zusammenhang stehen (Kihm & Peschel, 2020). Um zu analysieren, inwiefern sowohl 

 
2 OASE ist eine Hochschullernwerkstatt, die im Jahr 1997 im Rahmen des Projektes OASE (Offene Arbeits- und 
Sozialformen entwickeln) entstanden ist. Sie ist eine Hochschuleinrichtung der Arbeitsgruppe Grundschulpädago-
gik der Universität Siegen. 
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Lernbegleitungsmaßnahmen und Aufgabenformate als auch Phänomene, Materialien, Räume 

und Zeit bewusst oder unbewusst eingesetzt werden, werden verschiedene Akteur*innen (Schü-

ler*innen, Lernwerkstattbegleiter*innen, Lehrpersonen) im Grundschullabor für Offenes Ex-

perimentieren (GOFEX)3 bei Experimentierprozessen mit verschiedenen Aufgabenformaten 

teilnehmend beobachtet (Kihm & Peschel, 2020). Einschränkend – in Bezug auf den Gegen-

stand dieser Forschungsarbeit – sind zwei Aspekte anzuführen: Einerseits unterscheidet sich 

der Kontext der Hochschullernwerkstatt bzw. von GOFEX von dem einer Lernwerkstatt in Kin-

dertageseinrichtungen, sodass die Ergebnisse wiederum nicht eins zu eins auf Lernwerkstätten 

in Kindereinrichtungen übertragbar sind. Andererseits werden Experimentierprozesse mit ver-

schiedenen Aufgabenformaten im Kontext der Lehrer*innenbildung analysiert, sodass sich die 

situativen Kontexte bzw. die Settings, von denen in Lernwerkstätten in Kindertageseinrichtun-

gen, unterscheiden (können).  

Nentwig-Gesemann et al. führen eine „dokumentarisch fokussierte, ethnographische Studie zu 

Prozessen und Praktiken ‚forschenden‘ Handelns von Kindergarten- und Grundschulkindern“ 

(Nentwig-Gesemann et al., 2012, S. 33) durch. Fokussiert werden dabei die Fragen, wie sich 

naturwissenschaftlich gerahmte Bildungs- und Lernprozesse von Kindern vollziehen und wie 

verschiedene pädagogisch-didaktische Settings das ‚forschende‘ Handeln der Kinder beeinflus-

sen. Dazu wurden vier feste Kindergruppen in der Lernwerkstatt Zauberhafte Physik kontinu-

ierlich im Rahmen eines evaluativ angelegten Praxisforschungsprojektes wissenschaftlich be-

gleitet. Im Fokus standen eineinhalbstündige naturwissenschaftliche Experimentiereinheiten zu 

vorab festgelegten Themen, die auf der Grundlage ausgearbeiteter didaktischer Konzepte für 

Kindergarten- und Grundschulkinder angeboten wurden. Als Ergebnisse lassen sich einerseits 

eine Typik ‚forschenden‘ Handelns von Kindern und andererseits eine Typik der interaktiven 

Bezugnahme, der Interaktionsorganisation zwischen Kindern und Pädagog*innen unterschei-

den. Einschränkend – hinsichtlich der Fragestellung dieser Forschungsarbeit – ist festzuhalten, 

dass die Lernwerkstatt Zauberhafte Physik ein außerschulisches, offenes Bildungsangebot dar-

stellt, das sich vom Kontext einer Lernwerkstatt in Kindertageseinrichtungen unterscheidet und 

die Ergebnisse in einem vorstrukturierten sowie die Kinder pädagogisch eng begleitenden Lern-

kontext entstanden sind. Daher sind die Ergebnisse dieser Studie nicht eins zu eins auf den 

Gegenstand und Kontext dieser Forschungsarbeit übertragbar. 

 
3 Das Grundschullabor für Offenes Experimentieren (GOFEX; Universität des Saarlandes) bietet für Schulklas-
senbesuche sog. GOFEX-Tage an (Schülerlabor) und ist Teil der Lehrer*innenbildung (Hochschullernwerkstatt).  
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Im Gegensatz zu den bisher aufgeführten Forschungsarbeiten existieren bislang nur wenige 

empirische Studien zum Status quo des Fachkrafthandelns außerhalb von Hochschullernwerk-

stätten. Als Ausnahmen sind die Forschungsarbeiten von Alemzadeh (2014a) und Kekeritz 

(2017) zu erwähnen.  

Durch ihren ethnographischen Zugang fokussiert Alemzadeh (2014a) insbesondere die Frage, 

wie es gelingen kann, eine Interaktion in der Lernwerkstatt Natur herzustellen und innerhalb 

geteilter Orientierungsmuster zu handeln. Sie untersucht, wie es den Interagierenden in der 

Lernwerkstatt Natur gelingt, eine Rahmenkongruenz herzustellen und was dazu beiträgt, einen 

hergestellten Orientierungsrahmen zu sichern und aufrechtzuerhalten. Abschließend arbeitet sie 

am Beispiel der Lernwerkstatt Natur Praktiken einer Pädagogik der frühen Kindheit sowie acht 

Typen pädagogischer Handlungspraxis heraus, „die dazu beitragen, Spiel- und Interaktionspro-

zesse aufrechtzuerhalten“ (Alemzadeh, 2014a, S. 141), wobei diese sich alle einem pädagogi-

schen Basistyp zuordnen lassen, der dadurch gekennzeichnet ist, dass er an der Gestaltung ge-

meinsam geteilter Erfahrungen interessiert ist. Das wahrnehmende Beobachten bildet dabei die 

Basis für die Pädagog*innen, um zu erkunden, welche Erfahrung in der Situation zentral sein 

könnte. Darüber hinaus erfolgen einerseits ein fortwährender Austauschprozess mit dem Kind 

darüber, worum es gerade geht, sowie andererseits ein Wahrnehmungsprozess bzgl. der Aus-

wirkungen des eigenen Handelns auf die Prozesse des Kindes (Alemzadeh, 2014a). Angestrebt 

wird seitens der pädagogischen Fachkräfte anscheinend ein Gleichgewicht zwischen Aktivität 

und Zurückhaltung, um dem Kind möglichst viel Raum zu lassen. Dazu nutzen sie didaktische 

Praktiken auf zwei verschiedenen Ebenen: einer kommunikativ-expliziten und einer handlungs-

praktisch-impliziten (Alemzadeh, 2014a). Auch wenn diese Ergebnisse im Kontext der Inter-

aktionsgestaltung in der Lernwerkstatt interessant erscheinen, ist jedoch darauf hinzuweisen, 

dass die Lernwerkstatt Natur keine Lernwerkstatt in einer Kindertageseinrichtung darstellt, son-

dern als gemeinsames Projekt der Universität zu Köln und der Stadt Mülheim an der Ruhr rea-

lisiert wurde, wobei der Träger der Lernwerkstatt die Stadt Mülheim war/ist. Die konzeptionelle 

Planung, praktische Durchführung der pädagogischen Arbeit sowie die wissenschaftliche Be-

gleitung des Projektes oblag der Verantwortung der wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen des 

Lehrstuhls Frühe Kindheit und Familie der Universität zu Köln. Das bedeutet, dass die päda-

gogischen Fachkräfte die Lernwerkstatt Natur mit einer festen Kindergartengruppe besucht ha-

ben und die Rolle der Pädagog*innen im Projekt als die eines/einer Bildungsbegleiter*in defi-

niert wurde. Aufgrund des Settings, der Planung und des Vorgehens ist anzumerken, dass der 

Kontext der Lernwerkstatt Natur sich von dem einer Lernwerkstatt in Kindertageseinrichtungen 
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unterscheidet und die Ergebnisse dementsprechend nicht eins zu eins auf Lernwerkstätten in 

Kindereinrichtungen übertragbar sind. 

Kekeritz (2017) verfolgt mit ihrer Forschungsarbeit die Frage, wie sich didaktische Interaktio-

nen zwischen Kindern und Pädagog*innen „im kooperativen Setting der institutionsübergrei-

fenden Lernwerkstatt im Übergang vom Kindergarten in die Grundschule gestalten“ (Kekeritz, 

2017, S. 136). Darüber hinaus geht sie der Fragestellung nach, über welche expliziten Orientie-

rungen von pädagogisch-didaktisch gerahmten Interaktionen die Pädagog*innen in diesem Set-

ting verfügen. Dazu arbeitet sie Interaktionsmuster verschiedener didaktischer Interaktionen 

sowie handlungsleitende Orientierungen der Pädagog*innen heraus. Bei der Lernwerkstatt, in 

der die Studie durchgeführt wurde, handelt es sich um eine institutionsübergreifende Lernwerk-

statt, die sich in den Räumen der Grundschule in unmittelbarer Nähe zur Kindertageseinrich-

tung befindet. Die Umsetzung der gemeinsamen Kooperationsform im Rahmen des Lernwerk-

stattkonzepts erfolgte in universitärer Kooperation. Die gemeinsame Lernwerkstatt wurde im 

wöchentlichen Rhythmus von den Kindern der Kindertageseinrichtung, die im kommenden 

Jahr eingeschult wurden und Erstklässler*innen der Grundschule besucht. Die Begleitung der 

Kinder in der Lernwerkstatt erfolgte durch zwei pädagogische Fachkräfte aus der Kindertages-

einrichtung gemeinsam mit der Klassenleitung der jeweiligen Erstklässler*innen. Auch bei die-

ser Studie ist darauf hinzuweisen, dass der Kontext der institutionsübergreifenden Lernwerk-

statt sich von dem einer Lernwerkstatt in Kindertageseinrichtungen unterscheidet und die Er-

gebnisse nicht eins zu eins auf den Kontext von Lernwerkstätten in Kindereinrichtungen über-

tragbar sind. 

Zusammenfassend ist anzumerken, dass in einigen der benannten Studien zur Lernbegleitung 

und Interaktionsgestaltung zwar Interaktionen bzw. Praktiken und pädagogische Handlungs-

weisen von pädagogischen Fachkräften und Kindern analysiert wurden, jedoch keine der be-

nannten Forschungsarbeiten den Kontext von Lernwerkstätten in Kindertageseinrichtungen fo-

kussiert hat. Vielmehr wurden alle Studien außerhalb von Kindertageseinrichtungen (bspw. in 

Hochschullernwerkstätten oder an außerschulischen Lernorten) durchgeführt. Überdies war der 

zeitliche Rahmen (in Form von Besuchszeiträumen in der Lernwerkstatt) begrenzt und teilweise 

war sogar das Setting (bspw. Experimentieren) vorgegeben. Fraglich bleibt jedoch weiterhin, 

wie das Konstrukt Lernbegleitung im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrich-

tungen verstanden und ausdifferenziert werden könnte, was pädagogische Fachkräfte unter die-

sem Konstrukt verstehen, wie sie eine Lernbegleitung in der Lernwerkstatt ausgestalten und 

welche Bedeutung der Raum dabei für sie hat. 
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Interessant im Kontext dieser Forschungsarbeit ist daher auch die Studie von Hopf (2012). Ob-

wohl diese ihren Fokus auf die sprachlichen Interaktionen zwischen Pädagog*innen und Kin-

dern in Lehr-Lern-Einheiten einer Videostudie zum frühen naturwissenschaftlich-technischen 

Lernen mit mehrsprachigen Kindern im Elementarbereich richtet, verdeutlicht Hopf in ihrer 

Arbeit die Bedeutung von Lernwerkstätten, indem sie darauf hinweist, dass insbesondere das 

Konzept der Lernwerkstätten die Idee einer anregungsreichen Umgebung für vielfältige Ausei-

nandersetzungen aufgreift und „zu einer besonders hohen Dichte an Interaktionen [führen 

kann], die eine gemeinsame Weiterentwicklung von Ideen, Hypothesen und Lösungsvorschlä-

gen beinhalten, wenn die zu bearbeitenden Inhalte aus der Lebenswelt der Kinder stammen“ 

(Hopf 2012, S. 200). 

2.5 Zusammenfassende Schlussfolgerungen 

Vor allem die letztgenannte Studie verdeutlicht die Bedeutung von Lernwerkstätten als anre-

gungsreich gestaltete Lernumgebungen, ohne jedoch auf die Bedeutung des Raums in diesem 

Kontext genauer zu untersuchen. Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass im Kontext 

von Lernwerkstattarbeit immer wieder auf die Qualitätsmerkmale des VeLW (2009) rekurriert 

wird und die im Kontext dieser Forschungsarbeit explizierten Merkmale zum Raum (vgl. Kap. 

2.1.4) sowie zur Interaktionsgestaltung und Lernbegleitung (vgl. Tab. 1 in Kap. 2.2.3) einen 

zusammenfassenden Überblick geben. Kritisch anzumerken ist jedoch, dass eine Ausdifferen-

zierung der im Positionspapier verwendeten Begriffe und Beschreibungen bzw. eine Operatio-

nalisierung – sowohl bezüglich Rolle des Raums als auch bezüglich der Aufgaben und Rolle 

der pädagogischen Fachkräfte als förderliche Lernbegleitung – fehlen. Denn obwohl die Aus-

führungen im Positionspapier suggerieren, dass es eine gemeinsame Verständigungsebene der 

Autor*innen gibt, was mit den jeweiligen Merkmalen gemeint ist, kann dennoch festgestellt 

werden, dass je nach Autor*in und Rezipient*in durchaus unterschiedlich interpretiert werden 

kann, was darunter verstanden wird. Ein Beispiel soll diese Ausführungen verdeutlichen: Als 

Merkmal wird u. a. formuliert: Die Lehrenden sollen die Lernprozesse der Lernenden pädago-

gisch-didaktisch begleiten und sich mit Instruktionen weitestgehend zurücknehmen (Kaiser, 

2016; VeLW, 2009). Eine Ausdifferenzierung, was das konkret im Lehr-Lern-Prozess bedeutet, 

erfolgt nicht. Fraglich ist bspw., wie genau diese Begleitung aussehen kann, welche (Hand-

lungs-)Strategien die Lehrenden für die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt entwickeln (könn-

ten), in welchen Situationen und in welcher Art und Weise Impulse gegeben werden (sollten) 

und welche Konsequenzen sich für die Interaktion daraus ergeben (könnten). Kontroverse Po-

sitionierungen könnten sich dabei in erster Linie hinsichtlich der Rolle der Lehrenden und der 
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Lernenden – insbesondere im Hinblick auf das Ausmaß, in dem die Lehrenden die Konstrukti-

onsprozesse der Kinder begleiten – ergeben. Dabei geraten vor allen Dingen Dialektiken von 

Instruktion und Konstruktion sowie von Förderung der Entwicklung der Kinder und (Selbst-

)Aneignung in den Fokus. 

Überdies bleibt bezüglich der Rolle des Raums fraglich, wie dieser im Kontext von Lernwerk-

statt(arbeit) verstanden werden kann. Denn obwohl Lernwerkstätten bisher meistens als real 

vorhandene und gestaltete Räume beschrieben werden, die bestimmte Merkmale und Kriterien 

(vgl. Kap. 2.1) erfüllen sollen, wird durch die Entstehungsgeschichte von Lernwerkstätten so-

wie durch die Verwendung bestimmter Begriffe und Redewendungen (bspw. Erfahrungsräume; 

den Lernenden Raum geben) deutlich, dass mit dem Raumbegriff im Kontext von Lernwerk-

statt(arbeit) durchaus verschiedene Räume gemeint bzw. unterschiedliche Raumperspektiven 

und Zugänge zum Raumbegriff relevant sein könnten.  
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3 Zugänge zum Raumbegriff 

Die Themen Raum und Raumgestaltung in Kindertageseinrichtungen haben in der deutschspra-

chigen pädagogischen Publizistik seit einigen Jahren einen festen Stellenwert (Knauf, 2010). In 

den verschiedenen Veröffentlichungen (bspw. Haug-Schnabel & Wehrmann, 2012; von der 

Beek, Buck & Rufenbach, 2010; von der Beek, 2006; van Dieken & van Dieken, 2013; Wilk, 

2016) werden sowohl theoretische Aspekte als auch Anregungen und Impulse für die pädago-

gische Praxis thematisiert. Fokussiert wird dabei die bewusste und pädagogisch durchdachte 

Gestaltung der Räume in Kindertageseinrichtungen, die den Kindern die Möglichkeit für ein 

selbstgesteuertes Entdecken, Erforschen und Experimentieren geben soll (Wilk & Jasmund, 

2015). Insbesondere Lernwerkstätten gelten als anregungsreiche Räume, die sich durch ihre 

inspirierende Gestaltung auszeichnen (vgl. Kap. 2.1). Gleichzeitig wird der Begriff des Raumes 

als „besonders charakteristisch für die Beschreibung einer Lernwerkstatt“ (Kaiser, 2016, S. 84) 

angesehen.  

Speziell Schüllenbach-Bülow und Stieve (2016) weisen jedoch zu Recht darauf hin, dass von 

Räumen und Raumgestaltung die Rede ist, ohne dass geklärt ist, was Raum eigentlich meint 

bzw. welchen Raumbegriff die jeweiligen Autor*innen zu Grunde legen. Sie formulieren es so: 

„Wenn es in Kindergärten und Ganztagsschulen um Raumgestaltung geht, wird oft vorausge-

setzt, was eigentlich in Frage zu stellen wäre – der Raum selbst“ (Schüllenbach-Bülow & 

Stieve, 2016, S. 7).  

3.1 Raum aus raumtheoretischer und soziologischer Perspektive 

Ursprünglich stammt das Wort Raum vom mittelhochdeutschen Wort rūm, roum bzw. vom 

althochdeutschen Wort rūmī (germanisch *rūma- „Raum, Platz, Lagerstätte“, Substantiv zum 

Adjektiv *rūma- „geräumig“) (Becker-Textor, 2007; Kluge, 2011, S. 749) ab. Im erweiterten 

Sinn kann Raum also verstanden werden als: Es gibt viel Platz, Freiheit und Möglichkeiten zur 

Bewegung und Entfaltung (Becker-Textor, 2007).  

Mittlerweile wird der Raumbegriff jedoch unterschiedlich verwendet (Schelle, 2020) und ihm 

werden je nach disziplinärem Zugang und Erkenntnisinteresse verschiedene Bedeutungen zu-

geschrieben. In der Diskussion um Raum und Raumerschließung (Becker, Bilstein & Liebau, 

1997; Liebau, Miller-Kipp & Wulf, 1999; Kessl, 2016; Reutlinger, 2012; Schelle, 2020; West-

phal, 2007; Westphal & Jörissen, 2013; Unger, 2013) wird Raum daher als multidimensionales 

Phänomen definiert. 
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3.1.1 Absolutistische und Relativistische Raumkonzepte 

Raum als Gefäß oder als Behälter 

Erste Überlegungen über Räume gehen zurück in die antike Philosophie: Aristoteles (384-322 

v. Chr.) als einer ihrer Vertreter*innen begreift Raum als Grenze eines einschließenden Kör-

pers, indem er den Raum als eine Art Gefäß, der einen Gegenstand umschließt und durch den 

ihn umschließenden Körper begrenzt wird, definiert (Wilk, 2016; Wilk & Jasmund, 2015). In 

diesem gedanklichen Modell ist Raum „eine Art von Schachtelungen von immer größer wer-

denden Hüllen“ (Wilk & Jasmund, 2015, S. 13). Auch der (leibliche) Körper wird als Gefäß 

angesehen, bei dem die Haut als Grenze fungiert und ein Zerfließen ins Grenzenlose verhindert 

(Wilk & Jasmund, 2015). „[F]ür Aristoteles steht die Bewegung im Mittelpunkt seines Raum-

verständnisses“ (Schüllenbach-Bülow & Stieve 2016, S.22). Dabei löst eine Bewegung eine 

andere aus und aus den Veränderungen bilden sich Räume. Raum ist für ihn immer da und 

niemals leer (Wilk, 2016; Wilk & Jasmund, 2015). Ursache der Bewegungen bildet für Aristo-

teles eine ursprüngliche göttliche Kraft, ein ‚erster Beweger‘, von dem der Raum ausgeht und 

der sämtliche Lebewesen und Gegenstände in Bewegung gesetzt hat (Günzel, 2006). 

Neben der Vorstellung des Raums als Gefäß wird Raum als Behälter beschrieben und häufig 

mit einer festen Umgrenzung in Verbindung gebracht, bei dem „die Größenverhältnisse, Volu-

men und Form die beherrschenden Elemente sind“ (Wilk, 2016, S. 79). Dabei kann das Volu-

men als eine durch die Länge mal Breite mal Höhe des von einem Körper eingenommenen 

Raums bestimmt werden (Günzel, 2006). Dieser Raum ist in seiner Dimension klar definiert, 

weist greifbare Grenzen auf, ist homogen und statisch. Er entspricht der Assoziation von Raum 

als feste Umgrenzung von Wänden, Boden und Decke eines Zimmers (bspw. eines Gruppen-

raums oder einer Lernwerkstatt). In dem Raum können Dinge und Menschen aufgenommen 

werden und einen Platz haben (Schroer, 2019). In diesem Zusammenhang wird von einem ab-

soluten bzw. absolutistischen Raumverständnis gesprochen, das sich wesentlich vom inhomo-

genen (gelebten) Raum (Schelle, 2020; Schroer, 2019; Wilk, 2016) unterscheidet. 

Der gelebte Raum 

Der gelebte Raum ist personenbezogen; er kann in drei Raumtypen (1) einen Aktionsraum, (2) 

einen gestimmten Raum und (3) einen Anschauungsraum differenziert werden (Löw, 2015; 

Ströker, 1977).  

Einerseits ist der gelebte Raum Aktionsraum, der eine eindeutige Richtungsbestimmtheit auf-

weist, denn er wird „durch den Stand- und Blickpunkt des jeweiligen Individuums begrenzt“ 
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(Rump & Richter, 2009, S. 293). Dabei ist er ein durch Bewegung erschlossener (hodologi-

scher) Raum (Kruse, 2012), der auf das Individuum zentriert ist und Richtungen (bspw. 

oben/unten, rechts/links, vorne/hinten) angibt (Böhme, 2006). In diesem Zusammenhang kann 

auch vom relativen Raum gesprochen werden, der ausgehend vom jeweiligen Standort wahr-

genommen wird und nur existieren kann, wenn man einen Körper zu anderen Körpern oder 

Dingen ins Verhältnis setzt. Das bedeutet, wenn die Richtungen oben, unten, vorn, hinten, etc. 

benannt werden, wird der eigene Körper (der Leib) als Standort genutzt und ins Verhältnis zu 

anderen Dingen gebracht. Solche „Bezugssysteme“ (Günzel, 2006) und Relationen werden 

durch die Sinne wahrgenommen und verändern sich, wenn die Position des Leibes sich durch 

Bewegungen verändert (bspw. durch Umdrehen, Hinsetzen, Hinlegen). Erst Bewegungen las-

sen Richtungen (bspw. nach vorn, nach hinten, etc.) und auch den Raum selbst entstehen. 

Waldenfels (2001, S. 183) bezeichnet den Leib daher auch als „Dreh- und Angelpunkt“ unserer 

Raumerfahrung.  

Andererseits beinhaltet der gelebte Raum auch den gestimmten Raum. Dieser bezieht sich auf 

das „affektive Erleben von Raum und manifestiert sich als Atmosphäre“ (Löw, 2015, S. 142). 

Dazu gehören Räume der Wünsche und Hoffnungen, die das Erleben der Menschen intensiv 

beeinflussen (Löw, 2015). Der Leib ist in diesen Räumen nicht durch relative Lagen bestimmt, 

sondern als affektiv Betroffener relevant (Ströker, 1977). Es besteht eine permanente Wechsel-

seitigkeit bzw. Bedingtheit zwischen dem gestimmten Raum und dem spürenden Subjekt, denn 

der gestimmte Raum entsteht nur durch das Erleben der Menschen und ist gleichzeitig dessen 

Voraussetzung (Löw, 2015). Beispielsweise kann der „Wunsch nach Gemütlichkeit dazu füh-

ren, Kerzen anzuzünden und seine Gestimmtheit [die Gestimmtheit des Raums] entsprechend 

anzupassen“ (Bittner, Schüllenbach-Bülow & Walburg, 2016, S. 33).  

Der dritte Raumtyp des gelebten Raums – der Anschauungsraum – fokussiert den Wahrneh-

mungsprozess der Figurationen von Dingen zu Räumen, wobei sich diese Wahrnehmung sinn-

lich-leibhaftig vollzieht, aber gleichzeitig kategorial vorstrukturiert ist (Löw, 2015). Dabei hat 

der Anschauungsraum ebenso wie der Aktionsraum sein Zentrum „im Leibsubjekt“ (Löw, 

2015, S. 143). Jedes Subjekt weiß jedoch, dass auch andere Leiber existieren, die ebenso Zent-

rum eines Anschauungsraums sind. Ströker (1977) geht von einer vom Leib ausgehenden Ak-

tivität des Räume-Schaffens aus, bei der der gestimmte, der handelnde und der sinnlich an-

schauende Leib nicht unabhängig voneinander existieren und die drei oben beschriebenen 

Räume (gestimmter Raum, Aktions- und Anschauungsraum) „Strukturen des einen Raumes“ 

(Ströker, 1977, S. 157) – entsprechend der korrespondierenden Leiblichkeit – sind.  
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Raum aus konstruktivistischer Perspektive 

Darüber hinaus kann Raum auch aus einer konstruktivistischen Perspektive betrachtet werden. 

Dabei werden die Interaktionsmuster der handelnden Subjekte fokussiert, wobei der Raum 

durch die Interaktionen der Subjekte konstruiert wird (Schelle, 2020). Der Raum wird (hand-

lungstheoretisch gesprochen) also im Handeln prozessual hergestellt (Steets, 2017). So entste-

hen (soziale) Räume im Alltag ständig neu und lösen sich wieder auf. Ein Beispiel dafür sind 

Morgenkreise in Kindertageseinrichtungen. Sie „stellen soziale (Zeit-)Räume dar, indem sie 

gebildet und auch wieder beendet werden“ (Bittner, Schüllenbach-Bülow & Walburg, 2016, S. 

30). Soziale Räume scheinen jedoch „zu einem wesentlichen Teil durch in der Sozialisation 

verinnerlichte gesellschaftliche Konventionen vorgegeben zu sein“ (Bittner, Schüllenbach-

Bülow & Walburg, 2016, S. 30). Sie geben uns Anhaltspunkte, was in ihnen geschieht und 

welches Verhalten in ihnen gefordert bzw. erlaubt ist. So bietet der Morgenkreis als sozialer 

Raum verschiedene Möglichkeiten, aber wird auch über Regeln und damit einhergehende Gren-

zen definiert. Ebenso zählen Räume, die sich Kinder durch ihre sozial aufeinander bezogenen 

Handlungen und die damit verbundenen sprachlichen Zuwendungen selbst schaffen, zu den 

konstruierten Räumen. Als Beispiele für diese – teilweise auch als „Spielraum“ (Bittner, Schül-

lenbach-Bülow & Walburg, 2016, S. 30) bezeichneten – Räume lassen sich Buden und Verste-

cke, die Kinder im Spiel hervorbringen, oder im Rollenspiel konstruierte Räume (bspw. Res-

taurant spielen, etc.) nennen.  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass bei den bisher dargestellten Raumvorstellungen 

vor allem zwei Konzepte unterschieden werden können: (1) die Behälterraum- bzw. absolutis-

tischen Raumkonzepte und (2) die Beziehungsraum- bzw. relativistischen Raumkonzepte. Da-

bei verweisen Behälterraumkonzepte bzw. absolutistische Raumkonzepte auf die Vorstellung 

eines „neutralen Gefäßes […], das entweder leer sein kann oder in das nach Belieben Menschen, 

Dinge, Eigenschaften gefüllt werden können, so lange, bis der ‚Raum‘ voll ist“ (Löw & Sturm, 

2019, S. 15). Demgegenüber fokussieren Beziehungsraumkonzepte bzw. relativistische Raum-

konzepte Gegenstände. Diese Gegenstände können „Dinge, Tätigkeiten, Menschen, Institutio-

nen, Normen und Regeln oder Weltbilder sein“ (Löw & Sturm, 2019, S. 15). Dabei wird dem 

Beziehungs- oder Handlungsaspekt eine vorrangige Rolle eingeräumt und der Raum wird als 

Ergebnis der Beziehungen zwischen den verschiedenen Gegenständen beschrieben (Löw & 

Sturm, 2019; Steets, 2017). 

Kritisch anzumerken ist, dass sowohl absolutistische als auch relativistische Raumkonzepte 

„raumtheoretische Engführung[en]“ (Kessl (2016, S. 7) darstellen. Einerseits ist die Vorstellung 
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eines absoluten Raums eine raumtheoretische Engführung, weil sie die Interaktionen, die den 

Raum konstruieren, vernachlässigen. Andererseits verweist der Raum eben nicht nur auf die 

Interaktionen, die ihn konstruieren, „sondern immer auch auf die Konstellation, die zum Zeit-

punkt der Interaktionen vorliegt und diese entsprechend rahmt“ (Schelle, 2020, S. 184). Daher 

sollten Überlegungen zum Raum sich zum einen damit beschäftigen, wie die Subjekte diese 

Räume beeinflussen und zum anderen räumliche Arrangements und deren Einfluss auf soziale 

Prozesse berücksichtigen (Kessl, 2016).  

3.1.2 Relationale Raumkonzepte 

Im Rahmen relationaler Raumkonzepte werden die beiden obenstehend dargestellten Perspek-

tiven miteinander verknüpft. Löw (2001) prägte einen in diesem Sinne relationalen Raumbe-

griff, indem sie betont, dass jede Konstitution von Raum durch „die sozialen Güter und Men-

schen […] einerseits und durch die Verknüpfung derselben andererseits“ (Löw, 2015, S. 155) 

bestimmt ist.  

Bezüglich der Raumkonstitution unterscheidet sie zwei Prozesse: (1) das Spacing und (2) die 

Syntheseleistung. Spacing meint dabei das „Platzieren von sozialen Gütern und Menschen bzw. 

das Positionieren primär symbolischer Markierungen, um Ensembles von Gütern und Men-

schen als solche kenntlich zu machen“ (Löw, 2015, S. 158). Beispiele für symbolische Markie-

rungen sind Ortseingangs- und Ortsausgangsschilder. So tragen Ortseingangs- und Ortsaus-

gangsschilder bspw. dazu bei, dass der Ort (bspw. ein Dorf oder eine Stadt), der durch sie mar-

kiert wird und der sich aus vielfältigen sozialen Gütern und Menschen – also Ensembles aus 

sozialen Gütern und Menschen – zusammensetzt, als ein Element (ein Raum) wahrgenommen 

werden kann. Darüber hinaus können auch einzelne soziale Güter und Menschen in diesem Ort 

zu Räumen verknüpft werden. Spacing bezeichnet das Errichten, Bauen oder Positionieren in 

Relation zu anderen Platzierungen, wobei damit bei beweglichen Gütern oder bei Menschen 

einerseits der Moment der Platzierung und andererseits auch die Bewegung zur nächsten Plat-

zierung gemeint sind. Beispiele dafür sind „das Aufstellen von Waren im Supermarkt, das Sich-

Positionieren von Menschen gegenüber anderen Menschen, das Bauen von Häusern“ (Löw, 

2015, S. 158). Die Syntheseleistung umfasst die Wahrnehmungs-, Vorstellungs- oder Erinne-

rungsprozesse, die Güter und Menschen zu Räumen zusammenfasst. Erst die Syntheseleistung 

ermöglicht es, dass Ensembles sozialer Güter und Menschen wie ein Element wahrgenommen 

oder abstrahiert werden.  

Bei der Konstitution von Raum im alltäglichen Handeln erfolgen die Syntheseleistung und das 

Spacing gleichzeitig. Das bedeutet, dass Räume im Handeln einerseits durch Verknüpfung und 
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andererseits durch Platzierung/Bauen etc. entstehen. Dabei sind verschiedene Dimensionen be-

deutsam.  

3.1.3 Dimensionen des Räumlichen 

Als wesentliche Dimensionen bei der Konstitution von Raum benennt Löw (2015, S. 161):  

„die routinierten Bahnen des Handelns, die strukturelle Dimension des Räumlichen, der Einsatz 

des Körpers, der Habitus, die Veränderungspotentiale, die Bedeutung von Symbolik und Mate-

rie, schließlich auch die Konstitution von Orten und die Herausbildung von Atmosphäre.“ 

Die routinierten Bahnen des Handelns 

„Menschen handeln in der Regel repetitiv“ (Löw, 2015, S. 161), das heißt, dass sie im Alltag 

meistens nicht darüber nachdenken, wo sie sich platzieren und wie sie Dinge und Menschen 

verknüpfen, sondern sie gewohnheitsmäßige Handlungen zur Bewältigung der alltäglichen Pra-

xis entwickelt haben. Auch bei Irritationen der alltäglichen Praxis oder in unbekannten Situati-

onen kann auf diese Routinen zurückgegriffen werden. Giddens (1988) unterscheidet diesbe-

züglich zwischen diskursivem und praktischem Bewusstsein. Ersteres umfasst Sachverhalte, 

die Handelnde in Worte fassen können. Demgegenüber umfasst das praktische Bewusstsein das 

Wissen (auch im körperlichen und emotionalen Sinne), das Handelnde im Alltag aktualisieren, 

ohne auf bewusste Reflexion Rückgriff zu nehmen. Ergänzt werden diese beiden Bewusstseins-

formen durch das Unbewusste (Giddens, 1988; Löw, 2015). 

Die Konstitution von Raum geschieht gewöhnlich aus einem praktischen Bewusstsein heraus. 

Deutlich wird dies insbesondere dadurch, dass Menschen sich selten darüber verständigen, wie 

sie Räume schaffen. Prinzipiell sind Menschen jedoch in der Lage, Raumkonstruktionen in 

Worte zu fassen und auf Nachfrage oder in reflexiven Kontexten einen Teil des Wissens um 

Räume, das im Alltag durch das praktische Bewusstsein gesteuert wird, in ein diskursives Be-

wusstsein zu überführen. Dementsprechend können sie einerseits in Worte fassen und erklären, 

wie sie Räume schaffen und andererseits darüber nachdenken, diskutieren und steuernd darauf 

Einfluss nehmen (Löw, 2015). 

Löw (2015) weist im Zusammenhang der Routinen außerdem auf die Verallgemeinerbarkeit 

von Räumen hin, die als Institutionalisierung der Räume bezeichnet werden kann. Sie verdeut-

licht diesen Aspekt anhand gleicher (An)Ordnungen von Menschen und sozialen Gütern und 

führt als Beispiele auf der einen Seite u. a. Räume in und um Kirchen herum oder die Gestaltung 

von Supermärkten und auf der anderen Seite institutionalisierte (An)Ordnungen beim Empfang 

eines Staatsoberhauptes oder Räumen zwischen Ärzt*innen und Patient*innen an. Diese 
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institutionalisierten (An)Ordnungen werden in regelmäßigen sozialen Praktiken im Handeln 

reproduziert. Innerhalb der Routinen werden sowohl (gesellschaftliche) Institutionen als auch 

das eigene Handeln habitualisiert (Giddens, 1988).  

„Institutionalisierte Räume sind demnach jene, bei denen die (An)Ordnung über das eigene 

Handeln hinaus wirksam bleibt und genormte Syntheseleistungen und Spacing nach sich zieht“ 

(Löw, 2015, S. 164, Hervorh. i. O.). 

Das bedeutet, dass (An)Ordnungen einerseits über das eigene Handeln hinaus Wirkung zeigen, 

dauerhaft Handeln formen und institutionalisierte Räume demnach auch Handlungssicherheiten 

bieten, jedoch andererseits Handlungsmöglichkeiten auch einschränken können.  

Räumliche Strukturen bzw. die strukturelle Dimension des Räumlichen 

Durch den Begriff der (An)Ordnungen und dessen Schreibweise wird auf zwei Aspekte gleich-

zeitig verwiesen: „erstens die Ordnung, die durch Räume geschaffen wird, und zweitens den 

Prozeß [sic!] des Anordnens, die Handlungsdimension“ (Löw, 2015, S. 166). Neben der Hand-

lungsdimension wird durch eine relationale (An)Ordnung also auch eine strukturierende Di-

mension fokussiert. Dabei werden Strukturen jedoch nicht losgelöst vom Handeln betrachtet. 

Selbst wenn Strukturen Handeln ermöglichen und verhindern können, bleiben sie an den Hand-

lungsverlauf gebunden (Löw, 2015). So können Regeln und Ressourcen als Strukturen4 aufge-

fasst werden (Giddens, 1988). Von räumlichen Strukturen kann gesprochen werden, wenn die 

Anordnung von Gütern bzw. Menschen oder die Synthese von Gütern oder Menschen zu Räu-

men „in Regeln eingeschrieben und durch Ressourcen abgesichert ist, welche unabhängig von 

Ort und Zeitpunkt rekursiv in Institutionen eingelagert sind“ (Löw, 2015, S. 171). Räumliche 

Strukturen werden im Handeln verwirklicht und strukturieren es. Das bedeutet, dass Räume 

nicht einfach existieren, sondern im Handeln geschaffen werden und „als räumliche Strukturen, 

eingelagert in Institutionen, Handeln steuern“ (Löw, 2015, S. 172). Räumliche Strukturen brin-

gen also eine Form von Handeln hervor, das in der Konstitution von Räumen ebensolche räum-

lichen Strukturen reproduziert. Übertragen auf räumliche Strukturen in Kindertageseinrichtun-

gen kann auf die sie „konstituierende Fremdrahmung“ (Bohnsack, 2017, S. 123) verwiesen 

werden. So sind pädagogische Fachkräfte mit von außen an sie herangetragenen Bildungsauf-

gaben und mit einrichtungsspezifischen Konzeptionen konfrontiert (Zehbe, 2021a). Dieser 

 
4 Strukturen sind nach Giddens (1988) isolierbare Mengen von Regeln und Ressourcen (z. B. rechtliche, ökono-
mische, politische etc. Strukturen). Struktur bezeichnet die Gesamtheit verschiedener Strukturen. Löw (2015) er-
weitert den Struktur(en)begriff um räumliche und zeitliche Strukturen. “Räumliche Strukturen werden wie politi-
sche, ökonomische oder juristische Strukturen als Varianten gesellschaftlicher Strukturen verstanden, die gemein-
sam die gesellschaftliche Struktur bilden“ (Löw, 2015, S. 178).  
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programmatische Auftrag (Zehbe, 2021a) gibt dementsprechend Strukturen vor, die Auswir-

kungen auf das Handeln der pädagogischen Fachkräfte haben. So werden Räume (unter Be-

rücksichtigung dieser Strukturen) im Handeln in Kindertageseinrichtungen geschaffen und 

steuern als räumliche Strukturen, eingelagert in die Institution Kindertageseinrichtung, das 

Handeln.  

Abweichung und Veränderung 

Wenn mehrere Menschen an der Konstituierung von Räumen beteiligt sind, geht damit immer 

auch ein Aushandlungsprozess einher und allein durch die Aktivitäten der verschiedenen Men-

schen werden alltägliche Routinen immer wieder durchbrochen. Das bedeutet, dass ein Handeln 

erforderlich wird, welches nicht aus dem praktischen Bewusstsein heraus alltägliche Handlun-

gen wiederholt. Dabei kann zwischen Veränderung von Gewohnheiten und Abweichungen 

bzw. kreativ-gestalterischem Handeln unterschieden werden (Löw, 2015). Abweichungen va-

riieren das Handlungsspektrum. Demgegenüber werden bei Veränderungen die alten Gewohn-

heiten zugunsten neuer Routinen abgelegt. Auslöser für Abweichungen oder Veränderungen 

können „die Einsicht in die Notwendigkeit von Veränderungen, körperliches Begehren, Hand-

lungsweisen anderer und Fremdheit“ (Löw, 2015, S. 184) sein. Dabei greift ein Abweichen von 

der Regel die in Routinen rekursiv reproduzierten Strukturen zunächst nicht an. Erst wenn die 

Abweichungen und Veränderungen „regelmäßig werden und nicht individuell, sondern auch 

kollektiv im Rückgriff auf relevante Regeln und Ressourcen verlaufen, dann sind Veränderun-

gen institutionalisierter Räume bis hin zu Strukturveränderungen möglich“ (Löw, 2015, S. 185). 

So können institutionalisierte Räume geschaffen werden, die nicht oder noch nicht im Einklang 

mit gesellschaftlichen Strukturen stehen. Die in diesem Prozess konstituierten Räume bezeich-

net Löw (2015) als gegenkulturelle Räume. 

Symbolik und Materialität  

Die Konstitution von Raum ist immer in Abhängigkeit zu den Bedingungen einer Handlungs-

situation zu sehen. Dabei setzt sich eine Handlungssituation aus materiellen und symbolischen 

Komponenten zusammen (Löw, 2015). Die symbolische Komponente meint ein Verhalten, das 

sich an Normen, Werten, Institutionen, Rollenerwartungen, etc. orientiert und durch Sprache 

strukturiert wird (Kreckel, 1992). Durch den materiellen Aspekt wird fokussiert, dass Naturge-

gebenheiten und die in einer Handlungssituation zur Verfügung stehenden sozialen Güter die 

Konstitution von Räumen vorarrangieren und auch die körperlichen Möglich- und 
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Notwendigkeiten (bspw. Bewegungsformen, Schlafbedürfnis) die Konstitution von Raum in 

Abhängigkeit zur Handlungssituation einschränken oder ermöglichen (Löw, 2015).  

Desgleichen bieten soziale Güter (insbesondere materielle Güter) auf Basis ihrer materiellen 

Struktur eine symbolische Wirkung dar. Das bedeutet, dass soziale Güter – je nach Material – 

unterschiedlich zu Räumen synthetisiert werden und ebenso die Platzierungen je nach Material 

und dessen symbolischer Wirkung differieren. Als Beispiel nennt Löw (2015) eine Treppe, die 

je nach Material (bspw. Holz oder Marmor) und die symbolische Besetzung dieses Materials 

verschiedene Wirkungen entfaltet, anders platziert und unterschiedlich zu Räumen synthetisiert 

(bspw. Blickfang oder nicht). 

Neben Handlungssituationen weist auch Handeln zwei Aspekte (einen materiellen und einen 

symbolischen) auf, wobei in der Regel einer der beiden Aspekte dominiert (Löw, 2015). Als 

Beispiel lässt sich der Morgenkreis in Kindertageseinrichtungen anführen: Wenn der Morgen-

kreis gebildet wird, werden materiell Personen (Kinder und pädagogische Fachkräfte) bewegt 

und Objekte positioniert, wodurch einerseits ein geschlossener Raum entsteht und dabei ande-

rerseits gleichzeitig eine symbolische Wirkung (bspw. Zugehörigkeit) erzielt wird. Kommt ein 

Kind neu hinzu, nachdem sich der Morgenkreis bereits gebildet hat und synthetisiert die Gruppe 

ebenfalls zu einem (geschlossenen) Raum und ändert die ursprüngliche Intention, sich dazuzu-

gesellen und setzt sich stattdessen an einen Tisch, hat auch dieses Handeln einen symbolischen 

Aspekt (das Kind demonstriert in diesem Moment Nicht-Zugehörigkeit) und einen materiellen 

Aspekt (das Kind läuft über den Fußboden, bewegt seinen Körper, setzt sich auf den Stuhl etc.).  

Bisher wurden die sozialen Güter (im Sinne von primär materiellen Gütern) überwiegend hin-

sichtlich dessen, wie der Mensch sie positioniert oder verknüpft, erörtert. Darüber hinaus wei-

sen soziale Güter jedoch auch eine Außenwirkung auf und es erscheint erforderlich, Wahrneh-

mung als einen Aspekt des Handelns aufzufassen (Löw, 2015). 

Wahrnehmung 

Im alltäglichen Handeln ist die Synthese des Raums durch Wahrnehmungsprozesse geleitet, 

denn es werden selten einzelne Dinge, sondern „Dinge in ihrem Arrangement“ (Böhme, 1995, 

S. 94) bzw. Dinge und die „Zwischenräume zwischen Dingen“ (Merleau-Ponty, 1966, S. 35 ff.) 

wahrgenommen. Das bedeutet, dass Güter und Menschen zu Räumen verknüpft werden, indem 

wahrnehmend Synthesen im alltäglichen Handeln gebildet werden. Zu berücksichtigen ist da-

bei, dass Menschen die sozialen Güter, die sie verknüpfen oder platzieren, nicht nur sehen, 

sondern auch riechen, hören oder fühlen und auch nicht sichtbare Objekte einen Einfluss auf 
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den Wahrnehmungsprozess – und dadurch auch auf die Konstitution von Raum – haben. Bei-

spielsweise können frisch gestrichene Wände oder der Geruch von Pflanzen die Wahrnehmung 

prägen (Löw, 2015). Ebenso haben andere Menschen eine Außenwirkung, die das Spüren be-

einflussen. Während die Synthesen also durch die Außenwirkung der sozialen Güter und Men-

schen beeinflusst werden, orientiert sich das Spacing an diesen wahrnehmend gebildeten Syn-

thesen.  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die alltägliche Konstitution von Räumen mit 

Wahrnehmungen einhergeht. Diese basieren einerseits auf der Außenwirkung der sozialen Gü-

ter und anderer Menschen sowie andererseits auf der Wahrnehmungsaktivität der*des Konsti-

tuierenden. Dabei ist die Wahrnehmung ein hochselektiver und konstruktiver Vorgang, der un-

ter anderem durch die Raumvorstellungen beeinflusst sowie vom Habitus und durch Bildungs- 

und Sozialisationsprozesse vorstrukturiert wird (Löw, 2015).  

Die Lokalisierung der Räume an Orten 

Die Konstitution von Raum ist ein Prozess, der durch Spacing und Syntheseleistung erfolgt. 

Dabei ist das Spacing ein Prozess des Platzierens und Platziert-Werdens, für den es Orte geben 

muss, an denen soziale Güter und Menschen entsprechend platziert werden können. Somit ent-

stehen Orte durch Platzierungen und sind gleichzeitig auch Ziel und Resultat der Platzierung. 

Orte sind jedoch nicht mit Platzierungen identisch, da sie über einen gewissen Zeitabschnitt 

hinweg – bspw. durch die symbolische Wirkung des Platzierten – erhalten bleiben, auch ohne 

die Anwesenheit des oder der Platzierte(n). Nach dem Verschwinden der Güter und Menschen 

stehen die Orte für andere Besetzungen zur Verfügung. Ein Ort bezeichnet einen Platz, eine 

Stelle, der/die konkret benennbar ist. Ein Ort ist zunächst also eine materiale Lokalisierung, die 

physische Grenzen hat (Schelle, 2021). Darüber hinaus befindet sich sowohl das/die Plat-

zierte(n) als auch der oder die Synthetisierende an einem Ort. Demgegenüber ist ein Raum eine 

dynamische und relationale Anordnung (Massey, 2005), der sich durch Verknüpfung der (plat-

zierten) Elemente ergibt (Löw, 2015). Orte und Räume sind jedoch unauflöslich miteinander 

verwoben: Die Produktion und Erfahrung von Räumen ist immer an Orte gebunden und Orte 

sind nicht als abgeschlossen zu denken, sondern im Wechselspiel mit dem Raum prozesshaft 

zu betrachten (Schelle, 2021). Somit sind Orte keine reinen statischen Lokalitäten, sondern Er-

eignisse, die gleichzeitig verschieden erfahrbar sind. Massey (2005, S.141) bezeichnet Orte 

entsprechend als „event of place“. 
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Orte haben also für die Konstitution von Raum eine fundamentale Bedeutung, da alle Raum-

konstruktionen mittelbar oder unmittelbar auf Lokalisierungen basieren. Wenn sich keine Lo-

kalisierung bestimmen lässt, wird der Raumbegriff nur metaphorisch verwendet (Löw, 2015).  

Die Sichtbarkeit der Unsichtbarkeit des Raums  

Davon ausgehend, dass die Konstitution von Räumen durch die (An)Ordnungen von sozialen 

Gütern und Menschen an Orten geschieht und Räume im Handeln geschaffen werden, indem 

Objekte und Menschen synthetisiert und relational angeordnet werden, lässt sich feststellen, 

dass es sichtbare und unsichtbare Aspekte von Räumen gibt: Sichtbar sind bspw. die sozialen 

Güter und Menschen sowie deren Platzierungen. Demgegenüber stellt der ein- und ausschlie-

ßende Charakter von Räumen einen nicht sichtbaren, jedoch spürbaren, Aspekt dar (Löw, 

2015). 

Löw (2015, S. 204) bezeichnet diese spürbaren, jedoch nicht sichtbaren Aspekte als „Stofflich-

keit des Räumlichen“, die sich für sie „aus der Außenwirkung der sozialen Güter und der Wahr-

nehmungsfähigkeit der synthetisierenden Menschen entwickelt“. Dabei ergeben sich aus der 

Kombination verschiedener Außenwirkungen spezifische Atmosphären, die aktiv wahrgenom-

men werden. Das bedeutet also, dass „Atmosphären über die Wirkung der sozialen Güter und 

Menschen an Orten [entstehen], welche über die Wahrnehmung in Synthese und Spacing ein-

fließen“ (Löw, 2015, S. 210). Atmosphären sind nicht universell, da sie von Menschen in un-

terschiedlicher Weise wahrgenommen werden und – ebenso wie die Wahrnehmung von Räu-

men insgesamt – sozial vorstrukturiert sind. Menschen fühlen sich jedoch über Atmosphären in 

räumlichen (An)Ordnungen heimisch oder fremd (Löw, 2015). „Atmosphäre wird somit zu ei-

ner Qualität von Räumen, die nicht selten Ein- und Ausschlüsse (im Sinne von gruppenspezifi-

schem Wohlfühlen oder Fremdfühlen) zur Folge hat“ (Löw & Sturm, 2019, S. 17 f.). 

3.1.4 Zusammenfassende Schlussfolgerungen 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass zunächst zwischen absolutistischen und relativis-

tischen Raumkonzepten unterschieden werden kann. Dabei entwerfen absolutistische Konzepte 

Raum als Container, das heißt, als ein neutrales Gefäß, das entweder leer sein kann (und selbst 

dann noch existent ist) oder aber mit Körpern und Dingen gefüllt werden kann (sich dadurch 

aber nicht verändert). Demgegenüber räumen relativistische Modelle dem Beziehungs- oder 

Handlungsaspekt eine vorrangige Rolle ein, vernachlässigen jedoch die strukturierenden Mo-

mente der physisch-materiellen Raumelemente (Löw, 2015; Steets, 2017). 
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Löw (2001) hat ein weiteres von ihr als relational bezeichnetes Raummodell entwickelt. Im 

Kontext dieses Raumkonzeptes wird Raum als „eine relationale (An)Ordnung sozialer Güter 

und Menschen […] an Orten“ (Löw, 2015, S. 224) aufgefasst. Dabei verweist der Begriff der 

(An)Ordnung einerseits mit dem Ordnungsaspekt auf die strukturelle Dimension und anderer-

seits mit dem Anordnen auf die Handlungsdimension der Konstitution von Raum. Das Anord-

nen stellt dabei einen Prozess dar, bei dem sich analytisch zwei verschiedene Aktivitäten un-

terscheiden lassen: die Syntheseleistung und das Spacing. Durch die Syntheseleistung können 

soziale Güter und Menschen wie ein Element zusammengefasst werden, da Räume nicht natür-

lich vorhanden sind, sondern erst durch Syntheseleistung (re)produziert werden. Diese Ver-

knüpfungsleistung geschieht durch Vorstellungs-, Wahrnehmungs- und Erinnerungsprozesse. 

Sie ist gesellschaftlich vorstrukturiert und abhängig vom Ort der Synthese sowie der Außen-

wirkung sozialer Güter und anderer Menschen (Löw, 2015). Spacing bezeichnet Platzierungs-

prozesse, die im praktischen Handlungsvollzug mit der Syntheseleistung verknüpft ist (und um-

gekehrt). Gemeint ist damit das Platzieren sozialer Güter und Menschen sowie das Sich-Plat-

zieren derselben, aber auch das Positionieren primär symbolischer Markierungen, um Ensem-

bles von Gütern und Menschen als solche zu kennzeichnen. Synthese und Spacing sind abhän-

gig von den Bedingungen einer Handlungssituation, die sich auf einer materiellen und einer 

symbolischen Komponente zusammensetzt (Löw, 2015).  

Übertragen auf die Bedeutung des Raums im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) könnte Raum 

– je nach zugrundeliegender Raumvorstellung – also durchaus unterschiedlich verhandelt wer-

den. So könnte eine Lernwerkstatt einerseits (im Sinne absolutistischer Raumkonzepte) als Be-

hälter gesehen werden, in den Menschen und Gegenstände gefüllt werden, ohne dass dies eine 

Auswirkung auf den Raum hat bzw. eine Veränderung bewirkt. Andererseits könnte (relativis-

tischen Konzepten folgend) der Beziehungs- und Handlungsaspekt bzw. die Interaktionspraxis 

fokussiert werden, wobei die strukturierenden Momente der physisch-materiellen Raumele-

mente unberücksichtigt blieben. Verknüpfend könnte (in Anlehnung an relationale Raumkon-

zepte) eine Lernwerkstatt jedoch auch als Ort angesehen werden, an dem – durch relationale 

(An)Ordnungen sozialer Güter und Menschen – Räume konstituiert werden. Dieser Annahme 

folgend sind Räume nicht natürlich vorhanden, sondern entstehen erst, durch die beiden analy-

tisch zu unterscheidenden Aktivitäten Spacing und Syntheseleistung.  

3.2 Raum aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive 

Auch in erziehungswissenschaftlichen Diskursen wird das Thema Raum immer wieder aus ver-

schiedenen Perspektiven diskutiert (Bilstein, 2018). Zu nennen sind beispielsweise 
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bildungstheoretische (Bilstein, 2009; Burghardt, 2014) und bildungssoziologische (Ecarius & 

Löw, 1997) Betrachtungsweisen. Reutlinger (2012) unterscheidet drei Ansätze, wenn Erzie-

hungswissenschaft als Raumwissenschaft gedacht wird: (1) Raum als pädagogische Interakti-

onspraxis, (2) Raum als pädagogische Umwelt und (3) Raum als Erschließung der Welt im 

Handeln. 

Der erste Raumbezug Raum als pädagogische Interaktionspraxis bzw. Interaktionsraum fokus-

siert das Interaktionsverhältnis von pädagogischen Fachkräften und Kindern, das von den je-

weiligen gesellschaftlichen und zeitgeschichtlichen Strömungen beeinflusst wird. Das hinter 

diesem pädagogischen Interaktionsraum liegende Raumverständnis ist handlungsbasiert. Im 

Mittelpunkt dieses ersten Raumbezuges steht damit die Gestaltung der pädagogischen Interak-

tion, um „die Handlungsmöglichkeiten des zu Erziehenden zu erweitern, bei gleichzeitiger 

Wahrung des institutionell geprägten gesellschaftlichen Auftrags als Sozialisations-, Bildungs- 

oder Erziehungsinstanz“ (Reutlinger, 2012, S. 94). Das bedeutet, dass die pädagogische Praxis 

durch ihren Handlungsbezug und ihre Institutionalisierung verräumlicht wird (Ecarius & Löw, 

1997).  

Der zweite Raumbezug Raum als pädagogische Umwelt setzt sich mit dem Außen – der räum-

lichen Umwelt – des pädagogischen Interaktionsraums auseinander. Gemeint ist mit der räum-

lichen Umwelt „das, was die beiden Handelnden im pädagogischen Akt ‚umgibt‘, was auf sie 

wirkt und subjektiv erfahrbar ist“ (Reutlinger, 2012, S. 94). Ein wesentlicher Aspekt dieses 

Zugangs ist die Frage danach, wie die pädagogische Umwelt gestaltet werden kann/muss, damit 

der Mensch am besten lernt bzw. sich die pädagogische Umwelt zu eigen machen kann (Reut-

linger, 2012, S. 94). Die Gestaltung der pädagogischen Umwelt bezieht sich einerseits auf die 

„unmittelbar physisch-materielle Welt, das heißt die Welt der Dinge“ (Reutlinger, 2012, S. 94) 

und andererseits auf „die sozialen und institutionellen Rahmenbedingungen von Erziehungs-, 

Bildungs-, Unterrichts- und Sozialisationsprozessen“ (Reutlinger, 2012, S. 95). Kritisch anzu-

merken ist, dass bei diesem Ansatz die Tendenz besteht, den Raum im Sinne eines Behälters, 

in welchem Lernen, Erziehen und Betreuen stattfindet, zu verstehen (Reutlinger, 2012). 

Dadurch werden pädagogische Räume lediglich auf eine Hülle für Bildungsprozesse reduziert. 

Diese Vorstellung entspricht den absolutistischen Raumkonzepten (vgl. Kap. 3.1.1).  

Im dritten Raumbezug Raum als Erschließung der Welt im Handeln wird „das scheinbare Innen 

des Handelnden bzw. seine Handlungsfähigkeit“ (Reutlinger, 2012, S. 95) thematisiert. The-

matische Schwerpunktsetzungen sind das Raumerschließen, Raumerleben oder die Entwick-

lung des Aktions- und Handlungsraums im Lebensverlauf. Es wird „die Handlungsfähigkeit 
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des Subjekts im Raumerleben und in der Raumgestaltung oder -aneignung betont“ (Reutlinger, 

2012, S. 95). Bittner, Schüllenbach-Bülow & Walburg (2016) fokussieren diesen dritten Raum-

bezug, indem sie verdeutlichen, dass Kinder und Erwachsene den Raum jeweils anders wahr-

nehmen und erleben, und auch Kinder sich dem Raum unterschiedlich annähern. Sie rücken 

damit die Perspektive der Kinder bzw. der Raumaneignung von Kindern in den Mittelpunkt 

(vgl. Kap. 3.3.1). 

Trotz dieser von Reutlinger vorgenommenen Differenzierung weist Nugel (2014) darauf hin, 

dass Raum und Architektur keine pädagogischen Grundbegriffe sind und eine raumtheoretische 

Vergewisserung in der Erziehungswissenschaft noch aussteht. Dieser Argumentation folgend, 

würde der spatial turn5 (Lossau, 2012) in der erziehungswissenschaftlichen Forschung noch 

nachzuvollziehen sein (Kessl, 2016). Demgegenüber fokussiert ein zweiter Argumentations-

strang (Böhnisch & Münchmeier, 1990), dass Raum und Räumlichkeit als selbstverständliche 

Bestandteile pädagogischen Tuns gelten und „Erziehung und Bildung immer einen räumlichen 

Bezug haben“ (Ecarius & Löw, 1997, S. 9). Auch im Rahmen dieser Argumentation fehlt je-

doch eine explizite Auseinandersetzung „mit dieser konstitutiven Dimension des Pädagogi-

schen“ (Kessl, 2016, S. 6).  

Zusammenführend lassen sich aus diesen Überlegungen zwei differente Aspekte ableiten: (1) 

„die erziehungswissenschaftliche Blindstelle in Sachen Raumtheorie und Raumforschung und 

[(2)] die gleichzeitige Selbstverständlichkeit der räumlichen Dimensionierung pädagogischen 

Tuns […]“ (Kessl, 2016, S. 6). 

Läpple (1991, S. 163) hebt die offensichtliche „Raumblindheit“ hervor und begründet sie damit, 

dass zumeist nur ein Behälter- oder Containerbegriff zugrunde gelegt wird. Durch diese Reduk-

tion wird Raum als „fixe und vorgegebene Struktur pädagogischen Tuns nur vorausgesetzt“ 

(Kessl, 2016, S. 8) und seine erziehungswissenschaftliche Thematisierung erscheint nicht not-

wendig, da es als ausreichend angesehen wird, den Raum als fixe Vorbedingung für pädagogi-

sche Prozesse und Praktiken zur Kenntnis zu nehmen. „Ein solches formalistisches Raumden-

ken“ (Kessl, 2016, S. 8) führt tendenziell zu einer erziehungswissenschaftlichen „Dethemati-

sierung“ (Kessl, 2016, S. 8) des Raums und kann raumtheoretisch nicht überzeugen.  

 
5 Der Begriff Spatial Turn wurde 1989 durch den US-amerikanischen Geografen Edward Soja international in 
die geografische Debatte eingebracht. Mit diesem Anglizismus (alternativ geografische Wende, raumkritische 
Kehre oder raumkritische Wende) wird seither insbesondere in den Kultur- und Sozialwissenschaften, aber auch 
in anderen deutschsprachigen fachlichen Debatten, wie der Sozialen Arbeit, eine neuerliche Fokussierung oder 
Priorisierung des Raumes verstanden. 
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Dennoch waren Raum und Räumlichkeit in der Erziehungswissenschaft durchaus explizites 

Thema, indem bspw. der Aspekt der Wirkmächtigkeit und der Relevanz des pädagogischen 

Ortes (Winkler, 1988; Honig, 2002) und dessen Gestaltung und Regulierung Thema pädagogi-

scher Konzeptionen und Reflexionen ist (Kessl, 2016). Bereits Rousseau (1762 & 1995) nimmt 

darauf Bezug, wenn er anführt, dass der Zögling vom Erziehenden aus dem urbanen Raum 

herausgeführt wird, um das Zusammenspiel von Natur, Dingen und Menschen wieder zu er-

möglichen, welches durch die städtische Vergesellschaftung behindert wurde. Der Entwick-

lungs- bzw. Bildungsprozess wird (gemäß dieser Überlegung) erst durch die räumliche Verla-

gerung bzw. erst durch ein „spezifisches räumliches Arrangement“ (Kessl, 2016, S. 12) ermög-

licht. Die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung ist also mit den Fragen verknüpft, 

wie das pädagogische Handeln verortet werden soll, wie es durch bestimmte räumliche Ord-

nungen beeinflusst, ermöglicht oder verhindert wird (von der Beek, 2001) und wie es diese mit 

(re)produziert (Kessl, 2016).  

Neben der Reduktion des Raums auf formale Bedingungen ergibt sich eine zweite Engführung 

dahingehend, dass Raum nur noch hinsichtlich seiner Konstruktion (vgl. Kap. 3.1.1), also des 

Moments seiner „aktiven Hervorbringung“ (Schroer, 2006, S. 63 f.) fokussiert wird. Dadurch 

würde eine Reduzierung des Raums auf soziale Interaktionen und Praktiken bzw. eine aus-

schließliche Konzentration auf fluide Strukturen des Räumlichen erfolgen. Raum konstituiert 

sich jedoch nicht nur durch die Interaktion allein, sondern bezieht sich immer zugleich auch auf 

die Konstellation, die bereits vor der Interaktion vorliegt und die wechselseitigen Bezugnahmen 

(Kessl, 2016).  

Übertragen auf die Diskussion zur Bedeutung des Raums im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) 

lassen sich Zusammenhänge zu den drei Raumbezügen von Reutlinger (2012) herstellen. Der 

Raumbezug Raum als pädagogische Interaktionspraxis im Kontext von Lernwerkstattarbeit 

scheint insofern relevant zu sein, als dass Kindertageseinrichtungen, die als Lernwerkstatt ar-

beiten, gemäß § 22 (2) SGB VIII einen Förderauftrag haben und dieser die Trias Bildung, Be-

treuung und Erziehung umfasst. Das bedeutet, dass die Gestaltung der pädagogischen Interak-

tionen in der Lernwerkstatt dazu beitragen soll, die Handlungsmöglichkeiten der Kinder zu er-

weitern und dabei gleichzeitig den institutionell geprägten gesellschaftlichen Auftrag zu wah-

ren. Damit wird – dieser Argumentation folgend – die pädagogische Praxis in der Lernwerkstatt 

– durch ihren Handlungsbezug und ihre Institutionalisierung – verräumlicht. Einzuwenden wäre 

hier, dass der Fokus aus raumtheoretischer Perspektive dabei eher auf die Interaktionen 
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gerichtet ist und die strukturierenden Momente der physisch-materiellen Raumelemente ver-

nachlässigt werden.  

Der Raumbezug Raum als pädagogische Umwelt hingegen fokussiert die physisch-materiellen 

Raumelemente. Dabei stehen im Rahmen der Diskussion von Lernwerkstattarbeit das Bereit-

stellen eines anregenden Raums (im Sinne des Raums als Behälter) und dessen anregende Ge-

staltung, indem vielfältige Materialien ansprechend im Raum zur Verfügung gestellt werden, 

im Mittelpunkt. Durch diese Fokussierung wird die Lernwerkstatt lediglich als Hülle für Bil-

dungs- und Erziehungsprozesse bzw. als fixe Vorbedingung für pädagogische Prozesse ange-

sehen und kann daher raumtheoretisch nicht überzeugen.  

Der Raumbezug Raum als Erschließung der Welt im Handeln wird in der Diskussion um die 

Bedeutung des Raums im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) innerhalb der Ausführungen zur 

Rolle der Lernenden deutlich, indem auf die aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt und 

damit auch die Raumaneignung (vgl. auch Kap. 3.3.1) der Kinder beschrieben und diskutiert 

wird. Hier ist jedoch einerseits zu hinterfragen, inwieweit die strukturierenden Momente der 

physisch-materiellen Raumelemente berücksichtigt werden und andererseits zu diskutieren, in-

wieweit Kinder bei der Auswahl des Materials aktiv mitwirken können, das heißt, inwieweit 

sie als Schaffende*r bei der Raumgestaltung und -nutzung in der Lernwerkstatt mitgedacht 

werden.  

3.3 Raum aus Perspektive der Kindheitsforschung 

Neben der Auseinandersetzung mit Raum aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive erfolgt 

in diesem Kapitel eine Annäherung an Diskussionslinien zum Raumbegriff in der Kindheits-

forschung, in deren Rahmen „der Umgang von Kindern mit dem Raum ein Thema dar[stellt], 

dem eine lange Forschungstradition zugeschrieben wird“ (Bühler-Niederberger, 2011, S. 180). 

Dementsprechend wird in der kindheitspädagogischen Forschung zu Raum eine gewisse Viel-

falt sichtbar (Schelle, 2021), obwohl empirische Arbeiten zu Raum und Räumlichkeit weder 

national noch international in großem Umfang vorliegen (Lokken & Moser, 2012; Reyer & 

Franke-Meyer, 2016). Dabei sind im Bereich der kindheitspädagogischen Forschung laut 

Schelle (2021) zwei Forschungsstränge zu unterscheiden, die unterschiedliche Gegenstände fo-

kussieren: Im Rahmen der ersten Forschungsperspektive wird die Nutzung, Gestaltung und An-

eignung unterschiedlicher Räume durch Kinder fokussiert. Einen zentralen Ausgangspunkt bil-

det in diesem Kontext die Studie von Muchow (1935), in der sie den Lebensraum des Groß-

stadtkindes untersuchte. Auf dieser Basis entwickelten sich in den 1990er Jahren Studien zur 

sozialräumlichen Aneignung urbaner Räume in unterschiedlichen sozialen Milieus (Braches-
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Chyrek & Röhner, 2016). Zu nennen sind beispielhaft Studien zur Bedeutung des Sozialraums 

für das kindliche Aufwachsen (z. B. Blinkert, 2018; Überblick: Fegter & Andresen, 2019; Röh-

ner, Keil & Jeske, 2018). Im Rahmen der Studien wird der Sozialraum zunehmend „als Produkt 

und Bedingung von Deutungen und Praktiken gefasst, in die Kinder involviert sind, statt als 

eine Umwelt, die dem Handeln und Deuten vorgängig wäre“ (Fegter & Andresen, 2019, S. 

409). Darüber hinaus werden in diesen Studien Thesen der Verinselung und Verhäuslichung 

und Institutionalisierung von Kindheit generiert, die bis heute die Diskussion um Kinder und 

ihre Räume bestimmen (Baader, Eßer & Schroer, 2014; du Bois-Reymund et al., 1994; Zeiher 

& Zeiher, 1994; Zinnecker, 2001).  

Als zweite Perspektive sind Forschungsarbeiten zu benennen, die Bezug auf die Bedeutung des 

Raums für die Pädagogik der frühen Kindheit und Entwicklung der Kinder in Kindertagesein-

richtungen nehmen (Schelle, 2021). Zu erwähnen sind hier u. a. die interdisziplinären childhood 

studies, die basierend auf der zunehmenden Institutionalisierung von Kindheit raumanalytische 

Forschungsarbeiten zur Formierung von Kindheit im Alltag von Kindertageseinrichtungen vor-

legen (Bollig, 2018).  

3.3.1 Aneignungsraum 

Nach wie vor wird in der modernen Kindheitsforschung der Aneignungsansatz breit diskutiert 

(Brüschweiler, 2014; Schelle, 2020). In diesem Zusammenhang skizziert Deinet (2011) den 

Sozialraum als subjektive Lebenswelt von Familien und bezeichnet ihn als Aneignungsraum 

(Schelle, 2020). 

Aneignung meint dabei einerseits das Erschließen und Begreifen der räumlichen und sozialen 

Umwelt sowie die Erweiterung motorischer Fähigkeiten als erste Aneignungsdimension, die 

auf den Umgang mit Gegenständen, Werkzeugen, Materialien und Medien zurückzuführen ist. 

Diese sind Bestandteile der gegenständlichen und symbolischen Kultur und werden von Her-

anwachsenden über Tätigkeiten erschlossen (Deinet, 2014; Leontjew, 1973).  

Aneignung kann aber auch als „Verändern, Umfunktionieren und Umwandeln der räumlichen 

und sozialen Umwelt“ (Schelle, 2020, S. 185) verstanden werden. Dabei ist die Umgestaltung 

einzelner Strukturelemente von Situationen (bspw. Veränderung des Themas und des Hand-

lungskontextes) von zentraler Bedeutung. „Aneignung impliziert damit das aktive Handeln des 

Subjektes, seine Auseinandersetzung mit der räumlichen unsozialen Umwelt, indem es sich 

diese zu eigen macht und sich gleichzeitig gestaltend in ihr wiederfindet bzw. wiederfinden 

kann“ (Deinet, 2018, S. 113). 
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Eine weitere Dimension von Aneignung bilden Selbstinszenierungen von Heranwachsenden, 

die unter Rückbezug auf Löw (2001 & 2015) auch als Spacing bezeichnet werden. Dabei gerät 

das eigentätige Schaffen von Räumen (in Form gegenkultureller Räume (Löw, 2015, S. 185; 

vgl. Kap. 2.1.3) in den Fokus. „Aneignung kann demzufolge in der körperlichen Inszenierung 

und Verortung in Nischen, Ecken und Bühnen ausgemacht werden“ (Deinet, 2014, o. S.). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich Aneignung bei Kindern in einer schöpferi-

schen „Gestaltung von Räumen sowie in einer Inszenierung und Verortung im öffentlichen 

Raum und seinen Institutionen“ (Schelle, 2020, S. 185) zeigt. Damit verknüpft ist die Erweite-

rung motorischer, kreativer und medialer Fähigkeiten sowie die Erprobung eines Verhaltensre-

pertoires in neuen Situationen und der Erwerb von Schlüsselkompetenzen (wie bspw. Hand-

lungsfähigkeit und Risikoabschätzung), die von den Kindern in ihrer Lebenswelt erworben wer-

den (Deinet, 2011; Schelle, 2020). Insbesondere der öffentliche Raum bildet dabei den Aus-

gangspunkt der „Bildung des Subjekts im Raum“ (Deinet, 2011, S. 298). Dieser Argumentation 

folgend wird die Kindertageseinrichtung und ebenso Lernwerkstätten in Kindertageseinrich-

tungen wichtige Orte für kindliche Aneignungsprozesse und damit Teil der Lebenswelt der 

Kinder (Deinet, 2011; Schelle, 2020). Gleichzeitig wirkt die Kindertageseinrichtung und auch 

die Lernwerkstatt innerhalb der Kindertageseinrichtung jedoch auf die Lebensbereiche der Kin-

der ein, so dass Kindertageseinrichtungen sich für die Erfahrungsprozesse außerhalb der Ein-

richtung öffnen sollten (Jares, 2019). Auf Basis dieser Überlegungen sollte „das pädagogische 

Handeln in der Lernwerkstatt darauf [zielen], die spezifischen Aneignungsprozesse der Kinder 

zu verstehen, zu rahmen und zu begleiten“ (Schelle, 2020, S. 185). 

3.3.2 Raum aus phänomenologischer und praxistheoretischer Perspektive 

Aus phänomenologischer Perspektive „ist Räumlichkeit leiblich und geistig erfahrbar und kann 

als Extension des eigenen Bewusstseins und Handelns interpretiert werden“ (Schelle, 2021, S. 

7). Dabei lassen sich nach Brinkmann (2019) vier für theoretische Zugänge grundlegende Er-

fahrungsstrukturen (lebensweltliche Erfahrung, leibliche Erfahrung, Erfahrung von Differenz 

und geteilte Erfahrung) im Bereich der Pädagogik der frühen Kindheit unterscheiden, denen 

sich vier Reflexionskategorien (Raum, Leiblichkeit, Zeit und Erziehung) zuordnen lassen. Phä-

nomenologische Untersuchungen der 1980er und 1990er Jahre fokussieren insbesondere den 

Eigensinn und die Eigenlogik kindlicher Erfahrungen und kindlicher Wahrnehmungen, kindli-

chen Zeit- und Raum-Erlebens unter dem Aspekt der Leiblichkeit bzw. Zwischenleiblichkeit 

(Lippitz, 1993 & 2003; Meyer-Drawe & Waldenfels, 1988). Raum wird in diesem Kontext 

weder als Gefäß noch als kognitives Schema oder Bewusstseinskategorie verstanden. Vielmehr 
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spiegelt sich im gelebten Raum (vgl. auch Kap. 3.1.1) die Vielfalt der leiblichen Sinne und 

Bewegung wider (Brinkmann, 2019). Raumerfahrungen haben szenischen Charakter, sind pri-

mär leiblich vermittelt (Lippitz, 1989) und entwickeln sich in einem „wechselseitigen Gesche-

hen, in dem Körper, Bewegung, Sinne und Architektur einerseits durch das Kind gestaltet wer-

den und andererseits Räume in Atmosphäre, Stimmung und Materialität affizieren und beein-

flussen“ (Brinkmann, 2019, S. 158). Somit wird Raum als Reflexionskategorie als gelebter 

Raum in Kindertageseinrichtungen relevant, wobei Räumlichkeiten dabei in Annäherung an die 

Perspektiven der Kinder zu betrachten sind. Daraus ergibt sich einerseits eine Beteiligung der 

Kinder an der Gestaltung der Räume und andererseits ein Fokus auf die förderlichen oder hem-

menden Atmosphären und Stimmungen im Raum (Brinkmann, 2019; Pfrang & Rauh, 2017). 

Darüber hinaus hat Stieve (2008) im Rahmen phänomenologischer Analysen der kindlichen 

„Komplizenschaft mit den Dingen“ (Meyer-Drawe, 1999, S. 330) die Erkenntnisse der Gestalt-

theorie für das Lernen in der frühen Kindheit fruchtbar gemacht, indem er zeigt, dass Dinge 

einen eigenen Aufforderungscharakter (Lewin, 1951 & 1963) haben. Lernen wird dabei „als 

leiblich und zeitlich dimensionierter Erfahrungsprozess verstanden“ (Brinkmann, 2019, S. 

161). Dieser ist durch Differenzen und Brüche gekennzeichnet, wobei sich die „Bruchlinien der 

Erfahrung“ (Waldenfels, 2002) in widerständigen Momenten zeigen, die in phänomenologi-

schen Analysen in Form einer Negativität im Lernprozess bedeutsam werden. Dadurch erhalten 

negative Erfahrungen eine produktive Bedeutung, weil mit und in ihnen Lernen als Verände-

rung von Selbst- und Weltansichten stattfinden kann (Brinkmann, 2019). Zentral ist also die 

Frage, wie Dinge zu Handlungen anregen, diese geradezu herausfordern oder verhindern 

(Stieve, 2008). 

Im Rahmen einer praxistheoretischen Perspektive auf den Raum wird darauf fokussiert, „wie 

Raum, Dinge und Körper zu pädagogischen Räumen, Dingen und Subjekten gemacht werden“ 

(Schelle, 2021, S.7). Unter Berücksichtigung dieser Perspektive wird das „Pädagogische in 

Praktiken hervorgebracht, die nicht von Subjekten, sondern von einem Geflecht von Raum, 

Körpern und Dingen gesteuert sind“ (Stieve, 2018, S.42). In diesem Sinne ist der Raum eine 

materielle Verankerung von Körpern und Artefakten, die mit inkorporiertem Wissen ausgestat-

tet sind. Dabei ist ein erfahrendes Selbst bei der Hervorbringung eines Raums irrelevant 

(Neumann, 2013). 

3.3.3 Kindertageseinrichtungen als institutionelle Räume 

Kasüschke (2016, S. 182) beschreibt die Kindertageseinrichtung als Raum pädagogisch insze-

nierter Kindheit und definiert pädagogische Räume als „materialisierte institutionelle 
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Ordnungen und pädagogische Implikationen“. Das bedeutet, dass der pädagogische Raum ein 

inszenierter Raum ist, der die in der Einrichtung und den Materialien eingelassenen und mit 

ihnen verknüpften Handlungen und Absichten in sich trägt (Göhlich, 1999). Gleichzeitig sind 

pädagogisch inszenierte Räume auch historische Einlassungen, denn  

„[d]as Hier als geographische Markierung kann als ein immer gleicher Ort historisch, sozial und 

kulturell einen jeweils anderen Raum abbilden. Raum bzw. Räumlichkeit wird generiert je nach 

der Weise der Nutzung, der Machtkonstellation und der Zeitbezüge“ (Westphal & Hoffmann, 

2007, S. 7).  

Somit sind Räume „historisch kulturell gewachsene Ab-Bildungen und Vor-Bilder, die über 

ihre Zeit hinausweisen und in das Hier und Jetzt hineinwirken“ (Kasüschke, 2016, S. 182).  

Den Zeitbezug aufgreifend weist Kasüschke (2016) unter Bezug auf Treml (1999) darauf hin, 

dass zeitliches Erleben und Handeln in Kindertageseinrichtungen den drei Zeiterfahrungen von 

Rhythmus, Chronos und Kairos unterliegen.  

So spiegelt sich das historisch gewachsene pädagogische Wissen um Zeit-Rhythmen in der 

Struktur von Kindertageseinrichtungen in Form von rhythmisierten Tagesabläufen und Ritua-

len (wie bspw. Morgenkreisen oder jährlich wiederkehrenden Festen) wider. Dabei weisen Ri-

tuale „auf eine soziale Ordnung hin, die es im praktischen Vollzug erneut herzustellen und für 

die Zukunft zu manifestieren“ (Kasüschke, 2016, S. 182) gilt.  

Die Zeiterfahrung des Chronos – im Sinne einer linear gedachten Zeitleiste mit einer gleichför-

migen Einteilung eines nach hinten und nach vorne offenen Kontinuums – ermöglicht eine Un-

terscheidung zwischen vorher und nachher. Die Taktung von Zeit in kleinste Einheiten ist ge-

mäß Zeiher (2009) dominantes Strukturprinzip moderner Gesellschaften, die auch in kindliche 

Lebenswelten Einzug gehalten hat, bspw. indem sie (als Organisationsmittel der täglichen Pra-

xis in Kindertageseinrichtungen) den kindlichen Lebensverlauf über Tagesabläufe und festste-

hende Zeitfenster für Aktivitäten und menschliches Miteinander synchronisiert (Kasüschke, 

2016; Zeiher, 2009).  

Die als Kairos bezeichnete dritte Zeiterfahrung ist die bewertete, erfüllte Zeit. Es ist „ein güns-

tiger, fruchtbarer Moment mit einer eigenen Dignität […]. In der Pädagogik sprechen wir vom 

‚fruchtbaren Moment im Bildungsprozess‘“ (Copei, 1950 zitiert nach Treml, 1999, S. 24). 

Diese Zeiterfahrung kann auch als entfaltete Gegenwart bezeichnet werden, in der die  
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„räumliche Dimension des Hier, die zeitliche Dimension des Jetzt, die Dimension der Wirklich-

keit (als Sein oder Nicht-Sein), die Dimension von Identität und Verschiedenheit und die Di-

mension von Subjektivität (das Ich) erfahrbar wird“ (Schultheis, 2001, S. 120).  

Für Girmes (1999) ist der pädagogische Raum als entfaltete Gegenwart ein Zwischenraum, in 

dem der Zeitfluss für den denkenden Menschen stillsteht. Erst in diesem außerhalb des Zeit-

flusses stehenden Zwischenraum wird „dem Sich Bilden Raum gegeben“ (Girmes, 1999, S. 90). 

Darüber hinaus sind pädagogisch inszenierte Räume normativ aufgeladen: So ist eine Kinder-

tageseinrichtung „ein Ort für Kinder ausgestattet mit einem eigenständigen Erziehungs-, Bil-

dungs- und Betreuungsauftrag“ (Krenz, 2008, S. 5), der in komplexe gesellschaftliche Funkti-

onszusammenhänge und kulturelle Kontexte eingebunden ist. Nach Honig (1999 & 2002a) sind 

Kindertageseinrichtungen institutionalisierte bzw. institutionelle Räume generationaler Ord-

nung. Sie stellen „die Innenwelt einer Außenwelt“ (Honig, 2002a, S. 16) dar und sind geprägt 

von den organisationalen Merkmalen, den pädagogischen Fachkräften, den Kindern, den päda-

gogischen Zwecken und den gesellschaftlichen Funktionen der Kindertagesbetreuung (Honig, 

2002a). Dabei werden Kindertageseinrichtungen beeinflusst von historisch wechselnden Bil-

dern vom Kind und von Kindheit (Ullrich, 1999) und übernehmen eine instrumentell-regulie-

rende, eine normativ-orientierende und symbolisch-integrierende Funktion, deren Aufgabe es 

ist, „kulturelles Wissen in sozialen Praktiken immer wieder herzustellen und zu stabilisieren 

[…] [und] diese im Prozess der Vergesellschaftung zu institutionalisieren“ (Kasüschke, 2016, 

S. 184). So werden Institutionen an „natürliche Kreisläufe (den Kalender), an natürliche Phä-

nomene (Esstabus) oder an räumliche Muster gebunden“ (Eder, 2001, S. 19).  

Basierend auf diesen Überlegungen lässt sich zusammenfassend – auf den Kontext Lernwerk-

statt(arbeit) übertragen – konstatieren, dass Lernwerkstätten Orte in Kindertageseinrichtungen 

darstellen, die für Betreuung, Bildung und Erziehung geplant und eingerichtet sind. In der Lern-

werkstatt werden (Erziehungs-)Räume hervorgebracht, wobei durch die Inszenierung von Ri-

tualen und die symbolische Einbettung normativer Regeln eine institutionelle Ordnung darge-

stellt und reproduziert wird. Raum wird dabei sozial konstruiert und sowohl durch Interaktionen 

als auch durch soziale Praktiken hergestellt und durch unterschiedliche Raumbezüge konstitu-

iert (Schelle, 2021). Dabei erfolgt ein Wechselspiel zwischen der Funktionalität der institutio-

nellen Räume und der Aneignungspraxis der Akteur*innen. Dieses Wechselspiel ereignet sich, 

indem die Akteur*innen generationaler Ordnung (Kinder und pädagogische Fachkräfte) – 

durch körperliche Aufführungen und kommunikatives Handeln – die pädagogisch-institutio-

nelle Praxis erzeugen und bearbeiten (Göhlich, 2007; Kasüschke, 2016).  
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Kindertageseinrichtungen als institutionalisierte Räume generationaler Ordnung sind geprägt 

von historisch wechselnden Bildern vom Kind, von Raum und Räumlichkeit. Daher erfolgt im 

nächsten Kapitel eine Auseinandersetzung mit der Bedeutung der Themen Raum und Raumge-

staltung im Rahmen ausgewählter pädagogischer Ansätze. Die Auswahl orientiert sich dabei an 

Ansätzen, in denen der Raum als besonders relevant diskutiert wird bzw. die dem Raum eine 

besondere Bedeutung (Raum als Pädagoge) zuschreiben, ohne dass diese Auswahl den An-

spruch auf eine allumfassende Diskussion erhebt.  

3.4 Raum aus pädagogischer Perspektive 

Raum und Räumlichkeit sind „ein uraltes Thema pädagogischer Debatten“ (Kessl, 2016, S. 15). 

Insbesondere wird die Bedeutung der Themen Raum und Raumgestaltung in verschiedenen 

pädagogischen Ansätzen betont (Wilk & Jasmund, 2015). In Europa gelten unter anderem Frei-

net, Montessori und Key als wesentliche Vertreter*innen, die über eine bewusste Raumgestal-

tung diskutiert haben (vgl. Kap. 2.1.2). So hat beispielsweise Maria Montessori dem Thema 

Raum große Beachtung beigemessen. Für sie war eine bewusste Raumgestaltung als vorberei-

tete Umgebung (Montessori, 1969 & 1972) Kerngedanke ihrer Pädagogik. Die Umgebung soll 

dem Kind eine (seinen sensiblen Phasen entsprechende) freie Entfaltung und Entwicklung er-

möglichen, wobei die äußere Ordnung den Prozess der inneren Ordnungsfindung als Verinner-

lichung von Struktur und Regelmäßigkeiten unterstützt. Die Räume sollen im Sinne einer Ori-

entierung überschaubar und klar gegliedert und so ausgestaltet sein, dass offene Türen geistige 

Spaziergänge erleichtern und Flächen im Raum frei bleiben, die dem Kind keine Beschränkung 

auferlegen, sondern Platz zur spontanen Bewegung oder Umgestaltung bieten (Wilk, 2016). 

Von wesentlicher Bedeutung war für sie eine kindgerechte Gestaltung der Einrichtung und der 

Möbel. Dementsprechend sollen die Tische, Stühle, Waschbecken, etc. in der Größe angepasst 

sein. Es soll eine niedrige Küchenzeile geben und die Materialien sollen in offenen Regalen in 

Augenhöhe des Kindes präsentiert und so angeordnet sein, dass sie zur freien Arbeit auffordern. 

Das Material soll jedoch in seiner Menge begrenzt und sein Verwendungszweck eingegrenzt 

sein (Montessori, 1969 & 1972; vgl. auch Wilk, 2016). 

In der Reggio-Pädagogik (Malaguzzi, 1984) gilt der Raum als „dritter Erzieher“ (Schäfer & 

Schäfer, 2009, S. 235), während das Kind als Konstrukteur*in des eigenen Wissens als erste*r 

und die Pädagog*innen, Eltern, Erziehungsberechtigten, die anderen Kinder und das soziale 

Umfeld als zweite*r Erzieher*in angesehen werden. Räume und Raumgestaltung markieren 

einen wesentlichen Aspekt der Reggio-Pädagogik und gelten als besonders kreative Aufgabe, 

die sowohl die Logik von Architektur und Pädagogik als auch soziale, kulturelle und politische 
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Bedingungen berücksichtigen muss (Rinaldi, 2006; Vecchi, 2010). Die Räume sollen den Kin-

dern sowohl Anregung und Herausforderung als auch Rückzugsmöglichkeiten bieten. Dazu 

sind die Räume in Ecken eingeteilt, in denen bestimmte Aktivitäten (bspw. Rollenspiel, Bauen, 

etc.) ermöglicht werden. Darüber hinaus sollen die Einrichtung des Raums und das Material 

durch die Präsentation Aufforderungscharakter haben, ordnende Orientierung bieten, unter-

schiedliche Perspektiven ermöglichen, verschiedene Wahrnehmung herausfordern und zum 

forschenden Lernen einladen (Becker-Textor, 2007). Wichtige Elemente in der Reggio-Päda-

gogik sind die Piazza, als Ort der Begegnung, der Kommunikation und des Austausches und 

das Atelier, das als kreative Werkstatt eingerichtet ist. Im Atelier arbeiten die Kinder an ihren 

Projekten und es gibt Werkstattleiter*innen, die zum Personal jeder Reggio-Einrichtung gehö-

ren (Kaiser, 2016). In der Reggio-Pädagogik stellt der Werkstatt-Begriff einen zentralen Be-

standteil dar, wobei Malaguzzi ihn auf die pädagogischen Einrichtungen insgesamt bezieht: 

„Unsere Einrichtungen sind vor allem Werkstätten, in denen Kinder die Welt untersuchen und 

erforschen“ (Malaguzzi, zit. nach Ullrich & Brockschnieder, 2001, S. 65).  

Demgegenüber sieht Schäfer (2006) den Raum als ersten Erzieher, indem er argumentiert, dass 

der Raum auch da wäre, wenn Menschen nicht da sind. Die Räume sollen so gestaltet sein, dass 

die Kinder neugierig werden, etwas entdecken können und in ihnen konkrete Erfahrungen er-

möglicht werden. Dabei wird dem kompetenten Kind, das eigenaktiv tätig ist und auf Basis von 

Erfahrungen zu Erkenntnissen gelangt, große Bedeutung beigemessen (Schäfer, 2006). In einer 

Umgebung, in der die Autonomie und Partizipation der Kinder herausgefordert wird, benötigen 

Kinder keine Instruktionen, sondern suchen sich das aus, was sie wirklich interessiert, und ge-

langen so zu Kenntnissen und vertiefen ihre Fähigkeiten (Schäfer & van der Beek, 2013).  

Es lässt sich feststellen, dass der Fokus in den dargestellten pädagogischen Ansätzen größten-

teils auf die pädagogische Funktion von Räumen (bspw. Räume, die Anlässe zum Handeln und 

Experimentieren, für soziale Interaktion, Kommunikation und den Austausch der Kinder unter-

einander bieten (Becker-Textor, 2007)), den Raum als vorbereitete Umgebung oder das Bereit-

stellen und die Anordnung von Materialien im Raum gerichtet ist. 

Übertragen auf den Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) lässt sich festhalten, dass die Lernwerk-

statt als vorbereitete Umgebung bzw. anregungsreich gestalteter Raum diskutiert wird. Je nach 

zugrundeliegender konzeptioneller Ausrichtung der Kindertageseinrichtung kann sie dabei als 

erster oder dritter Pädagoge angesehen werden. Im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) wird häu-

fig vom Raum als dritten Pädagogen oder dritten Erzieher gesprochen (vgl. Kap. 2.1.2). 

Dadurch werden (1) die Lernenden, die ihr Wissen selbst konstruieren zum ersten (2) die 
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Lehrenden und die anderen Lernenden zum zweiten sowie (3) die Lernwerkstatt als gestalteter 

und vorbereiteter Raum zum dritten Pädagogen.  

Durch die verschiedenen Bedeutungszuschreibungen werden Räume und somit auch Lernwerk-

stätten in Kindertageseinrichtungen als didaktische Theorie der Kindheitspädagogik adressiert 

(Wilk & Jasmund, 2015) bzw. als Medium der Gestaltung von gezielter Bildungsförderung 

(Fthenakis, 2003) angesehen. Im Mittelpunkt dieser Überlegungen steht die Annahme, dass die 

Kinder durch eine bewusste Raumgestaltung und Materialauswahl erzieherisch beeinflusst wer-

den können (Wilk & Jasmund, 2015). Die Gestaltung des Raumes wird damit zu einem didak-

tischen Prinzip frühpädagogischer Arbeit, bei der die Gestaltung des Raums und die Anordnung 

der Materialien didaktisches Handeln im Sinne einer indirekten Erziehung (Liegle, 2010) dar-

stellen und die Fachkraft die Aufgabe hat, implizite, sich aus der Selbsttätigkeit des Kindes 

entwickelnde Lernprozesse zu unterstützen (Liegle, 2010; Schelle, 2021). Kritisch anzumerken 

ist jedoch, dass der Raum so lediglich als Behälter, in dem Bildungsprozesse stattfinden, fokus-

siert wird und Kinder als Schaffende und Expert*innen ihres eigenen Lebensraumes bei der 

Raumgestaltung und -nutzung nicht mitgedacht werden.  

3.5 Zusammenfassende Schlussfolgerungen 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass der Raumbegriff aufgrund seiner Vieldeutigkeit 

abschließend nicht einheitlich definiert werden kann. Gleichzeitig scheinen Aussagen wie der 

Raum als vorbereitete Umgebung oder der Raum als dritter Erzieher nicht mehr weitreichend 

genug zu sein (Kasüschke, 2016), wenn es darum geht, einerseits die Interaktionen und Aneig-

nungspraxen sowie andererseits die strukturierenden Momente der physisch-materiellen Rau-

melemente zu diskutieren. Ebenso stellen sowohl absolutistische als auch relativistische Raum-

konzepte „raumtheoretische Engführung[en]“ (Kessl, 2016, S. 7) dar, die entweder die Interak-

tionen, die den Raum konstruieren, oder die Konstellation, die bereits vor der Interaktion und 

zum Zeitpunkt der Interaktion vorliegt, sowie die wechselseitigen Bezugnahmen vernachlässi-

gen (Kessl, 2016). Daher sollten Überlegungen zum Raum – im Sinne eines relationalen Raum-

verständnisses – zum einen die Interaktionen, die den Raum konstruieren und zum anderen 

räumliche Arrangements und deren Einfluss auf soziale Prozesse berücksichtigen (Kessl, 

2016).  

Gemäß Wehner (2015, S. 105) ist es zielführend „die puzzlehaft-kleinteilige Frage wie das 

Wort ‚Raum‘ in verschiedenen Zusammenhängen gebraucht wird und was es kontextgebunden 

jeweils bedeuten kann“ zu fokussieren. Im Rahmen dieser Forschungsarbeit bedeutet dies, u. a. 
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danach zu fragen, wie der Begriff Raum im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) bisher verwendet 

wird bzw. welche Raumperspektiven dabei bisher berücksichtigt werden. Einerseits wird in der 

Diskussion um Lernwerkstätten mit Bezug auf Raum als Stätte auf ein materiell ausgerichtetes 

Angebot bzw. auf einen Ort, an dem anregende Materialien zur Verfügung gestellt werden, 

verwiesen (vgl. Kap. 2.1.4). Ebenso werden Grundgedanken und Merkmale von Lernwerkstät-

ten formuliert, die unter anderem in Form der Qualitätsmerkmale des VeLW (2009) expliziert 

werden. Dazu zählen sowohl Eigenschaften (wie Multifunktionalität, Wandelbarkeit und Ver-

änderbarkeit), die der Lernwerkstatt als Raum zugeschrieben werden, als auch Anforderungen, 

die an den Raum gestellt werden: Bspw. soll er ausreichend Platz zur Realisierung unterschied-

licher Aktionen, Gelegenheit zur Kommunikation und individuellen Rückzug bieten. Eine be-

sondere Bedeutung wird den vielfältigen Materialien, Gegenständen und Werkzeugen, die in 

der Lernwerkstatt dargeboten werden, sowie deren Präsentation in der Lernwerkstatt beigemes-

sen. Gleichzeitig erfolgt dadurch eine Bedeutungszuschreibung, indem geschlussfolgert wird, 

dass durch die Bereitstellung der Materialien, Gegenstände und Werkzeuge im Raum eine ak-

tive Auseinandersetzung mit diesen gefördert wird, wobei das Manipulieren und Explorieren 

als wichtige Form der aktiven Auseinandersetzung gelten. In diesem Zusammenhang wird von 

einer „pädagogische[n] Atmosphäre“ (Müller-Naendrup, 2013, S. 198) oder einer „Please-

touchme-Atmosphäre“ (Wedekind, 2016, S. 208) gesprochen, die in der Lernwerkstatt entsteht 

und durch die die (Selbst-)Bildungsprozesse der Lernenden angeregt werden (sollen). Innerhalb 

der Diskussion zur Bedeutung und Rolle des Raums im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) (vgl. 

Kap. 2.1) dominiert bisher also eine eher einseitige Perspektive auf Raum als pädagogische 

Umwelt (vgl. Kap. 3.2) bzw. Raum als Behälter für Bildungsprozesse und damit ein absolutis-

tisches Raumverständnis (vgl. Kap. 3.1.1). 

Daneben deutet sich – durch die im Positionspapier des VeLW (2009) angeregte Unterschei-

dung zwischen Lernwerkstatt und Lernwerkstattarbeit und die damit verknüpfte Klärung beider 

Begriffe – noch eine zweite Raumperspektive in der Diskussion (vgl. Kap. 2.1 und 2.2) an: Da 

Lernwerkstattarbeit als pädagogische Interaktion zwischen Kindern und pädagogischen Fach-

kräften (Beez, 2018; Schmude & Wedekind, 2014) bzw. als „strukturell, organisatorisch und 

inhaltlich gestaltete[r] Interaktionsraum“ (Wedekind, 2016, S. 208) aufgefasst werden kann, 

lassen sich Bezüge einerseits zum relativistischen Raumverständnis (vgl. Kap. 3.1.1) und an-

dererseits zum Raum als Interaktionspraxis (vgl. Kap. 3.2) herstellen, ohne dass dies im Rah-

men der Diskussion systematisch und unter Rückbezug zum Raumbegriff herausgearbeitet oder 

erörtert wird.  
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Überdies wird – mit Verweis auf die allgemeinere Verwendung des Raumbegriffs – kontrovers 

diskutiert, ob die Lernwerkstatt ein längerfristig festgeschriebener und real vorhandener Raum 

sein muss oder andere Formen (bspw. digitale Formate, Lernwerkstattarbeit in natürlich vorzu-

findenden Räumen) mitgedacht werden (vgl. Kap. 2.1.4). Durch den Verweis auf eine allge-

meinere Verwendung des Raumbegriffs und dessen metaphorischen Gebrauch (bspw. die Lern-

werkstatt soll Raum für individuell relevante Lernprozesse lassen oder den Kindern soll im 

doppelten Wortsinn Raum gegeben werden) (vgl. Kap. 2.1.4) deutet sich eine mehrperspekti-

vische Sichtweise auf die Bedeutung des Raumes an, die jedoch nicht näher expliziert wird. 

Daneben wird aufgrund der Nutzung von Formulierungen wie pädagogische Atmosphäre oder 

der Please-touchme-Atmosphäre (vgl. Kap. 2.1 & 2.1.4) auf eine Dimension des Räumlichen 

Bezug genommen (vgl. 3.1.3), ohne dass der Atmosphärenbegriff genauer fokussiert wird. 

Abschließend bleibt festzuhalten, dass sich, auch wenn Raum im Kontext von Lernwerkstatt(ar-

beit) in der bisherigen Diskussion häufig lediglich im Sinne eines Raums als pädagogische 

Umwelt angesehen wird, weitere Raumbezüge in den jeweiligen Argumentationen andeuten. 

Dementsprechend erscheint es geboten, sich sowohl systematisch und theoretisch fundiert als 

auch im Rahmen empirischer Arbeiten mit der Bedeutung und Rolle des Raums im Kontext 

von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrichtungen auseinanderzusetzen. Ziel dieser For-

schungsarbeit ist es, einen ersten Beitrag dafür zu leisten.  
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4 Darstellung der übergreifenden Fragestellungen der Forschungsarbeit  

Aufgrund bislang fehlender Generierung und Systematisierung zur Bedeutung und Rolle des 

Raums sowie der Lernbegleitung im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrich-

tungen werden beide Begriffe im Kontext dieser Forschungsarbeit nicht als bereits definiert 

oder gegeben vorausgesetzt. Stattdessen wird im Rahmen dieser Forschungsarbeit analysiert, 

(1) wie die Begriffe Raum und Lernbegleitung im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) bisher 

verwendet werden und welche Raumperspektiven dabei bisher berücksichtigt werden (vgl. Kap. 

3.5) sowie (2) wie die Begriffe Raum und Lernbegleitung im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) 

zukünftig verwendet werden könnten und welche Raumperspektiven dabei berücksichtigt wer-

den könnten (vgl. Kap. 8).  

Gerade hinsichtlich des letztbenannten Aspekts bleibt festzuhalten, dass es bis dato an empiri-

schen Studien mangelt, die Aufschluss darüber geben, wie Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 

in Kindertageseinrichtungen von pädagogischen Fachkräften erlebt und realisiert wird, und 

welche Bedeutung der Raum in diesem Kontext für sie hat bzw. was Raum in diesem Kontext 

bedeuten könnte. Insbesondere fehlen bisher Studien, die die subjektiven Vorstellungen und 

Überzeugungen zur Gestaltung und Konturierung des Raums und der Lernbegleitung im Kon-

text von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrichtungen fokussieren. Die vorliegende For-

schungsarbeit möchte einen Beitrag leisten, dieser Forschungslücke zu begegnen 

Daher besteht das Ziel dieser Forschungsarbeit darin, eine gegenstandsbezogene Theorie 

(Miethe, 2016; Strauss & Corbin, 1996) zu generieren, die zur Ausdifferenzierung der beiden 

mehrperspektivischen Begriffe Raum und Lernbegleitung in der Lernwerkstatt in Kindertages-

einrichtungen beitragen soll, indem angestrebt wird, empirisch zu klären, wie Lernbegleitung 

in der Lernwerkstatt von pädagogischen Fachkräften erlebt und gestaltet wird und welche Be-

deutung der Raum im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) für sie besitzt. Untersucht werden da-

her subjektiv und sozial konstruierte Vorstellungen und Überzeugungen pädagogischer Fach-

kräfte zur Bedeutung der Lernbegleitung und des Raums im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) 

in Kindertageseinrichtungen. Folgende übergreifende Fragestellungen werden dabei fokussiert:  

1. Welche subjektiven Vorstellungen und Überzeugungen haben pädagogische Fach-

kräfte hinsichtlich der Bedeutung des Raums und der Lernbegleitung in der Lernwerk-

statt? 

Diese erste Fragestellung bezieht sich auf das feldspezifische Wissen sowie die individuellen 

Vorstellungen, Überzeugungen und Relevanzsetzungen der pädagogischen Fachkräfte 
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hinsichtlich der Konstituierung und Konturierung des Raums und der Lernbegleitung im Kon-

text von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrichtungen, um daraus Rückschlüsse auf das 

pädagogische Selbstverständnis abzuleiten. 

2. Welche (Handlungs-)Strategien nutzen pädagogische Fachkräfte im Rahmen der 

Lernbegleitung in der Lernwerkstatt, um Räume in der Lernwerkstatt hervorzubrin-

gen und zu gestalten? 

Der Fokus dieser Fragestellung zielt darauf, (Handlungs-)Strategien pädagogischer Fachkräfte 

im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt zu rekonstruieren. Darüber hinaus wird 

analysiert, welche Aspekte für pädagogische Fachkräfte in den jeweiligen Situationen in der 

Lernwerkstatt wichtig sind, um einen gemeinsamen Raum mit den Kindern konstituieren zu 

können. Im Fokus steht die Analyse (handlungsleitender) Gedanken, Gefühle und Absichten 

pädagogischer Fachkräfte hinsichtlich ihrer eigenen Lernbegleitung in der Lernwerkstatt, um 

darauf basierend Deutungs-, Denk- und Handlungsmuster empirisch zu rekonstruieren. 

Die vier Artikel dieser Arbeit gehen diesen Fragestellungen mit unterschiedlichen Schwer-

punktsetzungen nach. Während die erste Studie hauptsächlich die erste Fragestellung fokus-

siert, setzen die Artikel zwei, drei und vier beim Konstrukt Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 

an und beziehen sich auf die Relevanzsetzungen pädagogischer Fachkräfte zu ihrer eigenen 

Lernbegleitung in der Lernwerkstatt. Im Fokus dieser drei Artikel stehen dabei die introspekti-

ven Perspektiven der Fachkräfte auf Grundlage des Sprechens über die eigene Handlung. Alle 

vier Artikel sind im Rahmen des zirkulären Forschungsprozesses entstanden, der in den Kapi-

teln 6 und 7 genauer erläutert bzw. verdeutlicht wird.  
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5 Grounded Theory Methodologie als Forschungsstrategie 

Aufgrund der begrenzten empirischen Forschungsarbeiten zur Lernbegleitung und zum Raum 

im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrichtungen folgt die Forschungsarbeit 

einem qualitativen Forschungsdesign, für das auf Basis des wissenschaftlichen Erkenntnisinte-

resses der Forschungsstil der Reflexiven Grounded Theory (Breuer, Muckel & Dieris, 2017) 

ausgewählt wird. Die Grounded Theory hat sich im Rahmen der empirischen Sozialforschung 

als umfassende Forschungsstrategie etabliert (Mey & Mruck, 2011) und bezieht sich auf den 

gesamten Forschungsprozess und nicht lediglich auf einzelne Auswertungsprozeduren. Ziel ist 

es, aus einem Untersuchungsbereich, der im zirkulären Forschungsprozess immer weiter aus-

differenziert wird, eine gegenstandsbezogene Theorie (Miethe, 2016; Strauss & Corbin, 1996) 

zu generieren. Das Forschungsvorhaben setzt dabei an einem ersten oder wenigen ersten Fällen 

an, für die ein empirischer Zugang festgelegt wird (Strübing, 2014) und denen im Kontext der 

Auswertung eine „konzeptuelle Deutung zugeordnet wird“ (Breuer, Muckel & Dieris, 2017, S. 

59). Darauf basierend werden deduktive (Erwartungs-)Ableitungen – bezüglich weiterer (zu 

erwartender) Fälle und Phänomene – vorgenommen, die dann in einem nächsten Schritt im 

Forschungsprozess fokussiert werden, wobei eine zeitliche Parallelität und funktionale Wech-

selseitigkeit der Prozesse der Datengewinnung, Datenanalyse und der Konzept- bzw. Modell-

entwicklung betont werden (Strübing, 2014).  

5.1 Epistemologische Grundfragen 

Weiterhin orientiert die vorliegende Forschungsarbeit sich an der pragmatistischen sowie der 

sich auf den symbolischen Interaktionismus rekurrierenden Ausrichtung der Grounded Theory 

Methodologie (Strauss, 1991; Strauss & Corbin, 1996) und folgt als zentraler Forschungsaus-

richtung der Reflexiven Grounded Theory Methodologie (Breuer, 2009; Breuer, Muckel & Di-

eris, 2019). Forschende mit einer pragmatistisch-interaktionistischen Haltung vertreten die Auf-

fassung, dass Erkenntnisprozesse nicht objektiv zu erfassen sind, sondern „Realität eine Rela-

tion zwischen Objekt und erkennendem Subjekt ist, Realität also nicht ohne den ‚subjektiven‘ 

Beitrag der beobachtenden und in der Welt handelnden Individuen existieren kann“ (Strübing, 

2004, S. 220). Das bedeutet, dass Forschende nicht losgelöst vom Forschungsprozess und den 

darin gewonnen Erkenntnissen zu betrachten sind und dementsprechend nicht als unbeteiligte 

neutrale Personen agieren, sondern die Wirklichkeit vielmehr als sozialer Prozess durch die 

Forschenden mitbestimmt wird und die Erkenntnisse in der handelnden Auseinandersetzung 

mit der Wirklichkeit entstehen (Equit & Hohage, 2016). Forschende nehmen insofern Einfluss 

auf den Forschungsprozess, als sie durch ihre biografische, soziale und berufliche Prägung 
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sowie ihr theoretisches Vorverständnis ihre eigenen Interpretationen der Welt vornehmen und 

diese in die Erhebung und Auswertung von Daten einfließen. Im Sinne der Reflexiven Groun-

ded Theory soll dieser subjektive Einfluss der*s Forschenden nicht eliminiert, sondern stattdes-

sen systematisch und kontrolliert in den Erkenntnis- und Problemlöseprozess eingebunden wer-

den (Breuer, Muckel, Dieris, 2019). Dementsprechend bedarf es wissenschaftlich akzeptierter 

Strategien, die eine „Bewusstmachung, Relativierung, Flexibilisierung und Entverselbstständ-

lichung von vorgängigen Interpretationsmustern bzw. -routinen“ (Breuer, Muckel & Dieris, 

2019, S. 9) ermöglichen. Forschungsvorhaben im Stil einer Reflexiven Grounded Theory bein-

halten daher eine fortwährende Reflexion entlang des gesamten Forschungsprozesses, die sich 

sowohl auf die biografisch und beruflich geprägten Vorerfahrungen als auch auf die theoreti-

schen Vorannahmen der Forschenden und darüber hinaus auch auf die eigene Rolle im Daten-

erhebungs- und Auswertungsprozess bezieht. Diese starke Fokussierung der Reflexivität im 

gesamten Forschungsprozess war im Rahmen dieser Forschungsarbeit ein bedeutendes Leitmo-

tiv. Zur Gewährleistung dieser Anforderung wurden einerseits Memos (vgl. Kap. 5.3.4) über 

den gesamten Forschungsprozess hinweg geschrieben. Andererseits soll durch die Offenlegung 

des Forschungsprozesses (vgl. Kap. 6) und der Forschungsergebnisse (vgl. Kap. 7) eine Trans-

parenz (u. a. hinsichtlich des Theorieentwicklungsprozesses) erzeugt werden.  

5.2 Induktive, deduktive und abduktive Forschungslogik 

Die Frage nach der Generierung von Erkenntnissen gilt als zentrale Frage qualitativer Sozial-

forschung. Auch wenn die GTM – aufgrund des „induktivistischen Selbstverständnisses“ 

(Kelle, 2011, S, 246) – häufig als rein induktive Forschungsmethodologie angesehen wird, wird 

sie mittlerweile als eine sowohl der induktiven als auch der deduktiven und der abduktiven 

Forschungslogik folgenden Methodologie breit rezipiert (Breuer, Muckel & Dieris, 2019; 

Kelle, 2011; Reichertz, 2011, 2013 & 2015; Strauss, 1998; Strübing, 2014). 

„Mit Induktion sind Handlungen gemeint, die zur Entwicklung einer Hypothese führen“ 

(Strauss, 1998, S. 37). Zentral im Rahmen qualitativer Induktionen ist es, „bestimmte qualita-

tive Merkmale der untersuchten Stichprobe so zusammenzustellen, dass diese Merkmalskom-

bination einer anderen (bereits im Wissensrepertoire der Interaktionsgemeinschaft vorhande-

nen) in wesentlichen Punkten gleicht“ (Reichertz, 2015, S. 280). Demgegenüber leiten die For-

schenden während des deduktiven Vorgehens „Implikationen aus Hypothesen oder Hypothe-

sensystemen ab[…], um die Verifikation vorzubereiten“ (Strauss, 1998, S. 37). Unter Verifika-

tion wird in diesem Zusammenhang das Verfahren zur Überprüfung der Hypothesen verstan-

den, wobei die Hypothesen im Kontext der GTM – in Abgrenzung zu einem quantitativen 
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Forschungsvorhaben – eine andere Funktion haben. So dienen sie einerseits als Möglichkeit der 

Erweiterung und Fokussierung der Erkenntnisse und andererseits als Korrektiv, indem sie das 

weitere Vorgehen innerhalb des Forschungsprozesses bestimmen. Darüber hinaus werden Hy-

pothesen im Rahmen der GTM kontinuierlich im Forschungsprozess entwickelt, geprüft und 

verworfen oder weitergehend betrachtet. Auch die Formulierungen der Hypothesen (z. B. in 

Form von Aussagen oder Fragen) unterscheiden sich von Hypothesen, die im Rahmen quanti-

tativer Forschungsarbeiten (z. B. in Form der Aufstellung sogenannter Nullhypothesen) entste-

hen (Döring & Bortz, 2016).  

Neben Induktion und Deduktion existiert eine dritte Forschungslogik, die Abduktion (Rei-

chertz, 2011, 2013 & 2015; Strübing, 2014). Die Abduktion ist gemäß Peirce (1970 & 2015) 

„das einzige wirklich erkenntniserweiternde Schlussverfahren“ (Reichertz, 2015, S. 276). Sie 

stellt kein logisches Schlussfolgern dar, sondern ist ein geistiger und kreativer Akt, der zur 

Konstruktion einer neuen Regel bzw. von etwas wirklich Neuem, das nicht durch theoretisches 

Vorwissen belegt wird, führt:  

„Die dritte (scheinbar ähnliche, aber dennoch völlig verschiedene) Art der Datenbearbeitung 

besteht darin, aufgrund der Ausdeutung der erhobenen Daten solche Merkmalskombinationen 

zusammenzustellen bzw. zu entdecken, für die sich im bereits existierenden Wissensvorratsla-

ger keine entsprechende Erklärung oder Regel findet.“ (Reichertz, 2015, S. 280-281, Hervorh. 

i. O.) 

Nach Reichertz ist der abduktive Denkprozess daher das Ergebnis einer Haltung gegenüber 

Daten und dem eignen Wissen, denn „Daten sind ernst zu nehmen, und die Gültigkeit des bis-

lang erarbeiteten Wissens ist einzuklammern.“ (Reichertz, 2011, S. 288), denn wenn das Neue 

bzw. Überraschende einer bereits bekannten Regel zugeordnet werden würde, würde eine qua-

litative Induktion erfolgen. Stattdessen stellt das im Auswertungsprozess Wahrgenommene et-

was Überraschendes dar, auf deren Basis eine Zuordnung von Ereignis und Regel – im Sinne 

von „etwas ist der Fall von“ (Reichertz, 2013, S. 83) erfolgt. 

Für den Forschungsprozess bedeutet das, dass auf der Grundlage der auf Daten basierenden 

qualitativen Induktion und der Abduktion im Forschungsprozess ad hoc-Hypothesen gebildet 

werden, die dann im Sinne der Deduktion wieder auf Daten bezogen werden (Strübing, 2014). 

Dabei erfolgt eine permanente Wechselwirkung zwischen einerseits induktiven und abduktiven 

sowie andererseits deduktiven Forschungsschleifen und innerhalb dieses Prozesses werden im-

mer wieder Hypothesen aufgestellt, geprüft, verworfen oder für brauchbar erklärt. Diese 
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iterativ-zyklische Vorgehensweise wird so lange wiederholt, bis eine verdichtete Theorie gene-

riert werden kann (Strübing, 2014). 

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wurden die Forschungsdaten in kontinuierlichen indukti-

ven, deduktiven und abduktiven Schleifen erhoben und ausgewertet. Außerdem wurden Hypo-

thesen im Verständnis von Strauss (1998) eruiert sowie für den Fortgang des Forschungspro-

zesses erschlossen. 

5.3 Zentrale Strategien der Grounded Theory 

Zentrale Strategien der Grounded Theory sind das Kodieren, das theoretische Sampling, die 

komparative Analyse und das Memo-Schreiben (Strauss, 1998).  

5.3.1 Der Kodierprozess 

Das Kodieren stellt den Prozess des Konzeptualisierens von Daten dar. Das bedeutet, dass „man 

über Kategorien und deren Zusammenhänge Fragen stellt und vorläufige Antworten (Hypothe-

sen) darauf gibt“ (Strauss, 1998, S. 48 f.). Der Prozess des Kodierens teilt sich in drei Analyse-

phasen, die sich im Forschungsprozess nicht als lineare Abfolge realisieren, sondern situativ 

vom Forschenden flexibel angewendet werden.  

Im Rahmen des offenen Kodierens werden Daten so analysiert, „dass Kodes, also erste abstra-

hierende Sprachbegriffe für die Beschreibung eines in den Daten auftauchenden Phänomens, 

formuliert und vorgeschlagen werden“ (Muckel & Breuer, 2016, S. 162). Dabei werden Kodes 

entweder vom Forschenden herausgearbeitet und mit prägnanten Begriffen bezeichnet, die für 

„die hinter den einzelnen empirischen Vorfällen liegenden Konzepte vergeben werden“ (Mey 

& Mruck, 2009, S. 114), oder es werden sogenannte In-vivo-Kodes vergeben. Das bedeutet, 

dass eine Wortwahl aus den Daten direkt für die Bezeichnung dieses Kodes genutzt wird (Mey 

& Mruck, 2009). Ebenso erfolgt im Rahmen des offenen Kodierens ein Konzeptualisieren, bei 

dem die bisherigen Ideen und Ereignisse auf einer ersten Stufe abstrahiert werden, die sich von 

einer rein deskriptiven Beschreibung oder Paraphrase abgrenzt. Anschließend werden die ent-

wickelten Konzepte anhand ihrer Zusammengehörigkeit, die der*die Forschende selbst be-

stimmt, gruppiert und somit auch reduziert. Gleichzeitig erhalten die Konzepte – im Prozess 

des Kategorisierens – Namen, die abstrakter als die Ausgangskonzepte sind (Strauss, & Corbin, 

1996). Darüber hinaus beinhaltet das offene Kodieren auch das Dimensionalisieren, das Strauss 

und Corbin (1996, S. 43) als Prozess „des Aufbrechens einer Eigenschaft in ihre Dimensionen“ 

verstehen. Das Ziel des offenen Kodierens ist dementsprechend, nicht nur Kodes und darauf 
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aufbauend Kategorien zu entwickeln, sondern auch deren Eigenschaften und Dimensionen auf-

zuspüren und zu formulieren. 

Beim axialen Kodieren werden die Kategorien und ihre Beziehungen zueinander herausgear-

beitet. Zwar werden in dieser Phase weiterhin Kategorien entwickelt, jetzt jedoch unter der 

Perspektive, die zentrale Idee oder das zentrale Ereignis als Phänomen herauszustellen, auf das 

sich die verschiedenen Kategorien beziehen. Aufgrund der großen Fülle des Datenmaterials ist 

daher eine Fokussierung ausgewählter Aspekte eminent wichtig, sodass beim axialen Kodieren 

bereits Priorisierungen und Fokussierungen vorgenommen werden. Das bedeutet, dass für die 

Theorieentwicklung vielversprechende Kategorien (Achsenkategorien) weiterführend ausgear-

beitet und andere wiederum verworfen werden. Im Rahmen des axialen Kodierens laufen vier 

analytische Schritte meist parallel zueinander ab: 

1. „das hypothetische In-Beziehung-Setzen von Subkategorien zu einer Kategorie durch Aussagen, 

die die Natur der Beziehungen zwischen den Subkategorien und dem Phänomen bezeichnen [...] 

2. das Verifizieren dieser Hypothesen anhand der tatsächlichen Daten 

3. die fortgesetzte Suche nach Eigenschaften der Kategorien und Subkategorien, und nach der dimen-

sionalen Einordnung der Daten [...] 

4. die beginnende Untersuchung der Variation von Phänomenen […]“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 

86, Hervorh. i. O.). 

Strauss & Corbin (1996) führen das Kodierparadigma (paradigmatisches Modell) als einen Vor-

schlag zur Anleitung und Systematisierung des axialen Kodierens an. Indem das Kodierpara-

digma (Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014) – mit (1) ursächlichen und (2) intervenieren-

den Bedingungen, (3) Handlungen und Interaktionen, Strategien, (4) Konsequenzen und (5) 

Kontext-Beschreibungen – um eine Kategorie herum entfaltet und hinsichtlich ihrer Eigen-

schaften dimensionalisiert werden, können entwickelte Subkategorien mit den dazugehörigen 

Kategorien in Verbindung gesetzt werden. Ziel des axialen Kodierens ist es, dass ein „dichtes 

Netz aus Beziehungen verschiedener Kodes untereinander und mit der gewählten/kodierten Ka-

tegorie gewoben wird“ (Muckel & Breuer, 2016, S. 165). Dabei kann das Kodierparadigma als 

Wegweiser verstanden werden, der Auskunft darüber gibt, „wie eine modellhafte Zusammen-

fügung der bei der Datenanalyse entwickelten Konzepte und Kategorien aussehen kann“ 

(Breuer, Muckel & Dieris, 2019, S. 290, Hervorh. i. O.). Allerdings unterliegt die GTM keiner 

strikten Abbildung des Kodierparadigmas, sondern die Modellbildung muss an die jeweiligen 

Daten angepasst werden. Breuer, Muckel & Dieris (2019) verweisen auf vielfältige Muster zur 

Modellbildung (bspw. temporal-prozessuale Modelle, topografische Modelle oder die Typen-
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Logik). In Forschungsprozessen zeigt sich, dass diese Modellvarianten nicht immer streng von-

einander getrennt werden können, sondern dass Kombinations- und Mischformen vorliegen.  

Durch das selektive Kodieren werden die Achsenkategorien – als wesentliche Aspekte der The-

orie – so verknüpft, dass eine Kernkategorie entsteht. Dazu werden die analysierten Achsenka-

tegorien auf einem abstrakteren Level erneut klassifiziert bis schließlich die Kernkategorie ent-

steht (Strauss & Corbin, 1990). Diese wird dann inklusive ihrer Beziehungen beschrieben, was 

im Englischen mit dem Begriff story bzw. story line bezeichnet wird. Anschließend wird die 

gegenstandsbezogene Theorie ausformuliert und anhand der Daten erneut überprüft (Flick, 

2007), wobei die während des gesamten Kodierprozesses geschriebenen theoretischen Memos 

eine Basis für die Ausformulierung der Theorie bilden. 

Für den Auswertungsprozess wurden die Kodierprozeduren des offenen, axialen und selektiven 

Kodierens – nach Strauss und Corbin (1996) sowie Breuer, Muckel und Dieris (2019) – als 

iterativ-zyklischer Prozess angewendet, indem Kodes, Konzepte, Kategorien und die entspre-

chenden Dimensionen eruiert wurden. Die Entwicklung der Kodes und Kategorien wurde ei-

nerseits im Forschungstagebuch sowie darüber hinaus durch die Verwendung einer QDA-Soft-

ware (Kuckartz, 2010) dokumentiert. Die Darstellung der story line und deren Diskussion er-

folgt in Kapitel 8.3 dieser Forschungsarbeit. 

5.3.2 Theoretisches Sampling 

Als wesentliches Kriterium für eine Grounded Theory wird das Auswahlverfahren für die Fälle 

und Daten angesehen. Dabei wird die „Fallauswahl“ (Breuer, Muckel & Dieris, 2019, S. 156, 

Hervorh. i. O.) nicht im Vorhinein nach einem spezifischen Auswahlplan organisiert, „sondern 

muss auf der Basis der analytischen Fragen erfolgen, die der bisherige Stand der Theoriebildung 

am konkreten Projekt aufwirft“ (Strübing, 2014, S. 29). Das bedeutet, dass das Sample im Sinne 

der Grounded Theory Methodologie schrittweise entwickelt wird (Strübing, 2014). Dabei setzt 

das Forschungsvorhaben an einem ersten Fall oder wenigen ersten Fällen an. Für diese(n) wird 

ein empirischer Zugang festgelegt (Strübing, 2014) und im Rahmen der Auswertung eine „kon-

zeptuelle Deutung zugeordnet […], aus der heraus die Forschende bestimmte deduktive (Er-

wartungs-)Ableitungen – bezüglich weiterer (zu erwartender) Fälle und Phänomene – vorneh-

men kann“ (Breuer, Muckel & Dieris, 2017, S. 59). Die beim Kodieren angewandten Verfahren 

der vergleichenden Analyse und des Fragenstellens sowie die Erkenntnisse des Kodierens ha-

ben daher einen bedeutenden Einfluss auf das weitere Auswahlverfahren. So ergeben sich im 

Auswertungsprozess Hypothesen und Fragen zu den Daten, deren Beantwortung durch die 
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gezielte Fallauswahl gesteuert wird. Das heißt, dass die Entscheidungen zur Fallauswahl ab-

sichtsvoll und forschungsprozessbegleitend getroffen werden (Breuer, Muckel & Dieris, 2019). 

Das Theoretische Sampling fokussiert in den Phasen des Kodierens unterschiedliche Zielset-

zungen (Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014). Während es in der Phase des offenen Kodie-

rens noch weitestgehend offen gestaltet ist, da noch nicht sicher ist, welche „Konzepte theore-

tisch relevant sind“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 153), konzentriert sich das Sampling beim 

axialen Kodieren auf das „Aufdecken und Validieren […] [der] Beziehungen“ (Strauss & Cor-

bin, 1996, S. 156), die im Rahmen dieser Kodierphase entwickelt wurden. Demgegenüber zielt 

das Sampling im Rahmen des selektiven Kodierens darauf ab, Lücken in der entwickelten The-

orie zu schließen und die Konsistenz der Theorie zu überprüfen (Strauss & Corbin, 1996; Strü-

bing, 2014). 

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit erfolgte die Fallauswahl nicht im Vorhinein anhand fest-

gelegter Kriterien. Stattdessen wurde sie (in Anlehnung am Prinzip des Theoretischen Samp-

lings) schrittweise entwickelt. Zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wird im sechsten Ka-

pitel expliziert, wie die Fallauswahl im Rahmen dieser Forschungsarbeit strukturiert wurde. 

5.3.3 Methode der komparativen Analyse 

Im Rahmen des Kodierens findet insbesondere die Methode der komparativen Analyse Anwen-

dung. Eine komparative Analyse bedeutet konkret, dass ein beständiges und systematisches 

Vergleichen nach konzeptuellen Gemeinsamkeiten und Unterschieden in den Daten erfolgt 

(Pentzold, Bischof & Heise, 2018). Der Prozess des ständigen Vergleichens gilt als Kernele-

ment bei der Entwicklung einer gegenstandsbezogenen Theorie. In der Auseinandersetzung mit 

dem empirischen Material dient die vergleichende Analyse dazu, Hypothesen zu bilden, die im 

Verlauf modifiziert, bestätigt oder verworfen werden. Das vergleichende Analyseverfahren be-

inhaltet induktive, abduktive und deduktive Schritte, die im Rahmen der iterativ-zyklischen 

Vorgehensweise in einen Zusammenhang zueinander gebracht werden (Breuer, 2009). 

Von besonderer Bedeutung im Prozess des ständigen Vergleichens ist eine fragende und an-

zweifelnde Haltung der*s Forschenden, denn gewonnene Eindrücke sollen nicht unkritisch als 

Tatsachen deklariert werden. Vielmehr sollen Erkenntnisse durch Vergleiche zwischen den Da-

ten und Fragen an die Daten (Strauss & Corbin, 1996) auf der Grundlage von Belegen (im 

Material) geprüft und reflektiert werden. In diesem Zusammenhang weist Breuer darauf hin, 

dass die wesentlichen Erkenntnisse häufig hinter und in den Daten versteckt liegen und daher 
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nur durch eine kreative und akribische Arbeit der*s Forschenden generiert werden können. Er 

beschreibt es so:  

„Die Phänomene bzw. Indikatoren sind danach das Unmittelbare und Sichtbare, die allgemeinen 

Konzepte das Dahinterliegende. Letztere sind in den Daten gewissermaßen eingeschlossen, ver-

steckt und müssen durch methodische und kreative Aktivität des Forschers, seine heuristischen 

und hermeneutischen Bemühungen auf der Basis theoretischer Sensibilität, zu Tage gefördert 

werden“ (Breuer, 2009, S. 71). 

Der Vergleich der Daten erfolgt dabei unter der Prämisse, einerseits Gemeinsamkeiten in den 

Daten und andererseits größtmögliche Unterschiede zu eruieren. Auf Basis von maximalen 

Ähnlichkeiten können die „Verifikation der Brauchbarkeit einer Kategorie“, die „Generierung 

von grundlegenden Eigenschaften“ und die „Formulierung einer Reihe von Bedingungen für 

die Abstufung einer Kategorie“ (Glaser & Strauss, 2005, S. 65) vorgenommen werden. Die 

Auseinandersetzung mit maximalen Kontrasten unterstützt bei der dichten „Entwicklung von 

Eigenschaften der Kategorien“, bei der „Integration von Kategorien und Eigenschaften“ und 

bei der „Bestimmung der Reichweite der Theorie“ (Glaser & Strauss, 2005, S. 65). 

Ein wesentliches Element im gesamten Forschungsprozess war die Reflexivität im Sinne der RGT 

nach Breuer (2009). Dementsprechend wurden entwickelte Interpretationen durch Vergleiche zwi-

schen den Daten geprüft und reflektiert, indem einerseits nach Gemeinsamkeiten und anderer-

seits nach größtmöglichen Unterschieden in den Daten gesucht wurde, um die grundlegenden 

Eigenschaften, Ausdifferenzierungen und Dimensionen der Kategorien – auf Basis von maxi-

malen Ähnlichkeiten und Kontrasten – zu entwickeln und zu prüfen. 

5.3.4 Memoing 

Das Schreiben von Memos (Memoing) gehört zu den zentralen Grundsätzen der GTM (Breuer 

Muckel & Dieris, 2019; Equit & Hohage, 2016). Memos stellen Aufzeichnungen, Anmerkun-

gen, Kommentare und Notizen der*des Forschenden dar, die in unterschiedlichen Formen und 

Formaten (bspw. in Form handgeschriebener Notizen oder Zettel, computerbasierter Textda-

teien, gesprochener Audio-Dateien, von Diagrammen, Tabellen und anderen Systematiken bis 

hin zu komplexen Modellabbildungen) festgehalten werden können. Da das Memo-Schreiben 

zur kontinuierlichen Dokumentation von (Zwischen-)Ergebnissen, Gedanken, Entscheidungen 

und Fortschritten im Forschungsprozess dient (Strauss, 1998), sollte es bei jeglichen Gedanken, 

Ideen, Fragen usw. nicht aufgeschoben werden (Breuer, Muckel & Dieris, 2019). Wichtig ist 

dementsprechend, dass ein zeitnahes und kontinuierliches Memo-Schreiben gewährleistet 
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werden kann, wobei Memos „bei ihrer Entstehung unordentlich, unvollständig, fragmentarisch, 

chaotisch sein“ (Breuer, Muckel & Dieris, 2019, S. 179) dürfen. Darüber hinaus gilt das syste-

matische Verfassen von Memos als Hilfsmittel für die Theoriebildung (Kuckartz, 2010), da es 

dabei unterstützt, Widersprüche herauszuarbeiten sowie Systematisierungen und Entscheidun-

gen zu treffen (Strübing, 2014).  

In Bezug auf eine inhaltliche Unterscheidung differenzieren Mey und Mruck (2009) in Anleh-

nung an Strauss und Corbin (1996) vier Arten von Memos: Planungsmemos, Methodenmemos, 

Auswertungsmemos und Theoriememos. Darüber hinaus stellen Breuer, Muckel & Dieris 

(2019, S. 177-179) eine umfangreiche Übersicht inhaltsbezogener Möglichkeiten für Memos 

zur Verfügung, an der sich Forschende gut orientieren können. 

Während des gesamten Forschungsprozesses wurden vielfältige und unzählige Planungs-, Me-

thoden-, Auswertungs- und Theoriememos verfasst, die zu Systematisierungen und Entschei-

dungen im Forschungsprozess geführt und wesentlich zur Theoriebildung beigetragen haben. 

Diese wurden einerseits im Forschungstagebuch und andererseits unter Verwendung einer 

QDA-Software (Kuckartz, 2010) dokumentiert.  

5.4 Qualitäts- und Gütekriterien einer Grounded Theory 

Im Rahmen der qualitativen Sozialforschung und insbesondere in der GTM gelten andere Kri-

terien zur Überprüfung der Wissenschaftlichkeit als in der quantitativen Forschung. Strübing 

(2018) und Strübing et al. (2018) benennen und erörtern fünf Gütekriterien: (1) Gegenstandsan-

gemessenheit, (2) empirische Sättigung, (3) theoretische Durchdringung, (4) textuelle Perfor-

manz und (5) Originalität, die im folgenden Kapitel näher erläutert werden. 

5.4.1 Gütekriterien einer Grounded Theory 

Mit der Gegenstandsangemessenheit ist ein kontinuierlicher Anpassungsprozess verknüpft, der 

nicht nur die Passung zwischen Methode und dem zu untersuchenden Gegenstand beinhaltet, 

„sondern eine Abgestimmtheit von Theorie, Fragestellung, empirischem Fall, Methode und Da-

tentypen, durch die der Untersuchungsgegenstand überhaupt erst konstituiert wird“ (Strübing 

et al., 2018, S. 86). Dabei sollten die Methoden dem Forschungsgegenstand und nicht der Dis-

ziplin entsprechend ausgewählt werden, wobei die methodische Strenge bei deren Umsetzung 

erhalten bleibt (Strübing, 2018). 

Die empirische Sättigung „ergibt sich aus dem Grad der Durchdringung des Forschungsgegen-

stands und der Verankerung von Interpretationen im Datenmaterial“ (Strübing et al., 2018, S. 
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88). Bei der empirischen Sättigung sind drei Merkmale (Feldzugang, Datenintensität und Ana-

lyseintensität) zentral. Hinsichtlich des Feldzugangs und der Beziehung zwischen Feld und 

Forschenden ist eine reflexive Haltung des*r Forschenden erforderlich, um die Situation im 

Feld und die eigene Beteiligung daran kritisch in den Blick zu nehmen. Bei der Generierung 

des Datenmaterials sind Umfang und Zusammensetzung des Materials bezüglich der Datenin-

tensität zu beachten. Eine iterativ-zyklische Logik, die auf einer intensiven Auseinandersetzung 

mit dem empirischen Material basiert, bildet den Ausgangspunkt für die Analyseintensität 

(Strübing et al., 2018). 

Mit der theoretischen Durchdringung wird die Qualität des Theoriebezuges in der Arbeit fo-

kussiert. Zu berücksichtigen ist dabei, dass die Idee von empiriefreier Theorie, theoriefreien 

Methoden oder vortheoretischer Empirie „weder wissenschaftstheoretisch noch soziologisch 

haltbar“ (Strübing et al., 2018, S. 90) ist. Als gut wird eine Studie angesehen, wenn sie Theo-

riebezüge herstellt und diese sinnstiftend in die Studie einbindet „und pointierte Konzeptent-

wicklungen vorzuweisen hat. Schwächer ist eine Studie, die deskriptiv theorielos bleibt oder 

theoretisch subsummierend verfährt, und der es an Versuchen zur Begriffsbildung mangelt“ 

(Strübing et al., 2018, S. 93). 

Durch die textuelle Performanz sollen der Forschungsprozess und die Forschungsergebnisse 

reflexiv und logisch abgebildet und für Rezipient*innen der Forschungsarbeit nachvollziehbar 

dargestellt werden, wobei die Nachvollziehbarkeit durch strukturelle, textliche und grafische 

Elemente erreicht werden kann. Es geht also um eine „[…] (1) hermeneutische Übersetzungs-

leistung und (2) eine rhetorische Überzeugungsleistung“ (Strübing et al., 2018, S. 93).  

Hinter dem Kriterium der Originalität verbirgt sich der Anspruch, dass mit der Forschungsar-

beit ein Beitrag zur Erkenntnisgenerierung geleistet wird, der für die jeweilige Forschungsdo-

mäne relevant und zukunftsweisend ist. Als originell gilt eine Forschungsarbeit, wenn das spe-

zifische Wissen des Feldes integriert und darüber hinaus auf Basis des gegenwärtigen For-

schungsstandes reflexiv analysiert und diskutiert wird (Strübing et al., 2018). 

5.4.2 Reflexion der Gütekriterien einer Grounded Theory 

Um diese Forschungsarbeit an wissenschaftlich anerkannten Qualitäts- und Gütekriterien aus-

zurichten, erfolgte zunächst eine Orientierung an den Essentials der GTM (vgl. Kap. 5.3). Dazu 

wurde zu Beginn des eigenen Forschungsvorhabens eine Explikation und Reflexion der 

„Präkonzepte [der Forscherin], d. h. der apriorischen, die Erkenntnisoptik kalibrierenden Vo-

raussetzungen“ (Breuer & Muckel, 2016, S. 70) durch eine selbstexplorative Niederschrift im 
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persönlichen Forschungstagebuch vorgenommen. Diese wurde durch die fortlaufende reflexive 

Fokussierung und Dokumentation der Entwicklungen und Veränderungen im Forschungspro-

zess (insbesondere durch das Schreiben von Memos) ergänzt. Darüber hinaus wurden während 

des gesamten Forschungsprozesses unzählige Planungs-, Methoden-, Auswertungs- und Theo-

riememos verfasst, die zu Systematisierungen und Entscheidungen im Forschungsprozess ge-

führt und wesentlich zur Theoriebildung beigetragen haben. 

Bezüglich der fünf Gütekriterien qualitativer Forschung (Strübing et al., 2018) lässt sich kon-

statieren, dass im Sinne der Gegenstandsangemessenheit auf eine kontinuierliche Prozessori-

entierung bei gleichzeitiger Beibehaltung einer methodischen Strenge geachtet wurde. Hin-

sichtlich der empirischen Sättigung erfolgte sowohl eine Reflexion bezogen auf den Feldzugang 

und die Beziehungen im Feld als auch die Berücksichtigung einer iterativ-zyklischen Logik auf 

Basis einer intensiven Auseinandersetzung mit dem empirischen Material. Im siebten Kapitel 

dieser Forschungsarbeit werden die vier Artikel – und damit verknüpft die sukzessive Entwick-

lung der Kernkategorie – expliziert. Durch die Darstellung der vier Artikel sowie die Beschrei-

bung der Datenquellen und Relation der Artikel (vgl. Kap. 6) wird der Versuch unternommen, 

eine Transparenz bzgl. dieser beiden Gütekriterien herzustellen. Das Kriterium der theoreti-

schen Durchdringung wurde durch das Voranstellen fundierter Kapitel zur theoretischen Rah-

mung (vgl. Kap. 2, 3 & 4), das Herstellen von Theoriebezügen sowie und eine sinnstiftende 

Einbindung dieser Bezüge in die Forschungsergebnisse (vgl. Kap. 7 & 8) berücksichtigt. Diese 

haben abschließend zur sukzessiven Entwicklung der Kernkategorie und darauf basierenden 

Konzeptentwicklungen (vgl. Kap. 7 & Kap. 8) beigetragen. 

Ziel dieser Forschungsarbeit ist es außerdem, dem Gütekriterium der textuellen Performanz zu 

entsprechen. Daher werden einerseits der Forschungsprozess (vgl. Kap. 6) und andererseits die 

Forschungsergebnisse (Kap. 7 & 8) reflexiv und logisch abgebildet und für Rezipient*innen 

der Forschungsarbeit nachvollziehbar dargestellt. Dazu werden strukturelle, textliche und gra-

fische Elemente genutzt.  

Das Kriterium der Originalität findet insofern Berücksichtigung, dass im Rahmen dieser For-

schungsarbeit angestrebt wird, empirisch zu klären, wie Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 

von pädagogischen Fachkräften erlebt und gestaltet wird und welche Bedeutung der Raum im 

Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) für sie besitzt. Bisher gibt es keine empirischen Studien zur 

Rolle und Bedeutung des Raums im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrich-

tungen und nur wenige Studien zum Status quo des Fachkrafthandelns in Lernwerkstätten. 
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Daher wird mit dieser Forschungsarbeit ein Beitrag zur Erkenntnisgenerierung geleistet, der u. 

a. für die Pädagogik der frühen Kindheit relevant und zukunftsweisend ist. 

Die Berücksichtigung der sieben zentralen Fragen zum Forschungsprozess und zum For-

schungsergebnis waren handlungsleitend im gesamten Forschungsprozess. Zur Herstellung der 

Transparenz erfolgt im sechsten Kapitel eine Beschreibung, wie die Fallauswahl im Rahmen 

dieser Forschungsarbeit strukturiert wurde. Auf die Gewährleistung der intersubjektiven Nach-

vollziehbarkeit wurde geachtet, indem der Forschungsprozess in all seinen Teilschritten doku-

mentiert und ein systematisches Vorgehen transparent gehalten wurde (Steinke, 2012). Um eine 

möglichst hohe Transparenz des Auswertungsprozesses herstellen zu können, wurden einerseits 

ein Forschungstagebuch geführt sowie andererseits regelmäßig Memos verfasst (Breuer & Mu-

ckel, 2016). Darüber hinaus erfolgte eine ausführliche Dokumentation bei der Entwicklung der 

Kodes und Kategorien und die Verwendung einer QDA-Software (Kuckartz, 2010). Um ver-

schiedene Perspektiven und Deutungen bei der Entwicklung der Kodes und Kategorien zu be-

rücksichtigen, wurde in einer Auswertungsgruppe ein Abgleich mit Deutungsweisen von Peers 

vorgenommen (Breuer, 1996). Nicht eindeutige Stellen wurden im Rahmen eines Forschungs-

kolloquiums diskutiert.  

5.4.3 Darstellung und Reflexion der Evaluationskriterien einer Grounded Theory 

Neben diesen allgemein gültigen Kriterien für die qualitative Sozialforschung benennen Strauss 

und Corbin (1990 & 1996) jeweils sieben Kriterien zur Evaluation (1) des Forschungsprozesses 

sowie (2) zur empirischen Verankerung der Forschungsergebnisse einer fundierten Grounded 

Theory Methodologie, die sie in Frageform ausformulieren. Die beiden nachfolgenden Tabellen 

geben einen Überblick über die Kriterien, die jeweils zugehörigen Fragen und das Vorgehen 

zur Sicherung und Prüfung innerhalb des eigenen Forschungsprozesses. 

Kriterien zur Evaluation des Forschungsprozesses 
Kriterium und Fragen  
(Strauss & Corbin, 1996, S. 217) 

Vorgehen zur Sicherung und Prüfung innerhalb des in 
dieser Arbeit dargestellten Forschungsprozesses 

Kriterium 1: „Wie wurde die Aus-
gangsstichprobe ausgewählt? Aus 
welchen Gründen?“ 

• Begründete Auswahl der Ausgangsstichprobe (ersten 
Kindertageseinrichtungen und der teilnehmenden päd. 
Fachkräfte) (vgl. Kap. 6.1) 

Kriterium 2: „Welche Hauptkatego-
rien wurden entwickelt?“ 

• Kodifiziertes Auswertungsverfahren nach Strauss & Cor-
bin, 1996 

• Dokumentation bei der Entwicklung der Kodes und Ka-
tegorien und die Verwendung einer QDA-Software 
(Kuckartz, 2010) 

• Darstellung der Ergebnisse (vgl. Kap. 7, 8 & 9) 
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Kriterium 3: „Welche Ereignisse, 
Vorfälle, Handlungen usw. verwie-
sen auf diese (als Indikatoren) – 
beispielsweise – auf diese Hauptka-
tegorien?“ 

• Kodifiziertes Auswertungsverfahren nach Strauss & Cor-
bin, 1996 

• Diskussion und Reflexion von in den Daten sichtbar wer-
denden Phänomenen sowie eine Darstellung dieses Pro-
zesses und der Ergebnisse (vgl. Kap. 6, 7 & 8) 

Kriterium 4: „Auf der Basis wel-
cher Kategorien fand theoretisches 
Sampling statt? […]“ 

• Begründete Auswahl und deren Dokumentation im For-
schungstagebuch sowie deren Offenlegung (vgl. Kap. 
6.1) 

Kriterium 5: „Was waren einige der 
Hypothesen hinsichtlich konzeptu-
eller Beziehungen (zwischen Kate-
gorien) und mit welcher Begrün-
dung wurden sie formuliert und 
überprüft?“ 

• Kodifiziertes Auswertungsverfahren nach Strauss & Cor-
bin, 1996 

• Ausarbeitung bedeutsamer Kategorien, indem das Ko-
dier-Paradigma (Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014) 
um diese Kategorien herum entfaltet wird  

• Diskussion und Reflexion der Hypothesen und Beziehun-
gen in Auswertungsgruppen 

• Beispielhafte Darstellung im Rahmen von Artikeln (vgl. 
Kap. 7.2, 7.3 & 7.4) 

Kriterium 6: „Gibt es Beispiele, daß 
[sic!] Hypothesen gegenüber dem 
tatsächlich wahrgenommenen nicht 
haltbar waren? Wie wurde diesen 
Diskrepanzen Rechnung getragen? 
[…]?“ 

• Im gesamten Forschungsprozess war die Reflexivität im 
Sinne der RGT nach Breuer (2009) zentrales Leitmotiv. 

• Verfassen von Memos und Suche nach minimalen und 
maximalen Fallkontrasten sowie abweichenden Fällen 

• Dokumentation im Forschungstagebuch und Verwen-
dung einer QDA-Software (Kuckartz, 2010) 

• Diskussion und Reflexion von Hypothesen und Interpre-
tationen in Auswertungsgruppen, auf deren Basis Hypo-
thesen erweitert oder verworfen wurden 

Kriterium 7: „Wie und warum 
wurde die Kernkategorie ausge-
wählt? War ihre Auswahl plötzlich 
oder schrittweise, schwierig oder 
einfach? […]?“ 

• Schrittweise Entwicklung der Kernkategorie sowie Her-
vorbringen des Phänomens Entwicklungsräume in der 
Lernwerkstatt herstellen und ausbalancieren im Zuge ei-
nes abduktiven Blitzes (Peirce, 1970; Reichertz, 2013)  

• Reflexion dieses Forschungsprozesses (vgl. Kap. 8.1) 

Tab. 2: Evaluationskriterien zur Evaluation des Forschungsprozesses. 

Kriterien zur Evaluation der empirischen Verankerung der Forschungsergebnisse 

Kriterium und Fragen (Strauss & 
Corbin, 1996, S. 218–220) 

Vorgehen zur Sicherung und Prüfung innerhalb des in 
dieser Arbeit dargestellten Forschungsprozesses 

Kriterium 1: „Wurden Konzepte im 
Sinne der Grounded Theory gene-
riert?“ 

• Im Rahmen des Kodierprozesses wurden Kodes, Katego-
rien und Konzepte generiert, wobei die Konzepte „im 
technischen Sinn“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 218) ab-
geleitet wurden. 

• Darstellung im Rahmen der Artikel (vgl. Kap. 7.2, 7.3 & 
7.4) sowie im Kapitel 8.1 und 8.3) 

Kriterium 2: „Sind die Konzepte 
systematisch zueinander in Bezie-
hung gesetzt?“ 

• Es erfolgte eine „systematische Konzeptualisierung durch 
konzeptuelle Verknüpfung“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 
218), die in den Text der Forschungsarbeit eingewoben 
wurde (vgl. Kap. 7 & 8).  
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Kriterium 3: „Gibt es viele konzep-
tuelle Verknüpfungen? Sind die 
Kategorien gut entwickelt? Besit-
zen sie konzeptuelle Dichte?“ 

• Die im Rahmen der Forschungsarbeit generierte Groun-
ded Theory wurde dicht geknüpft, indem sowohl zwi-
schen den Kategorien und Subkategorien als auch zwi-
schen verschiedenen Kategorien Beziehungen hergestellt 
wurden.  

• Dies erfolgte in Anlehnung an die Begrifflichkeit der pa-
radigmatischen Eigenschaften (Strauss & Corbin, 1996): 
Entfaltung des Kodier-Paradigmas (Strauss & Corbin, 
1996; Strübing, 2014) um Achsenkategorien herum (vgl. 
Kap. 7.2, 7.3, 7.4 & 8.3). 

• Darüber hinaus besitzen die Kategorien „viele dimensio-
nalisierte Eigenschaften“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 
219), die im Rahmen der Forschungsarbeit dargestellt 
werden (vgl. Kap. 7.2, 7.3, 7.4 & 8.3). 

Kriterium 4: „Ist ausreichende Va-
riation in die Theory eingebaut?“ 

• Im Rahmen der Forschungsarbeit wurden verschiedene 
Phänomene (bspw. Zielverfolgung, Entwicklungsräume 
herstellen und balancieren) und vielfältige Bedingungen, 
unter denen es auftritt, fokussiert. Ebenso wurde eine 
Vielzahl an Handlungsstrategien und Konsequenzen, die 
die Phänomene charakterisieren, spezifiziert (vgl. Kap. 
7.2, 7.3, 7.4 & 8.3). 

Kriterium 5: „Sind die breiteren 
Randbedingungen, die das unter-
suchte Phänomen beeinflussen, in 
die Erklärungen eingebaut?“ 

• In die Analyse wurden verschiedenartige erklärende Be-
dingungen, die für die untersuchten Phänomene bedeut-
sam sind, eingebracht und diskutiert (vgl. Kap. 7.2, 7.3, 
7.4 & 8.3). 

Kriterium 6: „Wurde dem Pro-
zeßaspekt [sic!] Rechnung getra-
gen?“ 

• Dem Prozessaspekt wurde Rechnung getragen, indem 
jede Veränderung mit den sie verursachenden Bedingun-
gen verknüpft wurde. Dazu wurden bspw. Phasen und 
Bedingungen sowie das Fließen von Handlungen auf 
Grundlage von Entscheidungsprozessen innerhalb des 
zirkulären Prozesses der Lernbegleitung in der Lernwerk-
statt erarbeitet und beschrieben und in Beziehung zu den 
vorherrschenden Bedingungen gesetzt (vgl. Kap. 7.2, 7.3, 
7.4 & 8.3). 

Kriterium 7: „In welchem Ausmaß 
erscheinen die theoretischen Ergeb-
nisse bedeutsam?“ 

• Zur Verdeutlichung der Relevanz wurde das Forschungs-
desiderat aufgezeigt, das Ausgangspunkt dieser For-
schungsarbeit ist. 

• Überdies basieren die Ergebnisse der Forschungsarbeit 
auf analytischen Kompetenzen, theoretischer Sensibilität 
und Sensibilität für die Feinheiten von Handlung und In-
teraktion (Strauss & Corbin, 1996) der Forscherin sowie 
der in den Auswertungsgruppen und Forschungskollo-
quien beteiligten Personen.  

• Die abschließende Einschätzung hinsichtlich der Plausi-
bilität der präsentierten Grounded Theory und deren Be-
deutsamkeit erfolgt durch die Rezipient*innen der For-
schungsarbeit. 

Tab. 3: Evaluationskriterien zur Evaluation der empirischen Verankerung der Forschungsergebnisse. 
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Neben den hier dargestellten Reflexionen in Bezug auf die Güte- und Evaluationskriterien ei-

ner Grounded Theory erfolgen im Kapitel 8.2 und 8.3 weiterführende Reflexionen zum For-

schungsprozess und hinsichtlich der Limitationen dieser Forschungsarbeit. 
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6 Überblick über den Forschungsprozess 

Ein Teil der Datenerhebungen dieser Forschungsarbeit wurde in Kindertageseinrichtungen 

durchgeführt, die am KoAkiK-Projekt6 teilgenommen haben. Ziel des Projektes war, Kinder 

durch eine alltagesintegrierte, lernunterstützende und kognitiv anregende Interaktionsgestal-

tung in ihren Kompetenzen (bspw. bzgl. der Problemlösung) zu stärken. Dazu wurde ein bisher 

einmaliges Weiterqualifizierungskonzept für Kita-Teams entwickelt, das explizit die Entwick-

lung der professionellen Kompetenzen frühpädagogischer Fachkräfte im Bereich der alltagsin-

tegrierten, kognitiv aktivierenden Interaktionsgestaltung fokussiert (Wadepohl & Hormann, 

2021). Das KoAkiK-Weiterqualifizierungskonzept besteht aus fünf Fortbildungsmodulen und 

einer Begleitung der Umsetzung der Fortbildungsinhalte im Rahmen einer sechsmonatigen Pro-

zessbegleitung in den teilnehmenden Kindertageseinrichtungen. Im Fokus der Prozessbeglei-

tungen stand eine begleitende Reflexion der eigenen Handlungspraxis in Bezug auf die alltags-

integrierte Begleitung und Unterstützung kindlicher Lernprozesse. In einigen Einrichtungen 

wurden dabei Stimulated Recalls (Calderhead, 1981; Messmer, 2011 & 2015) als Grundlage 

für eine videobasierte Reflexion eingesetzt, um eine detaillierte Analyse der eigenen Hand-

lungspraxis zu ermöglichen und einen differenzierten Blick auf die berufliche Praxis zu entwi-

ckeln. 

Im Nachfolgenden werden die vier Artikel dieser Forschungsarbeit beschrieben. Dabei werden 

alle verwendeten Datenquellen und die Erhebungsmethoden dargestellt. Abschließend erfolgen 

zudem Erläuterungen zu den Hintergründen der Artikel. 

6.1 Beschreibung der Datenquellen, des Samples und der Stichprobenauswahl 

Der erste Artikel dieser Forschungsarbeit basiert auf Daten, die nicht im Rahmen des KoAkiK-

Projektes erhoben wurden. Als Grundlage der Erhebung dienten leitfadengestützte Interviews 

(Helfferich, 2009), die in Kindertageseinrichtungen, die nach dem Lernwerkstattprinzip arbei-

ten, durchgeführt wurden.  

In den empirischen Artikeln zwei, drei und vier dieser Forschungsarbeit wurden Stimulated 

Recall Interviews, die im Rahmen der Prozessbegleitung des KoAkiK-Projektes durchgeführt 

wurden, als Datengrundlage genutzt. Zu betonen ist jedoch, dass dabei die Fragestellung dieser 

 
6 Verbundprojekt „Alltagsintegrierte Unterstützung kindlicher Bildungsprozesse in inklusiven Kindertagesein-
richtungen“ (KoAkiK) der Leibniz Universität Hannover und der Medizinischen Hochschule Hannover, geför-
dert vom Niedersächsischen Ministerium für Wissenschaft und Kultur (Gesamtlaufzeit: 2017-2020) 
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Forschungsarbeit zentral war und die für diese Forschungsarbeit entwickelten methodischen 

Zugänge die Basis dieser Datenerhebungen bildeten.  

Die Daten der vier Artikel wurden in drei Kindertageseinrichtungen erhoben, die sich in zwei 

verschiedenen Regionen befinden und unterschiedlichen Trägern angehören. Bei der Auswahl 

der Einrichtungen wurde im Sinne der Grounded Theory Methodologie bewusst auf einen vorab 

bestimmten Auswahlplan verzichtet (Strübing, 2014). Stattdessen wurde eine Auswahl zweier 

erster Fälle (zweier erster Kindertageseinrichtungen) vorgenommen. Ein wesentliches Ein-

schlusskriterium war, dass die Kindertageseinrichtungen (gemäß Konzeption) nach dem Lern-

werkstattprinzip arbeiten. 

Die ersten beiden ausgewählten Kindertageseinrichtungen haben die gesamte Einrichtung als 

Lernwerkstatt gestaltet und arbeiten nach dem Konzept der offenen Arbeit. Dazu wurden Lern-

werkstätten mit verschiedenen Schwerpunkten (beispielsweise Bauen und Konstruieren, Natur-

wissenschaft und Technik, Rollenspiel) eingerichtet, die den Kindern täglich zur Verfügung 

stehen. Die Kinder dürfen selbst entscheiden, in welche Lernwerkstatt sie gehen, mit wem sie 

interagieren, wie lange sie dortbleiben und was sie in der Lernwerkstatt ausprobieren. In diesen 

beiden Einrichtungen gilt das Prinzip der Lernwerkstattfachfrau/des Lernwerkstattfachmanns, 

das heißt, dass jede pädagogische Fachkraft in der Kindertageseinrichtung für eine bestimmte 

Lernwerkstatt zuständig ist und sich sowohl theoretisch als auch praktisch mit den Aufgaben 

und inhaltlichen Schwerpunkten in dieser Lernwerkstatt auseinandersetzt (Schaarschmidt, 

2007).  

Bei der Auswahl der dritten Einrichtung wurde darauf geachtet, im Sinne der minimalen und 

maximalen Kontraste, eine Einrichtung auszuwählen, die ebenfalls nach dem offenen Konzept, 

jedoch nicht nach dem Prinzip der Lernwerkstattfachfrau/des Lernwerkstattfachmanns, arbei-

tet. Das bedeutet, dass die Fachkräfte – je nach situativem Kontext oder personeller Besetzung 

im Team – in den verschiedenen Lernwerkstätten eingesetzt werden. Die folgende Tabelle gibt 

einen Überblick über die ausgewählten Kindertageseinrichtungen. 

Einrichtung Einrichtungskonzept Prinzip der Lernwerkstattfachfrau/  
des Lernwerkstattfachmanns 

Kita 3_01 Konzept der offenen Arbeit, Lernwerk-
stattprinzip 

Ja 

Kita 1_13 Konzept der offenen Arbeit, Lernwerk-
stattprinzip 

Ja 

Kita 1_30 Konzept der offenen Arbeit, Lernwerk-
stattprinzip 

Nein 

Tab. 4: Stichprobenbeschreibung auf Einrichtungsebene 
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Auch bei der Auswahl der Fachkräfte wurde im Sinne der Grounded Theory Methodologie 

bewusst auf einen vorab bestimmten Auswahlplan verzichtet (Strübing, 2014) und stattdessen 

sollte das Sample schrittweise entwickelt werden. Einschlusskriterien waren, dass die pädago-

gischen Fachkräfte und Leitungen zum Zeitpunkt der Datenerhebung in einer Kindertagesein-

richtung tätig sind, die (gemäß Konzeption) nach dem Lernwerkstattprinzip arbeitet. Das 

Sample besteht insgesamt aus fünf pädagogischen Fachkräften und drei Kita-Leitungen, die 

über verschiedene Ausbildungshintergründe und unterschiedliche Berufserfahrung in Kinder-

tageseinrichtungen verfügen (vgl. Tabelle 3).  

Einrichtung Pseudonym7 Alter Ausbildungshintergrund Berufserfahrung 
Kita 3_01 Nicole Straub k. A. Erzieherin k. A.  

Kita 3_01 
Kristin Ambrosi 
(Leitung) k. A. Diplom Sozialpädagogin k. A.  

Kita 1_13 Ulrike Unger 57 Jahre Erzieherin 34 Jahre 

Kita 1_13 
Sabine Abt-Färber 
(Leitung) 51 Jahre Erzieherin 26 Jahre 

Kita 1_13 Anke Kaspar 50 Jahre Diplom-Pädagogin 18 Jahre 
Kita 1_30 Carina Eilerts 33 Jahre B.A. Kindheitspädagogik 6,5 Jahre 

Kita 1_30 
Ilona Salomon 
(Leitung) 62 Jahre Diplom Sozialpädagogin 32 Jahre 

Kita 1_30 Dennis Bringmann 26 Jahre Sozialassistent 2 Jahre 

Tab. 5: Stichprobenbeschreibung auf Fachkraftebene 

Weitere Ausführungen zur schrittweisen Entwicklung sind den folgenden beiden Kapiteln zu 

entnehmen, in denen der iterativ-zyklische Forschungsprozess gemäß Grounded Theory ver-

deutlicht wird. 

6.1.1 Leitfadengestützte Interviews 

Die leitfadengestützten Interviews wurden zunächst in den beiden zuerst ausgewählten Kinder-

tageseinrichtungen durchgeführt. An dem Interview haben die Leitung und eine pädagogische 

Fachkraft im Tandem teilgenommen, um einerseits die Selbstläufigkeit zu erhöhen und ande-

rerseits zwei Perspektiven (Leitungsperspektive und Fachkraftperspektive) zu erhalten. Die 

Auswahl der pädagogischen Fachkraft erfolgte durch Absprachen mit der Leitung und den Mit-

arbeiter*innen im Team.  

Im ersten Artikel werden ausgewählte Ergebnisse der qualitativen Analyse (auf Basis der in-

haltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz, 2012) dieser beiden leitfadengestützten 

Interviews dargestellt. Basierend auf den Ergebnissen dieser Interviews (Hormann & 

 
7 Alle in dieser Forschungsarbeit verwendeten Namen sind pseudonymisiert. 
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Schomaker, 2018) haben sich weitere Forschungsfragen unter anderem im Hinblick darauf er-

geben, dass die Fachkräfte und Leitungen in den Interviews verbalisieren, dass Lernwerkstatt-

arbeit eine Haltung ist, die in der Lernbegleitung der Kinder durch die pädagogischen Fach-

kräfte deutlich wird. In der Folge wurde ein weiteres leitfadengestütztes Interview mit der Lei-

tung und einer pädagogischen Fachkraft in einer dritten Kindertageseinrichtung, die ebenfalls 

nach dem Lernwerkstattprinzip arbeitet, geführt. Der Leitfaden wurde anhand der ersten Ergeb-

nisse um zwei Impulsfragen ergänzt. Die nachfolgende Tabelle gibt einen Überblick über die 

Stichprobe zu den leitfadengestützten Interviews. 

Einrichtung Interview-teilneh-
mer*innen 

Alter Ausbildungshintergrund Berufserfahrung 

Kita 3_01 Nicole Straub k. A. Erzieherin k. A.  

Kita 3_01 
Kristin Ambrosi 
(Leitung) k. A. Sozialpädagogin k. A.  

Kita 1_13 Ulrike Unger 57 Jahre Erzieherin 34 Jahre 

Kita 1_13 
Sabine Abt-Färber 
(Leitung) 51 Jahre Erzieherin 26 Jahre 

Kita 1_30 Carina Eilerts 33 Jahre B.A. Kindheitspädagogik 6,5 Jahre 

Kita 1_30 
Ilona Salomon 
(Leitung) 62 Jahre Diplom Sozialpädagogin 32 Jahre 

Tab. 6: Stichprobenbeschreibung für die leitfadengestützten Interviews 

6.1.2 Stimulated Recall Interviews  

Darüber hinaus wurden – basierend auf den Ergebnissen des ersten Artikels – als nächster me-

thodischer Zugang Stimulated Recall Interviews (Calderhead, 1981; Hormann & Disep, 2020; 

Messmer, 2015) durchgeführt, um so eine introspektive Perspektive auf die Gedanken, Gefühle 

und Absichten der Akteur*innen – hinsichtlich ihrer Lernbegleitung in der Lernwerkstatt – zu 

erlangen (Konrad, 2010). 

Die Datenbasis für die Falldarstellungen im zweiten, dritten und vierten Artikel bilden daher 

Stimulated Recall Interviews (Messmer, 2015) mit drei pädagogischen Fachkräften aus zwei 

der drei Kindertageseinrichtungen. Bei der Auswahl der Fachkräfte wurde im Sinne der Groun-

ded Theory Methodologie ebenfalls bewusst auf einen vorab bestimmten Auswahlplan verzich-

tet (Strübing, 2014). Stattdessen wurde in einem ersten Schritt Ulrike Unger (vgl. Tabelle 6) 

ausgewählt; die gemeinsam mit der Leitung auch am leitfadengestützten Interview teilgenom-

men hat. Im weiteren Verlauf wurde bei der Zusammenstellung der Stichprobe darauf geachtet, 

im Sinne der minimalen und maximalen Kontraste, eine möglichst heterogene Gruppe von pä-

dagogischen Fachkräften (hinsichtlich ihrer Berufserfahrungen und Ausbildungshintergründe) 

auszuwählen. Die Stichprobe setzt sich aus zwei weiblichen und einer männlichen 
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pädagogischen Fachkraft zusammen. Weitere Informationen zur Beschreibung der Stichprobe 

sind in der folgenden Tabelle zusammenfassend dargestellt. 

Einrichtung Päd. Fachkraft Alter Ausbildungshintergrund Berufserfahrung  

Kita 1_13 Anke Kaspar 50 Jahre Diplom-Pädagogin 18 Jahre 

Kita 1_13 Ulrike Unger 57 Jahre Erzieherin 34 Jahre 

Kita 1_30 Dennis Bringmann 26 Jahre Sozialassistent 2 Jahre 

Tab. 7: Stichprobenbeschreibung für die Stimulated Recall Interviews 

6.1.3 Audios und Videos als zwei verschiedene Datenquellen 

Aufgrund des forschungsmethodischen Vorgehens bei der Erhebung der Stimulated Recall In-

terviews wurden zwei verschiedene Datenquellen erzeugt: Videos von der jeweiligen Situation 

in der Lernwerkstatt – als Stimulus – und Audios vom Interview. Zusätzlich zur Stichproben-

beschreibung für die Stimulated Recall Interviews (vgl. Tab. 7) wird in der folgenden Tabelle 

daher ein Überblick über die Videosituationen gegeben. 

Päd. Fach-
kräfte 

Einrich-
tung 

Lernwerkstatt Videosituation Thema 

Anke Kaspar Kita 1_13 
Lernwerkstatt 
Bauen und Kon-
struieren 

- beginnt als dyadische 
Situation 

- später Kleingruppe 
- besonderer Fokus auf 

ein Kind (Alim) gerich-
tet 

Begleitung eines 
(Bau-)Prozesses 
mit (Schuh-)Kar-
tons 

Dennis 
Bringmann Kita 1_30 Kreativwerkstatt 

- Kleingruppe (7 Jungen) 
- besonderer Fokus auf 

ein Kind (Malte) gerich-
tet 

Begleitung einer 
Malsituation 

Ulrike Un-
ger 

Kita 1_13 

Lernwerkstatt Na-
turwissenschaft 
und Technik (For-
scherwerkstatt) 

- Kleingruppe 
- Veränderung im Prozess 

Fokus: Schmet-
terlinge schlüp-
fen aus ihren Ko-
kons 

- beginnt als dyadische 
Situation 

- später zwei Kinder und 
päd. Fachkraft 

Untersuchen von 
Edelsteinen und 
Achatscheiben 

Tab. 8: Überblick über die Videosituationen 

Die beiden verschiedenen Datenquellen eröffnen zwei differente Perspektiven auf das Interak-

tionsgeschehen: Videos konservieren sowohl Hörbares als auch Sichtbares und erfassen das 

„Zusammenspiel von Ereignissen auf beiden Wahrnehmungsebenen“ (Dinkelaker & Herrle, 
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2009, S. 15). Dadurch wird ein „tiefer Einblick“ (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 15) in die 

Interaktion möglich und pädagogische Interaktionen werden in ihrer Komplexität und Variabi-

lität sichtbar, hörbar sowie fassbar und zugleich einer strukturierten Beobachtung zugänglich 

gemacht (Sonnleitner et al., 2018). Dementsprechend wurden die Videos im Rahmen des axia-

len und selektiven Kodierens (Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014) einerseits dazu genutzt, 

den situativen Kontext und die jeweiligen Veränderungen während des Prozesses zu erfassen 

sowie andererseits die Handlungsstrategien der pädagogischen Fachkräfte zu analysieren.  

Allerdings wird durch das Video allein keine Einsicht in das unmittelbare Erleben der Ak-

teur*innen in der Interaktion möglich. Das Potential des Stimulated Recall liegt insbesondere 

darin, dass durch das Interview ein Einblick in die Absichten und Entscheidungsprozesse der 

Akteur*innen erlangt werden kann, indem das Geschehen aus der Perspektive der Akteur*innen 

in den Blick genommen wird und durch eine nachträgliche Verbalisierung des eigenen Erlebens 

eine spezifische Bedeutung erhält (Hormann & Disep, 2020). Dieser Aspekt ist im Kontext der 

Forschungsarbeit von besonderer Bedeutung, denn Menschen sind prinzipiell in der Lage, auch 

Raumkonstruktionen in Worte zu fassen und in reflexiven Kontexten, einen Teil ihres Wissens 

um Räume, in ein diskursives Bewusstsein zu überführen. Dementsprechend ist es ihnen mög-

lich, zu verbalisieren, wie sie Räume schaffen (Löw, 2015; vgl. Kap. 3.1.3). Die Auswertung 

der Stimulated Recall Interviews erfolgte nach den Kodierprinzipien der Grounded Theory 

(Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014). 

6.2 Darstellung der Relation der eingereichten Artikel 

Die folgenden vier Artikel bilden den Kern dieser kumulativen Forschungsarbeit: 

(1) Hormann, K. & Schomaker, C. (2018). Die Bedeutung des Raums im Kontext von Lern-

werkstattarbeit. In D. Weltzien, H. Wadepohl, P. Cloos, J. Bensel & G. Haug-Schnabel

(Hrsg.), Forschung in der Frühpädagogik XI. Schwerpunkt: Die Dinge und der Raum. (Band

22, S.137-179). Freiburg i. Br.: FEL-Verlag.

(2) Hormann, K. & Disep, L. (2020). Die Selbst- und Praxisreflexion durch den Einsatz von

Stimulated Recalls hörbar werden lassen? Die Rekonstruktion von impliziten Deutungs-,

Denk- und Handlungsmustern frühpädagogischer Fachkräfte und deren Bedeutung für eine

Weiterqualifizierung für Inklusion. QfI - Qualifizierung für Inklusion, 2(3), DOI:

10.21248/QfI.45

(3) Hormann, K. (2020). Die Rekonstruktion von Deutungs-, Denk- und Handlungsmustern

im Kontext der Lernbegleitung in Lernwerkstätten im Elementarbereich. ElFo – Elemen-

tarpädagogische Forschungsbeiträge, 2 (2), S. 14–24. DOI: 10.25364/18.2:2020.2.2
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(4) Hormann, K. (2022). „Kinder auf den Weg bringen“: Die Rekonstruktion des 

Phänomens Zielverfolgung im Rahmen der Lernbegleitung in Lernwerkstätten im Ele-

mentarbereich. Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, 8 (1), S. 23–

52. Verfügbar unter: https://fel-verlag.de/files/u757/Perspektiven_1_2022_Jg_8_1.pdf

Im weiteren Verlauf wird auf die einzelnen Artikel eingegangen und deren inhaltliche Relation 

beschrieben. Deutlich werden soll, welche Teilaspekte der vorgestellten übergeordneten Frage-

stellungen der Untersuchung die einzelnen Artikel fokussieren. Zudem wird am Ende jeder 

Beitragsdarstellung auf das Begutachtungsverfahren, das die Artikel vor der Veröffentlichung 

durchlaufen haben, hingewiesen. 

(1) Hormann, K. & Schomaker, C. (2018). Die Bedeutung des Raums im Kontext von Lernwerk-

stattarbeit. In D. Weltzien, H. Wadepohl, P. Cloos, J. Bensel & G. Haug-Schnabel (Hrsg.). For-

schung in der Frühpädagogik XI. Schwerpunkt: Die Dinge und der Raum (Band 22, S.137-179).

Freiburg i. Br.: FEL-Verlag.

Der erste Artikel widmet sich der ersten Fragestellung (vgl. 6). Im Mittelpunkt stehen Ergeb-

nisse zu subjektiven Vorstellungen und Theorien pädagogischer Fachkräfte zur Bedeutung und

Gestaltung des Raums im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit). Fokussiert wird dabei einerseits

die Bedeutung der Begriffe Raum, Lernwerkstatt und Lernwerkstattarbeit aus Sicht der päda-

gogischen Fachkräfte. Andererseits werden – basierend auf der Auswertung zweier leitfaden-

gestützter Interviews – Erkenntnisse zur (subjektiven) Bedeutsamkeit von Raum und Raumge-

staltung im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) herausgearbeitet. Der Artikel stellt Erkenntnisse

zu folgenden Fragestellungen dar:

• Was kennzeichnet aus Perspektive pädagogischer Fachkräfte, die in einer Lernwerkstatt ar-

beiten, eine Lernwerkstatt bzw. Lernwerkstattarbeit?

• Was verstehen pädagogische Fachkräfte unter den Begriffen Raum und Raumgestaltung im

Kontext von Lernwerkstattarbeit?

Begutachtungsverfahren: Dieser Artikel unterlag einem mehrstufigen Begutachtungsverfah-

ren. Auf der ersten Stufe konnten Artikel in Form einer Skizze eingereicht werden. Nach Be-

gutachtung der Beitragsskizze durch das Herausgeber*innenteam erfolgte die Aufforderung zur 

Erstellung eines Vollbeitrags. Dieser durchlief nach der Einreichung einerseits ein peerbezoge-

nes blind review und wurde zudem von zwei Herausgeber*innen sowie einem Mitglied aus dem 

wissenschaftlichen Beirat begutachtet. Auf Grundlage der Gutachten fand eine Überarbeitung 
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statt, die erneut durch das Herausgeber*innenteam geprüft wurde. Abschließend erfolgten ein 

Lektorat und die Veröffentlichung des Artikels. 

(2) Hormann, K. & Disep, L. (2020). Die Selbst- und Praxisreflexion durch den Einsatz von Sti-

mulated Recalls hörbar werden lassen? Die Rekonstruktion von impliziten Deutungs-, Denk- und 

Handlungsmustern frühpädagogischer Fachkräfte und deren Bedeutung für eine Weiterqualifi-

zierung für Inklusion. QfI - Qualifizierung für Inklusion, 2(3), DOI: 10.21248/QfI.45 

Dieser Artikel fokussiert die erste und die zweite Fragestellung (vgl. Kap. 4). Im Zentrum ste-

hen dabei (handlungsleitende) Gedanken, Gefühle und Absichten, die pädagogische Fachkräfte 

hinsichtlich ihrer eigenen Lernbegleitung in der Lernwerkstatt verbalisieren. Auf Grundlage 

dieser Verbalisierungen werden Überzeugungen, Denk- und Handlungsmuster der pädagogi-

schen Fachkräfte empirisch rekonstruiert. Dazu wird zunächst das Stimulated Recall Interview 

(Calderhead, 1981; Messmer, 2011) als Forschungsinstrument vorgestellt und diskutiert. 

Gleichzeitig werden erste ausgewählte Ergebnisse, die durch das offene und axiale Kodieren 

(Strauss & Corbin, 1996) der Stimulated Recall Interviews analysiert wurden, dargelegt. Kon-

textualisiert und gerahmt wird dieser Artikel durch die Auseinandersetzung mit dem Thema 

professioneller Handlungskompetenzen für inklusives Handeln frühpädagogischer Fachkräfte. 

Diskutiert wird unter dieser Perspektive die Bedeutung einer videobasierten Selbst- und Praxis-

reflexion im Kontext von Weiterbildungen für Inklusion. 

Begutachtungsverfahren: Dieser Artikel unterlag ebenfalls einem mehrstufigen Begutach-

tungsverfahren. Zunächst wurde das eingereichte Manuskript von der Redaktionsleitung hin-

sichtlich der formalen Anforderungen geprüft und an ein Mitglied der Redaktion übergeben. 

Nachdem von diesem Mitglied eine erste inhaltliche Prüfung des Manuskripts hinsichtlich der 

inhaltlichen Passung sowie der allgemeinen inhaltlichen Qualität des Manuskripts erfolgte, 

wurde das Manuskript von zwei externen unabhängigen Gutachter*innen geprüft. Auf Grund-

lage der Gutachten fand eine Überarbeitung statt, die erneut durch das Redaktionsteam geprüft 

wurde. Abschließend erfolgten eine redaktionelle Korrektur und die Veröffentlichung des Ar-

tikels. 

(3) Hormann, K. (2020). Die Rekonstruktion von Deutungs-, Denk- und Handlungsmustern im 

Kontext der Lernbegleitung in Lernwerkstätten im Elementarbereich. ElFo – Elementarpädago-

gische Forschungsbeiträge, 2 (2), S. 14–24. DOI: 10.25364/18.2:2020.2.2 

Im Rahmen dieses Artikels erfolgt – im Sinne des zirkulären Analyseprozesses der Grounded 

Theory – eine weiterführende vertiefte Auseinandersetzung (auf Basis der bisherigen Ergeb-

nisse und theoretischen Rückbezüge) zu den Fragestellungen 1 und 2 (vgl. Kap. 4). Dazu 
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werden ausgewählte Ergebnisse der Rekonstruktion von Deutungs-, Denk- und Handlungsmus-

tern pädagogischer Fachkräfte – bezogen auf die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt – vorge-

stellt. Auf Grundlage eines Beispiels wird veranschaulicht, wie durch das axiale Kodieren 

(Strauss & Corbin, 1996) eine bedeutsame Kategorie weiter ausgearbeitet wird, indem das Ko-

dier-Paradigma (Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014) um diese Kategorie herum entfaltet 

wird und welche Hinweise daraus für den Theorieentwicklungsprozess abgeleitet werden kön-

nen. 

Begutachtungsverfahren: Auch dieser Artikel unterlag von Beginn an einem mehrstufigen 

Begutachtungsprozess mit Double-Blind-Peer-Review-Verfahren nach internationalen Stan-

dards. Auf der ersten Stufe konnten Artikel in Form eines Abstracts eingereicht werden. Nach 

Begutachtung dieser Skizze durch das Herausgeber*innenteam erfolgte die Aufforderung zur 

Erstellung eines Vollbeitrags. Dieser durchlief nach der Einreichung eine Begutachtung durch 

zwei externe unabhängige Gutachter*innen. Auf Grundlage der Gutachten fand eine Überar-

beitung statt, die erneut durch die Herausgeber*innen geprüft wurde. Abschließend erfolgte 

eine redaktionelle Korrektur, auf deren Basis ein Endtext (version of record) erstellt und veröf-

fentlicht wurde. 

(4) Hormann, K. (2022). „Kinder auf den Weg bringen“: Die Rekonstruktion des Phänomens 

Zielverfolgung im Rahmen der Lernbegleitung in Lernwerkstätten im Elementarbereich. 

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, 8 (1), S. 23–52. Verfügbar unter: 

https://fel-verlag.de/files/u757/Perspektiven_1_2022_Jg_8_1.pdf

Dieser Artikel widmet sich ebenfalls den Fragestellungen 1 und 2 (vgl. Kap. 4). Anknüpfend 

an die Ergebnisse des dritten Artikels (Hormann, 2020) wird in diesem Artikel eine für die 

Theorieentwicklung gemäß Grounded Theory als zentral eruierte Kategorie (eine sog. Achsen-

kategorie) dargestellt. Die Ergebnispräsentation erfolgt dabei auf zwei Ebenen: Zunächst wird 

anhand ausgewählter Beispiele der im dritten Artikel (Hormann, 2020) präsentierte zirkuläre 

Prozess sowie zwei weitere zentrale Kategorien vorgestellt und ausdifferenziert. Dazu wird eine 

Falldarstellung als erste Ergebnisebene vorgenommen, um dann auf einer zweiten Ergebnis-

ebene das paradigmatische Modell (Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014) zur Lernbeglei-

tung in der Lernwerkstatt zu erläutern, das auf Basis von Homogenisierungen und Kontrastie-

rungen aus den drei Falldarstellungen innerhalb des Forschungsprozess sukzessive entwickelt 

wurde. Im Diskussionsteil wird anknüpfend an diese beiden Ergebnisebenen die analysierte 

Kernkategorie (Strauss & Corbin, 1996) Kinder auf den Weg bringen expliziert und diskutiert.
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Begutachtungsverfahren: Dieser Artikel unterlag einem mehrstufigen Begutachtungsverfah-

ren. Auf der ersten Stufe konnten Beiträge in Form einer Skizze eingereicht werden. Nach Be-

gutachtung der Beitragsskizze durch das Herausgeber*innenteam erfolgte die Aufforderung zur 

Erstellung eines Vollbeitrags. Dieser durchlief nach der Einreichung ein Peer-Review aus drei 

Perspektiven (HerausgeberInnen, externe GutachterInnen, Teammitglieder des „Zentrums für 

Kinder- und Jugendforschung“, ZfKJ) sowie ein peerbezogenes blind review. Auf Grundlage 

der Gutachten fand eine Überarbeitung statt, die erneut durch das Herausgeber*innenteam ge-

prüft wurde. Abschließend erfolgten ein Lektorat und die Veröffentlichung des Artikels. 

Zur abschließenden Verdeutlichung der Relation der Artikel gibt die nachfolgende Abbildung 

einen Überblick hinsichtlich der jeweiligen Fragestellungen und methodischen Zugänge zur 

Datenerhebung und Datenauswertung, die für die vier Artikel relevant waren.  

 

Abbildung 2: Überblick über die Fragestellungen und methodischen Zugänge 
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7 Artikel zur Bedeutung und Konturierung des Raums und der Lernbeglei-

tung im Kontext von Lernwerkstattarbeit in Kindertageseinrichtungen 

7.1 Die Bedeutung des Raums im Kontext von Lernwerkstattarbeit 

Hormann, K. & Schomaker, C. (2018). Die Bedeutung des Raums im Kontext von Lernwerk-

stattarbeit. In D. Weltzien, H. Wadepohl, P. Cloos, J. Bensel & G. Haug-Schnabel (Hrsg.). 

Forschung in der Frühpädagogik XI. Schwerpunkt: Die Dinge und der Raum (Band 22, S.137-

179). Freiburg i. Br.: FEL-Verlag. 
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Die Bedeutung des Raums im Kontext von 
Lernwerkstattarbeit

Zusammenfassung
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Abstract

1 Einleitung
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2 Theoretischer Referenzrahmen

2.1  Raum und Raumgestaltung in Kindertageseinrichtungen



Kathrin Hormann & Claudia Schomaker142

(1) Raum als pädagogische 
Interaktionspraxis

(2) Raum als pädagogische 
Umwelt

(3) Raum als Erschließung 
der Welt im Handeln

Interaktionsverhältnis von 
pädagogischen Fachkräften  
und Kindern

Ziele

möglichkeiten des zu  
Erziehenden

geprägten gesellschaftlichen  
Auftrags als Sozialisations-,  
Bildungs- oder Erziehungsinstanz

 
,Außen‘ – der räumlichen  
Umwelt – des pädagogischen  
Interaktionsraums

Wesentliche Frage dieses 
Zugangs

-
sche  Umwelt gestaltet werden, 
damit der Mensch am besten 
lernt?

 
,Innen‘ des bzw. der  
Handelnden

Thematische Schwerpunkt-
setzungen

Raumerleben
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keit des Subjekts im, Raum-
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Lernwerkstätten
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„Zum einen sollte das, was den Kindern zur Verfügung gestellt wird, aus dem 
Horizont gemeinsam geteilter Erfahrung hervorgehen, damit es an den situativen 
Interessen der Kinder – aber auch der Erwachsenen – anknüpft. Zum anderen sollten 
Kinder die Möglichkeit haben, das Angebot abzulehnen. Schließlich bedeutet, etwas 
zur Verfügung zu stellen, ihnen – im Rahmen des Möglichen und Verantwortbaren – 
auch die Verfügung darüber zu überlassen“ (ebd., S. 129).
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3 Forschungsstand und Fragestellung
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4 Untersuchungsdesign

„ein fokussiertes empirisches Phänomen durch eine Interpretin in einem 
Zusammenhang verortet […]. Dieser Vorgang verändert die voraufgegangene 

nachfolgende Verstehensakt vollzieht sich dann im Rahmen eines gewandelten 
Verständnisses, das nun zur Ereignisdeutung herangezogen wird – und so weiter“ 
(Breuer et al., 2017, S. 55). 
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4.1  Methodisches Vorgehen und Sampling
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5 Darstellung der Ergebnisse

5.1 Kennzeichen von Lernwerkstätten
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5.2 ‚Raum‘, und ‚Raumgestaltung‘ im Kontext von 
Lernwerkstattarbeit



Kathrin Hormann & Claudia Schomaker162



Die Bedeutung des Raums im Kontext von Lernwerkstattarbeit 163



Kathrin Hormann & Claudia Schomaker164



Die Bedeutung des Raums im Kontext von Lernwerkstattarbeit 165



Kathrin Hormann & Claudia Schomaker166

6 Diskussion der Ergebnisse
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(1) Raum als pädagogische 
Interaktionspraxis

(2) Raum als pädagogische 
Umwelt

(3) Raum als Erschließung 
der Welt im Handeln

Begrenzungen
 

Grenzen
-

raum, in dem die Handlungs-
möglichkeiten der Kinder 
erweitert werden

Materialien im Raum
-

statt

-
dige Auseinandersetzung mit 
Materialien ermöglicht

eigenes Interesse

Schritt weiter

Lernwerkstatt da, wo es etwas 

-
ten und sich so ihren eigenen 
Raum schaffen
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7 Ausblick 
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Wegmetaphern
Behälter-

metaphern
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Anhang

Anhang 1: Kategoriensystem Kennzeichen von Lernwerkstatt 
und Lernwerkstattarbeit

Kategorie Subkategorie I Beschreibung

Kennzei-
chen von 
Lern-
werkstatt/ 
Lernwerk-
stattarbeit

Lernwerkstattarbeit  
ist erkennbar im Tun/
im Handeln

einerseits wird das Tun/Handeln des Kindes 
beschrieben (Kind schafft sich seine eigene Lern-

 
lernen will)

andererseits wird Tun/Handeln der Fachkraft 
beschrieben

Lernwerkstattarbeit  
ist Haltung

Bild vom Kind; Wie lernen Kinder?

Berücksichtigung der Bedürfnisse und Interessen 
des Kindes

Lust und Freude (am Lernen)

Pädagogische Fachkraft als impulsgebende*r  
Begleiter*in

Pädagogische Fachkraft als (Mit-)Lernende*r

Lernwerkstattarbeit 
bedeutet Anpassung 

Anpassung an Gegebenheiten der Kita (Konzept, 
Räumlichkeiten und Kinder, …)

Lernwerkstattarbeit  
ist Summe von  
Dingen 
(in vivo code)

Ankerbeispiel:
„Raum, der so gestaltet ist, dass die Kinder kom-
men können und, ihren Interessen entsprechend, 
eine Frage haben und mit dieser Frage auf ein 
Material treffen und ihrem Interesse so nachge-
hen können, dass sie für sich immer einen Schritt 
weitergehen können, also lernen können.“ (2. Int., 
Frau D, 10–17)

Lernwerkstatt ist 
Möglichkeitsraum

Material, das zur Auseinandersetzung einlädt
Raum, der zur Verfügung steht; Zeit, die gelassen 
wird
Ansprechpartner*innen und Material, mit dem ich 
weiter forschen kann
Raum, der umgeräumt werden kann
Material, das zweckentfremdet werden darf
Es sind Sachen erlaubt, die zuhause verboten sind.

Lernwerkstatt ist 
Werkstatt/ 
Produktionsort

Ort, an dem etwas entsteht
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Anhang 2: Bedeutung und Rolle des Raums in der Lernwerkstatt

Kategorie Subkategorie Beschreibung

Bedeutung 
und Rolle 
des Raums

Raum als Ort des 
Wandels/der  
Veränderung

Raum, der von Kindern wandelbar ist und verän-
dert werden kann

Raum/Werkstatt, die sich im Laufe der Zeit 
verändert

Raum als vorbe-
reitete Umgebung/
Behälter

Vielfalt an Material bereitstellen („Herberge“ von 
Material)

anregende Umgebung (Raum bereitstellen)

Schnittmengen (mit anderen Funktionsräumen)
nicht immer eine klare Trennung möglich

Abgrenzung und 
Begrenzung (nach 
außen)

Risikobegrenzung/Sicherheit vor Gefahren

Abgrenzung von Bereichen (Schaffen von Räumen 
im Raum)

Nicht alles ist möglich.
Nicht alles ist erlaubt.
Vernetzung nach außen, weil eigene Werkstätten 
nicht alles ermöglichen (können)

Raum als Freiraum 
und als Rückzugsort

Raum zur freien Entfaltung

Kind kann gesamten Raum nutzen

Bewegungsfreiheit

Rahmenbedingungen erweitern

Raum als Rahmen 
(als strukturvorge-
bendes Element)

Ordnungsprinzipien im Raum
Möblierung
Funktionsraum: Raum gibt ein Thema vor

Raum als Ort des 
Einschlusses und 
Ausschlusses

Ort der Begegnung
Ort, der zusammenarbeiten (Einschluss anderer 
Kinder) ermöglicht 
Ort des Ausschlusses 
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Anhang 3: Bedeutung der pädagogischen Fachkraft in der 
Lernwerkstatt

Kategorie Subkategorie I Beschreibung

Bedeutung 
und Rolle 
der päd. 
Fachkräfte
(päd. Fach-
kraft als…)

Ermöglicher*in

den Kindern Möglichkeiten zum Ausprobieren 
und Erkunden bieten
Umräumen und zweckentfremden zulassen
„aushalten“ können
kein „Hemmschuh“ sein

Impulsgebende 
Begleiter*in

gibt Impulse, wenn diese nötig sind
geht auf Fragen des Kindes ein, ohne Lösung 
vorzugeben

Expert*in/Spezia-
list*in

Experte/Expertin für eine Lernwerkstatt (Fach-
frau/Fachmann)

Beobachter*in 

beobachtet die Lern- und Entwicklungsprozesse 
der Kinder
beobachtet die Interessen und Bedürfnisse der 
Kinder

Netzwerker*in

geht raus in den Sozialraum, wenn Möglichkeiten 
in der Lernwerkstatt begrenzt sind
steht in Kontakt und Austausch mit anderen 
Institutionen und Einrichtungen

Vorbereiter*in/Ge-
stalter*in

anregungsreiche Umgebung (Räume) schaffen

Vielfalt von Material bereitstellen

Unterstützer_in
gibt Unterstützung, wenn Kinder Unterstützung 
benötigen
Hilfe zur Selbsthilfe

(Mit-)Lernende/
Nichtwissende

weiß auch nicht alles
lernt gemeinsam mit den Kindern (hat auch neue 
Erkenntnisse) 

Partner*in/Ansprech-
partner*in

geht gemeinsam mit Kindern auf „Lösungssuche“
Kinder wissen, an wen sie sich mit bestimmten 
Anliegen wenden können

Fachkraft als Kind 
gebliebene  
Erwachsene

neugierig wie ein Kind
auch mal albern wie ein Kind
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Anhang 4: Bedeutung und Rolle der Lernenden (der Kinder)

Kategorie Subkategorie I Beschreibung

Bedeutung 
und Rolle 
des Kindes 
(Kind als…)

Akteur*in und Ge-
stalter*in (des eige-
nen Lern prozesses) 

eigenständige Auseinandersetzung mit Material

Kind verfolgt eigenständig eigenes Interesse (mit 
bestimmter Zielsetzung/Fragestellung)
kommt selbst einen Schritt weiter
schafft sich seine eigene Lernwerkstatt, da wo es 

erlernt Umgang mit Material

freie Wahl (von Lernwerkstatt, Material, Bezugs-
person)

peer-learning (lernt durch andere Kinder und mit 
anderen Kindern gemeinsam)

Partner*in

geht gemeinsam mit päd. Fachkraft auf „Lösungs-
suche“
weiß, an welche päd. Fachkraft es sich mit be-
stimmten Anliegen wenden können

Objekt

Rezipient

befolgt Regeln und Anforderungen bzgl. Verhalten

befolgt Regeln im Umgang mit Material und 
Werkzeugen
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Zusammenfassung 
Im Beitrag wird der Einsatz von Stimulated Recalls als Forschungsinstrument diskutiert. Als 
Stimulus werden eigene Videos aus dem Alltag der pädagogischen Fachkräfte für eine 
videobasierte Selbst- und Praxisreflexion – bezogen auf die Gestaltung inklusiver Spiel- und 
Lernsituationen - genutzt. Durch die Verbalisierung der pädagogischen Fachkräfte werden ihre 
Gedanken, Gefühle und handlungsleitenden Absichten in der jeweiligen Situation hörbar. Dabei 
bilden die Verbalisierungen der pädagogischen Fachkräfte den Ausgangspunkt zur 
Rekonstruktion von impliziten Deutungs-, Denk- und Handlungsmustern. Im Beitrag werden 
Ergebnisse, die im Rahmen des Codierens nach Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996) 
zweier Stimulated Recall Interviews entstanden sind, vorgestellt. Auf Basis der Ergebnisse 
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1. Einleitung 
Die Gestaltung von kindlichen Lern- und Spielprozessen, die die individuellen Ausgangslagen 
aller Kinder berücksichtigen, hat im Zuge der Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems im 
Elementarbereich in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen (Heimlich, 2017). 
Im Mittelpunkt steht dabei die Frage nach der gleichberechtigten sozialen Teilhabe aller Kinder.1 
Die damit einhergehenden professionellen Anforderungen eines diversitätssensiblen Handelns 
erfordern von pädagogischen Fachkräften einerseits eine intensive Begleitung der Spiel- und 
Lernsituation und zugleich setzen sie spezifische Kompetenzen voraus, um die komplexen 
Anforderungen im Alltag von (inklusiven) Kindertageseinrichtungen zu bewältigen. Päda-
gogische Fachkräfte nehmen somit bei der Umsetzung einer inklusiven Praxis eine bedeutsame 
Rolle ein, an die konkrete Handlungsanforderungen und Kompetenzen geknüpft sind (Tegge, 
2015). [1] 

In diesem Zusammenhang wird die Forderung nach entsprechenden Aus- und Weiterbildungen 
laut, um professionelles (inklusives) Handeln anzuregen und durch gezielte Interventionen und 
Fortbildungsmaßnahmen in der Praxis weiterzuentwickeln (Friederich & Schelle, 2017; Sulzer 
& Wagner, 2011). Neben der Frage, ob für eine inklusive Praxis überhaupt spezifische 
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Kompetenzen notwendig sind (Kuhn, 2014), gewinnen Reflexionsprozesse an Bedeutung, die 
durch entsprechende Formate im Kontext von Aus- und Weiterbildungen angeregt werden 
sollen (Häcker, 2017; Robert Bosch Stiftung, 2008). Sulzer und Wagner (2011) weisen darauf 
hin, dass jedoch meist offenbleibt, wie und worüber eine Reflexion erfolgen soll und Friederich 
und Schelle (2017) kommen zu folgendem Schluss: Zur „Fach- und Selbstreflexionskompetenz 
liegen kaum Erkenntnisse vor, die illustrieren können, inwiefern diese Kompetenzen bereits aus 
einer inklusiven Perspektive heraus im Arbeitsfeld entwickelt sind” (Friederich & Schelle, 2017, 
S. 392). Fraglich bleibt darüber hinaus, wie sich Reflexionsprozesse vollziehen, wann jemand 
als ‚reflektiert‘ gilt (Häcker, 2017) und wie durch entsprechende Formate in Aus- und Weiter-
bildungen eine Weiterentwicklung der Reflexionsfähigkeit ermöglicht werden kann. [2] 

In dem Beitrag wird das Stimulated Recall Interview als Forschungsinstrument vorgestellt. Auf 
der Basis von Ergebnissen aus zwei Interviews wird abschließend diskutiert, welche möglichen 
Rückschlüsse daraus für Qualifizierungsmaßnahmen für Inklusion gezogen werden können. 
Dabei werden folgende Fragestellungen fokussiert: [3] 

 Welche impliziten Deutungs-, Denk- und Handlungsmuster – bezogen auf die Gestaltung 
inklusiver Spiel- und Lernsituationen – können auf Grundlage der Analyse der Stimulated 
Recall Interviews pädagogischer Fachkräfte empirisch rekonstruiert werden? 

 Welche Rückschlüsse lassen sich aus der Rekonstruktion für eine inklusionsorientierte 
Weiterbildung pädagogischer Fachkräfte ableiten? [4] 

2. Theoretischer Referenzrahmen 

2.1. Spannungsverhältnisse und Paradoxien im Kontext von Inklusion 
Wesentlich bei der Umsetzung einer inklusiven Bildung ist die bewusste Wahrnehmung der 
Individualität jedes Kindes hinsichtlich seiner Bedürfnisse, Interessen und seines Entwicklungs-
stands (Kron, 2009; Sulzer & Wagner, 2011). [5] 

Prengel (2014) weist darauf hin, dass Inklusion neben den Potenzialen auch gleichzeitig Wider-
sprüche und Spannungsverhältnisse in Bildungsprozessen sichtbar macht. Hierzu zählen unter 
anderem das Spannungsverhältnis zwischen der Betonung der Einzigartigkeit der Kinder und 
ihrer kollektiven Zugehörigkeit oder das Spannungsverhältnis zwischen der Offenheit gegen-
über kindlicher Heterogenität bei zeitgleicher Vermittlung elementarer Werte und Kultur-
techniken (Prengel, 2014). [6] 

Auch Kuhn2 (2014) weist darauf hin, dass pädagogisches Handeln im Kontext von Inklusion die 
Dilemmata, Paradoxien und Antinomien professionellen Handelns (Schütze, 2000) zu berück-
sichtigen habe, da es insbesondere dem ,Differenzdilemma‘ unterworfen sei, denn „jede päda-
gogische, konzeptionelle oder programmatische Berücksichtigung von Differenz [führt] 
unweigerlich dazu, dass Differenz reproduziert und festgeschrieben wird” (Kuhn, 2014, S. 134). 
Eine Nicht-Berücksichtigung von Differenzkonstruktionen führe hingegen zu einer Gleichbe-
handlung Ungleicher (Kuhn, 2014). [7] 

Schütze (2000) betont, dass die Spannungsverhältnisse und Antinomien „nicht durch gezielte 
korrigierende Aktivitäten grundsätzlich auflösbar sind“ (Schütze, 2000, S. 57), jedoch durch eine 
systematische Selbstreflexion bearbeitet werden können. [8] 

2.2. Professionelle Handlungskompetenzen für inklusives Handeln 
Auch wenn die Fähigkeit zur Selbstreflexion im Orientierungsrahmen für Auszubildende in der 
Frühpädagogik als Grundkompetenz gilt, wird darauf hingewiesen, dass das „Eintreten in ein 
nachdenkendes und nachdenkliches, reflektierendes Zwiegespräch mit der Situation [...] keine 
Alltagskompetenz [ist], sondern eingeführt, geübt und habitualisiert werden [muss]“ (Robert 
Bosch Stiftung, 2008, S. 43; Häcker, 2017), zumal pädagogisches Handeln in vielen Aspekten 
unbewusst geschehe (Sulzer & Wagner, 2011). In diesem Zusammenhang wird der Fokus 
zunehmend auch auf die Professionalität pädagogischer Fachkräfte gelegt (Wadepohl, 2015) 
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und immer wieder auf den Erwerb von Kompetenzen hingewiesen, der es auf der Grundlage 
von wissenschaftlich-theoretischem Wissen und reflektiertem Erfahrungswissen ermöglichen 
soll, in den komplexen, mehrdeutigen Situationen reflexiv und situationsangemessen zu han-
deln (Nentwig-Gesemann et al., 2011). [9] 

Nittel (2000) differenziert zwischen einem kompetenztheoretischen und einem differenztheo-
retischen Verständnis von Professionalität. Dabei bezieht sich das kompetenztheoretische Ver-
ständnis auf die personalen Voraussetzungen für die Herstellung von Professionalität in der 
Person und greift das Konzept auf, das Kompetenz in Disposition und Performanz unterteilt 
(Friederich & Schelle, 2017). Während Disposition alle Voraussetzungen meint, die für die 
Erbringung einer professionellen Handlung notwendig sind, beschreibt die Performanz die 
„artikulierte Seite der Kompetenz“ (Nittel, 2000, S. 74) in Form der Handlung selbst. Allerdings 
beinhalten Kompetenzen immer auch ideale Vorstellungen bezogen auf die Anbahnung von 
Professionalität, die professionelles Handeln nicht garantieren können. Das differenztheo-
retische Verständnis verweist daher auf situations- und klient*innenabhängige Schwierigkeiten 
im Interaktionsprozess, die einem professionellen Handeln entgegenstehen (Friederich & 
Schelle, 2017). Laut Nittel unterliegt professionelles Handeln nach mindestens drei Seiten 
Widersprüchen und Dilemmata: „zur Handlungs-, zur Wissens- und zur Beziehungsebene“ 
(Nittel, 2000, S. 81). Das Dilemma auf der Handlungsebene besteht darin, dass Professionelle 
verpflichtet sind, begründet Entscheidungen zu treffen, die jedoch nicht immer eine Wissens-
grundlage aufweisen können. Darüber hinaus ist das Wissen, das als Grundlage für 
Entscheidungen herangezogen werden kann, nicht direkt aus der Wissenschaft transferierbar. 
Es muss auf den Einzelfall hin angewendet sowie mit Erfahrungswissen kombiniert werden 
(Nittel, 2000). Hierfür ist Reflexion erforderlich, um zu gewährleisten, dass das entsprechende 
Wissen „in angemessener Art und Weise auf den Einzelfall hin abgewogen, verknüpft und ange-
wendet wird” (Friederich & Schelle, 2017, S. 385). Wesentlich bei der Berücksichtigung der 
Beziehungsebene ist, dass pädagogische Fachkräfte sowohl als Professionelle als auch als 
Personen handeln, sodass es den Kindern möglich ist, eine Beziehung zu ihnen aufzubauen. 
[10] 

Nittels Ausführungen verdeutlichen, dass Professionalität sowohl als Handeln auf der Basis von 
Kompetenz verstanden werden kann, als auch als konkretes Ausbalancieren unterschiedlicher 
Ansprüche an das Handeln. Es erscheint daher zielführend sich auf professionelle Handlungs-
kompetenzen zu beziehen, wenn die individuellen Voraussetzungen für professionelles, inklu-
sives Handeln fokussiert werden (Friederich & Schelle, 2017). [11] 

Sulzer und Wagner (2011) haben Kompetenzen ausformuliert, die pädagogische Fachkräfte in 
Kindertageseinrichtungen zur Umsetzung einer inklusiven Bildung und Erziehung benötigen. 
Sie differenzieren dabei sechs Teilbereiche: werteorientierte Handlungskompetenz, Fachkom-
petenz, Selbstreflexionskompetenz, Analysekompetenz, Methodenkompetenz und Koopera-
tionskompetenz. [12] 

Aufgrund der Ausrichtung des Beitrages wird im weiteren Verlauf hauptsächlich Bezug auf die 
Selbstreflexionskompetenz genommen, deren Fokus auf die „Reflexion der eigenen sozio-
grafischen Situiertheit zu Einseitigkeiten, Privilegierung und Diskriminierung und deren Bedeu-
tung für pädagogisches Handeln“ (Sulzer & Wagner, 2011, S. 27) gerichtet ist. Um das eigene 
fachliche Handeln auf Einseitigkeiten hin zu überprüfen, benötigen pädagogische Fachkräfte 
Selbstreflexionskompetenzen, da sie Bildungsprozesse immer „mit ihrer Person“ (Arnold, 2005, 
S. 17) darbieten. Auf Grundlage biografischer Erfahrungen nehmen Fachkräfte eine spontane 
Bewertung von Situationen und Menschen vor und gestalten die Spiel- und Lernsituationen 
entsprechend dieser Bewertungen. Die eigene kulturelle Herkunft der pädagogischen Fach-
kräfte, die gegenwärtige soziale Bezugsgruppe und die öffentliche Meinung darüber, welche 
Lebensumstände für Kinder günstig sind, beeinflussen dabei ihre Wahrnehmung und Ein-
schätzung (Derman-Sparks & Edwards, 2010; Preissing, 2003). Diese Einflussfaktoren werden 
häufig nicht bewusst wahrgenommen, weshalb sich Verhaltensweisen, die sich auf dieser Basis 
etabliert haben, als ‚normal‘ und ‚richtig‘ anfühlen (Derman-Sparks & Edwards, 2010). Wenn die 
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eigenen Vorstellungen, Vorurteile und biografischen Erfahrungen nicht reflektiert werden, 
prägen sie die routinierten Handlungsweisen und können Einseitigkeiten, Ungleichbehandlung 
und Bevorzugung zur Folge haben (Derman-Sparks & Edwards, 2010; Wagner, 2008). [13] 

Im Rahmen der Selbstreflexion muss auch die Kindertageseinrichtung als Institution in die Re-
flexion und die kritische Auseinandersetzung mit einbezogen werden (Praxisreflexion), denn 
auch in Kindertageseinrichtungen zeigen sich Implikationen gesellschaftlicher Ungleichheit 
(Sulzer & Wagner, 2011). Im Kontext der Praxisreflexion ist bedeutsam, welche Welt den 
Kindern in der Kindertageseinrichtung begegnet: Worauf wird in der Kindertageseinrichtung 
Wert gelegt, und was wird vorausgesetzt (Preissing, 2003)? Welche Hierarchie- und Dominanz-
strukturen, Diskriminierungen oder Machtasymmetrien zeigen sich in der Gestaltung von 
Interaktionsprozessen (Sulzer & Wagner, 2011)? Welche eigenen Handlungsstrategien tragen 
zu exkludierenden institutionellen Mechanismen bei (Sulzer & Wagner, 2011)? [14] 

Notwendig sind also eine kritische Selbst- und Praxisreflexion, denn laut Fuchs-Rechlin (2010) 
ermöglicht Reflexion über die eigenen Bezüge und das fachliche Handeln eine „Optimierung 
bzw. Neuorganisation bestehender Handlungsmuster“ und damit eine „Möglichkeit, habituelle 
Deutungs-, Denk- und Handlungsmuster zu durchbrechen“. Voraussetzung dafür seien „die 
Unterbrechung der primären Handlungssituation sowie eine Vergegenständlichung der 
Handlung als kognitive oder reale Objektivierung“ (Fuchs-Rechlin, 2010, 32f.). [15] 

2.3. Stimulated Recall als Format videobasierter Reflexion 
Eine Möglichkeit Reflexionsprozesse über das eigene Handeln und somit eine Selbst- und 
Praxisreflexion anzuregen, bildet der Einsatz von Stimulated Recalls (als ein Format video-
basierter Reflexion). Dabei wird ein Stimulus (meist in Form eines Videos) für eine Retrospektion 
auf die eigene Handlungspraxis in einer zuvor selbst erlebten Situation genutzt (Calderhead, 
1981). [16] 

Das Stimulated Recall bietet unterschiedliche Einsatzmöglichkeiten: So kann es im Rahmen 
von Aus- und Fortbildungen pädagogischer Fachkräfte einerseits als Medium des Lehrens und 
Lernens mit dem Ziel der (Weiter-)Entwicklung professioneller Kompetenzen genutzt werden. 
Andererseits ermöglicht der Einsatz des Stimulated Recalls als Forschungsinstrument eine 
Rekonstruktion der Handlungspraxis bzw. die Erfassung professioneller Kompetenzen päda-
gogischer Fachkräfte und gestattet dadurch (vorsichtige) Rückschlüsse auf Professionali-
sierungsprozesse in Aus- und Fortbildungen. Je nach Einsatz und Erkenntnisinteresse gestaltet 
sich für die Akteur*innen die Strukturierung der Betrachtung der eigenen Handlungspraxis von 
weitgehend selbst bestimmend bis hin zur expliziten Aufforderung der Fokussierung ganz 
bestimmter Handlungsaspekte. [17] 

2.3.1. Stimulated Recall als Medium des Lehrens und Lernens 
Besonderes Potential bietet das Stimulated Recall bei der (Weiter-)Entwicklung professioneller 
Handlungs- und Reflexionskompetenzen. Durch die Betrachtung des Videos und die Option, 
währenddessen ,laut zu denken‘, ermöglicht es eine erste, offene Auseinandersetzung der 
pädagogischen Fachkräfte mit der videografierten Alltagssituation. Dieser offene Zugang kann 
dann in einem zweiten Schritt – im Rahmen eines mikroanalytischen Vorgehens – unter-
schiedlich genutzt werden, indem durch immanente und exmanente Nachfragen (Helfferich, 
2004) 1.) eine differenzierte Analyse der entsprechenden Situation unterstützt wird oder 2.) 
Anregungen zur Reflexion über die Vielperspektivität und Komplexität von pädagogischen 
Alltagssituationen geboten werden oder 3.) zum Nachdenken und Reflektieren über das eigene 
Handeln sowie über alternative (didaktische) Handlungsmöglichkeiten angeregt wird (Hormann 
& Disep, 2020). Ziel des Einsatzes von Stimulated Recalls in der Aus- und Fortbildung pädago-
gischer Fachkräfte ist die Unterstützung professioneller Handlungskompetenzen und das An-
regen von Selbst- und Praxisreflexion. [18] 

Je nach Phase der Ausbildung (Ausbildung zur Sozialpädagogischen Assistenz oder Aus-
bildung zum*r Erzieher*in) oder dem Einsatz in Fortbildungen für pädagogische Fachkräfte 
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können unterschiedliche Themen oder Ausdifferenzierungen fokussiert werden. Insbesondere 
Häcker (2017) weist darauf hin, dass geklärt werden sollte, wo und wann „bei der Ausbildung 
bzw. bei der Berufsausübung Zeiten, ‚Räume‘ und Formate verfügbar gemacht [werden], die 
der Reflexion als ‚Aufmerksamkeit absorbierende Handlung‘ einen ihr angemessenen Rahmen 
bieten und sie ggf. strukturieren“ (Häcker, 2017, S. 31), und welches Wissen und welche 
Einsichten mittels reflektierenden Denkens angestrebt werden. [19] 

2.3.2. Stimulated Recall als Forschungsinstrument 
Beim Einsatz des Stimulated Recall als Forschungsinstrument wird ein Stimulus (meist in Form 
eines Videos) als Grundlage für die Interviewsituation genutzt, wobei die Interviewteilneh-
mer*innen durch einen erzählgenerierenden Eingangsimpuls aufgefordert werden, sich das 
Video anzuschauen und ihre Gedanken, die ihnen beim Schauen des Videos durch den Kopf 
gehen, zu verbalisieren. Die Betrachtung der Videosequenz ermöglicht den Interviewteilneh-
mer*innen ein erneutes Hineinversetzen in die zuvor erlebte Interaktionssituation im Moment 
ihres Vollzugs und eröffnet Einblicke in Handlungsbegründungen und Ordnungen von Alltags-
erfahrungen (Messmer, 2011, 2015), in die Thematisierungsweisen von Praxis (Thole, Milbradt, 
Göbel & Rißmann, 2016) oder in die Deutungsmuster und Reflexionsprozesse über das eigene 
Handeln. [20] 

Die Auswahl und Gestaltung der Videosequenz für die Interviewsituation erfolgt im Forschungs-
prozess unterschiedlich und reicht vom Zusammenschneiden verschiedener gefilmter Situa-
tionen (Thole et al., 2016) bis hin zu einer von den Akteur*innen selbst bestimmten Interaktions-
situation (Hormann & Disep, 2020). Auch in Bezug auf die zeitliche Durchführung des Interviews 
unterscheiden die Studien zwischen einer ‚unmittelbaren Retrospektion‘ (die sich zeitlich direkt 
an die Situation anschließt) und einer ‚verzögerten Retrospektion‘ (die Tage später stattfindet) 
(Konrad, 2010). [21] 

Aufgrund des forschungsmethodischen Vorgehens werden zwei verschiedene Datensorten er-
zeugt (Videos und Audios vom Interview), die zwei Perspektiven auf das Interaktions-
geschehen eröffnen: Videos konservieren sowohl Hörbares als auch Sichtbares und erfassen 
das „Zusammenspiel von Ereignissen auf beiden Wahrnehmungsebenen“ (Dinkelaker & Herrle, 
2009, S. 15). Dadurch wird ein „tiefer Einblick“ (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 15) in die Inter-
aktion möglich und pädagogische Interaktionen werden in ihrer Komplexität und Variabilität 
sichtbar, hörbar sowie fassbar und zugleich einer strukturierten Beobachtung zugänglich ge-
macht (Sonnleitner, Prock, Pank & Kirchhoff, 2018). Jedoch wird durch das Video allein keine 
Einsicht in das unmittelbare Erleben der Akteur*innen in der Interaktion möglich. Das Potential 
des Stimulated Recall liegt insbesondere darin, dass durch das Interview ein Einblick in die 
Absichten und Entscheidungsprozesse der Akteur*innen erlangt werden kann, indem das 
Geschehen aus der Perspektive der Akteur*innen in den Blick genommen wird und durch eine 
nachträgliche Verbalisierung des eigenen Erlebens eine spezifische Bedeutung erhält. [22] 

3. Methodisches Vorgehen und Sampling 
Im Forschungsprojekt KoAkiK3 fand im Rahmen der Weiterqualifizierungsmaßnahme4 päda-
gogischer Fachkräfte eine sechsmonatige Prozessbegleitung in den teilnehmenden Kinder-
tageseinrichtungen statt, in der es um eine begleitende Reflexion der eigenen Handlungspraxis 
in Bezug auf die alltagsintegrierte Begleitung und Unterstützung kindlicher Lernprozesse ging. 
In einigen Einrichtungen wurden dabei Stimulated Recalls als Grundlage für eine videobasierte 
Reflexion eingesetzt, um eine detaillierte Analyse der eigenen Handlungspraxis zu ermöglichen 
und einen differenzierten Blick auf die berufliche Praxis zu entwickeln. [23] 

Der Aufnahmefokus und -zeitpunkt wurden von der Fachkraft selbst ausgewählt. Die anschlie-
ßende Reflexion (im Rahmen des Stimulated Recall Interviews) erfolgte in einem zweischrittigen 
Prozess: Unmittelbar im Anschluss an die videografierte Situation fand ein erster offener 
Zugang zum Video statt, in dem die pädagogischen Fachkräfte durch die Methode des Lauten 
Denkens aufgefordert wurden, alles, was ihnen beim Schauen des Videos und in der 
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videografierten Situation durch den Kopf ging, zu verbalisieren. Dadurch wurden eigene 
Relevanzsetzungen der pädagogischen Fachkräfte deutlich, die in einem zweiten Schritt durch 
immanente und exmanente Nachfragen (Helfferich, 2004) vertiefend fokussiert wurden. [24] 

Nach der Datenerhebung wurden die Stimulated Recall Interviews in Anlehnung an TiQ trans-
kribiert (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014) und anonymisiert. Die Auswertung der Stimulated 
Recall Interviews erfolgte nach Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996). [25] 

Ziel ist es auf Basis der Auswertung implizite Deutungs-, Denk- und Handlungsmuster – 
bezogen auf die Gestaltung inklusiver Spiel- und Lernsituationen – empirisch zu rekonstruieren 
und daraus mögliche Rückschlüsse für eine inklusionsorientierte Weiterbildung pädagogischer 
Fachkräfte abzuleiten. [26] 

Die bisherigen Datenerhebungen erfolgten in zwei Kindertageseinrichtungen. Insgesamt 
wurden drei Fachkräfte videografiert und interviewt. Die Auswahl der Kindertageseinrichtungen 
erfolgte in Anlehnung an Glaser und Strauss (1998) gemäß des Theoretical Samplings. [27] 

Eine Fokussierung lag auf der alltagsintegrierten Gestaltung inklusiver Lern- und Spielprozesse 
und der anschließenden Reflexion über die Realisierung und Gestaltung des von ihnen 
gewählten pädagogischen Settings. Eine thematische Einschränkung unsererseits wurde nicht 
vorgenommen. Ebenso konnten die Akteur*innen die Situation, die Organisationsform (Frei-
spiel, Essen, Sitzkreis, etc.) und die (Klein-)Gruppenkonstellation der Kinder frei wählen sowie 
den Beginn und das Ende der Videoaufnahme selbst bestimmen. [28] 

4. Ergebnisse 
Innerhalb des Beitrags stellen wir erste ausgewählte Ergebnisse vor, die durch das offene und 
axiale Codieren (Strauss & Corbin, 1996) der Stimulated Recall Interviews von den päda-
gogischen Fachkräften Anke Kaspar5 und Dennis Bringmann analysiert wurden.6 Die beiden 
Interviews bieten dabei im Sinne des minimalen und maximalen Kontrastes einen ersten Fall-
vergleich und ermöglichen somit erste differenzierte Erkenntnisse in Bezug auf die Frage-
stellung des Beitrags. [29] 

Im Rahmen der Auswertung der zwei Interviews nach Grounded Theory (Strauss & Corbin, 
1996) konnte zum Phänomen „Die Gestaltung einer inklusiven Spiel- und Lernsituation“ 
basierend auf den sensibilisierenden Konzepten7 der pädagogischen Fachkräfte ein zirkulärer 
Prozess analysiert werden, der sich durch eine Verknüpfung zwischen den induktiv erarbeiteten 
Kategorien ergibt. Dieser beginnt mit „die pädagogische Fachkraft nimmt wahr“ und „die 
pädagogische Fachkraft interpretiert“ einzelne Aspekte in der Situation. Diese führen zu einer 
„Entscheidung der pädagogischen Fachkraft“ und münden in „entsprechenden Handlungen“, 
aus denen sich „Konsequenzen“ ergeben. [30] 

4.1. Implizite Deutungs-, Denk- und Handlungsmuster 
Anhand der nachfolgenden Situationsbeschreibungen und Interviewausschnitte sollen dieser 
zirkuläre Prozess sowie das Herausarbeiten der impliziten Deutungs-, Denk- und Handlungs-
muster verdeutlicht werden. [31] 

Situationsbeschreibung: Anke Kaspar 

Die gefilmte Situation mit Anke Kaspar fand als Freispiel-Situation im Bauraum statt, die 
zunächst als dyadische Situation mit dem Jungen Alim begann. Dementsprechend war Ankes 
Fokus zu Beginn auch auf Alim gerichtet. Als Ziel formulierte sie, dass sie Alim noch neue Ideen 
für seinen Bauprozess geben möchte. Im weiteren Verlauf entwickelte sich die Situation hin zu 
einer Kleingruppensituation. Die erste Veränderung in der Dyade entstand dadurch, dass ein 
Mädchen zur Situation hinzukam und sich an dem Bauprozess beteiligen wollte. Daher fragte 
sie Anke, ob sie mitbauen darf. [32] 
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In der folgenden Aussage von Anke Kaspar: „Ja, das war wieder die typische Situation, dass 
ich gefragt werde, ob man bauen kann oder nicht [...]”. (AK, Z. 32-33) wird deutlich, dass sie 
wahrnimmt, dass sie von dem Mädchen angesprochen wird. Durch ihre Beschreibung „typische 
Situation“ verdeutlicht sie, dass ihr die Situation vertraut vorkommt und sie häufiger die 
Erfahrung macht, dass sie als diejenige adressiert wird, die die Entscheidungen darüber trifft, 
wer bauen darf oder nicht. Die Adressierung durch das Mädchen könnte darauf hinweisen, dass 
es wahrnimmt, dass bestimmte Entscheidungen im Kita-Alltag von den pädagogischen Fach-
kräften getroffen werden. Diese Asymmetrie zwischen Fachkraft und Kind (vgl. Konzept der 
generationalen Ordnung, Honig, 1999) scheint von Seiten des Kindes auch akzeptiert zu sein. 
[33] 

Im weiteren Verlauf wies Anke das Mädchen darauf hin, dass sie Alim doch direkt fragen soll, 
ob sie mitbauen kann. Dieser reagierte auf die Anfrage des Mädchens jedoch zunächst nicht, 
woraufhin das Mädchen Anke anschaute und diese sich erneut adressiert fühlte. Durch die 
weitere Verbalisierung ihrer Gedanken: „[...] und, ähm da war ich zwischendurch ein bisschen 
hin- und hergerissen, weil, äh, ob ich jetzt sozusagen für/für dieses Mädchen die Kommunikation 
übernehme und ihr sage, wie sie den Kontakt aufbauen soll oder ob ich es lasse [...]” (AK, Z. 
34-36) wird ein „bipolarer Möglichkeitsraum“ (Strübing, 2014, S. 22) erkennbar, der von Anke 
durch die dimensionalen Kontinuen „Kommunikationsübernahme“  und „Unterstützung bei 
Kontaktaufbau“ geäußert wird und innerhalb derer vielfältige Ausprägungen und Abstufungen 
(bspw. keine, weniger oder mehr Kommunikationsübernahme) möglich sind. Anke nimmt wahr, 
dass sie von dem Mädchen adressiert wird und sieht sich aufgefordert in irgendeiner Art und 
Weise zu reagieren. Ihre Handlungsmöglichkeiten äußert sie in bipolarer Form: Kommuni-
kationsübernahme oder keine Kommunikationsübernahme; Unterstützung bei Kontaktaufbau 
oder keine Unterstützung bei Kontaktaufbau. [34] 

Durch die weiteren Kommentierungen zum Video deutet sich an, dass sich der Handlungsdruck 
von Anke in der Situation noch zu erhöhen scheint. Sie wird von dem Mädchen nun direkt ange-
sprochen, wodurch noch einmal eine deutlichere Adressierung hinsichtlich der Lösung erfolgte. 
Anke zeigt durch die folgenden Verbalisierungen auf, dass sie in der Situation immer noch 
unsicher war, inwiefern sie dem Mädchen eine Handlungsempfehlung aussprechen soll. Sie 
verbalisiert, dass ihr während der Situation die Idee einer Lösung in Form einer körperlichen 
Kontaktaufnahme (antippen) durch den Kopf ging und sie sich letztendlich dann aber doch 
dagegen entschieden hat: „[...] und besonders in der nachfolgenden Situation, wo sie dann 
sagte „Aber der spricht nicht mit mir." und das dann irgendwie weitermachen wollte und ich 
dachte „Tipp ihn doch mal an, hol ihn doch mal raus aus seiner Situation [...] hab mich dann 
dafür entschieden, dass ich es lasse, was im Nachhinein auch gut geklappt hat, aber das war 
so, nä, wo ich dachte, ist das jetzt richtig, mach ich das jetzt oder mach ich das nicht (3) […].“ 
(AK, Zeile 36-40) [35] 

Die nachträgliche Verbalisierung lässt erkennen, dass sie in der Situation interpretiert hat, dass 
eine Unterstützung des Mädchens nicht notwendig ist und sie sich dementsprechend ent-
schieden hat, dem Mädchen keine Lösungshinweise zu geben. Als Konsequenz eröffnet sie 
damit sowohl Alim als auch dem Mädchen die Möglichkeit, selbst zu entscheiden, wie sie die 
Situation aushandeln. [36] 

Auch Dennis verbalisiert im Rahmen des Stimulated Recall Interviews verschiedene Handlungs-
möglichkeiten und die damit verknüpften Kontinuen. [37] 

Situationskontext: Dennis Bringmann 

Die gefilmte Situation mit Dennis Bringmann fand in der Kreativ-Werkstatt statt. Dennis hatte 
ein Kreativangebot für eine Kleingruppe (bestehend aus mehreren Jungen) vorbereitet. Als Ziele 
formulierte er die Förderung des Austausches zwischen den Jungen über gemeinsame 
Interessen, das Bereitstellen von Wissen über Ninjago-Figuren für einen der Jungen (Malte), 
damit auch er zukünftig mitreden und mitspielen kann sowie die Förderung der Stifthaltung und 
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der Feinmotorik der Jungen. Zu Beginn der Situation war ein Junge kurz aufgestanden und 
weggegangen und kehrte nun zurück, um sich an der Situation zu beteiligen. [38] 

In der nachträglichen Betrachtung seiner Handlungspraxis nimmt Dennis eine Irritation wahr, 
die dazu führt, dass er seine Gedanken, die ihm beim Schauen dieser Stelle durch den Kopf 
gehen, folgendermaßen verbalisiert: „Ich war kurz kleben geblieben. [Person 2] hatte gesagt: 
„Weg gegangen, Platz vergangen.“ Jetzt hatte ich einfach gesagt: „Ja die Regel kennen wir alle, 
du kannst dich hier hinsetzen.“ Ich hab diesen/diesen Konflikt quasi für ihn gleich gelöst, aber 
einfach nur, damit das Angebot nicht ins Stocken gerät. Damit’s einfach fließt. Aber das wär, 
glaube ich, ne gute Möglichkeit für ne/für ne gesunde, schöne Auseinandersetzung gewesen. 
Ja, fiel mir grad nur dazu ein. Hab ich vielleicht was verpasst.” (DB, Z. 22-27). [39] 

Dennis interpretiert, dass es in der betrachteten Situation scheinbar einen möglichen Konflikt 
hätte geben können, der aus Dennis‘ Sicht durch die Äußerung des einen Jungen: „Weg ge-
gangen, Platz vergangen.“ explizit wird. Gleichzeitig interpretiert er, dass er diesen möglicher-
weise entstehenden Konflikt durch seine Reaktion verhindert hat. Er eröffnet aber auch 
(zumindest in der nachträglichen Betrachtung), dass es eine andere Möglichkeit gegeben hätte, 
wodurch sich ein „bipolarer Möglichkeitsraum“ (Strübing, 2014, S. 22) mit dem Kontinuum 
“Situation strukturieren“ (in verschiedenen Ausprägungsmöglichkeiten, bspw. nicht struk-
turieren, wenig strukturieren, …) andeutet. Dennis äußert, dass er sich in der Situation für eine 
Strukturierung entscheidet, indem er dem zurückkommenden Jungen einen Platz anbietet und 
begründet seine Handlung nachträglich. Das Angebot kann in der Konsequenz (wie geplant) 
fortgeführt werden, was gleichzeitig zur Folge hat, dass eine Aushandlung durch die Jungen 
nicht stattfinden kann. Abschließend formuliert Dennis: „Hab ich vielleicht was verpasst”, 
wodurch sich eine mögliche Unsicherheit bezogen auf seine Entscheidung vermuten lässt. [40] 

4.1.1. Zielverfolgung während der Situation 
Darüber hinaus hat sich das Thema Zielverfolgung während der Situation als zentrales Element 
in der Kommentierung der Handlungspraxis in beiden Interviews herausgestellt. Dieser Aspekt 
scheint auch einen bedeutenden Einfluss auf die Entscheidungen in der jeweiligen Situation zu 
haben. [41] 

Als ursprüngliches Ziel benennt Anke, dass sie Alim in seinem Bauprozess begleiten und ihm 
neue Impulse für das Bauen geben wollte. Die zunächst als Einzelsituation begonnene Spiel-
situation verändert sich im Verlauf durch das Hinzukommen weiterer Kinder hin zu einer Klein-
gruppensituation, in der Alim jedoch weiterhin allein agiert. In der Retrospektion wird deutlich, 
dass Anke die Veränderung in der Situation wahrgenommen hat. Sie verbalisiert, dass die 
Kinder aus ihrer Perspektive unterschiedliche Ziele verfolgt haben und interpretiert, dass Alims 
Spiel dadurch beeinflusst wird: „[...] ich glaub das war die Situation, wo es für’n Moment drohte, 
umzukippen. Und dass da sein Spiel, also Alims Spiel eigentlich, ähm, (.) drohte, kaputt zu 
gehen.” (AK, Z. 71-73) Aus ihrer Perspektive ist es das handlungsleitende Ziel, dass Alim 
ungestört bauen kann und diese Annahme beeinflusst ihre Wahrnehmung und Interpretation 
dahingehend, dass sie befürchtet, dass die Situation droht, sich in eine andere Richtung zu 
entwickeln. Im weiteren Verlauf beeinflusst diese Annahme ihre Wahrnehmung und Interpre-
tation und in der Konsequenz auch ihre Entscheidungen und Handlungen: „[...] dass ich merkte, 
dass es nicht funktioniert, wenn drei/drei unterschiedliche Personen unterschiedliche Ziele 
verfolgen in dem Bauen und ähm, dass, ähm, ich mir irgendwann gedacht habe, also, dass ich 
dann, also zu [Person 5] sagte „Brauchst du noch andere Kartons” und eigentlich sie auf den 
Weg schiffen wollte [...] und sie kam nicht mehr wieder und [das] hat aber tatsächlich das Spiel 
wieder ein bisschen beruhigt, weil wir dann nicht mehr so viele (.) ähm Ideen hatten.“ (AK, Z. 
75-82) [42] 

Anke hat sich in dieser Situation dafür entschieden, in den Spielprozess einzugreifen. In der 
Konsequenz hat das Mädchen aufgrund des Frageimpulses „Brauchst du noch andere 
Kartons?“ die Spielsituation verlassen. In der nachträglichen Betrachtung bewertet Anke ihre 
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Entscheidung als erfolgreich und zielführend, indem sie äußert, dass sich die Spielsituation 
dadurch wieder beruhigt hat. [43] 

Auch bei Dennis Bringmann wird deutlich, welche Auswirkungen seine Zielsetzungen auf die 
Gestaltung des Spielprozesses haben. Ähnlich wie bei Anke Kaspar wird in dieser Situation die 
Zielsetzung auf ein Kind bezogen formuliert. Diese besteht darin, dem Jungen (Malte) durch 
zusätzliches Wissen über Ninjago zu ermöglichen, zukünftig mitreden und an anderen Spiel-
situationen teilhaben zu können: „Was ich ganz cool finde ist, dass die Kinder da, (.) ja sich 
ergänzen oder halt immer so ins Gespräch/ (.) ja einfach Worte reinwerfen, weil ja ich immer 
frage: ‚Wer ist das, wer ist das, wer ist das?‘ Erstens weil ich‘s wirklich nicht weiß (.) und 
zweitens, weil der Malte, der hat ein paar Mal gesagt, ja ich kenn den Ninjago und (.) das ist der 
und der. Aber ich weiß, dass er das/dass er entweder darf er das/das nicht zu Hause gucken 
oder er guckt grundsätzlich kein Fernseh‘n. Aber das frustriert ihn manchmal, dass er da nicht 
so mitreden kann, wenn die über Ninjago reden. Oder in so Rollenspiele gehen, oder wenn sie 
dann diesen Spielzeugtag haben. Dann bringen sie so Figuren mit ja und: ‚Wer ist das?‘ ‚Ja, der 
und der, Malte.‘ Das ist vielleicht auch für ihn ganz schön, dass (.) ich quasi frage und er aber 
das ganze Wissen da noch dazu bekommt und ja ihm die Möglichkeit zu geben, da einfach 
mitreden zu könn, dass er ne (.) ja.” (DB, Z.  39-48) [44] 

In der nachträglichen Betrachtung verbalisiert Dennis seine Vermutung, dass Malte die Ninjago-
Figuren nicht kennt. Er bezieht dabei Beobachtungen und Hintergrundinformationen mit ein. 
Seine Strategie in dieser Situation ist es, durch seine Nachfragen, das Wissen des Jungen zu 
erweitern, ohne dass dieser sein Nichtwissen preisgeben muss. [45] 

4.1.2. Unterstützung ausgewählter Kinder 
In der von Dennis beschriebenen Situation wird der Aspekt der Unterstützung ausgewählter 
Kinder bereits deutlich. Dieser findet sich auch in verschiedenen Aussagen im Interview von 
Anke Kaspar in unterschiedlichen Facetten und auf verschiedene Kinder bezogen wieder. Ein 
Beispiel dafür ist die nachfolgende Situation, in der es aus der Perspektive von Anke zu einem 
Aushandlungsprozess von Person 5 und Alim zu kommen scheint. Alim war immer noch damit 
beschäftigt, Kartons nebeneinander und übereinander anzuordnen (zu bauen). Ein Mädchen 
(Person 5) nahm einen der von Alim angeordneten Kartons weg. Anke nahm daraufhin den 
Blick von Alim wahr und interpretierte die Situation folgendermaßen: „Ja, da/da war ich in dem 
Gespräch mit, ähm, [Person 5], weil sie sich da den Karton geholt hatte, den eigentlich schon 
Alim hatte und, ähm, und und ich/da ich wahrnahm, dass er das nicht gut fand, und ähm, das 
aber nicht, also da war ich sozusagen sein Sprachrohr, weil seine Augen sagten: „Ich brauch 
jetzt mal Hilfe von dir".“ (AK, Z. 98-101) [46] 

Durch Ankes Beschreibung deutet sich an, dass Anke und Alim über einen gemeinsamen 
Erfahrungshintergrund zu verfügen scheinen und Anke dadurch in der Lage ist, durch non-
verbale Signale von Alim die Situation zu deuten und (durch ihr Eingreifen in Folge der 
nonverbalen Verständigung) in Alims Sinn zu gestalten. Gleichzeitig scheint auch Alim auf 
Erfahrungen mit Anke zurückgreifen zu können und zu wissen, dass er sie bei Unsicherheiten 
über Blickkontakt als Bezugsperson adressieren kann und sie dann (für ihn) handelt. Ebenso 
wird hier noch einmal ihre (Ziel-)Fokussierung bzgl. der Unterstützung von Alim erkennbar. In 
der Konsequenz nimmt sie jedoch Person 5 und Alim die Möglichkeit, ihren Prozess selbst 
auszuhandeln. [47] 

Ein weiteres Beispiel für die Fokussierung wird in der Retrospektion von Dennis deutlich. Er 
verbalisiert, dass es auch andere Möglichkeiten in der Begleitung der Malsituation gegeben 
hätte, indem er sich aus der Situation zurückzieht und sich auf ein Beobachten beschränkt. 
Diese Alternative scheint jedoch in einem Spannungsverhältnis zu seinen Zielen zu stehen. 
Insbesondere auf die Zielsetzung Verbesserung der Stifthaltung bezogen, zeigt sich hier, dass 
Dennis glaubt, dass Malte darauf sonst nicht geachtet hätte und es Auftrag der pädagogischen 
Fachkräfte ist, an diesem Ziel zu arbeiten: „Ja ich habe jetzt halt auch wieder überlegt, ob ich 
vielleicht doch hätte mich einfach dazu setzen sollen und die Jungs einfach machn lassen. (2) 
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Andererseits wollt ich auch drauf achten, dass Malte zum Beispiel, das mit der Stifthaltung 
einfach noch besser hinkriegt. Von alleine hätte er’s wahrscheinlich jetzt nicht so gemacht oder 
den Anspruch gehabt.” (DB, Z. 96-100) [48] 

Im Anschluss wird ähnlich wie bei Anke Kaspar Rückbezug zu gemeinsamen Erfahrungen mit 
der Gruppe der ausgewählten Kinder genommen. Auf dieser Grundlage nimmt Dennis die Situa-
tion wahr und bringt seine Verwunderung darüber, dass die Jungen in der Situation so ruhig 
geblieben sind, zum Ausdruck: „Ja ich bin echt überrascht, also dass in der Konstellation, dass 
die (.) Jungs so lange relativ ruhig sitzen konnten. Also ich habe bewusst die ausgewählt, dass 
es/weil es (.) einerseits sind’s immer so ähnliche Konstellationen, die spielen meistens dann 
laut zusammen. (.) Aber ich find’s gut, dass die in der Konstellation aber auch ruhig spielen 
können. Ich hatte vielleicht erst die Sorge, vielleicht ja puschen die sich gegenseitig so auf. 
Aber, ich glaube solang die so zusammenbleiben und gemeinsam Interesse oder Freude an 
etwas haben, klappt das recht gut.” (DB, Z. 100-105) [49] 

4.2. Vorannahmen, Zuschreibungen und Generalisierungen 
Sowohl in Ankes als auch in Dennis‘ Beschreibungen der Wahrnehmung und Interpretation 
lassen sich Vorannahmen und Zuschreibungen analysieren. [50] 

Insbesondere in der Aussage: „[…] ich wahrnahm, dass er das nicht gut fand, und ähm, das 
aber nicht, also da war ich sozusagen sein Sprachrohr, weil seine Augen sagten: „Ich brauch 
jetzt mal Hilfe von dir".“ (AK, Z. 100-101) deutet sich ihre Zuschreibung an, dass Alim ohne ihre 
Unterstützung die Situation verbal nicht allein lösen kann. Sie entscheidet sich daher, die 
Kommunikation für Alim zu übernehmen und wird zu seinem „Sprachrohr“. [51] 

Auch in der Verbalisierung von Dennis werden Zuschreibungen und Generalisierungen auf 
‚diese Jungengruppe‘ bezogen (bspw.: ‚Diese Jungen‘ spielen laut zusammen; Sorge, dass 
‚diese Jungen‘ sich gegenseitig aufpuschen und nicht ruhig bleiben.) hörbar. In der Äußerung 
der Sorge zeigt sich seine Vermutung, dass die Situation auch anders hätte verlaufen und zum 
Abbruch kommen können. Gleichzeitig wird deutlich, dass er sich trotz dieser Vorannahme und 
Ungewissheit für genau dieses Angebot entschieden hat. In der Retrospektion schlussfolgert er, 
wie wichtig es war, dass er dabei das Interesse der Jungen aufgegriffen hat. [52] 

5. Diskussion 
Die bisherigen Ergebnisse der Auswertung weisen darauf hin, dass im Rahmen der Stimulated 
Recall Interviews Gedanken, Gefühle und Absichten verbalisiert werden, die einen Ausgangs-
punkt für eine Selbst- und Praxisreflexion (bezogen auf die Gestaltung inklusiver Spiel- und 
Lernsituationen (Heimlich, 2017)8 in der eigenen Kindertageseinrichtung) bieten. [53] 

Auf Basis der Auswertung der Interviews lassen sich mit aller Vorsicht erste Rückschlüsse für 
die Gestaltung von Fortbildungen und Prozessbegleitungen im Rahmen von Weiterquali-
fizierungen für Inklusion ableiten. In den Stimulated Recall Interviews konnten verschiedene 
Aspekte analysiert bzw. rekonstruiert werden. Besonders wesentlich für das Ableiten von 
Rückschlüssen für Weiterqualifizierungen für Inklusion erscheinen die Aspekte Sensibili-
sierende Konzepte/Professionelles Selbstverständnis9 sowie Abwägungsprozesse zu sein. [54] 

5.1. Sensibilisierende Konzepte/Professionelles Selbstverständnis 
In der retrospektiven Verbalisierung lassen sich verschiedene sensibilisierende Konzepte 
rekonstruieren, die Einfluss auf die Wahrnehmung und Interpretation der jeweiligen Situation 
und dementsprechend auf die daraus resultierenden Entscheidungen sowie die Gestaltung der 
Interaktion zu nehmen scheinen. [55] 

Das Anknüpfen an die Interessen der Kinder scheint für Dennis ein entscheidender Ausgangs-
punkt für die inklusive Gestaltung von Spiel- und Lernsituationen zu sein. Er entscheidet sich 
für eine Malsituation, um die Stifthaltung und Konzentrationsfähigkeit der Jungen zu fördern, 
obwohl er auf Grundlage seiner bisherigen Beobachtungen wahrgenommen hat, dass die 
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Jungen lieber im Bauraum sind oder laut miteinander spielen. Um die Jungen dennoch zum 
Malen zu motivieren, greift er das Interesse der Jungen auf und verdeutlicht in der Reflexion, 
dass die Situation gerade dadurch, dass er mit Ninjago die Interessen der Jungen berücksichtigt 
hat, so gut verlaufen ist. Auch Sulzer & Wagner (2011) und Kron (2009) weisen darauf hin, wie 
wesentlich die bewusste Wahrnehmung der Individualität jedes Kindes hinsichtlich seiner 
Bedürfnisse, Interessen und seines Entwicklungsstandes bei der Umsetzung einer inklusiven 
Bildung ist. [56] 

Einige Aussagen im Interview von Anke Kaspar weisen darauf hin, dass sie wahrnimmt, dass 
es in verschiedenen Situationen unterschiedliche Handlungsalternativen gibt, die situativ abge-
wogen werden (müssen). In der Retrospektion stellt sie ihre Überlegungen zu den Alternativen 
dar, die sich als „bipolare Möglichkeitsräume“ (Strübing, 2014) rekonstruieren lassen. 
Interessanterweise nimmt Anke trotz der Vielzahl von Möglichkeiten entlang des „dimensionalen 
Kontinuums“ (Strübing, 2014) innerhalb ihrer Verbalisierungen meistens lediglich zwei der 
Optionen in den Fokus (bspw. eingreifen oder nicht eingreifen) und begründet, was zu ihrer 
Entscheidung für eine der beiden Möglichkeiten geführt hat. Sie scheint ihrerseits somit eine 
Fokussierung und Selektion aus dem Spektrum an möglichen Handlungsoptionen vorzu-
nehmen. Gleichzeitig beurteilt sie die getroffene Entscheidung im Nachhinein mit „richtig” oder 
„nicht richtig”. Während Dennis Bringmann darstellt, dass es neben der gewählten Entscheidung 
andere Alternativen gegeben hätte und diese jedoch nebeneinander stehen lässt und begrün-
det, warum er sich für seine Variante entschieden hat, scheint es bei Anke so, als ob es für sie 
nur die „eine richtige Entscheidung” in der jeweiligen Situation gibt und der Auftrag der 
pädagogischen Fachkraft darin besteht, in der Situation abzuwägen, welches „die eine richtige 
Entscheidung” ist und diese dann entsprechend umzusetzen. [57] 

Im Interview von Dennis Bringmann deutet sich an verschiedenen Stellen an, dass für ihn eine 
Bewertung der Situation als “gut” oder “nicht gut” bedeutsam ist. Es scheint für ihn eine 
Verknüpfung zwischen der Zielsetzung und dem Verlauf der Situation zu geben. Dennis 
verdeutlicht jedoch nicht explizit, woran er bemisst, dass die Situation aus seiner Sicht als „gut” 
zu bewerten ist. Er scheint jedoch bestimmte Vorstellungen und Annahmen darüber zu haben, 
wann eine Situation „gut” verläuft. Ein thematischer Schwerpunkt innerhalb von Weiterqualifi-
zierungen besteht in der Auseinandersetzung mit der Gestaltung inklusiver Spiel- und 
Lernsituationen (Heimlich, 2017). Das Ergründen, welches Verständnis von „gut” oder „nicht 
gut” die jeweilige pädagogische Fachkraft hat bzw. wann die Gestaltung einer inklusiven Spiel- 
und Lernsituation aus Perspektive der pädagogischen Fachkraft als „gut” oder „nicht gut” 
bewertet wird und ob es neben den Polen („gut” und „nicht gut”) des Kontinuums weitere oder 
andere Formen der Einschätzung der jeweiligen pädagogischen Situation geben könnte, 
werden dabei als wesentlich angesehen. Im Rahmen von sich an die Fortbildungen anschlie-
ßenden Prozessbegleitungen böte sich die Gelegenheit ressourcenorientiert herauszuarbeiten, 
welche möglichen nächsten Schritte in Bezug auf die Gestaltung inklusiver Spiel- und Lern-
situationen möglich wären. Wesentlich erscheint hier darüber hinaus aber auch ein inhaltliches 
Anknüpfen im Rahmen der Fortbildung zu sein, indem die Gestaltung inklusiver Spiel- und 
Lernsituationen thematisch fokussiert wird. [58] 

Ein weiteres sensibilisierendes Konzept, das sich bei Dennis zeigt, besteht in der Annahme, 
dass „Nicht-Wissen” über eine Thematik bzw. „Nicht mitreden können” bei Kindern dazu führen 
kann, dass sie von Spielsituationen ausgeschlossen werden oder durch das „Nicht-Wissen” in 
bestimmten Situationen oder Kontexten nicht interagieren können und dann für sich selbst den 
Eindruck gewinnen, nicht mitmachen zu können. Ein wichtiger Anknüpfungspunkt könnte sich 
in Form einer Reflexion darüber ergeben, worauf diese Annahmen oder Schlussfolgerungen 
basieren und welche Auswirkungen diese Annahmen für Dennis bei der Gestaltung inklusiver 
Spiel- und Lernsituationen haben: Basieren die Annahmen auf biografischen Erfahrungen oder 
Erfahrungen aus dem Kita-Alltag? Was bedeuten diese Annahmen für Dennis, für die Kinder 
und für die Gestaltung pädagogischer Interaktionen? Welche Vorannahmen und Zuschrei-
bungen sind damit ggf. verknüpft? Darüber hinaus wird deutlich, dass es ihm wichtig ist, dass 
er als pädagogische Fachkraft beim Erkennen solcher „Lücken” dafür Sorge tragen kann, dass 
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diese geschlossen werden, ohne dass die anderen Kinder es bemerken, um zukünftig eine 
Teilhabe für „das betroffene Kind” zu ermöglichen. [59] 

Bei Anke zeigt sich ein weiteres sensibilisierendes Konzept darin, dass sie an mehreren Stellen 
im Interview darauf verweist, dass es Situationen gibt, in denen bestimmte Zielsetzungen ge-
fährdet sind oder die Situation „kippen” könnte und sie als Fachkraft verantwortlich dafür ist, 
einzugreifen bevor die Situation eskaliert. Ein möglicher Anknüpfungspunkt wäre das Reflek-
tieren der Wahrnehmung bzgl. des „Kippens” einer Situation: Woran kann bemerkt werden, ob 
eine inklusive Spiel- und Lernsituation „kippt”? Ab wann ist ein Eingreifen notwendig? Wie kann 
ein Eingreifen aussehen? [60] 

Auf Grundlage der sensibilisierenden Konzepte der pädagogischen Fachkräfte werden der 
jeweilige situative Kontext und die Interaktionen wahrgenommen und interpretiert, die dann in 
Abwägungsprozessen der Handlungspraxis bzgl. der Gestaltung der inklusiven Spiel- und 
Lernsituation münden. [61] 

5.2. Abwägungsprozesse 
In der retrospektiven Betrachtungsweise ihrer Handlungspraxis verbalisieren Anke Kaspar und 
Dennis Bringmann Abwägungsprozesse, die ihnen entweder im Vollzug der Handlungspraxis 
selbst (Anke) oder in der nachträglichen Reflexion der Handlungspraxis (Dennis) beim Schauen 
des Videos durch den Kopf gingen. Die handlungsnahe Verbalisierung der Abwägungsprozesse 
von Anke Kaspar erinnert trotz der Retrospektion an den von Schön rekonstruierten Modus der 
„reflection in action”, also eine „reflective conservation with the situation” (Schön, 1982, S. 281). 
Obwohl die Situation bereits beendet ist, ist ein Dissoziieren ihrerseits anscheinend noch nicht 
möglich. Eine mögliche Begründung hierfür könnte in der Fokussierung ihrer Thematisierungs-
weise auf sich und ihre Handlungspraxis sowie ihrer nachträglichen Bewertung liegen. Bei 
Dennis hingegen wird in seiner Verbalisierung eine größere Distanz zu seiner Handlungspraxis 
erkennbar. Durch die Fokussierung seiner Thematisierungsweise auf die Kinder und auf die 
nachträgliche Begründung seiner anvisierten Ziele scheint bereits ein „die Situation von außen 
betrachten” möglich zu sein. Seine Abwägungsprozesse scheinen somit in der nachträglichen 
Betrachtung seiner Handlungspraxis stattzufinden. Obwohl es sich bei beiden Thematisierungs-
weisen durch die retrospektive Betrachtung des Videos, um eine „reflection on action“ (Schön, 
1982, S. 281) handelt, lassen sich hier unterschiedliche Modi differenzieren. Gegenstand 
vertiefender Analysen könnte daher sein, inwiefern die Fokussierung der Thematisierungs-
weisen (Fokussierung auf sich selbst oder Fokussierung der Kinder) mit einer Nähe bzw. 
Distanz zur Handlungspraxis einhergeht und somit unterschiedliche Modi der „reflection on 
action“ darstellen. [62] 

Die in den Stimulated Recall Interviews rekonstruierten Abwägungsprozesse haben folgende 
Spannungsverhältnisse sichtbar gemacht: [63] 

 Strukturierung von (inklusiven) Spiel- und Lernsituationen: Wie können sich pädagogische 
Fachkräfte in (inklusive) Spiel- und Lernprozesse einbringen? Wie können sie den Prozess 
strukturieren und gestalten? (Dimensionales Kontinuum: Strukturierung mit verschiedenen 
Ausprägungen entlang der Pole: strukturieren - nicht strukturieren, eingreifen - nicht 
eingreifen) 

 Unterstützung einzelner Kinder: Welche Kinder benötigen in welchem Umfang von den 
pädagogischen Fachkräften Unterstützung und welche Kinder nicht? (Dimensionales 
Kontinuum: Unterstützung mit verschiedenen Ausprägungen entlang der Pole: unterstützen 
- nicht unterstützen, Kommunikation übernehmen - Kommunikation nicht übernehmen) 

 Zielfokussierung: Welche Ziele verfolgen pädagogische Fachkräfte und inwiefern stimmen 
die Ziele mit den Anliegen der Kinder überein? Fokussieren sich pädagogische Fachkräfte 
auf die Anliegen eines Kindes oder einer Kleingruppe? (Dimensionales Kontinuum: Ziel-
fokussierung mit verschiedenen Ausprägungen entlang der Pole: strenge Zielverfolgung - 
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keine Zielverfolgung oder bezogen auf den Zielfokus: eigene Ziele - Ziele der Kinder bzw. 
Individuum - Gruppe) 

 Teilhabe von Kindern: Welche Kinder können an dem Spiel- und Lernprozess teilhaben, 
welche nicht? Welche Kinder brauchen Unterstützung, um an Spiel- und Lernprozessen 
teilhaben zu können? Welche Kinder werden von pädagogischen Fachkräften nachträglich 
aus der Situation ausgeschlossen, weil sie die Zielerreichung aus Sicht der pädagogischen 
Fachkraft gefährden? (Dimensionales Kontinuum: Teilhabe mit verschiedenen Ausprä-
gungen entlang der Pole: hohe Teilhabe – geringe/keine Teilhabe) [64] 

Die Analyse der Abwägungsprozesse zeigt, dass diese für die Verbalisierung der 
Handlungspraxis für beide pädagogischen Fachkräfte als grundlegend betrachtet werden kann 
und ihre Perspektive auf die eigene Handlungspraxis strukturieren. In den Verbalisierungen von 
Anke und Dennis werden insbesondere die Spannungsverhältnisse Einzigartigkeit der Kinder 
und kollektive Zugehörigkeit sowie Offenheit gegenüber kindlicher Heterogenität bei zeitgleicher 
Vermittlung elementarer Kulturtechniken (vgl. Prengel, 2014) rekonstruierbar. Diese bleiben in 
der nachträglichen Betrachtung – im Sinne von Schütze (2000) – auch weiterhin bestehen. Die 
situativen Handlungsentscheidungen im Kontext der Spannungsverhältnisse werden in der 
Retrospektive auf der Grundlage der sensibilisierenden Konzepte der pädagogischen Fach-
kräfte und ihrer Wahrnehmungen reflektiert und interpretiert. Daraus ergeben sich wiederum 
Konsequenzen für weitere Handlungsentscheidungen, die durch die Fachkräfte überprüft und 
bewertet werden. Die Thematisierungen im Kontext des Stimulated Recalls bieten für die 
pädagogischen Fachkräfte somit eine erste Möglichkeit der Auseinandersetzung mit den 
Spannungsverhältnissen sowie einen Ausgangspunkt für eine anschließende systematische 
Selbst- und Praxisreflexion (Sulzer & Wagner, 2011), in dessen Rahmen eine Bearbeitung 
(Schütze, 2000) der Antinomien möglich wird. [65] 

5.3. Rückschlüsse für Weiterqualifizierung für Inklusion  
Auf Basis der ersten Ergebnisse lassen sich mit aller Vorsicht einige Rückschlüsse für Themen-
schwerpunkte (bspw. Gestaltung inklusiver Spiel- und Lernsituationen (Heimlich, 2017) und 
Spannungsverhältnisse (Prengel, 2014) und Anlässe für eine Praxis- und Selbstreflexion 
(Sulzer & Wagner, 2011)) im Rahmen von Weiterqualifizierungen für Inklusion ableiten. [66] 

Das Reflektieren eigener sensibilisierender Konzepte und des professionellen Selbstver-
ständnisses (u.a. durch das sensible Erkunden eigener Zuschreibungen und Vorstellungen) 
sind dabei zentral. Die folgenden exemplarischen Fragen können dabei unterstützend sein: [67] 

 Welche Etikettierungen und (Rollen-)Zuschreibungen haben pädagogische Fachkräfte 
selbst erfahren? Welche Auswirkungen hatten diese Etikettierungen und (Rollen-)Zu-
schreibungen? Mit welchen Vorurteilen wurden pädagogische Fachkräfte selbst kon-
frontiert? Welche Etikettierungen und (Rollen-)Zuschreibungen finden in der eigenen Kita-
Praxis statt? Wie wird mit den Etikettierungen und (Rollen-)Zuschreibungen umgegangen? 
Inwieweit wird gemeinsam im Team über Etikettierungen und (Rollen-)Zuschreibungen 
reflektiert? Welche Eigenschaften werden Kindern in der eigenen Kita-Praxis zugeschrie-
ben? Welche Eigenschaften, Potentiale und Fähigkeiten werden Kindern zugeschrieben? 

 Wie können inklusive Spiel- und Lernsituationen gestaltet werden? Was ist aus Sicht 
pädagogischer Fachkräfte bei der Gestaltung inklusiver Spiel- und Lernsituationen zu be-
achten (individuelle Ebene der Fachkraft und Teamebene/Kita-Ebene)? Welche “typischen” 
Handlungsmuster können auf persönlicher Ebene der Fachkraft bei der Gestaltung 
inklusiver Spiel- und Lernsituationen reflektiert werden? 

 Welche biografischen Erfahrungen haben pädagogische Fachkräfte bezogen auf Aus-
schluss (aus Spiel- und Lernsituationen) selbst erlebt? Welche Auswirkungen haben diese 
Erfahrungen auf die eigene Wahrnehmung bzgl. des Ausschlusses von Kindern? Welche 
Situationen erleben pädagogische Fachkräfte im Kita-Alltag, in denen Kinder ausge-
schlossen oder bloßgestellt werden? Wie gehen pädagogische Fachkräfte mit solchen 
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Situationen um? Was hat das Handeln in der Situation mit den eigenen Erfahrungen zu tun? 
[68] 

Im Rahmen beider Interviews werden darüber hinaus Differenzierungen bezogen auf den 
Unterstützungsgrad der Kinder deutlich. So unterscheidet Anke Kaspar bspw., für wen sie die 
Kommunikation übernimmt und für wen nicht. Auch Dennis Bringmann trifft eine Auswahl 
darüber, welche Kinder beim Erlernen der Stifthaltung und im Bereich der Konzentration geför-
dert werden sollen. Beide Fachkräfte greifen dazu auf bereits gemachte Erfahrungen mit den 
Kindern oder ihr Wissen bezogen auf den Entwicklungsstand des Kindes zurück und repro-
duzieren diese Differenzen dadurch erneut. Gleichzeitig wäre eine Gleichbehandlung aufgrund 
der unterschiedlichen Entwicklungen auch nicht angeraten. Ein Aufgreifen der ‚Differenz-
dilemmata‘ (Kuhn, 2014) und eine daran anschließende Selbst- und Praxisreflexion werden 
daher für Weiterqualifizierungen für Inklusion als bedeutsam angesehen. [69] 

6. Ausblick 
Das Stimulated Recall eröffnet die Möglichkeit für eine Auseinandersetzung mit den eigenen 
sensibilisierenden Konzepten, Spannungsverhältnissen und Differenzkonstruktionen, die in die 
(eigene) Handlungspraxis in inklusiven Spiel- und Lernsituationen eingebettet sind. Dabei bildet 
die eigene Handlung den Ausgangspunkt für eine Selbst- und Praxisreflexion, die mit unter-
schiedlichen thematischen Schwerpunkten (siehe oben) verknüpft und vertieft werden kann. 
[70] 

Nichtsdestotrotz muss berücksichtigt werden, dass es sich bei der im Video abgebildeten 
Komplexität dennoch nur um einen Ausschnitt der Realität handelt, der durch die Kamera-
führung im Aufnahmesetting begrenzt ist und nur bestimmte Aspekte fokussiert (Sonnleitner et 
al., 2018). Der Fokus der Kamera kann dementsprechend auch die Aufmerksamkeit der 
Akteur*innen lenken und insofern einen Einfluss auf das Thematisierte haben, da durch den 
Kamerafokus bzw. die Kameraeinstellung bestimmte Aspekte „augenscheinlicher“ sind als 
andere und dadurch auch eher thematisiert werden. [71] 

Darüber hinaus bestehen methodische Grenzen einerseits in der Problematik der Bewusstheit. 
Nicht alle das Verhalten steuernden Kognitionen sind dem Bewusstsein zugänglich. Dies gilt 
insbesondere für routinierte Handlungen (Konrad, 2010). Andererseits können nicht alle inneren 
Vorgänge verbalisiert und artikuliert werden. Lautes Denken benötigt geeignete Konzepte und 
treffende Bezeichnungen, um die inneren Vorgänge oder die mir bewusstwerdenden Aspekte 
der eigenen Handlungspraxis in Worte fassen zu können (Konrad, 2010). Auch Thole et al. 
(2016) kommen in Bezug auf die Verbalisierung von unterschiedlichen Wissensformen zu der 
Schlussfolgerung, dass durch ein Ausbleiben der expliziten Benennung nicht geschlussfolgert 
werden kann, dass dieses Wissen nicht vorliegt. Auch sie verweisen auf den impliziten Anteil 
von Handlungspraxis, der nicht verbalisiert werden kann. [72] 

Weitere Anknüpfungspunkte für vertiefende Analysen des Stimulated Recall Interviews bieten 
die verschiedenen Thematisierungsweisen, die auf unterschiedliche Modi der Verbalisierung 
und ggf. auch unterschiedliche Modi der „reflection on action“ (Schön, 1982) hindeuten sowie 
eine Rekonstruktion von Wissensbeständen (Thole et al., 2016), die von den pädagogischen 
Fachkräften zur Begründung ihrer Handlungen herangezogen werden. [73] 

1  Dem Beitrag liegt ein weites Inklusionsverständnis zugrunde, das „die Minimierung von Diskriminierung 
und Maximierung der sozialen Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen umfasst“ (Werning, 2014, S. 603). 

2  Kuhn wirft zugleich die Frage auf, ob es einer spezifischen Professions- und Professionalisierungs-
forschung zu Inklusion bedarf oder ob es ausreiche, dass diese an die bestehenden Professions-
theorien anknüpfe (Kuhn, 2014; Cloos & Becker-Stoll, 2015). 

3  Verbundprojekt „Alltagsintegrierte Unterstützung kindlicher Bildungsprozesse in inklusiven Kinder-
tageseinrichtungen“ (KoAkiK) der Leibniz Universität Hannover und der Medizinischen Hochschule 
Hannover, gefördert vom Niedersächsischen Ministerium für Wissenschaft und Kultur (Gesamtlaufzeit: 
2017-2020). 
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4  Ziel des Projektes ist unter anderem die Weiterqualifizierung pädagogischer Fachkräfte in inklusiven 

Kindertageseinrichtungen hinsichtlich der Unterstützung kindlicher Lern- und Entwicklungsprozesse. 
Dazu haben Fortbildungen und eine Begleitung der Umsetzung der Fortbildungsinhalte im Rahmen von 
Prozessbegleitungen stattgefunden. 

5  Alle im Beitrag verwendeten Namen sind pseudonymisiert. 
6  Angesichts des kleinen Samples erheben die Ergebnisse keinen Anspruch auf Verallgemeinerbarkeit 

(Steinke, 2007). 
7  Unter sensibilisierenden Konzepten verstehen die Autorinnen in Anlehnung an Blumer (1954) und 

Strauss & Corbin (1996) theoretisches (Vor-)Wissen, Vorkenntnisse, Annahmen und Alltagser-
fahrungen, auf deren Grundlage Konzepte entwickelt werden, die die Wahrnehmung prägen und hand-
lungsleitend sind. In Anlehnung an Derman-Sparks und Olsen (2010) sowie Wagner (2008) zählen hier-
zu auch die eigenen Vorstellungen, Vorurteile und biografischen Erfahrungen, die die routinierten 
Handlungsweisen prägen. Die Autor*innen verstehen darunter Konzepte pädagogischer Fachkräfte, die 
sensibel machen für ein Arbeiten in Ungewissheit (Rabe-Kleeberg, 1999). 

8  Auf Ebene der inklusiven Spiel- und Lernsituationen sollen geeignete Rahmenbedingungen geschaffen 
werden, um das gemeinsame Spiel zu fördern und zu intensivieren (Heimlich, 2017). Die Begleitung 
inklusiver Spiel- und Lernsituationen erfordert Kompetenzen in verschiedenen Bereichen, wie bspw. die 
Kompetenz als Mitspieler*in oder als Spielbeobachter*in zu agieren sowie die Fähigkeit zur flexiblen 
Gestaltung spielpädagogischer Angebote (Heimlich, 2017). 

9  Durch ein professionelles Selbstverständnis wird die Ungewissheit komplexer Situationen im Kita-Alltag 
als Aufforderung zur kontinuierlichen fachlichen und persönlichen Reflexion des eigenen professio-
nellen Handelns gesehen. Das Bild vom Kind sowie das eigene professionelle Rollen- und Selbstver-
ständnis gehören im Kern zur professionellen pädagogischen Haltung (Nentwig-Gesemann, Fröhlich-
Gildhoff, Harms & Richter, 2011). 
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Zusammenfassung: 

Ziel des Beitrages ist es, auf Basis der Auswertung von Stimulated Recall Interviews (Calderhead, 1981; 

Messmer, 2015), ausgewählte Ergebnisse der Rekonstruktion von Deutungs-, Denk- und Handlungsmustern 

pädagogischer Fachkräfte – bezogen auf die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt – vorzustellen. Dazu wird 

auf der Grundlage eines Beispiels veranschaulicht, wie durch das axiale Kodieren (Strauss & Corbin, 1996) 

eine bedeutsame Kategorie weiter ausgearbeitet wird, indem das Kodier-Paradigma (Strauss & Corbin, 1996; 

Strübing, 2014) um diese Kategorie herum entfaltet wird.  

Schlüsselwörter: Lernwerkstatt, Lernwerkstattarbeit, Lernbegleitung, Reflexive Grounded Theory, 

Kodierparadigma, Stimulated Recall Interview 

 

Abstract: 

The aim of the contribution is to present selected results in the reconstruction of interpretation, thought and 

action patterns of early childhood professionals based on the evaluation of Stimulated Recall Interviews – 

related to the learning support in the learning center. An example is used to illustrate how axial coding 

(Strauss & Corbin, 1996) further elaborates a significant category by unfolding the coding paradigm (Strauss 

& Corbin, 1996; Strübing, 2014) around this category. 

Keywords: learning center, stimulated recall interview, reflexive grounded theory, coding paradigm                  

Lernwerkstatt und Lernwerkstattarbeit 

In den letzten Jahrzehnten sind in Kindertageseinrichtungen (Kitas) Lernwerkstätten unterschiedlichster Art 

entstanden (Kaiser, 2016). Dabei prägen die konzeptionellen pädagogischen Grundlagen der jeweiligen Kita 

die Lernwerkstatt(arbeit), wodurch das Spektrum der Formen von Lernwerkstätten entsprechend groß ist 

(Hormann & Schomaker, 2018). Diese Diversität sorgt teilweise für Irritationen bei pädagogischen Fach-

kräften hinsichtlich dessen, „was nun eine (Lern)Werkstatt sein soll, wie die Kinder dort tätig sind oder sein 

dürfen und was der pädagogische Auftrag der PädagogInnen sein […]“ (Tielemann, 2015, S. 9) bzw. wie eine 

Lernbegleitung in der Lernwerkstatt aussehen könnte. 
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Im Jahr 2009 veröffentlichte der Verbund europäischer Lernwerkstätten e. V. (VeLW) ein Positionspapier zu 

Qualitätsmerkmalen von Lernwerkstätten und Lernwerkstattarbeit, in dem der Versuch unternommen 

wurde, eine Klärung der Begriffe Lernwerkstatt und Lernwerkstattarbeit vorzunehmen (Schmude & 

Wedekind, 2014). Hier wird unterschieden zwischen Lernwerkstatt als Raum und Lernwerkstattarbeit als 

pädagogische Begleitung von Lernprozessen.  

Lernwerkstätten gelten demnach als real existierende und anregungsreich gestaltete Räume (Hagstedt, 1999; 

Schmude & Wedekind, 2014; VeLW, 2009), die sich „durch die Fülle des in ihren Räumen gelagerten 

Materials“ (Pallasch & Reimers, 1997, S. 85) auszeichnen. Sie sollen den Lernenden durch die Vielfalt des 

Materials und die inspirierend gestaltete Arbeitsumgebung mannigfaltige Gelegenheiten bieten, eigene 

Zugänge zu Lerngegenständen und Themen zu finden (VeLW, 2009) sowie relativ sanktions- und angstfrei am 

„eigenen Lernen werkeln“ zu können (Albert, 2000; Wedekind, 2006).  

Während eine Lernwerkstatt ein gestalteter Raum ist, wird als Lernwerkstattarbeit die pädagogische Inter-

aktion zwischen Lernenden (Kindern) und Lernbegleitung/Lehrenden (pädagogischen Fachkräften) 

verstanden, durch die bzw. den Lernenden und Lehrenden ein strukturell, organisatorisch und inhaltlich 

gestalteter Interaktionsraum geboten wird (Schmude & Wedekind, 2014).  

Die lerntheoretische Basis für Lernwerkstattarbeit ist der „moderate Konstruktivismus“ (Reich, 2008). Lernen 

wird dabei als eigenverantwortlicher, sozialer und individueller Prozess der Neu- und Rekonstruktion von 

Welt verstanden (Reich, 2008). Die Interaktionen zwischen den Lernenden untereinander, den Lernenden 

und dem Lerngegenstand, aber auch zwischen Lernenden und Lehrenden sind dabei unabdingbar, um die 

eigenen Konstruktionen von Welt erweitern zu können (Reich, 2012).  

Basierend auf diesen Überlegungen werden den Lernenden und Lehrenden (innerhalb des Positionspapieres) 

bestimmte Rollen zugeschrieben, die charakteristisch für die Lernwerkstattarbeit sind. Danach gelten die 

Lehrenden als LernbegleiterInnen, deren Aufgaben u. a. darin bestehen, die Lernprozesse „pädagogisch-

didaktisch zu begleiten, nicht aber zu lenken“ (Kaiser, 2016, S. 86), den Raum mit seiner Lernumgebung 

vorzubereiten, Lernwege und -ergebnisse zu reflektieren und den Lernenden „Raum und Zeit zu geben, sich 

einem Lerngegenstand in der für ihn/sie geeigneten Weise zu nähern“ (VeLW, 2009, S. 8). 

Die fehlende Definition des Begriffs LernbegleiterIn im Positionspapier suggeriert, dass es eine gemeinsame 

Verständigungsebene der AutorInnen gibt, was mit diesem Begriff im Kontext von Lernwerkstattarbeit 

gemeint ist. Dennoch muss festgestellt werden, dass je nach AutorIn durchaus unterschiedlich 

ausdifferenziert wird, was unter dem Begriff LernbegleiterIn verstanden wird. 

Als wesentliches Qualitätsmerkmal für die Lernbegleitung gilt laut Positionspapier, dass die Lehrenden sich 

mit Instruktionen weitestgehend zurückhalten und den Lernenden keine Ergebnisse vorgeben (VeLW, 2009). 

Stattdessen sollen sie das Lernen durch zurückhaltende und achtsame (die Bedürfnisse und Interessen der 

Kinder berücksichtigende) Impulse (van Dieken, 2004; VeLW, 2009) bereichern und DialogpartnerInnen der 

Lernenden sein. Lernbegleitung bedeutet jedoch auch eine Unterstützung des eigenaktiven Lernprozesses 

der Kinder in der Lernwerkstatt (VeLW, 2009).  

Kritisch anzumerken ist, dass die normativ vorgegebenen Kriterien des VeLW zwar dazu beitragen sollen, 

Qualitätsmerkmale für Lernwerkstattarbeit zu benennen. Es fehlt jedoch einerseits eine systematische und 

wissenschaftlich fundierte Erarbeitung dieser Merkmale sowie andererseits eine Ausdifferenzierung der im 

Positionspapier verwendeten Begriffe. Insbesondere der Begriff Lernbegleitung bedarf einer Konkretisierung 

bezüglich der Aufgaben und Rolle der pädagogischen Fachkräfte. 
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Forschungsstand und Fragestellung 

Bisher gibt es keine empirischen Studien zur Wirksamkeit von Lernwerkstätten und wenige zum Status quo 

des Fachkrafthandelns in Lernwerkstätten. Hopf (2012) kommt zu dem Schluss, dass insbesondere das 

Konzept der Lernwerkstätten die Idee einer anregungsreichen Umgebung für vielfältige Auseinander-

setzungen aufgreift und „zu einer besonders hohen Dichte an Interaktionen [führen kann], die eine 

gemeinsame Weiterentwicklung von Ideen, Hypothesen und Lösungsvorschlägen beinhalten, wenn die zu 

bearbeitenden Inhalte aus der Lebenswelt der Kinder stammen“ (Hopf 2012, S. 200). Alemzadeh (2014) kann 

für die Lernwerkstatt Natur (Schäfer & Alemzadeh, 2012) aufzeigen, inwiefern die (gestaltete) Umgebung 

Kinder zu Beobachtungen und Wahrnehmungen herausfordert, die in differenzierte Fragen überführt 

werden können und zur Weiterführung individueller Vorstellungen anregen. Darüber hinaus arbeitet sie am 

Beispiel der Lernwerkstatt Natur Praktiken einer Pädagogik der frühen Kindheit heraus.  

Das Erkenntnisinteresse dieses Beitrags setzt bei dem ungeklärten bzw. mehrperspektivischen Begriff 

„Lernbegleitung“ in der Lernwerkstatt an. Der Beitrag fokussiert die Gedanken, Gefühle und Absichten 

pädagogischer Fachkräfte hinsichtlich ihrer eigenen Lernbegleitung in der Lernwerkstatt. Ziel ist es, auf Basis 

der Auswertung von Stimulated Recall Interviews1 (Calderhead, 1981; Messmer, 2015), Deutungs-, Denk- und 

Handlungsmuster pädagogischer Fachkräfte empirisch zu rekonstruieren, um daraus Rückschlüsse für den 

Theorieentwicklungsprozess ableiten zu können. Folgende Forschungsfragen stehen dabei im Mittelpunkt:  

• Welche Deutungs-, Denk- und Handlungsmuster – bezogen auf eine Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 

– können auf Grundlage der Analyse von Stimulated Recall Interviews empirisch rekonstruiert werden? 

• Welche ersten Hinweise können daraus für den Theorieentwicklungsprozess gezogen werden? 

Untersuchungsdesign 

Die im Beitrag dargestellte Untersuchung und deren Ergebnisse basieren auf qualitativ erhobenen Daten im 

Rahmen der kumulativ angelegten Dissertation, für die auf Basis des wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses 

der Forschungsstil der Reflexiven Grounded Theory (Breuer, Muckel & Dieris, 2017) ausgewählt wurde. Ziel 

dieses Vorgehens ist es, aus einem Untersuchungsbereich, der im zirkulären Forschungsprozess immer weiter 

ausdifferenziert wird, eine gegenstandsbezogene Theorie zu entwickeln (Strauss & Corbin, 1996). Zunächst 

wird auf Basis eines Vorverständnisses  

„ein fokussiertes empirisches Phänomen durch eine Interpretin in einem Zusammenhang verortet 

[…] Dieser Vorgang verändert die voraufgegangene Verständnisbasis – er befestigt, verunsichert, 

modifiziert, bereichert sie. Der nachfolgende Verstehensakt vollzieht sich dann im Rahmen eines 

gewandelten Verständnisses, das nun zur Ereignisdeutung herangezogen wird – und so weiter“ 

(Breuer, Muckel & Dieris, 2017, S. 55).  

Das Forschungsvorhaben setzt an einem „ersten Fall“ oder „wenigen ersten Fällen“ an, für den bzw. die ein 

empirischer Zugang festgelegt wird (Strübing, 2003). Dem „ersten“ Fall wird eine „konzeptuelle Deutung 

zugeordnet […], aus der heraus die Forschende bestimmte deduktive (Erwartungs-)Ableitungen – bezüglich 

weiterer (zu erwartender) Fälle und Phänomene – vornehmen kann“ (Breuer, Muckel & Dieries, 2017, S. 59).  

 
1  Als Stimulated Recall werden Forschungsverfahren bezeichnet, die mithilfe eines Stimulus Interviewpartner*innen dazu 

auffordern, ihre Gedanken explizit zu äußern. Dabei wird das eigene Handeln als Stimulus und Ausgangspunkt für eine 
Retrospektion auf die eigene Handlungspraxis in einer zuvor selbst erlebten Situation gesehen (Calderhead, 1981; Messmer, 
2015). 
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Methodisches Vorgehen und Sampling 

Die bisher durchgeführten Datenerhebungen erfolgten in zwei Kitas, die nach dem Lernwerkstattprinzip 

arbeiten. In Anlehnung an Glaser und Strauss (1998) erfolgte die Auswahl der Kindertageseinrichtungen 

gemäß dem Theoretical Sampling2. Das heißt, es wurde bewusst auf einen vorab bestimmten Auswahlplan 

verzichtet. Stattdessen soll das Sample im Sinne der Grounded Theory Methodologie schrittweise (im 

Wechselspiel mit der Auswertung und Interpretation bereits generierter Forschungsdaten) entwickelt 

werden (Strübing, 2003, S. 154). 

Im Fokus dieses Beitrags stehen zwei Stimulated Recall Interviews (Calderhead, 1981; Messmer, 2015) mit 

pädagogischen Fachkräften, die damit die Datenbasis für die ersten Fälle darstellen. Als Stimulus wurden 

dabei eigene Videos aus dem Lernbegleitungsalltag der pädagogischen Fachkräfte genutzt. Der 

Aufnahmefokus und -zeitpunkt des Videos wurden von der Fachkraft selbst ausgewählt. Die anschließende 

Reflexion im Rahmen des Stimulated Recall Interviews erfolgte in einem zweischrittigen Prozess: Unmittelbar 

im Anschluss an die videografierte Situation erfolgte ein erster offener Zugang zum Video. Dabei wurden die 

pädagogischen Fachkräfte durch einen erzählgenerierenden Eingangsimpuls3 aufgefordert – im Sinne der 

Methode des Lauten Denkens (Konrad, 2010) – alles, was ihnen beim Schauen des Videos und in der 

videografierten Situation durch den Kopf ging, zu verbalisieren. In diesem ersten Schritt hielt die 

Interviewerin sich im Hintergrund und die Erzählung der pädagogischen Fachkräfte wurde durch keinerlei 

(Nach-)Fragen unterbrochen. Zudem hatten die pädagogischen Fachkräfte die Möglichkeit, das Video an für 

sie relevanten Stellen zu stoppen. Durch dieses Vorgehen wurden eigene Relevanzsetzungen der 

pädagogischen Fachkräfte deutlich, die in einem zweiten Schritt durch immanente und exmanente 

Nachfragen4 (Helfferich, 2009; Schütze, 1983) vertiefend fokussiert wurden.  

Nach der Datenerhebung wurden die Stimulated Recall Interviews in Anlehnung an TiQ5 transkribiert 

(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014) und anonymisiert. Die Auswertung der Stimulated Recall Interviews 

erfolgte nach den Kodierprinzipien der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996).  

Reflexion der Gütekriterien 

Eine Explikation und Reflexion der „Präkonzepte [der Forscherin], d. h. der apriorischen, die Erkenntnisoptik 

kalibrierenden Voraussetzungen“ (Breuer & Muckel, 2016, S. 70) wurde sowohl zu Beginn des eigenen 

Forschungsvorhabens durch eine selbstexplorative Niederschrift im persönlichen Forschungstagebuch als 

auch durch die fortlaufende reflexive Fokussierung und Dokumentation der Entwicklungen und 

 
2  Theoretical Sampling ist ein im Kontext der Grounded-Theory-Methodologie etabliertes Verfahren der Fallauswahl, das als 

Gegenentwurf zur repräsentativen Zufallsstichprobe beziehungsweise einer a priori festgelegten, merkmalsvermittelten 

und heuristisch dimensionierten Fallauswahl angesehen werden kann (Dimbath, Ernst-Heidenreich & Roche, 2018).  

3  Basierend auf der Methode des Lauten Denkens lautete der eingesetzte Eingangsimpuls: „Sie sehen gleich das Video und 
ich würde Sie bitten, alles, was Ihnen in der gefilmten Situation durch den Kopf ging bzw. was Ihnen beim Anschauen der 
Situation durch den Kopf geht, laut auszusprechen. Sie können das Video an Stellen, auf die sie genauer eingehen wollen, 
stoppen.“ 

4  Nach Schütze (1983) können zwei Formen von Nachfragen  unterschieden werden: Immanente Nachfragen, die sich direkt 
auf das vorher Erzählte beziehen (z. B. auf Dinge, die nur angedeutet, aber nicht näher ausgeführt wurden, etc.) und 
exmanente Nachfragen, die sich auf Sachverhalte beziehen, die von den Interviewten nicht angesprochen wurden, die aber 
dem/der Interviewer*in aus bestimmten Gründen (z. B. wegen Fragestellungen, die im Forschungsvorhaben geklärt werden 
sollen) wichtig erscheinen. 

5  „TiQ“ bedeutet „Talk in Qualitative Social Research“ und ist ein erweitertes sprachwissenschaftliches 
Transformationsformat für eine rekonstruktive Auswertung  von Transkriptionen. 
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Veränderungen (insbesondere durch das Schreiben von Memos6) vorgenommen. Durch das Führen des 

Forschungstagebuches, die ausführliche Dokumentation bei der Entwicklung der Kodes und Kategorien, das 

Schreiben von Memos und die Verwendung einer QDA-Software konnte eine angemessene Transparenz des 

Auswertungsprozesses erreicht werden (Breuer & Muckel, 2016). Darüber hinaus wurde in einer 

Auswertungsgruppe ein Abgleich mit Deutungsweisen von Peers vorgenommen, um verschiedene 

Perspektiven und Deutungen bei der Entwicklung der Kodes und Kategorien zu berücksichtigen (Breuer, 

1996). Nicht eindeutige Stellen wurden im Rahmen eines Forschungskolloquiums diskutiert. Angesichts des 

kleinen Samples erheben die Ergebnisse keinen Anspruch auf Verallgemeinerbarkeit (Steinke, 2007). 

Vielmehr sollen sie die Basis für die Ableitung des nächsten interessanten Falls – im Sinne der Grounded 

Theory (Strauss & Corbin, 1990) – bilden. 

Darstellung der Ergebnisse 

Innerhalb des Beitrages werden ausgewählte Ergebnisse vorgestellt, die durch das offene und axiale Kodieren 

(Strauss & Corbin, 1996) der Stimulated Recall Interviews von den pädagogischen Fachkräften Anke Kaspar 

und Dennis Bringmann7 analysiert wurden. Diese Ergebnisse bieten dabei im Sinne der minimalen und 

maximalen Kontraste Fallvergleiche und ermöglichen somit erste differenzierte Erkenntnisse in Bezug auf die 

Fragestellung des Beitrags.  

Im Rahmen des offenen Kodierens werden Daten so analysiert, „dass Kodes, also erste abstrahierende 

Sprachbegriffe für die Beschreibung eines in den Daten auftauchenden Phänomens, formuliert und 

vorgeschlagen werden“ (Muckel & Breuer, 2016, S. 162). Beim axialen Kodieren werden bedeutsame 

Kategorien (diejenigen Kodes, die relevant für die Forschungsfrage sind) weiter ausdifferenziert, indem das 

Kodierparadigma (Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014) mit ursächlichen und intervenierenden 

„Bedingungen“, „Handlungen und Interaktionen“, „Strategien“, „Konsequenzen“ und „Kontext“-

Beschreibungen um eine Kategorie herum entfaltet werden.  

Ein wesentlicher Aspekt, der sich durch beide Interviews zieht, ist die Thematisierung der Ziele und deren 

Verfolgung im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt. Für die Anwendung des Kodierparadigmas 

wird daher die Kategorie „Die Fachkräfte verbalisieren ihre Ziele und deren Verfolgung (kurz: Zielverfolgung)“ 

ausgewählt, um diese Denkweise – anhand von Beispielen aus beiden Stimulated Recall Interviews – zu 

verdeutlichen: 

a) Ursächliche Bedingungen für die Zielverfolgung bei der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt sind u. a. 

Wahrnehmen einzelner Aspekte in der Situation, Deutung und Interpretation dieser Aspekte auf Basis 

der Wahrnehmungen. 

b) Intervenierende Bedingungen sind u. a. subjektive Überzeugungen und Denkmuster der 

pädagogischen Fachkraft bezogen auf ihre Rolle als Lernbegleitung in der Lernwerkstatt, 

Überzeugungen über Lehr-Lern-Prozesse, bildungspolitische, gesetzliche und soziale 

Rahmenbedingungen. 

c) Kontext-Beschreibungen sind u. a. das (gewählte) Setting, die Rahmenbedingungen und 

Veränderungen in der jeweiligen Situation. 

 
6  Memos sind Aufzeichnungen, Anmerkungen, Kommentare und Notizen der Forschenden. Sie können Ideen, Gedanken und 

Hypothesen enthalten. Das systematische Verfassen von Memos innerhalb des Forschungsprozesses gilt als Hilfsmittel für 
die Theoriebildung (Kuckartz, 2010). 

7  Alle im Beitrag verwendeten Namen sind pseudonymisiert. 
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d) Handlungen, (Handlungs-)Strategien und Interaktionen sind u. a. Abwägungs- und 

Entscheidungsprozesse, Unterstützung (von Kindern), Eingreifen/Intervenieren der pädagogischen 

Fachkraft, Kommunikationsübernahme, Strukturieren der Situation, Kinder „auf den Weg schiffen“   

e) Konsequenzen sind u. a. Begrenzen und Einschränken von Möglichkeiten, Ausschluss von Kindern, 

Möglichkeiten zu Aushandlungsprozessen (zwischen Kindern), Möglichkeiten zur Klärung von 

Konflikten  

Ziel des axialen Kodierens ist es, dass ein „dichtes Netz aus Beziehungen verschiedener Kodes untereinander 

und mit der gewählten/kodierten Kategorie gewoben wird“ (Muckel & Breuer, 2016, S. 165). Dieses Netz 

konnte durch die Analyse der Interviews in Form eines zirkulären Prozesses rekonstruiert werden, der sich 

durch eine Verknüpfung zwischen den induktiv erarbeiteten Kodes (siehe oben: Beispiele aus den Interviews 

zu den Punkten a bis e) ergibt. Basierend auf den „subjektiven Überzeugungen und Denkmustern“ beginnt 

dieser Prozess mit „Die pädagogische Fachkraft nimmt einzelne Aspekte in der Situation im Rahmen der 

Lernbegleitung in der Lernwerkstatt wahr und interpretiert“ diese. Diese Interpretation führt zu 

„Abwägungs- und Entscheidungsprozessen“, die in  eine „Entscheidung“ münden und dann in 

„entsprechenden Handlungen“ resultieren, aus denen sich „Konsequenzen“ ergeben. Die folgende Abbildung 

stellt diesen zirkulären Prozess in visueller Form dar. 

 
Abbildung 1: Kodierparadigma – Zielverfolgung bei der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt (eigene Abbildung). 

Anhand der nachfolgenden Situationsbeschreibungen und Interviewausschnitte sollen dieser zirkuläre 

Prozess sowie das Herausarbeiten der Deutungs-, Denk- und Handlungsmuster veranschaulicht werden.  

Situationsbeschreibung: Anke Kaspar 

Die gefilmte Situation mit Anke Kaspar fand als Freispiel-Situation in der Lernwerkstatt Bauen und 

Konstruieren statt und begann zunächst als dyadische Situation mit dem Jungen Alim. Als 

ursprüngliches Ziel benennt Anke, dass sie Alim in seinem Bauprozess begleiten und ihm neue 

Impulse für das Bauen geben wollte. Die zunächst als Einzelsituation begonnene Spielsituation 

veränderte sich im Verlauf durch das Hinzukommen weiterer Kinder hin zu einer 

Kleingruppensituation, in der Alim jedoch weiterhin allein agierte.  
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In der Retrospektion verbalisiert Anke:  

„[...] ich glaub das war die Situation, wo es für’n Moment drohte, umzukippen. Und dass da sein Spiel, 

also Alims Spiel eigentlich, ähm, (.) drohte, kaputt zu gehen.“ (AK, Z. 71-73)  

Es wird deutlich, dass Anke die Veränderung in der Situation wahrgenommen hat. Sie interpretiert und 

verbalisiert, dass Alims Spiel dadurch (negativ) beeinflusst wird. Diese Annahme beeinflusst ihre 

Interpretation dahingehend, dass sie deutet, dass die Situation droht, sich in eine Richtung zu entwickeln, die 

Alims Spiel gefährdet. Im weiteren Verlauf lenkt diese Vermutung ihre Wahrnehmung und Interpretation und 

in der Konsequenz auch ihre Entscheidungen und Handlungen:  

„[...] dass ich merkte, dass es nicht funktioniert, wenn drei/drei unterschiedliche Personen 

unterschiedliche Ziele verfolgen in dem Bauen und ähm, dass, ähm, ich mir irgendwann gedacht 

habe, also, dass ich dann, also zu [Person 5] sagte ,Brauchst du noch andere Kartons?‘ und eigentlich 

sie auf den Weg schiffen wollte [...] und sie kam nicht mehr wieder und [das] hat aber tatsächlich das 

Spiel wieder ein bisschen beruhigt, weil wir dann nicht mehr so viele (.) ähm Ideen hatten.“ (AK, Z. 

75–82) 

Anke interpretiert, dass die Kinder unterschiedliche Ziele verfolgt haben und hat sich daher in dieser Situation 

dafür entschieden, in den Spielprozess einzugreifen, um Alims Spiel zu schützen. Aufgrund des Frageimpulses 

„Brauchst du noch andere Kartons?“ wird Person 5 zum Kartonholen geschickt und hat in der Konsequenz 

die Spielsituation verlassen. In der nachträglichen Betrachtung bewertet Anke ihre Entscheidung als 

erfolgreich und zielführend, indem sie äußert, dass sich die Spielsituation dadurch wieder beruhigt hat. 

Auch bei Dennis Bringmann wird durch die Verbalisierungen in der Retrospektion deutlich, welche 

Auswirkungen seine Zielsetzungen auf die Gestaltung des Spielprozesses haben. 

Situationskontext: Dennis Bringmann 

Die gefilmte Situation mit Dennis Bringmann fand in der Kreativ-Werkstatt statt. Dennis hatte ein 

Kreativangebot für eine Kleingruppe (bestehend aus mehreren Jungen) vorbereitet. Als Ziele 

formulierte er die Förderung des Austausches zwischen den Jungen über gemeinsame Interessen, 

das Bereitstellen von Wissen über Ninjago-Figuren für einen der Jungen (Malte) sowie die Förderung 

der Stifthaltung und der Feinmotorik der Jungen.  

Ähnlich wie bei Anke Kaspar formuliert Dennis die Zielsetzung unter anderem auch auf ein Kind bezogen. 

Diese besteht darin, Malte durch zusätzliches Wissen über Ninjago zu ermöglichen, zukünftig mitreden und 

an anderen Spielsituationen teilhaben zu können:  

„Was ich ganz cool finde ist, dass die Kinder da, (.) ja sich ergänzen oder halt immer so ins Gespräch/ 

(.) ja einfach Worte reinwerfen, weil ja ich immer frage: ‚Wer ist das, wer ist das, wer ist das?‘ Erstens 

weil ich’s wirklich nicht weiß (.) und zweitens, weil der Malte, der hat ein paar Mal gesagt, ja ich kenn 

Ninjago und (.) das ist der und der. Aber ich weiß, dass er das/dass er, entweder darf er das nicht zu 

Hause gucken oder er guckt grundsätzlich kein Fernsehen. Aber das frustriert ihn manchmal, dass er 

da nicht so mitreden kann, wenn die über Ninjago reden oder in so Rollenspiele gehen. […] Das ist 

vielleicht auch für ihn ganz schön, dass (.) ich quasi frage und er aber das ganze Wissen da noch dazu 

bekommt und ja ihm die Möglichkeit zu geben, da einfach mitreden zu könn’, dass er ne (.) ja.“ (DB, 

Z.  39–48) 
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In der nachträglichen Betrachtung verbalisiert Dennis seine Vermutung, dass Malte die Ninjago-Figuren nicht 

kennt. Er bezieht dabei Beobachtungen und Hintergrundinformationen mit ein. Seine Handlungsstrategie in 

dieser Situation ist es, durch seine Nachfragen das Wissen des Jungen zu erweitern, ohne dass dieser sein 

Nichtwissen preisgeben muss. 

In der retrospektiven Betrachtungsweise ihrer Handlungspraxis verbalisieren Anke Kaspar und Dennis 

Bringmann Gedanken, Gefühle und Absichten, die ihnen entweder im Vollzug der Handlungspraxis selbst 

oder in der nachträglichen Reflexion beim Schauen des Videos durch den Kopf gingen. Ein wesentlicher 

Aspekt, der sich durch beide Interviews zieht, ist die Thematisierung der Ziele in der jeweiligen Situation. 

Durch die Verbalisierungen wird nachvollziehbarer, wie Anke und Dennis ihre Ziele während der Interaktion 

situativ anpassen, auf welche vorherigen Beobachtungen sie dabei zurückgreifen und welche 

Interpretationen und Deutungen dabei für sie entscheidungsrelevant und handlungsleitend sind. 

Diskussion und Ausblick 

Die bisherigen Ergebnisse der Auswertung weisen darauf hin, dass im Rahmen der Stimulated Recall 

Interviews Gedanken, Gefühle und Absichten verbalisiert werden, die mit aller Vorsicht erste Rückschlüsse 

für die Lernbegleitung in Lernwerkstätten (im Rahmen des Beitrags, bezogen auf die Kategorie 

Zielverfolgung) erlauben. In den Stimulated Recall Interviews konnten verschiedene Aspekte analysiert bzw. 

rekonstruiert werden. Besonders wesentlich für das Ableiten von Rückschlüssen scheinen unter anderem die 

subjektiven Überzeugungen und Denkmuster der pädagogischen Fachkräfte (bezogen auf ihre Rolle als 

Lernbegleitung in der Lernwerkstatt) zu sein. 

Bei Anke zeigt sich ein Denkmuster darin, dass sie an mehreren Stellen im Interview darauf verweist, dass es 

Situationen gibt, in denen bestimmte Zielsetzungen gefährdet sind oder die Situation „kippen“ könnte und 

sie als pädagogische Fachkraft verantwortlich dafür ist, einzugreifen, bevor die Situation eskaliert. Ein 

möglicher Anknüpfungspunkt ergibt sich in Form der weiteren Analyse bzgl. der Wahrnehmung des Kippens 

einer Situation im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt: Woran „bemerken“ pädagogische 

Fachkräfte, ob eine Situation in der Lernwerkstatt kippt? Ab wann empfinden pädagogische Fachkräfte ein 

„Eingreifen“ im Rahmen der Lernbegleitung als notwendig? etc. 

Ein Denkmuster, das sich bei Dennis andeutet, besteht in der Annahme, dass „Nicht-Wissen“ über eine 

Thematik bzw. das „Nicht-mitreden-Können“ bei Kindern dazu führen kann, dass sie von Spielsituationen 

ausgeschlossen werden oder durch das „Nicht-Wissen“ in bestimmten Situationen oder Kontexten nicht 

mitreden/mitspielen können. Darüber hinaus wird deutlich, dass es ihm wichtig ist, dass er als pädagogische 

Fachkraft beim Erkennen solcher „Lücken“ dafür Sorge tragen sollte, dass diese geschlossen werden, ohne 

dass die anderen Kinder es bemerken. Weitere Ausdifferenzierungen sollten darauf ausgerichtet sein, zu 

erkunden, was diese Annahmen für Dennis, für die Kinder und für eine Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 

bedeuten und welche Vorannahmen, subjektiven Überzeugungen und Zuschreibungen damit ggf. verknüpft 

sind. Dazu bieten sich sowohl das Stimulated Recall Interview als auch das Video als Datenbasis an.  

In beiden Interviews deuten sich innere Aushandlungsprozesse der pädagogischen Fachkraft an, in denen 

über die Ziele im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt verhandelt wird. So versprachlichen die 

pädagogischen Fachkräfte Aushandlungsprozesse über folgende Fragen: Inwiefern sollten die Ziele von den 

pädagogischen Fachkräften oder von den Kindern vorgegeben werden bzw. inwiefern sollten die 

Zielsetzungen der pädagogischen Fachkraft mit den „Anliegen“ und Interessen der Kinder übereinstimmen? 

Inwiefern sollte am Ziel und der Zielerreichung festgehalten werden? Durch die Analyse der Verbalisierungen 
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werden „Dimensionale Kontinuen“8 (Strübing, 2014, S. 22) bezogen auf den Zielfokus mit verschiedenen 

Ausprägungen entlang der Pole: „Ziele der pädagogischen Fachkraft“ – „Ziele der Kinder“ oder bezogen auf 

die Zielfokussierung mit verschiedenen Ausprägungen entlang der Pole: „strenge Zielverfolgung“ – „keine 

Zielverfolgung erkennbar“. In diesem Zusammenhang wird eine Anknüpfung bzgl. der Überzeugungen über 

Lehr-Lern-Prozesse (Peters, 2020) deutlich. Diesbezüglich wäre zu prüfen, ob und wie sich diese 

Aushandlungsprozesse in weiteren Stimulated Recall Interviews ebenfalls zeigen, inwieweit diese 

Aushandlungsprozesse typisch für eine Lernbegleitung in der Lernwerkstatt sind bzw. welche Überzeugungen 

über Lehr-Lern-Prozesse sich daraus ableiten lassen und welche Konsequenzen diese auf die Lernbegleitung 

in der Lernwerkstatt haben. 
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7.4 „Kinder auf den Weg bringen“: Die Rekonstruktion des Phänomens Zielver-

folgung im Rahmen der Lernbegleitung in Lernwerkstätten im Elementarbe-

reich. 

Hormann, K. (2022). „Kinder auf den Weg bringen“: Die Rekonstruktion des Phänomens Ziel-

verfolgung im Rahmen der Lernbegleitung in Lernwerkstätten im Elementarbereich. Perspek-

tiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, 8 (1), S. 23–52. Verfügbar unter: 

https://fel-verlag.de/files/u757/Perspektiven_1_2022_Jg_8_1.pdf 
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Kathrin Hormann 

„Kinder auf den Weg bringen“: 

Die Rekonstruktion des Phänomens Zielverfolgung im Rahmen 

der Lernbegleitung in Lernwerkstätten im Elementarbereich 

Zusammenfassung 

Die qualitative Studie untersucht subjektive Vorstellungen und Relevanzsetzungen pädago-

gischer Fachkräfte zur Lernbegleitung in der Lernwerkstatt. Im Vordergrund stehen dabei 

die Fragen, welche (handlungsleitenden) Absichten, Gedanken und Gefühle pädagogische 

Fachkräfte hinsichtlich der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt verbalisieren und welche 

Überzeugungen, Denk- und Handlungsmuster sich auf der Grundlage der Auswertung em-

pirisch rekonstruieren lassen. Zur Untersuchung dieser Fragestellungen wurden Stimulated 

Recall Interviews (Messmer, 2015) mit drei pädagogischen Fachkräften geführt, die zum 

Zeitpunkt der Datenerhebung in einer Kindertageseinrichtung tätig waren, welche nach 

Lernwerkstattprinzip arbeitet. Im Fokus des Beitrags stehen ausgewählte Ergebnisse, die im 

Auswertungsprozess der Stimulated Recall Interviews analysiert wurden. Die Auswertung 

erfolgte nach den Kodierprinzipien der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996). In allen 

drei Interviews konnte die Thematisierung der Ziele der pädagogischen Fachkräfte und die 

Verfolgung dieser Ziele im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt als wesentli-

ches Element in der Kommentierung der Handlungspraxis analysiert werden. Daher wurde 

die Kategorie Die pädagogischen Fachkräfte beschreiben ihre Ziele und die Zielverfolgung 

in der jeweiligen (gefilmten) Situation (kurz: Zielverfolgung) als für die Theorieentwicklung 

zentrale Kategorie (Achsenkategorie) eruiert. Durch das axiale Kodieren konnte hinsichtlich 

der Achsenkategorie Zielverfolgung ein zirkulärer Prozess (Hormann, 2020) analysiert wer-

den, der sich durch eine Verknüpfung zwischen den induktiv erarbeiteten Kategorien ergibt. 

Die Ergebnispräsentation im Beitrag erfolgt auf zwei Ebenen: In einem ersten Schritt werden 

anhand ausgewählter Beispiele sowohl der zirkuläre Prozess als auch die Ausdifferenzierung 

der Kategorien Interventionsunsicherheit und Interventionspunkte veranschaulicht, sodass 

eine Falldarstellung als erste Ergebnisebene erfolgt. Auf einer zweiten Ebene wird das pa-

radigmatische Modell (Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014) zur Lernbegleitung in der 

Lernwerkstatt dargelegt, indem Homogenisierungen und Kontrastierungen aus den drei Fall-

darstellungen herausgearbeitet werden. Abschließend wird im Diskussionsteil auf Basis die-

ser beiden Ergebnisebenen die Kernkategorie Kinder auf den Weg bringen vorgestellt und 

diskutiert. 

Schlüsselworte: Stimulated Recall Interview, Grounded Theory Methodologie, Lernwerk-

statt, Spannungsverhältnisse, Zielverfolgung 
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Reconstruction of the phenomenon goal tracking in learning assistance in learning stu-

dios in early childhood education  

Abstract 

The qualitative study investigates the subjective ideas and relevance of pedagogical profes-

sionals regarding learning support in learning centers. The focus is on the questions of which 

(action-guiding) intentions, thoughts and feelings pedagogical professionals verbalise with 

regard to learning support in learning centers and which convictions, patterns of thought and 

action can be empirically reconstructed on the basis of the evaluation. To investigate these 

questions, Stimulated Recall Interviews (Messmer, 2015) were conducted with three peda-

gogical professionals who, at the time of data collection, were working in a day care center 

that operates according to learning centers principle. This article focuses on selected results 

that were analysed in the evaluation process of the stimulated recall interviews. The evalua-

tion was carried out according to the coding principles of Grounded Theory (Strauss & 

Corbin, 1996). In all three interviews, it was possible to analyse the thematisation of the 

goals of the pedagogical professionals and their goal pursuit within the framework of learn-

ing support in learning centers as an essential element in the commentary on the practice of 

action. Therefore, the category The pedagogical professionals describe their goals and their 

goal pursuit in the respective (filmed) situation (in short: goal pursuit) was elicited as a 

central category for the development of theory. Axial coding made it possible to analyse a 

circular process (Hormann, 2020) with regard to the axis category goal pursuit, which results 

from a linkage between the inductively developed categories. The presentation of this results 

in this article proceeds on two levels: In a first step, selected examples are used to illustrate 

both the circular process and the differentiation of the categories of intervention uncertainty 

and intervention points, so that a case presentation is provided as the first level of results. 

On a second level, the paradigmatic model (Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014) for 

learning support in the learning center is presented by elaborating homogenisations and con-

trasts from the three case presentations. Finally, in the discussion section, the core category 

setting children on their way is presented and discussed on the basis of these two levels of 

results. 

Keywords: Stimulated Recall Interview, Grounded Theory Methodology, learning center, 

stress ratio, goal pursuit 
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1. Einleitung 

Der Begriff der Lernwerkstatt entwickelte sich im Laufe der letzten Jahrzehnte zu einem 

„Umbrella-Begriff“ (Schmude & Wedekind, 2014, S. 108), der in verschiedenen Kontexten 

(z. B. in Fortbildungsveranstaltungen, auf Lernangebote bezogen, in medialen Konzeptio-

nen) verwendet wird und häufig mit einer innovativen pädagogischen Idee verknüpft werden 

soll (Beez, 2018; Wedekind; 2011). Einerseits scheint diese Heterogenität der zugrundelie-

genden Idee der Lernwerkstatt zu entsprechen (Müller-Naendrup, 1997). Andererseits ist 

Lernwerkstatt kein geschützter Begriff und es existieren viele Varianten unter dieser Be-

zeichnung (Peschel, 2020), sodass gilt: „Nicht alles, was ‚Lernwerkstatt‘ heißt, ist eine Lern-

werkstatt, nicht alle Lernwerkstätten heißen auch so“ (Ernst & Wedekind, 1993, S. 10).  
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Auch in Kindertageseinrichtungen sind in den letzten Jahrzehnten zunehmend Lernwerkstät-

ten entstanden (Hormann, 2020; Kaiser, 2016). Dabei ist das Spektrum der Formen von 

Lernwerkstätten jedoch groß (Hormann & Schomaker, 2018; Hormann, 2021), da die kon-

zeptionellen pädagogischen Grundlagen der jeweiligen Kindertageseinrichtung die Lern-

werkstatt(-arbeit) prägen. Diese Diversität sorgt teilweise für Irritationen bei pädagogischen 

Fachkräften hinsichtlich dessen, „was nun eine (Lern)Werkstatt sein soll, wie die Kinder 

dort tätig sind oder sein dürfen und was der pädagogische Auftrag der Pädagog*innen sein 

[…] [könnte]“ (Tielemann, 2015, S. 9). 

Um zu klären, was Lernwerkstätten sind, wurden von verschiedenen Autor*innen (Ernst & 

Wedekind, 1993; Hagstedt, 1999; Kaiser, 2016; van Dieken, 2004; Schmude & Wedekind, 

2014) Kriterien und Prinzipien als Kennzeichen für Lernwerkstätten erarbeitet. Im Kontext 

dieser Auseinandersetzung veröffentlichte der Verbund europäischer Lernwerkstätten e. V. 

(VeLW) im Jahr 2009 ein Positionspapier zu Qualitätsmerkmalen von Lernwerkstätten und 

Lernwerkstattarbeit, in dem der Versuch unternommen wurde, eine Klärung dieser Begriffe 

vorzunehmen (Schmude & Wedekind, 2014). In dem Papier wird zwischen Lernwerkstatt 

als Raum und Lernwerkstattarbeit als pädagogische Begleitung von Lernprozessen in der 

Lernwerkstatt unterschieden (Hormann, 2021; VeLW, 2009). Darüber hinaus wird eine Dif-

ferenzierung zwischen (1) der Rolle der Lernenden, (2) der Rolle der Lehrenden und den 

pädagogischen Prinzipien sowie (3) der Rolle/Bedeutung des Raums vorgenommen (Hor-

mann & Schomaker, 2018; VeLW, 2009). Besonders hervorgehoben wird dabei die Bedeu-

tung der Fachkraft als förderliche Lernbegleitung. 

Anzumerken ist, dass die Kriterien des VeLW einerseits zwar dazu beitragen, Qualitätsmerk-

male für Lernwerkstatt(-arbeit) zu benennen. Andererseits werden viele Aspekte (bspw. för-

derliche Lernbegleitung; Impulse geben, ohne zu lenken; Dialogpartner*in sein) zwar be-

nannt, jedoch nicht weiter ausdifferenziert, sodass diese unterschiedlich gedeutet und inter-

pretiert werden (können) und trotz der Qualitätsmerkmale teilweise Unsicherheit (bei den 

pädagogischen Fachkräften) darüber besteht, was eine Praxis der förderlichen Lernbeglei-

tung in der Lernwerkstatt konkret bedeutet bzw. wie diese im pädagogischen Alltag realisiert 

werden könnte.  

2. Theoretische Einbettung 

2.1 Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 

„Die lerntheoretische Basis für Lernwerkstattarbeit ist der moderate Konstruktivismus 

(Reich, 2008)“ (Hormann, 2021). Basierend auf diesen Überlegungen wird Lernen als ei-

genverantwortlicher, sozialer und individueller Prozess der Neu- und Rekonstruktion von 

Welt angesehen, bei dem die Interaktionen zwischen den Lernenden und dem Lerngegen-

stand, den Lernenden untereinander sowie zwischen den Lernenden und den Lehrenden als 

unverzichtbar gelten, um die eigenen Konstruktionen erweitern zu können (Reich, 2012). 

Dabei fungieren die Lehrenden als Helfer*innen, Berater*innen und Moderator*innen, die 

ein möglichst „passendes Lernen für möglichst alle Lerner“ (Reich, 2012, S. 26) arrangieren.  

Demnach geht es im Kontext von Lernwerkstattarbeit darum, dass sich die Kinder als Kon-

strukteur*innen ihrer Bildungsprozesse mit den Dingen und Materialien auseinandersetzen, 

die ihnen in der Lernwerkstatt zur Verfügung stehen und basierend auf dieser Auseinander-
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setzung Fragen entwickeln, gemeinsam mit anderen Lernenden oder den Lehrenden Lö-

sungsmöglichkeiten ermitteln und dadurch Antworten auf die Fragen entdecken (Hormann, 

2021; VeLW, 2009). 

Wesentliche Qualitätsmerkmale der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt bestehen daher da-

rin, dass die Lehrenden/pädagogischen Fachkräfte den Lernenden/Kindern, Raum und Zeit 

zur Verfügung stellen, damit diese sich einem Lerngegenstand in der für sie geeigneten 

Weise nähern können, den Lernenden keine Ergebnisse vorgeben und sich mit Instruktionen 

weitestgehend zurücknehmen (VeLW, 2009). 

Lernbegleitung in der Lernwerkstatt bedeutet jedoch nicht, dass die pädagogischen Fach-

kräfte nichts einbringen dürfen (Schäfer, 2014). Wichtig ist allerdings, dass das, was den 

Kindern bereitgestellt wird, auf gemeinsam geteilten Erfahrungen (der Kinder und der pä-

dagogischen Fachkräfte) basiert und an ihren situativen Interessen anknüpft (Schäfer, 2014). 

Als zentrales Arbeitsprinzip in der Lernwerkstatt gilt daher, „von der Sache aus [zu denken], 

die für das Kind die Sache ist“ (Wagenschein, 1990, S. 11). Das bedeutet, dass die pädago-

gischen Fachkräfte sich auf die Fragen und Vorstellungen der Kinder einlassen und das Ler-

nen durch zurückhaltende und an den Bedürfnissen und Interessen der Kinder orientierten 

Impulsen (van Dieken, 2004; VeLW, 2009) bereichern. Ebenso geht es darum, den kindli-

chen Denkweisen denselben Stellenwert wie den eigenen Perspektiven einzuräumen (Hor-

mann, 2021). 

Dabei hängt die Gestaltung einer förderlichen Lernbegleitung einerseits von den Kompeten-

zen der pädagogischen Fachkräfte ab und wird andererseits auch durch Einstellungen und 

„subjektive Überzeugungen zu pädagogischen Themen oder berufsbezogenen Aspekten“ 

(Peters, 2020) geprägt. Einstellungen und Überzeugungen gelten als „ein Kernstück der Pro-

fessionalität“ (Breitenbach, Bürmann & Thünemann, 2012, S. 95), da diese einen Einfluss 

auf berufliche Handlungen und Entscheidungen sowie die Interaktionsgestaltung haben kön-

nen (Anders, 2018; Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008; Mackowiak 

et al., 2021; Pajares, 1992; Peters, 2020; Schmidt & Smidt, 2015). Während Einstellungen 

Zu- oder Abneigungen gegenüber Objekten (Buehl & Alexander, 2009), zu denen Personen, 

Institutionen, Probleme und Gegenstände gezählt werden, fokussieren, werden unter Über-

zeugungen „überdauernde existentielle Annahmen über Phänomene oder Objekte der Welt, 

die subjektiv für wahr gehalten werden“ (Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011, 

S. 235) verstanden. Damit geben sie komplexere Aufschlüsse „darüber, was Personen über 

eine spezifische inhaltsbezogene Thematik denken“ (Peters, 2020, S. 113). 

2.2 Lehr-Lern-Überzeugungen 

Bedeutsam im Kontext der förderlichen Lernbegleitung sind das Bildungsverständnis bzw. 

die Überzeugungen über Lehr-Lern-Prozesse (Reichhart, 2018) und zu Bildungs- und Erzie-

hungszielen. In der Frühpädagogik werden vor allem drei Perspektiven bzgl. der Lehr-Lern-

Überzeugungen diskutiert (Mackowiak et al., 2021; Peters, 2020). Eine instruktivistische 

Lehr-Lern-Überzeugung (Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012) betont die aktiv, len-

kende Rolle der Lehrenden, welche die Lernziele auswählen, (vor-)strukturieren und den 

Lernprozess der Kinder unterstützen (König, 2009; Mackowiak et al., 2021; Peters, 2020). 

Im Rahmen der konstruktivistischen Überzeugung (Staub & Stern, 2002) wird Lernen als 

eigenaktiver und konstruktiver Prozess der Selbst-Konstruktion von Wissen durch die Ler-

nenden angesehen, der nur indirekt (z. B. durch das Bereitstellen von Materialien) durch die 

Lehrenden angeregt werden kann (Drieschner, 2010; Mackowiak et al., 2021). Die pädago-



28  Hormann 
 

 

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2022, Jahrgang 8(1) 

gischen Fachkräfte haben eine begleitende und anregende Funktion (Schelle, 2011). Im früh-

pädagogischen Bereich ist diese Perspektive im Kontext des Konzepts der Selbstbildung 

(Laewen, 2000; Schäfer, 2016) zu verorten. Der dritte Ansatz der Ko-Konstruktion geht im 

frühpädagogischen Bereich auf Fthenakis (2009) zurück und orientiert sich an der sozio-

kulturellen Theorie nach Vygotsky (1981). Er lässt sich zwischen den beiden Polen Kon-

struktion und Instruktion verorten (König, 2009; Schmidt & Smidt, 2015). Dieser Lehr-Lern-

Überzeugung folgend wird davon ausgegangen, dass Kinder Wissen insbesondere in sozia-

len Interaktionen mit ihrem Umfeld und in Aushandlungsprozessen mit anderen erwerben 

(Drieschner, 2010; Mackowiak et al., 2021; Peters, 2020). Dabei kommt pädagogischen 

Fachkräften eine gestaltende und aktive Rolle (Schelle, 2011) zu, indem sie die Interessen 

der Kinder berücksichtigen und die Lernprozesse daran orientiert gemeinsam mit den Kin-

dern gestalten (Fthenakis, 2009). Mittlerweile wird eine sinnvolle Kombination dieser drei 

Perspektiven erwogen, um adaptive Bildungsimpulse für jedes Kind gestalten zu können 

(Schelle, 2011). 

2.3 Überzeugungen zu Bildungs- und Erziehungszielen 

Neben den subjektiven Überzeugungen über Lehr-Lern-Prozesse lenken auch die Überzeu-

gungen der pädagogischen Fachkräfte zu Bildungs- und Erziehungszielen die Lernbeglei-

tung (in der Lernwerkstatt). Durch die Diskussion über die Qualität in der Kindertagesbe-

treuung werden Kitas zunehmend als Orte institutioneller Bildung fokussiert sowie deren 

Bedeutung für die Entwicklung und das Lernen von Kindern betont. Darüber hinaus haben 

sie gemäß § 22 (2) SGB VIII einen „Förderungsauftrag“, der die „Erziehung, Bildung und 

Betreuung des Kindes“ umfasst und „sich auf die soziale, emotionale, körperliche und geis-

tige Entwicklung des Kindes [bezieht]“ (§ 22 (3) SGB VIII). Auch wenn bisher im Bereich 

der frühkindlichen Bildung keine Normierung von Bildungs- und Kompetenzzielen stattge-

funden hat (Zehbe, 2021), lassen sich „Indikatoren von Ergebnisqualität im Sinne avisierter 

Effekte von Kindertageseinrichtungen in internationalen Studien zu den Auswirkungen der 

Kindertagesbetreuung auf die kindliche Entwicklung [finden]“ (Drieschner, 2021, S. 42). 

Als wesentliche Merkmale von Ergebnisqualität bzw. als Outcome (Tietze, 2008) werden 

u. a. die sozialen Kompetenzen der Kinder, ihre sprachliche und kognitive Entwicklung so-

wie ihre Schulfähigkeit angesehen (Drieschner, 2021; Stamm, 2011). Aus dieser Perspektive 

beinhaltet eine förderliche Lernbegleitung in der Lernwerkstatt auch die Förderung der kind-

lichen Kompetenzentwicklung. 

Drieschner (2021) weist unter Rückbezug auf Schleiermacher darauf hin, dass Erziehungs- 

und Bildungsprozesse durch dialektische Gegensätze bzw. Wechselseitigkeiten gekennzeich-

net sind, die als Duale bzw. als Balancen (und nicht als unvereinbare Antinomien) aufgefasst 

werden können. Übertragen auf die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt geraten insbeson-

dere die Dialektiken von Instruktion und Konstruktion sowie von Förderung der Entwick-

lung der Kinder und (Selbst-)Aneignung in den Blick. Unter Berücksichtigung dieser Per-

spektive kann eine Lernbegleitung in der Lernwerkstatt als balancierte Gestaltung verschie-

dener Situationen bzw. situationsspezifisch angepasste Interaktion verstanden werden. 
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3. Forschungsstand und Fragestellung 

Bisher gibt es keine empirischen Studien zur Wirksamkeit von Lernwerkstätten und wenige 

zum Status quo des Fachkrafthandelns in Lernwerkstätten. Ausnahmen bilden Forschungs-

arbeiten zu Hochschullernwerkstätten und die Forschungsarbeiten von Hopf (2012) und 

Alemzadeh (2014). Obwohl die Forschungsarbeit von Hopf (2012) ihren Fokus auf die 

sprachlichen Interaktionen zwischen Pädagog*innen und Kindern in Lehr-Lern-Einheiten 

einer Videostudie zum frühen naturwissenschaftlich-technischen Lernen mit mehrsprachi-

gen Kindern im Elementarbereich richtet, verdeutlicht sie in ihrer Arbeit die Bedeutung von 

Lernwerkstätten. Sie weist darauf hin, dass insbesondere das Konzept der Lernwerkstätten 

die Idee einer anregungsreichen Umgebung für vielfältige Auseinandersetzungen aufgreift 

und „zu einer besonders hohen Dichte an Interaktionen [führen kann], die eine gemeinsame 

Weiterentwicklung von Ideen, Hypothesen und Lösungsvorschlägen beinhalten, wenn die 

zu bearbeitenden Inhalte aus der Lebenswelt der Kinder stammen“ (Hopf 2012, S. 200). 

Alemzadeh (2014) zeigt durch ihren ethnographischen Zugang für die Lernwerkstatt Natur 

(Schäfer & Alemzadeh, 2012) auf, inwiefern die (gestaltete) Umgebung Kinder zu Beobach-

tungen und Wahrnehmungen herausfordert, die in differenzierte Fragen überführt werden 

können. Sie untersucht die Frage, wie es gelingen kann, eine Interaktion in der Lernwerkstatt 

Natur herzustellen und innerhalb geteilter Orientierungsmuster zu handeln. Darüber hinaus 

arbeitet sie am Beispiel der Lernwerkstatt Natur Praktiken einer Pädagogik der frühen Kind-

heit sowie pädagogische Handlungsweisen heraus.  

Durch die benannten Forschungsarbeiten werden jedoch nicht die subjektiven Vorstellungen 

und Überzeugungen zur Gestaltung der Lernbegleitung im Kontext von Lernwerkstätten in 

Kindertageseinrichtungen fokussiert. Insbesondere mangelt es an empirischen Studien, die 

Aufschluss darüber geben, wie das theoretische Konstrukt Lernbegleitung in der Lernwerk-

statt in Kindertageseinrichtungen von den pädagogischen Fachkräften erlebt und realisiert 

wird. Die vorliegende Studie möchte einen Beitrag leisten, dieser Forschungslücke zu be-

gegnen. Das Erkenntnisinteresse setzt beim Konstrukt Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 

an und untersucht subjektive Vorstellungen und Relevanzsetzungen pädagogischer Fach-

kräfte zu diesem Konstrukt. Im Fokus des Beitrags stehen dabei die introspektiven Perspek-

tiven auf Grundlage des Sprechens über die eigene Handlungspraxis. Dazu wird folgenden 

Fragen nachgegangen:  

Welche (handlungsleitenden) Absichten, Gedanken und Gefühle verbalisieren pädago-

gische Fachkräfte hinsichtlich der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt? 

Welche Überzeugungen, Denk- und Handlungsmuster können auf Grundlage der Ana-

lyse empirisch rekonstruiert werden? 

4. Untersuchungsdesign 

Die im Beitrag dargestellte Untersuchung und deren Ergebnisse basieren auf qualitativ er-

hobenen Daten im Rahmen der kumulativ angelegten Dissertation. Ziel der Dissertation ist 

es, eine gegenstandsbezogene Theorie zu generieren, die eine Ausdifferenzierung des Kon-

strukts Lernbegleiter*in in der Lernwerkstatt sein ermöglicht. Für die Dissertation wird auf 

Basis des wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses der Forschungsstil der Reflexiven Groun-

ded Theory (Breuer, Muckel & Dieries, 2017) als Methodologie ausgewählt. Ziel dieses 

Vorgehens ist es, aus einem Untersuchungsbereich, der im zirkulären Forschungsprozess 
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immer weiter ausdifferenziert wird, eine gegenstandsbezogene Theorie zu entwickeln 

(Strauss & Corbin, 1996). Das Forschungsvorhaben setzt dabei an einem ersten Fall oder 

wenigen ersten Fällen an. Für diese(n) wird ein empirischer Zugang festgelegt (Strübing, 

2003) und im Rahmen der Auswertung eine „konzeptuelle Deutung zugeordnet […], aus der 

heraus die Forschende bestimmte deduktive (Erwartungs-)Ableitungen – bezüglich weiterer 

(zu erwartender) Fälle und Phänomene – vornehmen kann“ (Breuer, Muckel & Dieries, 

2017, S 59). Bei der Fallauswahl wird daher bewusst auf einen vorab bestimmten Auswahl-

plan verzichtet. Stattdessen wird das Sample im Sinne der Grounded Theory Methodologie 

schrittweise entwickelt (Strübing, 2003).  

In einem ersten Schritt wurde eine Auswahl zweier erster Fälle auf Basis theoretischer und 

praktischer Vorkenntnisse vorgenommen, indem zwei Kindertageseinrichtungen, die als 

Lernwerkstatt fungieren, ausgesucht wurden. Als erster methodischer Zugang wurden in bei-

den Kindertageseinrichtungen jeweils leitfadengestützte Interviews (Helfferich, 2009) 

durchgeführt und analysiert. An den Interviews haben die Leitung der Kindertageseinrich-

tung und eine pädagogische Fachkraft im Tandem teilgenommen, um einerseits die Selbst-

läufigkeit zu erhöhen und andererseits zwei verschiedene Perspektiven (Leitungsperspektive 

und Fachkraftperspektive) zu erhalten. Basierend auf den Ergebnissen dieser Interviews 

(Hormann & Schomaker, 2018) haben sich weitere Forschungsfragen u. a. im Hinblick da-

rauf ergeben, dass die Fachkräfte und Leitungen in den Interviews verbalisieren, dass Lern-

werkstattarbeit eine Haltung ist, die in der Lernbegleitung der Kinder durch die pädagogi-

schen Fachkräfte deutlich wird. In der Folge wurde ein weiteres leitfadengestütztes Inter-

view mit der Leitung und einer pädagogischen Fachkraft in einer dritten Kindertageseinrich-

tung, die ebenfalls nach dem Lernwerkstattprinzip arbeitet, geführt. Der Leitfaden wurde 

anhand der ersten Ergebnisse um zwei Impulsfragen ergänzt.  

Darüber hinaus wurden als nächster methodischer Zugang Stimulated Recall Interviews 

(Calderhead, 1981; Messmer, 2015) mit drei pädagogischen Fachkräften aus bisher zwei der 

drei Kindertageseinrichtungen durchgeführt, um so eine introspektive Perspektive auf die 

Gedanken, Gefühle und Absichten der Akteur*innen – hinsichtlich ihrer Lernbegleitung in 

der Lernwerkstatt – zu erlangen (Konrad, 2010).  

4.1 Beschreibung des Samples und Stichprobenauswahl 

Die Datenbasis für die Falldarstellungen in diesem Beitrag bilden Stimulated Recall Inter-

views (Messmer, 2015) mit drei pädagogischen Fachkräften. Bei der Auswahl der Fachkräfte 

wurde im Sinne der Grounded Theory Methodology bewusst auf einen vorab bestimmten 

Auswahlplan verzichtet (Strübing, 2003). Stattdessen wurde in einem ersten Schritt Ulrike 

Unger4 (siehe Tabelle 1) ausgewählt; diese hatte gemeinsam mit der Leitung auch am leitfa-

dengestützten Interview teilgenommen. Im weiteren Verlauf wurde bei der Zusammenstel-

lung der Stichprobe darauf geachtet, im Sinne der minimalen und maximalen Kontraste eine 

möglichst heterogene Gruppe von pädagogischen Fachkräften (hinsichtlich ihrer Berufser-

fahrungen und Ausbildungshintergründe) auszuwählen. Die Stichprobe setzt sich aus zwei 

weiblichen und einer männlichen pädagogischen Fachkraft zusammen. Weitere Informatio-

nen zur Beschreibung der Stichprobe sind in der folgenden Tabelle zusammenfassend dar-

gestellt.  

 
4 Alle im Beitrag verwendeten Namen sind pseudonymisiert.  
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Tabelle 1. Beschreibung der Stichprobe der Stimulated Recall Interviews 

Einrichtung Päd. Fachkraft Alter Ausbildungshintergrund Berufserfahrung 

KiTa 1_13 Anke Kaspar 50 Jahre Diplom-Pädagogin 18 Jahre 

KiTa 1_13 Ulrike Unger 57 Jahre Erzieherin 34 Jahre 

KiTa 1_30 Dennis Bringmann 26 Jahre Sozialassistent 2 Jahre 

Beide Kindertageseinrichtungen arbeiten nach dem Konzept der offenen Arbeit und haben 

die gesamte Einrichtung als Lernwerkstatt gestaltet. Dazu wurden Lernwerkstätten mit ver-

schiedenen Schwerpunkten (bspw. Bauen und Konstruieren, Naturwissenschaft und Tech-

nik, Rollenspiel) eingerichtet, die den Kindern täglich zur Verfügung stehen. Die Kinder 

dürfen selbst entscheiden, in welche Lernwerkstatt sie gehen, mit wem sie interagieren, wie 

lange sie dortbleiben und was sie in der Lernwerkstatt ausprobieren. In einer der beiden 

Einrichtungen gilt das Prinzip der Lernwerkstattfachperson, d. h., dass jede pädagogische 

Fachkraft in der Kindertageseinrichtung für eine bestimmte Lernwerkstatt zuständig ist und 

sich sowohl theoretisch als auch praktisch mit den Aufgaben in dieser Lernwerkstatt ausei-

nandersetzt (Schaarschmidt, 2007). Demgegenüber werden die pädagogischen Fachkräfte in 

der anderen Einrichtung – je nach personeller Besetzung im Team oder situativem Kontext 

– in den verschiedenen Lernwerkstätten eingesetzt.  

4.2 Stimulated Recall als Forschungsinstrument 

Beim Einsatz des Stimulated Recall als Forschungsinstrument wird das eigene Handeln als 

Stimulus und Ausgangspunkt für eine Retrospektion auf die eigene Handlungspraxis in einer 

zuvor erlebten Situation genutzt (Calderhead, 1981; Messmer, 2015). Als Stimulus wird häu-

fig ein Video als Grundlage für die Interviewsituation verwendet. Dabei werden die Inter-

viewteilnehmer*innen durch einen erzählgenerierenden Eingangsimpuls aufgefordert, sich 

das Video anzuschauen und ihre Gedanken, die ihnen beim Schauen des Videos durch den 

Kopf gehen, zu verbalisieren. Die Betrachtung der Videosequenz ermöglicht den Interview-

teilnehmer*innen ein erneutes Hineinversetzen in die zuvor erlebte Situation im Moment 

ihres Vollzugs und eröffnet Einblicke in Handlungsbegründungen und Ordnungen von All-

tagserfahrungen (Messmer, 2011, 2015), in die Thematisierungsweisen von Praxis (Thole, 

Milbradt, Göbel & Rißmann, 2016) sowie in die Deutungsmuster und Reflexionsprozesse 

über das eigene Handeln. 

In Bezug auf die zeitliche Durchführung des Interviews unterscheiden sich die Vorgehens-

weisen zwischen einer unmittelbaren Retrospektion (die sich zeitlich direkt an die Situation 

anschließt) und einer verzögerten Retrospektion (die Tage später stattfindet) (Konrad, 2010).  

Aufgrund des forschungsmethodischen Vorgehens wurden zwei verschiedene Datensorten 

erzeugt (Videos sowie Audios vom Interview). Dadurch werden zwei Perspektiven auf das 

Interaktionsgeschehen eröffnet: Videos konservieren sowohl Hörbares als auch Sichtbares 

und erfassen das „Zusammenspiel von Ereignissen auf beiden Wahrnehmungsebenen“ (Din-

kelaker & Herrle, 2009, S. 15). Durch das Video allein wird jedoch keine Einsicht in das 

unmittelbare Erleben der Akteur*innen in der Interaktion möglich. Das Potential des Stimu-

lated Recall liegt insbesondere darin, dass durch das Interview ein Einblick in die Absichten, 

Gedanken und Entscheidungsprozesse der Akteur*innen erlangt werden kann, indem die vi-

deographierte Situation aus der Perspektive der Akteur*innen in den Blick genommen wird 
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und durch eine nachträgliche Verbalisierung des eigenen Erlebens eine spezifische Bedeu-

tung konstruiert wird (Hormann & Disep, 2020). 

4.3 Durchführung der Stimulated Recall Interviews 

Als Stimulus für die Stimulated Recall Interviews wurden eigene Videos aus dem Lernbe-

gleitungsalltag der drei pädagogischen Fachkräfte genutzt. Eine Fokussierung lag auf der 

alltagsintegrierten Lernbegleitung in der Lernwerkstatt und der anschließenden Reflexion 

über die Realisierung und Gestaltung des von den Fachkräften gewählten pädagogischen 

Settings. Eine thematische Einschränkung wurde nicht vorgenommen. Ebenso konnten die 

Akteur*innen die Lernwerkstatt, die Situation und die (Klein-)Gruppenkonstellation der 

Kinder frei wählen sowie den Aufnahmefokus, den Beginn und das Ende der Videoauf-

nahme selbst bestimmen.  

Die sich direkt an die videographierte Situation anschließende Reflexion im Rahmen des 

Stimulated Recall Interviews erfolgte in einem zweischrittigen Prozess: Unmittelbar im An-

schluss an die videographierte Situation erfolgte ein erster offener Zugang zum Video. Dabei 

wurden die pädagogischen Fachkräfte durch einen erzählgenerierenden Eingangsimpuls auf-

gefordert, alles, was ihnen beim Schauen des Videos und in der videographierten Situation 

durch den Kopf ging, zu verbalisieren. Basierend auf der Methode des Lauten Denkens 

(Konrad, 2010) lautete der eingesetzte Eingangsimpuls: „Sie sehen gleich das Video und ich 

würde Sie bitten, alles, was Ihnen in der gefilmten Situation durch den Kopf ging bzw. was 

Ihnen beim Anschauen der Situation durch den Kopf geht, laut auszusprechen. Sie können 

das Video an Stellen, auf die sie genauer eingehen wollen, stoppen.“ In diesem ersten Schritt 

hielt sich die Interviewerin im Hintergrund und die Erzählung der pädagogischen Fachkräfte 

wurde durch keinerlei (Nach-)Fragen unterbrochen. Zudem hatten die pädagogischen Fach-

kräfte die Möglichkeit, das Video an für sie relevanten Stellen zu stoppen. Durch dieses 

Vorgehen wurden ihre Relevanzsetzungen deutlich, die in einem zweiten Schritt durch im-

manente und exmanente Nachfragen (Helfferich, 2009; Schütze, 1983) vertiefend fokussiert 

wurden. 

Die Datenerhebung erfolgte im Zeitraum von Mai 2017 bis September 2017. Nach der Da-

tenerhebung wurden die Stimulated Recall Interviews in Anlehnung an TiQ5 transkribiert 

(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014) und anonymisiert.  

4.4 Auswertung gemäß Grounded Theory 

Die Auswertung der Stimulated Recall Interviews erfolgte nach den Kodierprinzipien der 

Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996). Zentrale Strategien der Grounded Theory sind 

das Kodieren, das theoretische Sampling und die komparative Analyse (Strauss, 1998). Kon-

kret bedeutet eine komparative Analyse, dass ein beständiges und systematisches Verglei-

chen nach konzeptuellen Gemeinsamkeiten und Unterschieden in den Daten erfolgt 

(Pentzold, Bischof & Heise, 2018). Der Prozess des Kodierens teilt sich in drei Analysepha-

sen: Im Rahmen des offenen Kodierens werden Daten so analysiert, „dass Kodes, also erste 

abstrahierende Sprachbegriffe für die Beschreibung eines in den Daten auftauchenden Phä-

nomens, formuliert und vorgeschlagen werden“ (Muckel & Breuer, 2016, S. 162). Beim axi-

alen Kodieren werden die Achsenkategorien und ihre Beziehungen herausgearbeitet. Dazu 

werden bedeutsame Kategorien (diejenigen Kodes, die relevant für die Forschungsfrage 

 
5 „TiQ“ bedeutet „Talk in Qualitative Social Research“ und ist ein erweitertes sprachwissenschaftliches Trans-

formationsformat für eine rekonstruktive Auswertung von Transkriptionen. 
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sind) weiter ausdifferenziert, indem das Kodierparadigma (Strauss & Corbin, 1996; Strü-

bing, 2014) mit ursächlichen und intervenierenden Bedingungen, Handlungen und Interak-

tionen, Strategien, Konsequenzen und Kontext-Beschreibungen um eine Kategorie herum 

entfaltet und hinsichtlich ihrer Eigenschaften dimensionalisiert werden. Ziel des axialen Ko-

dierens ist es, dass ein „dichtes Netz aus Beziehungen verschiedener Kodes untereinander 

und mit der gewählten/kodierten Kategorie gewoben wird“ (Muckel & Breuer, 2016, 

S. 165). Durch selektives Kodieren werden die Achsenkategorien als wesentliche Aspekte 

der Theorie so verknüpft, dass eine Kernkategorie entsteht. Dazu werden die analysierten 

Achsenkategorien auf einem abstrakteren Level erneut klassifiziert bis schließlich die Kern-

kategorie entsteht (Strauss & Corbin, 1990). Diese wird dann inklusive ihrer Beziehungen 

beschrieben, was im Englischen mit dem Begriff Story bezeichnet wird. Anschließend wird 

die Theorie ausformuliert und anhand der Daten erneut überprüft (Flick, 2007). Die während 

des gesamten Kodierprozesses geschriebenen theoretischen Memos stellen dabei eine Basis 

für die Ausformulierung der Theorie dar. 

4.5 Reflexion der Gütekriterien 

Zu Beginn des eigenen Forschungsvorhabens wurde eine Explikation und Reflexion der 

„Präkonzepte [der Forscherin], d. h. der apriorischen, die Erkenntnisoptik kalibrierenden 

Voraussetzungen“ (Breuer & Muckel, 2016, S. 70) durch eine selbstexplorative Nieder-

schrift im persönlichen Forschungstagebuch vorgenommen. Diese wurde durch die fortlau-

fende reflexive Fokussierung und Dokumentation der Entwicklungen und Veränderungen 

im Forschungsprozess (insbesondere durch das Schreiben von Memos6) ergänzt. Dabei 

wurde die disziplinäre Verortung der Forscherin – sowohl im Rahmen der Präkonzepte als 

auch als Bezugspunkt für die weiterführenden Reflexionen während des Forschungsprozes-

ses –berücksichtigt. Ebenso wurde das theoretische Vorwissen rekurrierend auf Strauss und 

Corbin (1996) sowie Breuer, Muckel und Dieris (2017) bewusst und reflexiv in den For-

schungsprozess einbezogen.  

Auf die Herstellung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit wurde geachtet, indem der 

Forschungsprozess in all seinen Teilschritten dokumentiert und ein systematisches Vorge-

hen transparent eingehalten wurde (Steinke, 2012). Um eine möglichst hohe Transparenz 

des Auswertungsprozesses herstellen zu können, wurden ein Forschungstagebuch geführt 

sowie regelmäßig Memos verfasst (Breuer & Muckel, 2016). Darüber hinaus erfolgte eine 

ausführliche Dokumentation bei der Entwicklung der Kodes und Kategorien und die Ver-

wendung einer QDA-Software (Kuckartz, 2010). Um verschiedene Perspektiven und Deu-

tungen bei der Entwicklung der Kodes und Kategorien zu berücksichtigen sowie die eigene 

Rolle als Forscherin zu reflektieren, wurde in einer Auswertungsgruppe ein Abgleich mit 

Deutungsweisen von Peers vorgenommen (Breuer, 1996). Nicht eindeutige Stellen wurden 

im Rahmen eines Forschungskolloquiums diskutiert. Angesichts des kleinen Samples kön-

nen die Ergebnisse keinen Anspruch auf Verallgemeinerbarkeit erheben (Steinke, 2007). Bei 

der Zusammenstellung der Stichprobe wurde jedoch darauf geachtet, eine heterogene 

Gruppe von pädagogischen Fachkräften (hinsichtlich ihrer Berufserfahrungen und Ausbil-

dungshintergründe) auszuwählen, um so möglichst eine maximale Kontrastierung zu errei-

chen. Diese Überlegungen basieren auf dem Prinzip der Varianzmaximierung, das besagt: 

 
6 Memos sind Aufzeichnungen, Anmerkungen, Kommentare und Notizen der Forschenden. Sie können Ideen, 

Gedanken und Hypothesen enthalten. Das systematische Verfassen von Memos innerhalb des Forschungspro-

zesses gilt als Hilfsmittel für die Theoriebildung (Kuckartz, 2010). 
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„Je homogener die befragten Personen in relevanten Merkmalen oder ihren Aussagen aus-

fallen, desto wahrscheinlicher ist, dass weitere, wichtige Informationen nicht erhoben wer-

den können“ (Reinders, 2012, S. 115). 

5. Darstellung der Ergebnisse  

Im Fokus des Beitrages stehen ausgewählte Ergebnisse, die im Auswertungsprozess der Sti-

mulated Recall Interviews analysiert wurden. Bei der Auswahl wurde berücksichtigt, dass 

die Ergebnisse – im Sinne der minimalen und maximalen Kontraste – Fallvergleiche ermög-

lichen, wodurch differenzierte Erkenntnisse in Bezug auf die Fragestellung des Beitrags eru-

iert werden können. In allen drei Interviews konnte die Thematisierung der Ziele der päda-

gogischen Fachkräfte und deren Verfolgung im Rahmen der Lernbegleitung in der Lern-

werkstatt als wesentliches Element in der Kommentierung der Handlungspraxis analysiert 

werden. Daher wurde die Kategorie Die pädagogischen Fachkräfte beschreiben ihre Ziele 

und deren Verfolgung in der jeweiligen (gefilmten) Situation (kurz: Zielverfolgung) als für 

die Theorieentwicklung zentrale Kategorie (Achsenkategorie) eruiert. Durch das axiale Ko-

dieren konnte hinsichtlich der Achsenkategorie Zielverfolgung ein zirkulärer Prozess (Hor-

mann, 2020; Hormann & Disep, 2020) analysiert werden, der sich durch eine Verknüpfung 

zwischen den induktiv erarbeiteten Kategorien (Hormann, 2020) ergibt. Dieser zirkuläre 

Prozess beginnt mit ‚Die pädagogische Fachkraft nimmt einzelne Aspekte in der Situation 

im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt wahr und interpretiert diese.‘ Diese 

Interpretation führt zu Abwägungs- und Entscheidungsprozessen, die in eine Entscheidung 

münden und dann in entsprechenden Handlungen resultieren, aus denen sich Konsequenzen 

ergeben. Zusätzlich zu den induktiv erarbeiteten Kategorien (Hormann, 2020) wurden die 

Kategorien Interventionsunsicherheit und Interventionspunkte analysiert.  

Darüber hinaus findet die Ergebnispräsentation auf zwei Ebenen statt: In einem ersten Schritt  

werden anhand ausgewählter Beispiele sowohl der zirkuläre Prozess als auch die Ausdiffe-

renzierung der Kategorien Interventionsunsicherheit und Interventionspunkte veranschau-

licht, sodass eine Falldarstellung als erste Ergebnisebene erfolgt. Auf einer zweiten Ebene 

wird das paradigmatische Modell zur Lernbegleitung in der Lernwerkstatt dargelegt, indem 

Homogenisierungen und Kontrastierungen aus den drei Falldarstellungen herausgearbeitet 

werden. Abschließend wird im Diskussionsteil auf Basis dieser beiden Ergebnisebenen die 

Kernkategorie Kinder auf den Weg bringen vorgestellt und diskutiert. 

5.1 Falldarstellungen als erste Ergebnisse 

Im Rahmen der Falldarstellungen erfolgt einführend zunächst eine kurze Situationsbeschrei-

bung. Diese wird dann ergänzt durch ausgewählte fallspezifische Beispiele aus den Stimu-

lated Recall Interviews, die erste Interpretationen enthalten. Die folgende Tabelle gibt zu-

sammenfassend einen Überblick.  
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Tabelle 2. Überblick zu den Fällen 

Päd. Fach-

kräfte 
Einrichtung Lernwerkstatt Videosituation Thema 

Anke Kaspar Kita 1_13 Lernwerkstatt 

Bauen und Kon-

struieren 

- beginnt als dyadische Si-

tuation 

- später Kleingruppe 

- besonderer Fokus auf ein 

Kind (Alim) gerichtet 

Bauprozess mit 

(Schuh-)Kartons 

Dennis 

Bringmann 

Kita 1_30 Kreativwerkstatt - Kleingruppe (7 Jungen) 

- besonderer Fokus auf ein 

Kind (Malte) gerichtet 

Begleitung einer 

Malsituation 

Ulrike 

Unger 

Kita 1_13 Lernwerkstatt Na-

turwissenschaft und 

Technik (Forscher-

werkstatt) 

- beginnt als dyadische Si-

tuation 

- später zwei Kinder und 

päd. Fachkraft 

Untersuchen von 

Edelsteinen und 

Achatscheiben 

Falldarstellung Anke Kaspar: „[…] dass irgendwann der Punkt kommt“ 

Situationsbeschreibung: 

Die gefilmte Situation mit Anke Kaspar fand in der Lernwerkstatt Bauen und Kon-

struieren statt. Dort stehen u. a. (Schuh-)Kartons zur Verfügung, die für die Kinder 

frei zugänglich sind. Als ursprüngliches Ziel benennt Anke (bevor die Videoauf-

nahme startete), dass sie einen Jungen (Alim) in seinem Bauprozess begleiten und 

ihm neue Impulse für das Bauen geben wollte. Gleichzeitig möchte sie die Bausitu-

ation nutzen, um alltagsintegriert seine Sprachentwicklung zu fördern. Die zunächst 

als Dyade begonnene Spielsituation veränderte sich im Verlauf durch das Hinzukom-

men weiterer Kinder hin zu einer Kleingruppensituation, in der Alim jedoch weiter-

hin allein agierte.  

Eines der Mädchen, die zur Situation hinzukommt, nimmt einen Karton, den Alim bereits 

zum Bauen genutzt hatte. Anke verbalisiert in der Retrospektion: „Da war ich mir dann, als 

sie den Karton genommen hatte, war ich mir nicht sicher, ob es wirklich so war, dass sie 

den nehmen konnte oder nicht, weil sein [Alims] Blick noch etwas anderes sagte, das war 

dann so, dass ich dachte: ‚Da muss ich jetzt mal eben einschreiten.‘“ (AK, Z. 43-46). 

Durch die Verbalisierungen „war ich mir nicht sicher“ deutet sich zunächst eine (Interven-

tions-)Unsicherheit bei Anke an. Gleichzeitig verbalisiert sie jedoch, dass sie durch die 

Wahrnehmung von Alims Blick interpretiert, dass er mit dem Verlauf der Situation nicht 

einverstanden ist. Auf dieser Grundlage gelangt sie (gemäß ihrer Aussage) zu der Deutung, 

dass Alim ihre Unterstützung braucht und sie einschreiten muss, indem sie handelnd tätig 

wird.  

Auch im weiteren Verlauf beschreibt Anke Momente, in denen sich ein sukzessiver Hand-

lungsdruck für sie zu ergeben scheint: „Und dann kam das nächste Kind dazu, die dann die 

Situation doch […] also da hat sie mich ziemlich in Anspruch genommen […] und trotzdem 

ist es dann einfach so, dass irgendwann der Punkt kommt, wo ich dachte: ‚Okay, jetzt muss 
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ich handeln.‘[…] weil ich dachte, sonst kommt er [Alim] nicht zu dem Ziel, weil eigentlich 

ist ja das Ziel, dass er baut.“ (AK, Z. 46-59).  

In Ankes Äußerungen wird deutlich, dass sie die Veränderungen, die sich durch das Hinzu-

kommen des Mädchens ergeben, wahrnimmt und deutet: So interpretiert sie in der Retro-

spektion einerseits, dass sie von dem Mädchen in Anspruch genommen wird und anderer-

seits, dass Alims Spiel durch die Veränderungen (negativ) beeinflusst wird. Im Rahmen der 

Retrospektion verdeutlicht sie, dass sie in der Situation geschlussfolgert hat, dass die Situa-

tion droht, sich in eine Richtung zu entwickeln, die ihr ursprünglich anvisiertes Ziel gefähr-

det: „[...] ich glaub das war die Situation, wo es für’n Moment drohte, umzukippen. Und 

dass da sein Spiel, also Alims Spiel eigentlich, ähm, (.) drohte, kaputt zu gehen. [...], dass 

ich merkte, dass es nicht funktioniert [..]“ (AK, Z. 71-73). 

Diese Deutung scheint dazu zu führen, dass ihr Interventionsdruck weiter zunimmt und sie 

sich entscheidet zu handeln, indem sie strukturierend in die Situation eingreift: „[…] dass 

[…] ich dann, also zu [dem Mädchen] sagte ‚Brauchst du noch andere Kartons?‘ und ei-

gentlich sie auf den Weg schiffen wollte [...] und sie kam nicht mehr wieder und [das] hat 

aber tatsächlich das Spiel wieder ein bisschen beruhigt.“ (AK, Z. 77-82).  

In der Konsequenz hat das Mädchen aufgrund des Frageimpulses „Brauchst du noch andere 

Kartons?“ die Spielsituation verlassen. In der nachträglichen Betrachtung bewertet Anke 

ihre Entscheidung als erfolgreich und zielführend, weil sich die Spielsituation dadurch wie-

der „beruhigt“ habe und sie Alim so ermöglichte, ungestört weiterzubauen.  

Darüber hinaus nimmt Anke die Veränderungen in der Situation anscheinend dahingehend 

wahr, dass andere Kinder zur Situation hinzukommen und sich ihre Rolle dadurch verändert: 

„[...] und während ich im Raum war, war einfach klar, dass ich für andere Kinder natürlich 

auch Spielperson bin (.) Ansprechperson […]“ (AK, Z. 182-183). 

Einerseits deutet sich hier ein Spannungsfeld hinsichtlich der Fokussierung an, die auf ein 

Kind (individuell) bei möglichst gleichzeitiger Berücksichtigung der anderen Kinder, ge-

richtet ist. Andererseits erfolgt im Rahmen der Verbalisierung eine Differenzierung der ei-

genen Rolle: Während bei Alim die Förderung und Unterstützung im Vordergrund zu stehen 

scheint, nimmt sie ihre eigene Rolle gegenüber den anderen Kindern als Spiel- und An-

sprechperson wahr. 

Ein weiteres Spannungsfeld zeigt sich in der Retrospektion darin, dass Anke darauf Bezug 

nimmt, dass es ihr beim Eingreifen in die Situation wichtig ist, nicht zu reglementierend zu 

sein: „[…] ohne zu sehr zu reglementieren, aber schon so, dass klar ist, dass irgendwie gehts 

hier nicht weiter, also schon reglementieren, aber […], also irgendwie so das Mittelmaß 

finden […]“ (AK, Z. 49-52). 

Durch Ankes retrospektiven Ausführungen kann die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt als 

Prozess gedeutet werden, der für sie durch Interventionsunsicherheit gekennzeichnet ist. 

Diese könnte z. B. dadurch entstehen, dass Anke die Situation in der Lernwerkstatt beobach-

tet und ‚unter einem gewissen Risiko (bspw. dem Risiko, dass die Situation kippen könnte) 

laufen lässt, bis ein gewisser Punkt erreicht ist, an dem sie den Eindruck hat, dass sie inter-

venieren muss. Dabei scheint ihr ursprüngliches Ziel (in dieser Situation: Alim im Baupro-

zess zu unterstützen) ihre Wahrnehmungen und Deutungen hinsichtlich dieser Interventions-

punkte zu lenken: Die Momente, in denen ein Handeln in Form von Einschreiten aus ihrer 

Sicht notwendig wird, orientieren sich an dem Ziel, das ursprünglich von ihr benannt wurde. 

Sie sieht sich verantwortlich dafür, dass die Situation für Alim aufrechterhalten wird und er 
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seinen Bauprozess fortsetzen kann: Einerseits entscheidet sie sich zu handeln, wenn sie in-

terpretiert, dass Alims Ziel in Gefahr ist. In den Verbalisierungen fällt dabei auf, dass Anke 

ihr Ziel und Alims Ziel gleichsetzt, ohne dass ein Abgleich der Ziele stattgefunden hat. An-

dererseits fühlt sie sich zuständig dafür, einen gewissen Rahmen für die Situation herzustel-

len und (für Alim) aufrecht zu erhalten. Daher entsteht ein weiterer Interventionspunkt, wenn 

die Situation (aus Ankes Sicht) zu kippen scheint. In diesem Zusammenhang konnte im Sti-

mulated Recall Interview die Kategorie Strukturierung (als eine Handlungsstrategie) analy-

siert werden. Das dimensionale Kontinuum dieser Kategorie erstreckt sich entlang der Pole: 

gar nicht–viel. Wesentlich für Anke ist dabei, ein Mittelmaß (ggf. auch eine Balance) zu 

finden. Die folgende Abbildung 1 stellt das Kodierparadigma zur Achsenkategorie Zielver-

folgung für Anke Kaspar dar. 

 

 

Abbildung 1. Kodierparadigma Zielverfolgung bei Anke Kaspar 

 

Falldarstellung Dennis Bringmann: „Kindern Brücken bauen“ 

Situationsbeschreibung: 

Die gefilmte Situation mit Dennis Bringmann fand in der Kreativwerkstatt statt. Den-

nis hatte ein Kreativangebot für eine Kleingruppe (bestehend aus sieben Jungen) vor-

bereitet. Dazu hatte er Ausmalblätter zum Thema Ninjago mit in die Kreativwerkstatt 

gebracht. Als Ziele formulierte er (vor der Situation) die Förderung des Austausches 

zwischen den Jungen über Ninjago mit dem Zweck für einen der Jungen (Malte) – 

auf Basis des gemeinsamen Austausches – Wissen über Ninjago-Figuren bereitzu-

stellen. In der Retrospektion benennt er darüber hinaus noch die Förderung der Stift-

haltung und der Feinmotorik der Jungen als weitere Ziele.  

In der nachträglichen Betrachtung seiner Handlungspraxis nimmt Dennis eine Irritation 

wahr, die dazu führt, dass er seine Gedanken, die ihm beim Ansehen dieser Stelle im Video 

durch den Kopf gehen, folgendermaßen verbalisiert: „Ich war kurz kleben geblieben. [Per-

son 2] hatte gesagt: ‚Weg gegangen, Platz vergangen.‘ Jetzt hatte ich einfach gesagt: ‚Ja 

die Regel kennen wir alle, du kannst dich hier hinsetzen.‘ Ich hab diesen/diesen Konflikt 
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quasi für ihn gleich gelöst, aber einfach nur, damit das Angebot nicht ins Stocken gerät. 

Damit’s einfach fließt. Aber das wär, glaube ich, ne gute Möglichkeit für ne/für ne gesunde, 

schöne Auseinandersetzung gewesen. Ja, fiel mir grad nur dazu ein. Hab ich vielleicht was 

verpasst.” (DB, Z. 22-27). 

Dennis verbalisiert hier, dass er in der Situation wahrgenommen und interpretiert hat, dass 

sich möglicherweise ein Konflikt ankündigen könnte, der aus Dennis‘ Sicht durch die Äu-

ßerung des einen Jungen: „Weg gegangen, Platz vergangen.“ explizit wird. Dennis äußert 

retrospektiv, dass er sich in der Situation für eine Strukturierung entschieden hat, indem er 

dem zurückkommenden Jungen einen Platz anbietet. Das Angebot konnte in der Konsequenz 

fortgeführt werden, was jedoch gleichzeitig zur Folge hat, dass eine Aushandlung durch die 

Jungen nicht stattfinden konnte. Abschließend formuliert Dennis: „Hab ich vielleicht was 

verpasst”, wodurch sich eine mögliche (nachträgliche) Interventionsunsicherheit (im Rah-

men der Retrospektion) – bezogen auf seine Entscheidung, zu intervenieren – vermuten lässt. 

Gleichzeitig interpretiert er in der nachträglichen Betrachtung, dass er diesen möglicher-

weise entstehenden Konflikt durch seine Strukturierung verhindert hat und sein Angebot 

(und damit sein anvisiertes Ziel) weiterverfolgt werden konnte. Er eröffnet aber auch (zu-

mindest in der Retrospektive), dass es eine andere Möglichkeit gegeben hätte, wodurch sich 

ein „bipolarer Möglichkeitsraum“ (Strübing, 2014, S. 22) mit dem Kontinuum Situation 

strukturieren (mit verschiedenen Ausprägungen entlang der Pole: gar nicht–viel) andeutet. 

Auch bei Dennis scheinen sich die Punkte, an denen ein Intervenieren aus seiner Sicht nötig 

wird, an dem ursprünglich von ihm genannten Ziel (Malte durch die Gestaltung der Malsi-

tuation Wissen über Ninjago zu verschaffen) zu orientieren. Auf Grundlage seiner Retro-

spektion lässt sich interpretieren, dass es handlungsleitend für ihn ist, dass das Angebot wei-

terfließt, damit dieses Ziel erreicht werden kann.  

Im weiteren Verlauf des Interviews deutet sich ein anderer Interventionspunkt bei Dennis 

an, der in folgender Aussage sichtbar wird: „Weil klar, wer mehr Freude am Bauen oder 

Bewegungsspiel hat, wird sich überwiegend dort aufhalten. Aber es gibt halt welche, die 

kaum die anderen Räume aufsuchen. Was an sich nicht schlimm ist, aber wir wollen ja auch 

einfach sicher gehen, dass sie/dass sie da auch gefördert werden, oder vielleicht sogar ein 

Interesse entdecken, ne und deswegen. Wenn man/zwingen kann man nicht. Und ja, das 

meine ich mit, dass wir in der Verantwortung sind, da dann Brücken zu bauen einfach für 

die Kinder, ne.“ (DB, Z. 208-214). 

In den Verbalisierungen von Dennis zeigt sich, dass er wahrnimmt, dass es Kinder gibt, die 

sich hauptsächlich in einer bestimmten Lernwerkstatt aufhalten. Diese Wahrnehmung greift 

er im Interview auf und äußert weiterführend, dass die Kinder kein Interesse an den anderen 

Räumen/Lernwerkstätten haben und sie (als Team pädagogischer Fachkräfte) dadurch nicht 

sicherstellen können, dass die Kinder in allen Bereichen ausreichend gefördert werden bzw. 

überhaupt ein Interesse für die anderen Bereiche entwickeln können. In diesen Aussagen 

deutet sich eine Interpretation von Dennis hinsichtlich der Interessen der Kinder und des 

eigenen Förderauftrages an. Dennis argumentiert weiter, dass es in solchen Fällen zentral 

ist, den Kindern an ihren Interessen orientierte Impulse zu geben und ihnen damit Brücken 

in andere Lernwerkstätten zu bauen. Die Handlungsstrategie des Brückenbauens besteht für 

ihn darin, an den Interessen der Kinder orientierte Angebote im Rahmen thematisch anders 

gelagerter Lernwerkstätten zu entwickeln. In dieser konkreten Situation hat er das Interesse 

der Jungen an Ninjago aufgegriffen, indem er Ausmalblätter zu diesem Thema mit in die 

Situation bringt und so eine Brücke in die Kreativwerkstatt baut. In der Konsequenz ist die 
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Jungengruppe in der Kreativwerkstatt aktiv, was für Dennis mit der Schlussfolgerung ein-

hergeht, dass dadurch auch andere Entwicklungsbereiche (bspw. Feinmotorik und Stifthal-

tung) gefördert werden können.  

In der Retrospektion nimmt er darauf Bezug, indem er äußert: „Andererseits wollt ich auch 

drauf achten, dass Malte zum Beispiel, das mit der Stifthaltung einfach noch besser hin-

kriegt. Von alleine hätte er’s wahrscheinlich jetzt nicht so gemacht oder den Anspruch ge-

habt.” (DB, Z. 98-100). 

Ähnlich wie bei Anke formuliert Dennis seine Zielsetzung zunächst auf ein Kind (Malte) 

bezogen. Darüber hinaus benennt er aber auch Ziele für die Gruppe der Jungen insgesamt: 

Malte soll durch zusätzliches Wissen über Ninjago ermöglicht werden, zukünftig in Rollen-

spielsituationen mitreden und dadurch an diesen Spielsituationen teilhaben zu können sowie 

gleichzeitig auch bezüglich der Stifthaltung gefördert werden. Die Jungen insgesamt sollen 

in der Feinmotorik gefördert werden. Auch bei Dennis deutet sich damit ein Spannungsfeld 

hinsichtlich der Fokussierung auf ein Kind (individuell) bei möglichst gleichzeitiger Berück-

sichtigung der anderen Kinder an.  

Zusammenfassend lässt sich die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt durch Dennis‘ Aussa-

gen als ein Prozess, der fließt bzw. fließen soll, rekonstruieren. Interventionen scheinen aus 

seiner Perspektive notwendig zu sein, um den Fluss des Angebots aufrechtzuerhalten. Sein 

Interventionspunkt wird daher anscheinend aktiviert, wenn das Angebot droht, ins Stocken 

zu geraten. Andererseits lässt sich interpretieren, dass er sich verantwortlich dafür fühlt, dass 

die Förderung der Kinder in bestimmten Bereichen (bspw. Feinmotorik und Stifthaltung) 

sichergestellt wird. Daher scheint sich ein weiterer Interventionspunkt immer dann zu erge-

ben, wenn Kinder sich hauptsächlich in einer Lernwerkstatt aufhalten. In diesen Fällen sei 

es geboten, den Kindern Brücken in andere Lernwerkstätten zu bauen, um eine Förderung in 

allen relevanten Bereichen zu ermöglichen. Der „bipolare Möglichkeitsraum“ (Strübing, 

2014, S. 22) wird einerseits durch eine Strukturierung bzw. Konfliktlösung (mit verschiede-

nen Ausprägungen entlang der Pole: gar nicht–viel) sowie andererseits durch das Kontinuum 

den Kindern durch interessenbasierte Angebote Brücken bauen (Kinder lenken, ggf. päda-

gogischer Lenkungsgrad: mit verschiedenen Ausprägungen entlang der Pole: gar nicht – 

viel) aufgespannt. Die folgende Abbildung 2 stellt das Kodierparadigma zur Achsenkatego-

rie Zielverfolgung für Dennis Bringmann noch einmal abschließend dar. 
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Abbildung 2. Kodierparadigma Zielverfolgung bei Dennis Bringmann 

 

Falldarstellung Ulrike Unger: „[…] da zwischendurch auch schon mal was 

einzuwerfen“ 

Situationsbeschreibung: 

Die gefilmte Situation mit Ulrike Unger fand in der Lernwerkstatt Naturwissenschaft 

und Technik (Forscherwerkstatt) statt. Sie ergab sich spontan dadurch, dass an einem 

Tisch im Raum eine große Lupe (mit Gestell) und verschiedene Steine sowie Achat- 

und Steinscheiben bereitliegen. Eine der Achatscheiben erregte die Aufmerksamkeit 

eines Mädchens. Das Mädchen betrachtete diese interessiert, während Ulrike Unger 

gerade noch damit beschäftigt war, Materialien aus der vorangegangenen Situation 

wegzuräumen. 

Im Unterschied zu Anke und Dennis verbalisiert Ulrike in der Retrospektion, dass sie im 

Vorfeld zur Situation kein explizites Ziel hatte: „Ähm da hab ich gar kein Ziel vorher gehabt, 

weil das ist eine Situation, die ich andauernd im (Forscherraum) habe. Das ist ne Situation, 

die entsteht einfach.“ (UU, Z. 128-129).  

Vielmehr weist Ulrike mit ihrer Aussage darauf hin, dass solche Situationen (ohne Vorbe-

reitung und ohne eigenes Zutun) „andauernd“ im Forscherraum entstehen. Im weiteren Ver-

lauf verbalisiert sie auf das Mädchen bezogen: „Da sie fragt was und dann entdeckt sie was 

und ihre Entdeckung, die sie macht, kleidet sie ja immer in Worte […] und dann muss ich 

dann immer gucken und daraus entwickeln sich dann ja auch ähm Gespräche aber auch so 

Frage und Antwort Sachen. […] Das ist aber glaub ich was, was wir Erzieher automatisch 

machen, dass wir immer Wissen, das wir haben, dann automatisch weitergeben, ohne dass 

ich mir jetzt Gedanken darüber mache, vorher […].“ (UU, Z. 132-139). 

An diesem Beispiel wird der rekonstruierte (zirkulär ablaufende) Prozess bei Ulrike deutlich. 

Ulrike nimmt wahr, dass das Mädchen etwas fragt und entdeckt und sie diese Entdeckung 

„in Worte kleidet“. Ihre Äußerung „dann muss ich dann immer gucken“ deutet darauf hin, 

dass sie zunächst beobachtend abwartet und dann situativ entscheidet, wie sie darauf reagiert 

und inwieweit sie in die Interaktion einsteigt. Wenn sie sich entscheidet, zu handeln, ergeben 
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sich in der Konsequenz dann Gespräche und „Frage und Antwort Sachen“, die aus Ulrikes 

Sicht mit einer Wissensweitergabe ihrerseits verknüpft sind.  

Auch wenn Ulrike kein explizites Ziel – auf ein Kind oder eine Gruppe von Kindern bezogen 

– äußert, so beschreibt sie durch ihre Ausführungen im Interview dennoch Aspekte, die ihr 

für die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt wichtig sind: „Und ähm alle Kinder, die jetzt 

heute Morgen in der Dialogrunde dabei waren, die kommen im Laufe des Tages immer wie-

der und fragen dann nochmal nach […] und verlieren das Interesse daran nicht und das 

finde ich gut.“ (UU, Z. 120-123). 

In dieser Aussage wird deutlich, wie wichtig Ulrike es findet, dass die Kinder ihr Interesse 

an der Sache nicht verlieren und im Laufe des Tages wiederkommen und Fragen stellen. 

Auch im weiteren Verlauf des Interviews zeigt sich, wie bedeutsam es für Ulrike ist, das 

Interesse der Kinder zu erhalten: „[…] das ist mir wichtig, dass ich hinhöre, ähm im Ge-

spräch mit ihnen bin und ihnen dann mehr oder weniger folge und ab und an mal was ein-

werfe und nicht nur einwerfe, wenn sie […] nicht mehr weiterwissen […]. Das ist mir zu 

spät, wenn ich so lange warte, bis sie nicht mehr weiterwissen. Dann sind vielleicht bei einer 

Fünfergruppe drei [Kinder] schon abgesprungen, weil denen schon vorher langweilig war. 

Ich glaube, das ist nicht verkehrt da zwischendurch auch schon mal was einzuwerfen.“ 

(UU, ZZ 265-271). 

Ulrikes Ziele lassen sich aus ihren Äußerungen teilweise nur indirekt ableiten. In ihren Aus-

sagen deutet sich an, dass es ihr wichtig ist, dass sie das Interesse der Kinder aufrechterhält 

und die Kinder in der Situation (und mit ihr im Gespräch) bleiben. Genau an dieser Stelle 

scheint ihr Interventionspunkt anzuknüpfen. Aufgrund ihrer Aussagen lässt sich interpretie-

ren, dass sie es (aus ihrer Wahrnehmung heraus) schafft, das Interesse der Kinder beizube-

halten, indem sie selbst ab und an Impulse einbringt. Dabei scheint es aus ihrer Sicht jedoch 

wichtig zu sein, Impulse zu geben, bevor die Kinder das Interesse verlieren. Im Kontrast zu 

Dennis und Anke sind Ulrikes Ziele jedoch anscheinend nicht auf die Förderung eines Kin-

des bzw. eine definierte Kleingruppe oder ein bestimmtes Angebot ausgerichtet. Ihr Hand-

lungsdruck in der Situation erscheint deutlich geringer als der bei Anke und Dennis zu sein. 

Die folgenden Aussagen verdeutlichen dies noch einmal: „Also da das ist natürlich dann, 

wenn man so einen Forscherraum hat, auch (.) einfach (.) gut, weil die kommen ja mit einer 

bestimmten Intention da auch rein, ne.“ (UU, Z. 282-283) „Aber das haben wir ja auch 

aufgebaut. Ähm die Früchte tragen wir seit Jahren, so dass es dann einfach ist ähm die 

Lern(.)untersützung […] sie so grundsätzlich zu unterstützen. Ist ja nicht jedes Mal so, äh 

finde ich, dass da so ein großer Lernerfolg hinter sein muss. Ich glaube, wenn sie da Spaß 

haben (.) reicht mir das auch ((lacht)). Also ne es gibt ja viele Facetten. Aber ein Stück 

nehmen sie immer mit ((lacht)) ja.“ (UU, Z. 290-295). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Ulrike die Lernbegleitung als einen Prozess 

beschreibt, der in der Forscherwerkstatt/im Forscherraum einfach von allein entsteht und 

läuft – einfach dadurch, dass dieser Raum vorhanden ist. Aufgrund ihrer Aussage „die kom-

men ja mit einer bestimmten Intention da auch rein“ lässt sich vermuten, dass Ulrike (auf-

grund ihrer Erfahrungen) annimmt, dass die Kinder mit eigenen Zielen in die Forscherwerk-

statt kommen und ihre Lernbegleitung darin besteht, die Kinder „[…] so grundsätzlich zu 

unterstützen“. Interventionen scheinen aus ihrer Sicht wichtig zu sein, damit Kinder mit ih-

rem Interesse in der Situation dabeibleiben. Das bedeutet für sie, selbst Impulse und Fragen 

einzuwerfen, bevor die Kinder das Interesse verlieren. Dadurch deutet sich der „bipolare 

Möglichkeitsraum“ (Strübing, 2014, S. 22) mit dem Kontinuum Fragen und Impulse ein-

bringen (mit verschiedenen Ausprägungen entlang der Pole: gar nicht–viel) an. Durch ihre 
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Beschreibung „Ich glaube, das ist nicht verkehrt da zwischendurch auch schon mal was ein-

zuwerfen.“ lässt sich auch bei Ulrike eine (nachträgliche) Interventionsunsicherheit inter-

pretieren. Ein weiterer Interventionspunkt könnte durch ihre Aussagen zum Forscherraum 

deutlich werden: Ulrike betont, dass sie (das Team) die Früchte tragen, weil sie die Lern-

werkstätten (u. a. den Forscherraum) aufgebaut haben. Aus ihrer Perspektive scheinen die 

Situationen einfach so zu entstehen, weil dieser Raum existiert. Insofern scheint das Bereit-

stellens des Raums für sie eine immense Bedeutung zu haben, die sich unter Umständen zu 

Beginn der Situation auch im Aufräumen (Wiederherstellen) des Raums zeigen könnte. Die 

folgende Abbildung 3 stellt das Kodierparadigma zur Achsenkategorie Zielverfolgung für 

Ulrike Unger noch einmal abschließend dar. 

 

 

Abbildung 3. Kodierparadigma Zielverfolgung bei Ulrike Unger 

 

5.2 Paradigmatisches Strukturmodell Zielverfolgung im Prozess der Lernbe-

gleitung in der Lernwerkstatt als zweite Ergebnisebene 

Bei allen drei pädagogischen Fachkräften werden durch ihre Verbalisierungen dimensionale 

Kontinuen (Strübing, 2014) bezogen auf die Kategorien Zielverfolgung, Interventionspunkte 

und Interventionsunsicherheit analysierbar. Darüber hinaus lässt sich die Lernbegleitung in 

der Lernwerkstatt als zirkulärer Prozess rekonstruieren. Der Zielfokus und die Ziele der pä-

dagogischen Fachkräfte beeinflussen dabei die Wahrnehmungen und Deutungen im Prozess 

der Lernbegleitung und führen zu einer Interventionsunsicherheit mit dem dimensionalen 

Kontinuum entlang der Pole: gering–hoch sowie situativ–retrospektiv. Die Interventions-

punkte sind bei allen drei Fachkräften eng mit ihren Zielen verknüpft und abhängig von den 

Wahrnehmungen und Deutungen in der Situation. Auch wenn die Interventionspunkte in den 

Interviews unterschiedlich beschrieben werden, deutet sich dennoch eine Gemeinsamkeit 

an: Wenn die Wahrnehmungen und Deutungen der pädagogischen Fachkräfte aus ihrer Per-

spektive darauf hinweisen, dass das Erreichen ihres Ziels gefährdet ist, erhöht sich der sub-

jektiv wahrgenommene Handlungsdruck für sie, bis ihr persönlicher Interventionspunkt er-
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reicht ist. In der Folge wird interveniert, wobei die Intervention ausgerichtet an den indivi-

duell verschiedenen Handlungsstrategien der pädagogischen Fachkraft (bspw. eigene Im-

pulse einbringen, Konflikt lösen, Brücken bauen) erfolgt. Hier knüpft ein weiterer Gesichts-

punkt an, bei dem ebenfalls der Prozess in den Blick gerät. Dieser Aspekt könnte durch den 

Grad der (pädagogischen) Lenkung/Strukturierung der Situation (mit dem dimensionalen 

Kontinuum entlang der Pole: gar nicht–viel) bezeichnet werden. Die sich daraus ergebenen 

Konsequenzen sind u. a. abhängig von den Handlungsstrategien und dem situativen Kontext. 

Die folgende Abbildung 4 stellt das (fallübergreifende) paradigmatische Modell zur Ach-

senkategorie Zielverfolgung im Prozess der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt dar. 

 

 

Abbildung 4. Kodierparadigma Zielverfolgung im Prozess der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 

6. Diskussion der Ergebnisse 

6.1 Kernkategorie Kinder auf den Weg bringen 

Die Ergebnisse der Auswertung weisen darauf hin, dass im Rahmen der Stimulated Recall 

Interviews Gedanken, Gefühle und Absichten verbalisiert werden, die Rückschlüsse für die 

Lernbegleitung in Lernwerkstätten erlauben. In allen drei Stimulated Recall Interviews lässt 

sich die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt als Prozess interpretieren, der so lange läuft 

bzw. fließt bis bestimmte Ereignisse die pädagogische Fachkraft zum (Lenkungs-)Handeln 

bringen. Handlungsleitend für alle drei Fachkräfte sind dabei ihre explizit genannten oder 

impliziten Zielsetzungen für die jeweilige Situation. Diese beeinflussen ihre Wahrnehmun-

gen und Deutungen und führen dazu, dass situativ Entscheidungen getroffen werden. Dabei 

gibt es – je nach Situation und Fachkraft individuell ausgerichtet – Interventionspunkte, an 

denen aus der nachträglichen Sicht der Fachkräfte ein (Lenkungs-)Handeln erforderlich 

wird, damit die anvisierten Ziele erreicht werden können. 

Bei allen drei pädagogischen Fachkräften scheint die Förderung der Entwicklung sowie der 

Zielverfolgung eine zentrale Überzeugung – im Rahmen des nachträglichen Reflektierens 

über die Praxis – darzustellen: Anke verfolgt (laut Aussage vor dem Interview und während 
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der Retrospektion) das Ziel, Alim neue Ideen für das Bauen geben und seine Sprache fördern 

zu wollen. Dennis verbalisiert in der nachträglichen Reflexion, dass er Malte Wissen über 

Ninjago ermöglichen wollte, damit er zukünftig in Rollenspielen mitreden kann und er 

gleichzeitig die Feinmotorik (insbesondere die Stifthaltung) der Jungen fördern möchte. Ul-

rikes Ziel, das sich durch die Interpretation der nachträglichen Reflexion analysieren lässt, 

besteht darin, dass die Kinder konzentriert bei einem Thema bleiben, ihr Interesse am Thema 

aufrecht erhalten und sie Wissen über das Thema an die Kinder weitergeben kann.  

Mit der Förderung der Entwicklung verknüpft konnte im Rahmen des selektiven Kodierens 

die Kategorie Kinder auf den Weg bringen als für die Theorieentwicklung zentrale (Kern-

)Kategorie herausgearbeitet werden. So gibt Dennis in der Reflexion über die Situation an, 

einerseits das Ziel zu verfolgen, Kinder in einen Austausch über ihr Interessengebiet (Nin-

jago) zu bringen, damit Wissenslücken bei einzelnen Kindern geschlossen werden können. 

Darüber hinaus möchte er sie auf den Weg in andere Lernwerkstätten bringen, um eine För-

derung in bisher vernachlässigten Bereichen sicherstellen zu können. Ulrikes nachträglich 

expliziertes Ziel besteht darin, die Kinder auf den Weg zurück in die Forscherwerkstatt zu 

bringen, indem sie ihr Interesse weckt und aufrechterhält, damit sie ihr Wissen in den ent-

stehenden Gesprächen an die Kinder weitergeben kann. Bei Anke zeigt sich das Phänomen 

Kinder auf den Weg bringen in der nachträglichen Reflexion über ihre Praxis auf zweierlei 

Arten: Einerseits bringt Anke Kinder, die Alims Zielerreichung gefährden, auf den Weg, 

damit Alim ungestört weiterbauen und sein Ziel bzw. Ankes Ziel erreicht werden kann. An-

derseits besteht ihr übergeordnetes Ziel darin, Alim auf den Weg ins Bauen und in die Spra-

che zu bringen.  

Gleichzeitig deuten sich in allen drei Interviews reflexive Aushandlungsprozesse der päda-

gogischen Fachkräfte an, in denen über die Ziele im Rahmen der Lernbegleitung in der Lern-

werkstatt verhandelt wird. Durch die Analyse der Verbalisierungen werden zum einen di-

mensionale Kontinuen, bspw. bezogen auf den Zielfokus (auf ein Kind bezogen (individuell) 

– auf Gruppe von Kindern bezogen) oder auf die Zielfokussierung mit verschiedenen Aus-

prägungen entlang der Pole (gar nicht–hoch), erkennbar. Zum anderen werden in diesem 

Zusammenhang Spannungsverhältnisse in der Lernbegleitung deutlich: So wird Bezug auf 

die Förderung eines Kindes (mit einem bestimmten Ziel) – bei gleichzeitiger Berücksichti-

gung der Interessen und Bedürfnisse der anderen Kinder – genommen. Darüber hinaus wird 

darauf verwiesen, dass Kinder neben dem freien Agieren in der Lernwerkstatt auch motiviert 

werden sollten, in andere Lernwerkstätten zu gehen, damit bestimmte Fähigkeiten gefördert 

werden können. Bei allen drei pädagogischen Fachkräften wird deutlich, dass sich die Span-

nungsverhältnisse aus der (von ihnen im Rahmen der Reflexion benannten) ursprünglichen 

Zielsetzung und Handlungsplanung sowie der Anpassung ihrer Handlungen auf den jewei-

ligen situativen Kontext ergeben. Unter Rückbezug auf Drieschner (2021) können diese 

Spannungsverhältnisse als Duale bzw. Balancen im Rahmen der Lernbegleitung in der Lern-

werkstatt aufgefasst werden, die es zu reflektieren gilt. Weitere Rückbezüge lassen sich ei-

nerseits zu den Überzeugungen der pädagogischen Fachkräfte zu Bildungs- und Erziehungs-

zielen und andererseits zu den Merkmalen der Ergebnisqualität bzw. den Outcomes (Tietze, 

2008) herstellen. Kinder auf den Weg bringen bedeutet in dieser Verknüpfung, die Lernbe-

gleitung in der Lernwerkstatt situativ angemessen zu balancieren, um eine Entwicklung der 

Kinder zu ermöglichen. 

Auf Grundlage der Ergebnisse könnte der als Kreislauf dargestellte Prozess von Handlungs-

planung, Handeln in der Situation und Evaluation (Nentwig-Gesemann, Fröhlich-Gildhoff, 

Harms & Richter, 2011) – um eine permanente Prüfung und Anpassung der Handlungspla-

nung unter Rückbezug zur Zielverfolgung sowie dem daraus resultierenden Handeln in der 
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Situation bzw. dem Balancieren in der Situation – ergänzt werden, sodass eine Spirale ent-

steht, die diesen Kreislauf auf verschiedenen Ebenen immer wiederholt.  

6.2 Ausblick für weitere Empirie- und Theoriebildung 

Die nächsten sich anschließenden Schritte bestehen darin, den Prozess des selektiven Ko-

dierens fortzusetzen, um die Kernkategorie Kinder auf den Weg bringen inklusive der Be-

ziehungen zu den Achsenkategorien weiterführend auszudifferenzieren sowie daran an-

schließend die Theorie auszuformulieren und anhand der Daten erneut zu überprüfen. 

Neben den Überzeugungen zu Bildungs- und Erziehungszielen werden im Rahmen der Ana-

lyse auch Hinweise zu den Lehr-Lern-Überzeugungen erkennbar: So wählen zumindest 

Anke und Dennis Lernziele für ihre Situationen in der Lernwerkstatt aus und lenken den 

Prozess, was eher der instruktivistischen Überzeugung (Mischo et al., 2012) entsprechen 

würde. Gleichzeitig stellen alle drei Fachkräfte den Raum mit Material bzw. Material bereit 

und lassen die Prozesse zunächst einmal laufen. Insbesondere Ulrike betont dabei die beson-

dere Bedeutung des Forscherraums. In der Aussage, in der sie verdeutlicht, dass es Situatio-

nen sind, die einfach so entstehen, stellt sie ihre eigene Rolle sogar eher als passiv dar. Diese 

Aussagen knüpfen eher an eine konstruktivistische Perspektive (Laewen, 2000; Schäfer, 

2016) an. Darüber hinaus werden (insbesondere bei Dennis) auch soziale Interaktionen mit 

anderen Kindern angeregt, um zu Erkenntnissen zu gelangen und Ulrike äußert, dass es um 

gemeinsame Gespräche über die Sache geht, wodurch eher eine ko-konstruktivistische Per-

spektive (Fthenakis, 2009; König, 2009) deutlich wird. Eine vertiefte Analyse der Interviews 

hinsichtlich der Lehr-Lern-Überzeugungen könnte hier weitere Einblicke in die subjektiven 

Überzeugungen der pädagogischen Fachkräfte sowie der sich daraus ergebenen Rück-

schlüsse auf die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt geben.  

Ein weiterer Anknüpfungspunkt ergibt sich hinsichtlich der Interventionspunkte und der In-

terventionen. Die pädagogischen Fachkräfte beschreiben in den Stimulated Recall Inter-

views verschiedene Aspekte (bspw. Wohlfühlen auf Seiten der Fachkraft oder der Kinder, 

drohende Eskalation der Situation, etc.), an denen ein Einschreiten bzw. Strukturieren aus 

ihrer Perspektive notwendig wird. Hier könnte interessant sein, im Video zu analysieren, 

was in der beschriebenen Situation vor der Intervention passiert, wie durch die pädagogische 

Fachkraft interveniert wird und was in der Konsequenz passiert. Ebenso könnte interessant 

sein, zu erkunden, von wem an den Interventionspunkten die Initiative bzw. Veranlassung 

(mit dem dimensionalen Kontinuum zwischen den Polen Eigeninitiative vs. Fremdinitiative) 

ausgeht. Durch diese Analyse könnten die ursächlichen Bedingungen, Handlungen, Interak-

tionen und Konsequenzen (Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014) im Hinblick auf die 

Lernbegleitung in der Lernwerkstatt weiter ausdifferenziert werden. 

Weitere (Forschungs-)Fragen ergeben sich im Anschluss an die hier präsentierten Ergeb-

nisse u. a. im Hinblick darauf, ob sich weitere Spannungsverhältnisse bzw. Dialektiken in 

den Stimulated Recall Interviews eruieren lassen. Diesbezüglich erscheint eine vertiefte 

Analyse als angemessen, um das feldspezifische Wissen, die Erfahrungen und die impliziten 

Bewältigungsstrategien in der jeweiligen Situation rekonstruieren und weiter ausdifferenzie-

ren zu können.  
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6.3 Limitationen 

In der retrospektiven Betrachtung ihrer Handlungspraxis verbalisieren die pädagogischen 

Fachkräfte Gedanken, Gefühle und Absichten, die ihnen zum einen in der nachträglichen 

Reflexion beim Schauen des Videos durch den Kopf gingen oder ihnen zum anderen (auf 

Grundlage ihrer Äußerungen im Interview) bereits im Vollzug der Handlungspraxis durch 

den Kopf gegangen sind. 

Berücksichtigt werden muss jedoch, dass es sich bei der im Video abgebildeten Komplexität 

nur um einen Ausschnitt der Realität handelt. Dieser ist durch die Kameraführung im Auf-

nahmesetting begrenzt, wodurch nur bestimmte Aspekte in den Blick geraten (Hormann & 

Disep, 2020; Sonnleitner et al., 2018). Der Fokus der Kamera kann dementsprechend auch 

die Aufmerksamkeit der Akteur*innen lenken und insofern einen Einfluss auf das Themati-

sierte haben. 

Darüber hinaus bestehen methodische Grenzen einerseits in der Problematik der Bewusst-

heit, da nicht alle das Verhalten steuernden Kognitionen dem Bewusstsein zugänglich sind. 

Dies gilt insbesondere für routinierte Handlungen (Konrad, 2010). Andererseits können 

nicht alle inneren Vorgänge verbalisiert und artikuliert werden. Das ist u. a. darin begründet, 

dass die Methode „Lautes Denken“ (Konrad, 2010) geeignete Konzepte und treffende Be-

zeichnungen benötigt, um die inneren Vorgänge oder die mir bewusstwerdenden Aspekte 

der eigenen Handlungspraxis in Worte fassen zu können. Auch Thole et al. (2016) kommen 

in Bezug auf die Verbalisierung von unterschiedlichen Wissensformen zu dem Fazit, dass 

durch ein Ausbleiben der expliziten Benennung nicht geschlussfolgert werden kann, dass 

dieses Wissen nicht vorliegt. Sie weisen diesbezüglich auf den impliziten Anteil von Hand-

lungspraxis, der nicht verbalisiert werden kann, hin. 

Unter Berücksichtigung der Reichweite der hier präsentierten Ergebnisse kann kein An-

spruch auf Generalisierbarkeit erhoben werden.  

7. Fazit und Implikationen für die frühpädagogische Praxis 

Erziehungs- und Bildungsprozesse sind durch Wechselseitigkeiten gekennzeichnet, die als 

Duale bzw. als Balancen aufgefasst werden können (Drieschner, 2021). Hinweise auf solche 

Duale bzw. Balancen haben sich auch in den Ergebnissen hinsichtlich der Lernbegleitung in 

der Lernwerkstatt gezeigt. Diese „Dialektiken können nicht nach normativen Prinzipien oder 

empirisch bestimmten Gesetzen aufgelöst werden, sondern sind zu reflektieren, um zu einer 

situativ angemessenen Handlungsentscheidung zu gelangen“ (Drieschner, 2021, S. 41). Auf 

Grundlage dieser Überlegungen kommt der dialektischen Analyse von Balancen eine beson-

dere Bedeutung zu. Einerseits könnte eine Analyse solcher Balancen im Rahmen der Quali-

tätsentwicklung in Kindertageseinrichtungen, die nach dem Lernwerkstattprinzip arbeiten, 

dazu beitragen, das Reflexionsvermögen der pädagogischen Fachkräfte bezogen auf die 

Lernbegleitung in der Lernwerkstatt anzuregen. Andererseits könnte sie im Rahmen der em-

pirischen Forschung zu einer Differenzierung der Qualitätsmerkmale von Lernwerkstattar-

beit sowie zu weiteren Fragestellungen führen. 

Darüber hinaus wird in diesem Zusammenhang zunehmend auf den Erwerb von Kompeten-

zen hingewiesen, die es ermöglichen in den komplexen, mehrdeutigen Situationen im Kita-

Alltag reflexiv und situationsangemessen zu handeln (Nentwig-Gesemann et al., 2011). Von 

wesentlicher Bedeutung ist dabei die Ausbildung eines professionellen Selbstverständnisses, 
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das – durch die Verschränkung von theoretischem Wissen, pädagogischer Praxis und Refle-

xion – zu einem im pädagogischen Alltag notwendigen Orientierungswissen, Erklärungs-

wissen und Handlungswissen beitragen kann (Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pi-

etsch, 2011). Basis dafür ist die kontinuierliche fachliche und persönliche Reflexion des ei-

genen professionellen Handelns (Nentwig-Gesemann et al., 2011). 

Eine Möglichkeit Reflexionsprozesse über das eigene Handeln anzuregen, bildet der Einsatz 

von Stimulated Recalls als ein Format videobasierter Reflexion, bei dem ein Stimulus (meist 

in Form eines Videos) für eine Retrospektion auf die eigene Handlungspraxis in einer zuvor 

selbst erlebten Situation genutzt wird (Calderhead, 1981). So könnten Stimulated Recalls im 

Rahmen von Fortbildungen pädagogischer Fachkräfte als Medium des Lehrens und Lernens 

mit dem Ziel der (Weiter-)Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen genutzt 

werden. Durch die Betrachtung des Videos und die Option, währenddessen laut zu denken, 

ermöglicht es eine erste, offene Auseinandersetzung der pädagogischen Fachkräfte mit der 

videographierten Alltagssituation in der Lernwerkstatt. Dieser offene Zugang kann dann in 

einem zweiten Schritt – im Rahmen eines mikroanalytischen Vorgehens – unterschiedlich 

genutzt werden, indem durch immanente und exmanente Nachfragen (Helfferich, 2009) 1.) 

eine differenzierte Analyse der entsprechenden Situation und der Balancen in der Situation 

unterstützt wird oder 2.) Anregungen zur Reflexion über die Vielperspektivität und Kom-

plexität von pädagogischen Alltagssituationen in der Lernwerkstatt geboten werden oder 3.) 

zum Nachdenken und Reflektieren über das eigene Handeln sowie über alternative Hand-

lungsmöglichkeiten angeregt wird (Hormann & Disep, 2020).  
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8 Übergreifende Diskussion und Reflexion 

Im Rahmen dieser abschließenden Diskussion und Reflexion werden gezielt Teilaspekte näher 

fokussiert, deren Diskussion im Rahmen der Artikel (vgl. Kap. 7) aufgrund des begrenzten 

Umfangs nicht vertieft möglich war. In diesem Zusammenhang werden die insgesamt sehr auf-

schlussreichen Ergebnisse aus den Artikeln zusammengeführt und unter Rückbezug auf die 

Fragestellungen der Forschungsarbeit sowie den damit verbundenen (theoretischen) Perspekti-

ven diskutiert sowie hinsichtlich der Limitationen reflektiert. 

8.1 Reflexion des Forschungsprozesses 

Aufgrund bislang fehlender Generierung und Systematisierung zur Bedeutung und Rolle des 

Raums und der Lernbegleitung im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrichtun-

gen bestand ein wesentliches Ziel dieser Forschungsarbeit darin, auf Basis der Grounded The-

ory Methodologie, eine gegenstandsbezogene Theorie zur Ausdifferenzierung dieser Aspekte 

zu genieren. Im Verlauf des iterativ-zyklischen Forschungsprozesses, der auf einer pragmatis-

tisch ausgerichteten Forschungslogik (Strübing, 2014 & 2018) mit induktiven, abduktiven und 

deduktiven Schleifen basiert, wurden sukzessive drei Forschungsgegenstände eruiert: (1) 

Raumvorstellungen und damit verknüpfte Raumbezüge (pädagogischer Fachkräfte) im Kontext 

von Lernwerkstätten in Kindertageseinrichtungen, (2) das pädagogische Selbstverständnis der 

pädagogischen Fachkräfte hinsichtlich ihrer Rolle als Lernbegleitung in Lernwerkstätten in 

Kindertageseinrichtungen und (3) Dimensionale Kontinuen und Spannungsverhältnisse im 

Rahmen der Lernbegleitung in Lernwerkstätten in Kindertageseinrichtungen. 

Zu Beginn des Forschungsprozesses konnten aus den leitfadengestützten Interviews, die in drei 

Kindertageseinrichtungen (jeweils mit der Kita-Leitung und einer pädagogischen Fachkraft im 

Tandem) durchgeführt wurden, insgesamt 25 Subkategorien abgeleitet werden, die sich den 

Kategorien (1) Kennzeichen von Lernwerkstatt(arbeit), (2) Bedeutung und Rolle des Raums in 

der Lernwerkstatt, (3) Bedeutung der pädagogischen Fachkräfte in der Lernwerkstatt und (4) 

Bedeutung und Rolle der Lernenden (der Kinder) zuordnen lassen (vgl. Kap. 7.1). 

Basierend auf diesen Ergebnissen wurden als nächster methodischer Zugang Stimulated Recall 

Interviews mit drei pädagogischen Fachkräften durchgeführt, um so eine introspektive Perspek-

tive auf die (handlungsleitenden) Gedanken, Gefühle und Absichten der Akteur*innen – hin-

sichtlich ihrer Lernbegleitung in der Lernwerkstatt – zu erlangen. Aufgrund vielfältiger Expli-

kationen der pädagogischen Fachkräfte wurden zunächst erste Ergebnisse bzgl. der Überzeu-

gungen, Denk- und Handlungsmuster der pädagogischen Fachkräfte empirisch rekonstruiert 
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(vgl. Kap. 7.2), die in weiteren Forschungsschritten im Rahmen des iterativ-zyklischen For-

schungsprozesses sukzessive überarbeitet, ausdifferenziert und ergänzt wurden (vgl. Kap. 7.3 

& 7.4). In diesem Zusammenhang wurde zunächst ein zirkulärer Prozess zum Phänomen Lern-

begleitung in der Lernwerkstatt sein analysiert, der immer weiter ausdifferenziert wurde. Dar-

über hinaus konnten sensibilisierende Konzepte und innere Aushandlungsprozesse der pädago-

gischen Fachkräfte analysiert werden (vgl. Kap. 7.2 & 7.3). Durch die weiterführende vertiefte 

Analyse erwies sich die Kategorie Die pädagogischen Fachkräfte verbalisieren ihre Ziele und 

deren Verfolgung (kurz: Zielverfolgung) als wesentliche Kategorie (Achsenkategorie) für den 

Theorieentwicklungsprozess (vgl. Kap. 7.2 & 7.3), weshalb anhand dieser Achsenkategorie die 

Anwendung des Kodierparadigmas (Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014) verdeutlicht 

wurde (vgl. Kap. 7.3).  

In den darauffolgenden Schritten des Forschungsprozesses wurden die inneren Aushandlungs-

prozesse der pädagogischen Fachkräfte und die dimensionalen Kontinuen weiter fokussiert. 

Gleichzeitig erfolgte insbesondere auf Basis des Kodierprozesses und des ständigen Verglei-

chens eine Ausdifferenzierung der bisherigen Ergebnisse, sodass sukzessive das paradigmati-

sche Modell zur Lernbegleitung in der Lernwerkstatt (Strauss & Corbin, 1996; Strübing, 2014) 

entwickelt und expliziert wurde (vgl. Kap. 7.3 & 7.4).  

Im Zuge eines abduktiven Blitzes (Peirce, 1970; Reichertz, 2013) wurde das Phänomen Ent-

wicklungsräume in der Lernwerkstatt herstellen und ausbalancieren hervorgebracht. Um dieses 

interessante Phänomen tiefergehend zu analysieren, wurden im weiteren Forschungsverlauf das 

Hervorbringen und Ausbalancieren der Entwicklungsräume fokussiert. Dabei stellte sich vor 

allen Dingen die Frage, welche Handlungsstrategien pädagogische Fachkräfte im Rahmen der 

Lernbegleitung in der Lernwerkstatt nutzen, um Entwicklungsräume herzustellen und auszuba-

lancieren und welche Konsequenzen sich dadurch für die Akteur*innen in der Lernwerkstatt 

ergeben.  

Die intensive Auseinandersetzung mit dem Phänomen Entwicklungsräume in der Lernwerkstatt 

herstellen und ausbalancieren stellte den Schlüsselmoment der Forschungsarbeit dar und führte 

dazu, dass auf Grundlage einer weiteren theoretischen und empirischen Ausdifferenzierung die-

ses Phänomens, eine komplexe und verdichtete materiale (gegenstandsbezogene) Theorie 

(Strauss, 1998; Miethe, 2016) zur Kernkategorie Kinder auf den Weg bringen: Entwicklungs-

räume in der Lernwerkstatt herstellen und ausbalancieren generiert werden konnte (vgl. Kap. 

7.4 & 8.2). 
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Im gesamten Forschungsprozess war die Reflexivität rekurrierend auf die RGT nach Breuer 

(2009) das zentrale Leitmotiv. So erfolgte einerseits eine fortwährende Reflexion entlang des 

gesamten Forschungsprozesses, die sich sowohl auf die biografisch und beruflich geprägten 

Vorerfahrungen als auch auf die theoretischen Vorannahmen und Präkonzepte der Forschenden 

und darüber hinaus auch auf die eigene Rolle im Datenerhebungs- und Auswertungsprozess 

bezogen haben. Andererseits wurden zur Gewährleistung dieser Anforderung Memos (vgl. 

Kap. 5.3.4) über den gesamten Forschungsprozess hinweg geschrieben und Interpretationen im 

Rahmen der Datenauswertung und der Entwicklung der Kategorien in vielfältigen Auswer-

tungsgruppen und im Rahmen von Forschungskolloquien und Besprechungen reflektiert, dis-

kutiert, verworfen und erweitert. Überdies stellt die intersubjektive Nachvollziehbarkeit für die 

Forschungsarbeit ein wesentliches Gütekriterium des Forschungsvorgehens dar. Daher erfolgte 

eine Offenlegung des Forschungsprozesses (vgl. Kap. 6) und der Forschungsergebnisse (vgl. 

Kap. 7 & 8), mit dem Ziel eine möglichst hohe Transparenz (u. a. hinsichtlich des Theorieent-

wicklungsprozesses) herzustellen.  

8.2 Reflexion der Limitationen der Forschungsarbeit  

Die Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit und ihre methodologische Ausrichtung sind 

mit Limitationen verknüpft, die nachfolgend diskutiert werden. Dabei wird zwischen (1) me-

thodologischen und (2) methodischen Einschränkungen sowie (3) Limitationen bzgl. der Er-

gebnisse differenziert.  

Aufgrund der Ausrichtung der Forschungsarbeit kann die Forschende nicht losgelöst vom For-

schungsprozess und den darin gewonnen Erkenntnissen sowie als unbeteiligte neutrale Perso-

nen betrachtet werden. Insofern hat die Forschende Einfluss auf den Forschungsprozess genom-

men, indem sie durch ihre biografische, soziale und berufliche Prägung sowie ihr theoretisches 

Vorverständnis eigene Interpretationen in den Forschungsprozess eingebracht hat und diese 

entsprechend in die Erhebung und Auswertung der Daten eingeflossen sind. Im Sinne der Re-

flexiven Grounded Theory wurde dieser subjektive Einfluss der Forschenden nicht eliminiert, 

sondern stattdessen systematisch und kontrolliert in den Erkenntnis- und Problemlöseprozess 

eingebunden (Breuer, Muckel, Dieris, 2019). Dementsprechend wurden wissenschaftlich ak-

zeptierte Strategien genutzt, die eine „Bewusstmachung, Relativierung, Flexibilisierung und 

Entverselbstständlichung von vorgängigen Interpretationsmustern bzw. -routinen“ (Breuer, 

Muckel & Dieris, 2019, S. 9) ermöglicht haben (vgl. Kap. 8.1). 

Als weitere methodologische Limitation ist die geringe Fallzahl zu nennen, die für eine For-

schung auf Basis der GTM durchaus typisch ist. Der Vorteil und das Potential einer GTM-
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basierten Forschungsarbeit liegen jedoch in der Entwicklung einer gegenstandsbezogenen The-

orie und damit einhergehend einer sehr detaillierten, dichten Beschreibung der jeweiligen Phä-

nomene. So konnte durch diese Forschungsarbeit eine gegenstandsbezogene Theorie zur Be-

deutung der Lernbegleitung und des Raums im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) in Kinderta-

geseinrichtungen erarbeitet werden, die als wesentlich für den Lernwerkstatt-Diskurs angese-

hen werden kann. Als Einschränkung muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass diese The-

orie aus der empirischen Untersuchung gewonnen wird und sich ausschließlich auf diese be-

zieht. Angesichts dessen und aufgrund des kleinen Samples können die Ergebnisse keinen An-

spruch auf Verallgemeinerbarkeit erheben (Steinke, 2007). In diesem Zusammenhang ist aller-

dings darauf hinzuweisen, dass das Ziel in der Grounded Theory nicht im Produzieren von Er-

gebnissen, die für eine breite Population repräsentativ sind, besteht, sondern darin, eine Theorie 

zu generieren, die ein Phänomen spezifiziert (Steinke, 1999). Strübing führt in diesem Zusam-

menhang den Begriff der konzeptuellen Repräsentativität ein, den er als „die möglichst umfas-

sende und hinreichend detaillierte Entwicklung von theoretischen Konzepten und Kategorien“ 

(Strübing, 2014, S. 37) definiert. In diesem Sinne stellen die Ergebnisse einen wesentlichen 

Beitrag für die weiteren Diskussionen sowohl bzgl. der Bedeutung der Lernbegleitung als auch 

bzgl. der Bedeutung des Raums im Kontext von Lernwerkstattarbeit dar und bilden darüber 

hinaus einen Ausgangspunkt für weitere, an die Ergebnisse anknüpfende, empirische Untersu-

chungen (vgl. Kap. 9). 

Zudem wurde bei der Zusammenstellung der Stichprobe darauf geachtet, eine heterogene 

Gruppe von pädagogischen Fachkräften (hinsichtlich ihrer Berufserfahrungen und Ausbil-

dungshintergründe) auszuwählen, um so eine möglichst maximale Kontrastierung zu erreichen. 

Diese Überlegungen basieren auf dem Prinzip der Varianzmaximierung, das besagt: „Je homo-

gener die befragten Personen in relevanten Merkmalen oder ihren Aussagen ausfallen, desto 

wahrscheinlicher ist, dass weitere, wichtige Informationen nicht erhoben werden können“ 

(Reinders, 2012, S. 115). 

Neben den methodologischen Limitationen sind Limitationen aufgrund des methodischen Vor-

gehens zu fokussieren: Das Stimulated Recall eröffnet die Möglichkeit für eine Rekonstruktion 

der sensibilisierenden Konzepte der pädagogischen Fachkräfte sowie der Spannungsverhält-

nisse, die in die (eigene) Handlungspraxis im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 

eingebettet sind. Dabei bilden die eigenen Handlungen der Akteur*innen den Ausgangspunkt 

für eine Selbst- und Praxisreflexion. Im Rahmen dieser retrospektiven Betrachtung ihrer Hand-

lungspraxis verbalisieren die pädagogischen Fachkräfte Gedanken, Gefühle und Absichten, die 
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ihnen entweder in der nachträglichen Reflexion beim Schauen des Videos durch den Kopf gin-

gen oder ihnen (auf Grundlage ihrer eigenen Äußerungen im Interview) bereits im Vollzug der 

Handlungspraxis durch den Kopf gegangen sind. Berücksichtigt werden muss jedoch, dass es 

sich bei der im Video abgebildeten Komplexität nur um einen Ausschnitt der Realität handelt. 

Dieser ist durch die Kameraführung im Aufnahmesetting begrenzt, wodurch nur bestimmte As-

pekte in den Blick geraten (Hormann & Disep, 2020; Sonnleitner et al., 2018). Der Fokus der 

Kamera kann dementsprechend auch die Aufmerksamkeit der Akteur*innen lenken und inso-

fern einen Einfluss auf das Thematisierte haben. 

Darüber hinaus bestehen methodische Grenzen von Stimulated Recalls einerseits in der Prob-

lematik der Bewusstheit, da nicht alle das Verhalten steuernden Kognitionen dem Bewusstsein 

zugänglich sind. Dies gilt insbesondere für routinierte Handlungen (Konrad, 2010). Anderer-

seits können auch nicht alle inneren Vorgänge verbalisiert und artikuliert werden. Das ist u. a. 

darin begründet, dass die Methode „Lautes Denken“ (Konrad, 2010) geeignete Konzepte und 

treffende Bezeichnungen benötigt, um die inneren Vorgänge oder die mir bewusstwerdenden 

Aspekte der eigenen Handlungspraxis in Worte fassen zu können. Auch Thole et al. (2016) 

kommen in Bezug auf die Verbalisierung von unterschiedlichen Wissensformen zu dem Fazit, 

dass durch ein Ausbleiben der expliziten Benennung nicht geschlussfolgert werden kann, dass 

dieses Wissen nicht vorliegt. Sie weisen diesbezüglich auf den impliziten Anteil von Hand-

lungspraxis, der nicht verbalisiert werden kann, hin. 

Überdies basieren die Ergebnisse der Forschungsarbeit hauptsächlich auf Selbstauskünften der 

pädagogischen Fachkräfte, auch wenn im Rahmen des axialen und selektiven Kodierens ein 

Einbeziehen der Videos (insbesondere hinsichtlich der Verhaltensweisen der pädagogischen 

Fachkräfte) vorgenommen wurde. Zur vertieften Analyse der sozialen Praktiken sowie des Zu-

sammenspiels strukturierenden Handelns und im Handeln reproduzierter Strukturen könnte 

eine weiterführende vertiefte (qualitative) Videoanalyse, die als Basis für die Stimulated Recall 

Interviews genutzt wurden, weitere Aufschlüsse geben und so zu einer weiteren Ausdifferen-

zierung der (Handlungs-)Strategien und Praktiken der Akteur*innen im Rahmen der Lernbe-

gleitung in der Lernwerkstatt beitragen.  

8.3 Zusammenführung und Diskussion der Forschungsergebnisse 

Die Forschungsergebnisse der vorliegenden Arbeit sind äußerst umfangreich. Zur besseren 

Nachvollziehbarkeit werden die wesentlichen Ergebnisse der Artikel zusammengeführt und un-

ter Rückbezug auf die Kernkategorie Kinder auf den Weg bringen: Entwicklungsräume in der 

Lernwerkstatt herstellen und ausbalancieren diskutiert. Der Fokus wird dabei auf die drei 
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eruierten Forschungsgegenstände: (1) Raumvorstellungen und damit verknüpfte Raumbezüge 

(pädagogischer Fachkräfte) im Kontext von Lernwerkstätten in Kindertageseinrichtungen (vgl. 

Kap. 8.3.1), (2) das pädagogische Selbstverständnis der pädagogischen Fachkräfte hinsichtlich 

ihrer Rolle als Lernbegleitung vgl. Kap. 8.3.2)und (3) Dimensionale Kontinuen und Spannungs-

verhältnisse im Rahmen der Lernbegleitung in Lernwerkstätten in Kindertageseinrichtungen 

(vgl. Kap. 8.3.3) gerichtet. 

8.3.1 Die Rolle des Raums im Kontext von Lernwerkstätten in Kindertageseinrichtun-

gen 

Übergeordnet wird in der Diskussion zur Rolle des Raums im Kontext von Lernwerkstätten – 

unter Rückbezug auf die erste Forschungsfrage – darauf fokussiert, wie der Raumbegriff im 

Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) von den pädagogischen Fachkräften verwendet wird und 

welche subjektiven Überzeugungen pädagogischer Fachkräfte hinsichtlich der Bedeutung 

des Raums in der Lernwerkstatt deutlich werden. Rekurrierend auf den theoretischen Rahmen 

dieser Forschungsarbeit wird gleichzeitig erörtert, welche Raumperspektiven (vgl. Kap. 3) da-

bei erkennbar werden und was Raum – auf Grundlage der Ergebnisse dieser Forschungsarbeit 

– im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrichtungen bedeuten kann bzw. wel-

che Raumperspektiven dabei zukünftig berücksichtigt werden könnten. 

Auf Grundlage der Ergebnisse wird erkennbar, dass die Lernwerkstatt im Sinne des Raums als 

pädagogische Umwelt (vgl. Kap. 3) eine wesentliche Rolle für die pädagogischen Fachkräfte 

einnimmt (vgl. Kap. 7). In diesem Zusammenhang werden von den pädagogischen Fachkräften 

sowohl Eigenschaften, die die Lernwerkstatt als Raum erfüllen soll (bspw. die Lernwerkstatt 

soll wandelbar und veränderbar sein), als auch Anforderungen, die an die Lernwerkstatt gestellt 

werden (bspw. die Lernwerkstatt soll den Kindern Möglichkeiten zum Ausprobieren aber auch 

Rückzugsmöglichkeiten bieten), formuliert. Das Bereitstellen von vielfältigem Material, Ge-

genständen und Werkzeugen sowie deren anregende Präsentation werden dabei immer wieder 

als zentrales Element betont (vgl. Kap. 7). In diesem Zusammenhang werden gleichzeitig auch 

Überzeugungen und Bedeutungszuschreibung der pädagogischen Fachkräfte analysierbar: Eine 

Zuschreibung besteht darin, dass die pädagogischen Fachkräfte schlussfolgern, dass durch das 

Bereitstellen der Materialien, Gegenstände und Werkzeuge, (automatisch) eine aktive Ausei-

nandersetzung mit diesen gefördert wird. Eine weitere folgt der Annahme, dass die Lernwerk-

statt eine Rahmenbedingung für verschiedene Aktivitäten der Kinder darstellt und den Kindern 

gleichzeitig Sicherheit bietet, indem die Funktion der Lernwerkstatt (bspw. Lernwerkstatt Na-

tur, Rollenspiel, etc.), deren Möblierung und ihre Einrichtung, ihnen bereits eine Orientierung 
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und eine vorgedachte Struktur vorgeben (vgl. Kap. 7.1). Unter Rückbezug auf den theoretischen 

Rahmen lässt sich konstatieren, dass die pädagogischen Fachkräfte wesentliche Elemente, die 

auch im Rahmen der Diskussion zur Rolle und Bedeutung des Raums im Kontext von Lern-

werkstatt(arbeit) (vgl. Kap. 2.1) fokussiert werden, diskutieren. Gleichzeitig lässt sich ein Be-

zug zum absolutistisches Raumverständnis (vgl. Kap. 3.1.1) herstellen. Dieser Überlegung fol-

gend wird die Lernwerkstatt – im Sinne des Raums als Behälter – von den pädagogischen Fach-

kräften lediglich als Hülle für Bildungs- und Erziehungsprozesse bzw. als fixe Vorbedingung 

für pädagogische Prozesse (Kessl, 2016) angesehen (vgl. Kap. 3.1.1 & 3.2). Kritisch anzumer-

ken ist, dass die Interaktionen, die den Raum konstruieren und die Aneignungspraxen in der 

Lernwerkstatt – bei einer ausschließlichen Fokussierung der Lernwerkstatt als Raum als Behäl-

ter – unberücksichtigt bleiben. Kessl spricht in diesem Zusammenhang auch von einer „raum-

theoretischen Engführung“ (Kessl, 2016, S. 7). Gleichzeitig entsteht die Frage, welche Konse-

quenzen dieses Raumverständnis bzgl. des pädagogischen Selbstverständnisses der pädagogi-

schen Fachkräfte im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) sowie für die Lernbegleitung in der 

Lernwerkstatt hat bzw. haben könnte (vgl. Kap. 8.3.2). 

Auf Basis der Ergebnisse lassen sich ebenfalls Bezüge zum relativistischen Raumverständnis 

bzw. zum Raum aus konstruktivistischer Perspektive (vgl. Kap. 3.1.1) herstellen. So wird in 

den Ergebnissen bspw. ein Rückbezug zum Raum als pädagogische Interaktionspraxis (vgl. 

Kap. 3.2) an den Stellen deutlich, an denen die Auseinandersetzung mit Regeln und Grenzen 

sowie die Begrenzungen, die im Lernwerkstattalltag durch die pädagogischen Fachkräfte vor-

genommen werden, thematisiert werden. Darüber hinaus wird hervorgehoben, dass die Lern-

werkstatt Kindern vielfältige Möglichkeiten bietet, neue Handlungsmöglichkeiten für sich zu 

erkunden, sich auszuprobieren und dass in der Lernwerkstatt für die Kinder auch Dinge möglich 

sind, die sonst für sie tabu sind (vgl. Kap. 7). Gerade durch den zuletzt genannten Aspekt deuten 

sich zwei weitere Raumbezüge – in Form der Aneignungsräume (vgl. Kap. 3.3.1) und des 

Raums als Erschließung der Welt im Handeln (vgl. Kap. 3.2) – an, die in den Ergebnissen an 

verschiedenen Stellen erkennbar werden. So wird ergänzend zur Möglichkeit des eigenständi-

gen Ausprobierens der Kinder von den pädagogischen Fachkräften darauf hingewiesen, dass 

die Kinder in der Lernwerkstatt selbständig ihre eigenen Interessen verfolgen können und so 

selbst einen Schritt für sich weiterkommen können, also selbst neue Erkenntnisse zu ihrem In-

teressengebiet erlangen können. Dabei wird durch die pädagogischen Fachkräfte immer wieder 

betont, dass die Kinder in der Auseinandersetzung mit den Materialien, Gegenständen und 

Werkzeugen in der Lernwerkstatt ihre Fähigkeiten (u.a. aufgrund des Umgangs mit denselben) 

erweitern (können) (vgl. Kap. 7 & 3.3.1) und sich die Lernwerkstatt im Rahmen ihrer eigenen 
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Erkundungsprozesse erschließen (können) (vgl. Kap. 7). Darüber hinaus wird die Öffnung der 

Kindertageseinrichtung in den Sozialraum betont, um die Grenzen der Lernwerkstatt (bspw. 

Material oder Werkzeug, das in der Lernwerkstatt nicht vorhanden ist, in einer ‚richtigen‘ 

Werkstatt im Sozialraum jedoch schon; andere Expertise) zu überwinden. Überdies wird her-

vorgehoben, dass für die Kinder die Möglichkeit besteht, die Lernwerkstatt umzugestalten, so-

dass sich die Kinder so ihre eigenen Räume in der Lernwerkstatt schaffen können. Eine päda-

gogische Fachkraft bringt es auf den Punkt, indem sie verbalisiert, dass Kinder sich ihre eigene 

Lernwerkstatt da schaffen, wo sie gerade etwas herausfinden oder lernen wollen (vgl. Kap. 7.1) 

und definiert die Lernwerkstatt damit als Ort, den das Kind sich selbst schafft, um etwas zu 

lernen. Insofern können Aneignungsräume in der Lernwerkstatt entstehen, wenn die Kinder 

aktiv handeln und sich mit der räumlich unsozialen Umwelt auseinandersetzen, indem sie sich 

diese zu eigen machen und sich gleichzeitig gestaltend in ihr wiederfinden (können) (vgl. Kap. 

3.3.1; Deinet, 2018 & Leontjew, 1973). 

Einerseits wird auch in diesem Kontext die Bedeutungszuschreibung, dass durch das Bereit-

stellen der Materialien, Gegenstände und Werkzeuge in der Lernwerkstatt, (automatisch) eine 

aktive Auseinandersetzung mit diesen gefördert wird und die Kinder ihre Fähigkeiten selbsttä-

tig erweitern (und sich so ihre eigenen Aneignungsräume schaffen), erkennbar. Dadurch 

schließt sich andererseits die Frage an, worauf der Fokus der pädagogischen Fachkräfte tatsäch-

lich gerichtet ist: auf die Aneignungspraxen der Kinder bzw. die Räume, die durch Spacing und 

Syntheseleistung (durch die Kinder) konstituiert werden (vgl. Kap. 3.1.2 & Löw, 2015) oder 

auf die Lernwerkstatt als Raum, der den Kindern Möglichkeiten zur Aneignung bietet. Durch 

die letztgenannte Perspektive würde die Lernwerkstatt wieder lediglich als Hülle für Bildungs- 

und Erziehungsprozesse (Kessl, 2016) bzw. als fixe Vorbedingung (Kessl, 2016) für Aneig-

nungsprozesse angesehen werden (vgl. Kap. 3.1.1 & 3.2), ohne dass die Aneignungsprozesse 

genauer fokussiert werden. An diese Überlegungen anknüpfend ist auch fraglich, welche Zu-

schreibungen sich aus den jeweiligen Raumvorstellungen der pädagogischen Fachkräfte hin-

sichtlich ihrer Rolle als Lernbegleitung in der Lernwerkstatt ableiten und diskutieren lassen(vgl. 

Kap. 8.2.2). 

Überdies wird in den Ergebnissen eine Paradoxie deutlich, die darin besteht, dass Erwachsene 

(räumliche) Strukturen vorgeben, indem sie bspw. eine Lernwerkstatt (mit einem bestimmten 

Schwerpunkt: bspw. die Lernwerkstatt Natur oder Rollenspiel) einrichten, die die Kinder anre-

gen soll, in der Auseinandersetzung mit den bereitgestellten Materialien, Gegenständen und 

Werkzeugen, eigenständig (durch pädagogische Fachkräfte) vorgedachte Dinge zu erkunden. 
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Da Kinder sich Räume und Material teilweise jedoch anders (als von den pädagogischen Fach-

kräften vorgedacht) erschließen (vgl. Kap. 3.3.1), erweisen sich diese Strukturen nicht immer 

stimmig für die Kinder. Das bedeutet, dass sie die so geschaffenen Räume (Lernwerkstatt als 

Raum als Behälter) nicht als Raum synthetisieren, sondern sich vielmehr – durch Spacing und 

Syntheseleistung (vgl. Kap. 3.1.2) – ihre eigenen Räume in der Lernwerkstatt schaffen, indem 

sie die Lernwerkstatt umräumen oder Material anders – als von pädagogischen Fachkräften 

vorgesehen – benutzen. Die so durch die Kinder vollzogenen Umgangsweisen mit dem Material 

und die so geschaffenen Räume können jedoch von den Vorstellungen der pädagogischen Fach-

kräfte abweichen und werden dann dementsprechend als Zweckentfremdung wahrgenommen 

bzw. gedeutet (vgl. Kap. 7.1).  

Unter Rückbezug auf den theoretischen Rahmen dieser Forschungsarbeit lassen sich mehrere 

Bezüge herstellen. Einerseits kann rekurrierend auf das Thema der institutionalisierten Räume 

(vgl. Kap. 3.3.2) abgeleitet werden, dass Lernwerkstätten Orte in Kindertageseinrichtungen 

sind, die für Betreuung, Bildung und Erziehung geplant und eingerichtet sind und in denen 

Räume hervorgebracht werden. Dabei wird – durch die Inszenierung von Ritualen und die sym-

bolische Einbettung normativer Regeln – eine institutionelle Ordnung dargestellt und reprodu-

ziert (Honig, 2002a). Raum wird dabei sozial konstruiert und sowohl durch Interaktionen als 

auch durch soziale Praktiken hergestellt (Schelle, 2021), wobei ein Wechselspiel zwischen der 

Funktionalität der institutionellen Räume und den Aneignungspraxen der Akteur*innen erfolgt 

(Göhlich, 2007; Kasüschke, 2016). Dieses Wechselspiel ereignet sich, indem Kinder und päda-

gogische Fachkräfte die pädagogisch-institutionelle Praxis erzeugen und bearbeiten (vgl. Kap. 

3.3.2). Diese Bearbeitung wird auf der einen Seite durch körperliche Aufführungen (bspw. in 

Form des Umräumens der Lernwerkstatt) und die jeweils verschiedenen Aneignungspraxen der 

Kinder sowie auf der anderen Seite durch die Deutungen der pädagogischen Fachkräfte (bspw. 

Zweckentfremden) und die sich ggf. anschließenden kommunikativen Handlungen erkennbar. 

In diesem Zusammenhang spielt die Figur des ‚Aushalten können/müssen‘ (vgl. Kap. 7.1), die 

von den pädagogischen Fachkräften als wesentliches Element der Lernwerkstatt(arbeit) be-

nannt wird, eine zentrale Rolle. Das ‚Aushalten können/müssen‘ bezieht sich sowohl auf das 

Umräumen, Umgestalten und Zweckentfremden, das durch die Kinder erfolgt und von den pä-

dagogischen Fachkräften ausgehalten werden muss, als auch auf die Zeit, die es dauern kann, 

bis Kinder Regeln verinnerlicht haben und diese auch befolgen – und das damit verknüpfte 

‚Aushalten können‘ (bspw. in Form von Geduld haben). Interessant erscheint auch hier eine 

weiterführende Auseinandersetzung damit, welche Konsequenzen sich unter Bezug auf die Fi-

gur des ‚Aushalten können/müssen‘ hinsichtlich des pädagogischen Selbstverständnisses der 
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pädagogischen Fachkräfte im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) (vgl. Kap. 8.3.2) und hinsicht-

lich der Spannungsverhältnisse im Kontext der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt (vgl. Kap. 

8.3.3) für die pädagogischen Fachkräfte ergeben.  

Andererseits lässt sich ein Rückbezug zu relationalen Raumkonzepten (vgl. Kap. 3.1.2) herstel-

len, indem Lernwerkstätten als Orte angesehen werden, die für Betreuung, Bildung und Erzie-

hung in Kindertageseinrichtungen geplant und eingerichtet wurden, wobei Räume in der Lern-

werkstatt durch die relationale (An)Ordnung von Gütern und Menschen entstehen (Löw, 2015). 

Dementsprechend kann das Umräumen durch die Kinder als Spacing (Platzieren von sozialen 

Gütern bzw. Positionieren in Relation zu anderen Platzierungen) aufgefasst werden. In der 

Folge können die – durch das Umräumen neu angeordneten – sozialen Güter und Menschen 

durch Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Erinnerungsprozesse zu Räumen synthetisiert wer-

den, die sich jedoch fortlaufend verändern können. Auf diese Weise konstituieren sich in der 

Lernwerkstatt (Interaktions-)Räume zwischen Kindern und pädagogischen Fachkräften oder 

zwischen den Kindern untereinander oder zwischen Kind(ern) und Materialien, Gegenständen 

und Werkzeugen. Dabei kann – aufgrund unterschiedlicher Wahrnehmungen (vgl. Wahrneh-

mung als Dimensionen des Räumlichen, Kap. 3.1.3) – eine Diskrepanz zwischen den Synthe-

seleistungen von Kind(ern) und pädagogischen Fachkräften auftreten. Darüber hinaus können 

sich auch mehrere (Interaktions-)Räume in der Lernwerkstatt (parallel) konstituieren, die je-

doch von den unterschiedlich beteiligten Akteur*innen (je nach eigener Wahrnehmung) ver-

schieden synthetisiert werden können. 

Anknüpfend an die verschiedenen Wahrnehmungen lässt sich ein weiterer Rückbezug zur At-

mosphäre als Dimension des Räumlichen herstellen, die sich durch die Außenwirkung der so-

zialen Güter und die Wahrnehmungsfähigkeit der synthetisierenden Menschen entwickelt, in-

dem sich aus der Kombination verschiedener Außenwirkungen spezifische Atmosphären erge-

ben, die aktiv wahrgenommen werden und über die Wahrnehmung in Synthese und Spacing 

einfließen (Löw, 2015; vgl. Dimensionen des Räumlichen: Die Sichtbarkeit der Unsichtbarkeit 

des Raums, Kap. 3.1.3). Die pädagogischen Fachkräfte sprechen an verschiedenen Stellen und 

in unterschiedlichen Kontexten von Atmosphäre, von Wohlfühlen oder von Stimmungen, die 

sie in der Lernwerkstatt wahrnehmen bzw. die in der Lernwerkstatt entsteht. Auf Grundlage 

ihrer Wahrnehmungen der Atmosphäre kommt es teilweise zu entsprechenden Handlungen 

(bspw. zum Ausschluss von Kindern, weil die Stimmung im Raum kippt) (vgl. Kap. 7.2). Hin-

zuweisen ist auch in diesem Kontext darauf, dass Atmosphären von Menschen in unterschied-

licher Weise wahrgenommen werden und diese darüber hinaus sozial vorstrukturiert sind. Das 
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bedeutet auch in diesem Zusammenhang, dass die Atmosphäre der (Interaktions-)Räume in der 

Lernwerkstatt von den unterschiedlichen Akteur*innen verschieden wahrgenommen werden 

kann und es so zu Diskrepanzen kommen kann.  

Die Relevanz der Dimensionen Wahrnehmung und Atmosphäre zeigt sich in den Ergebnissen 

auch insofern, als dass der zirkuläre Prozess (vgl. Kap. 7.2 & .3), der für die Lernbegleitung in 

der Lernwerkstatt rekonstruiert werden konnte, damit beginnt, dass die jeweilige pädagogische 

Fachkraft einzelne Aspekte in der Situation im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 

wahrnimmt und interpretiert und daran anknüpfend Abwägungs- und Entscheidungsprozesse 

beginnen, die in Entscheidungen münden und dann in entsprechenden Handlungen resultieren, 

aus denen sich Konsequenzen bzgl. der (Interaktions-)Räume ergeben (vgl. Kap. 7.3). Hinsicht-

lich der Wahrnehmung und Interpretation einzelner Aspekte in der jeweiligen Situation wird 

von den pädagogischen Fachkräften teilweise Bezug zur Atmosphäre oder zum Wohlfühlen (im 

Raum) hergestellt (vgl. Kap. 7.2 & 7.3).  

Überdies wurde im Zuge eines abduktiven Blitzes (Peirce, 1970; Reichertz, 2013) das Phäno-

men Kinder auf den Weg bringen: Entwicklungsräume in der Lernwerkstatt herstellen und aus-

balancieren hervorgebracht. Durch den Auswertungsprozess konnte dieses Phänomen im Kon-

text der Zielverfolgung, die für die pädagogischen Fachkräfte im Rahmen der Lernbegleitung 

in der Lernwerkstatt mit der Förderung der Entwicklung (bestimmter) Kinder verknüpft ist (vgl. 

Kap. 7.3, 7.4 & 8.3.2), als handlungsleitend analysiert werden. Das bedeutet, dass neben den 

bereits beschriebenen (Interaktions-)Räumen, die in der Lernwerkstatt konstituiert werden, aus 

Sicht der pädagogischen Fachkräfte Entwicklungsräume für einzelne Kinder oder eine Gruppe 

von Kindern in der Lernwerkstatt hervorzubringen sind (vgl. Kap. 7.4). Dabei bestimmen die 

Ziele der jeweiligen Fachkraft den Entwicklungsraum, den sie für die (Fokus-)Kinder herstellen 

möchte. Unter Rückbezug auf relationale Raumbezüge (vgl. Kap. 3.1.2) werden die Entwick-

lungsräume im Kontext dieser Forschungsarbeit so verstanden, dass diese ebenfalls durch die 

Aktivitäten Spacing und Syntheseleistung konstituiert werden. Im Rahmen des Spacing erfolgt 

dabei eine Platzierung von sozialen Gütern und Menschen bzw. das Positionieren in Relation 

zu anderen Platzierungen (Löw, 2015). Hierzu nutzen die pädagogischen Fachkräfte verschie-

dene (Handlungs-)Strategien (vgl. auch Kap. 8.3.2), indem sie bspw. Material oder Gegen-

stände in die Interaktion in der Lernwerkstatt einbringen und positionieren oder sich selbst – in 

Relation zu den Kindern – positionieren. Durch Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Erinne-

rungsprozesse werden die, durch die pädagogischen Fachkräfte in die Interaktion eingebrachten 

sowie die bereits genutzten, Materialien und Gegenstände sowie die (Fokus-)Kinder, die sich 
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gemeinsam mit weiteren Kindern im (Interaktions-)Raum befinden, zu einem Entwicklungs-

raum synthetisiert. Interessant sind in diesem Zusammenhang mehrere Aspekte. Zum einen 

scheint es so, als wenn durch die pädagogischen Fachkräfte – durch Spacing und Syntheseleis-

tung – zwei Räume in der Lernwerkstatt konstituiert werden: (1) der Interaktionsraum, zu dem 

eine Gruppe von Kindern gehört und (2) der Entwicklungsraum, der durch die pädagogischen 

Fachkräfte für einzelne Kinder oder eine bestimmte Kindergruppe aus dieser Gruppe – und da-

mit für von den pädagogischen Fachkräften bestimmten Fokuskindern – konstituiert wird. Zum 

anderen zeigt sich in den Daten, dass die pädagogischen Fachkräfte im Rahmen der Lernbe-

gleitung in der Lernwerkstatt Handlungsstrategien entwickeln (vgl. Kap. 8.3.2), um sowohl den 

Interaktionsraum als auch den Entwicklungsraum zu konstituieren und aufrechtzuerhalten. In 

der Folge treten teilweise Widersprüche auf, die durch körperliche Aufführungen und kommu-

nikatives Handeln der Akteur*innen (vgl. Kap. 3.3.2) bearbeitet werden (Göhlich, 2007; 

Kasüschke, 2016), bzw. die durch die pädagogischen Fachkräfte in Form von Spannungsver-

hältnissen wahrgenommen und expliziert werden (vgl. Kap. 8.3.3).  

Abschließend wird in Anlehnung an die Idee von Wehner (2015) resümiert, was Raum im Kon-

text von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrichtungen bedeuten kann bzw. welche Raum-

perspektiven dabei zukünftig berücksichtigt werden könnten. Auf Grundlage der Ergebnisse 

dieser Forschungsarbeit und deren Diskussion wird deutlich, dass Raum im Kontext von Lern-

werkstatt(arbeit) in Kindertageseinrichtungen mehrperspektivisch zu denken ist und durch un-

terschiedliche Raumbezüge konstituiert wird. Besonders relevant sind diese Ergebnisse für die 

weitere Diskussion zur Bedeutung und Rolle des Raums im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit). 

Insbesondere, weil auf ihrer Basis eine ausschließliche Fokussierung auf Lernwerkstatt (1) im 

Sinne eines Raums als Behälter für Bildungs- und Erziehungsprozesse oder (2) im Sinne des 

Raums als dritten Pädagogen verkürzt erscheinen und damit eine Erweiterung der bisherigen 

Überlegungen zur Bedeutung des Raums im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) (VeLW, 2009) 

in Kindertageseinrichtungen essenziell erscheint. Hinsichtlich dieser Erweiterung wird an die-

ser Stelle ein Vorschlag zur Diskussion gestellt, ohne dass damit ein Anspruch auf einen all-

umfassenden Raumbegriff im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) erhoben wird.  

Lernwerkstätten in Kindertageseinrichtungen können zunächst als Orte angesehen werden, die 

für Betreuung, Erziehung und Bildung geplant und eingerichtet sind, wobei durch die relatio-

nale (An)Ordnung von Gütern und Menschen Räume in der Lernwerkstatt entstehen. Bezüglich 

der Raumkonstitution lassen sich dabei zwei Aktivitäten (Spacing und Syntheseleistung) ana-

lytisch unterscheiden (Löw, 2015; vgl. Kap. 3.1.2). Die Aktivität Spacing in der Lernwerkstatt 
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meint die Platzierung von sozialen Gütern und Menschen bzw. das Positionieren in Relation zu 

anderen Platzierungen, wobei dem Platzieren von sozialen Gütern (u.a. in Form von vielfältigen 

Materialien, Gegenständen, Werkzeugen, etc.) im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) eine be-

deutende Rolle zukommt (vgl. Kap. 2.1.1). Durch Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Erinne-

rungsprozesse werden die sozialen Güter und Menschen in der Lernwerkstatt zu Räumen syn-

thetisiert. Auf diese Weise konstituieren sich in der Lernwerkstatt (Interaktions-)Räume zwi-

schen Kindern und pädagogischen Fachkräften, zwischen den Kindern untereinander sowie 

zwischen Kind(ern) und Materialien, Gegenständen und Werkzeugen. Bei der Konstitution der 

(Interaktions-)Räume spielt – unter Rückbezug auf relationale Raumbezüge (Löw, 2015) – das 

Zusammenspiel strukturierenden Handelns und im Handeln reproduzierter Strukturen sowie 

den physisch-materiellen Arrangements und deren Einfluss auf soziale Prozesse eine wesentli-

che Rolle. .  

Im Rahmen der Auseinandersetzung mit den Materialien, Gegenständen und Werkzeugen in 

der Lernwerkstatt können Kinder ihre räumliche und soziale Umwelt erschließen und begreifen 

sowie ihre Fähigkeiten (aufgrund des Umgangs mit den Gegenständen, Werkzeugen und Ma-

terialien) erweitern. In diesem Sinne können Aneignungsräume (vgl. Kap. 3.3.1) in der Lern-

werkstatt entstehen, wenn die Kinder aktiv handeln und sich mit der räumlichen unsozialen 

Umwelt auseinandersetzen, indem sie sich diese zu eigen machen und sich gleichzeitig gestal-

tend in ihr wiederfinden bzw. wiederfinden können (Deinet, 2018). Zur Erfassung der Aneig-

nungsräume wäre der Fokus auf die Aneignungspraxen der Kinder bzw. die Räume, die durch 

Spacing und Syntheseleistung (durch die Kinder) konstituiert werden, zu richten.  

Aufgrund der Inszenierung von Ritualen und der symbolischen Einbettung normativer Regeln 

wird in der Lernwerkstatt eine institutionelle Ordnung hergestellt und reproduziert. Dabei er-

folgt ein Wechselspiel zwischen der Funktionalität der institutionellen Räume und der Aneig-

nungspraxis der Akteur*innen in der Lernwerkstatt, indem die Akteur*innen generationaler 

Ordnung (Kinder und pädagogische Fachkräfte) – durch körperliche Aufführungen und kom-

munikatives Handeln – die pädagogisch-institutionelle Praxis erzeugen und bearbeiten 

(Göhlich, 2007; Kasüschke, 2016).  

Neben den (Interaktions-)Räumen, die in der Lernwerkstatt konstituiert werden, sind auch Ent-

wicklungsräume für einzelne Kinder oder eine Gruppe von Kindern in der Lernwerkstatt in 

Kindertageseinrichtungen relevant. Handlungsleitend für die pädagogischen Fachkräfte ist da-

bei die Förderung der Entwicklung bestimmter (Fokus-)Kinder, die sich gemeinsam mit weite-

ren Kindern im (Interaktions-)Raum in der Lernwerkstatt befinden. Eine besondere 
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Herausforderung scheint dabei darin zu bestehen, diese beiden Räume (Interaktionsraum und 

Entwicklungsraum) gleichzeitig aufrechtzuerhalten. Gerade in diesem Kontext ist auf das 

Wechselspiel zwischen dem vorgedachten Ziel und den damit einhergehenden Herstellungs-

prozessen der pädagogischen Fachkräfte sowie den Aneignungspraxen der (Fokus-)Kinder ei-

nerseits, aber andererseits auch den jeweiligen Herstellungsprozessen und den Aneignungspra-

xen, die mit dem Interaktionsraum verknüpft sind, hinzuweisen. Somit geraten auf der einen 

Seite die körperlichen Aufführungen und das kommunikative Handeln der Akteur*innen gene-

rationaler Ordnung, durch die die pädagogisch-institutionelle Praxis bearbeitet wird (Göhlich, 

2007; Kasüschke, 2016), und auf der anderen Seite die strukturellen und physisch-materiellen 

Arrangements in der Lernwerkstatt und deren Einfluss auf soziale Prozesse sowie die Verwo-

benheit und Wechselseitigkeit dieser beiden Aspekte in den Blick (Löw, 2015).  

Dadurch, dass soziale Güter und Menschen über Wahrnehmungs-, Vorstellungs- und Erinne-

rungsprozesse zu Räumen synthetisiert werden (Löw, 2015), spielen die Wahrnehmungen der 

beteiligten Akteur*innen – im Rahmen der Erzeugung und Bearbeitung der pädagogisch-insti-

tutionellen Praxis (Göhlich, 2007; Kasüschke, 2016) in der Lernwerkstatt – eine wesentliche 

Rolle bei der Konstitution von Räumen im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit). Eng mit den 

individuell verschiedenen Wahrnehmungen verknüpft, scheint auch die Atmosphäre als Dimen-

sion des Räumlichen (Löw, 2015) für die Konstitution von Räumen in der Lernwerkstatt be-

deutsam zu sein. Das bedeutet, dass sich aus der Kombination verschiedener Außenwirkungen 

der sozialen Güter sowie der Wahrnehmungsfähigkeit der synthetisierenden Menschen in der 

Lernwerkstatt spezifische Atmosphären ergeben, die aktiv wahrgenommen werden, und über 

die Wahrnehmung in Synthese und Spacing einfließen und somit wiederum Einfluss auf die 

Interaktionsräume und Entwicklungsräume haben. Zu beachten ist dabei, dass Atmosphären 

von Menschen in unterschiedlicher Weise wahrgenommen werden und sie sozial vorstrukturiert 

sind (Löw, 2015). Somit kann die Atmosphäre der (Interaktions-)Räume und der Entwicklungs-

räume in der Lernwerkstatt von den unterschiedlich beteiligten Akteur*innen jeweils anders 

wahrgenommen werden und dementsprechend zu Handlungen führen, die von den Akteur*in-

nen wiederum andersartig wahrgenommen und interpretiert werden können.  

Die nachfolgende Abbildung stellt die unterschiedlichen Raumbezüge im Kontext von Lern-

werkstatt(arbeit) in Kindertageseinrichtungen zusammenfassend grafisch dar:  
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Abbildung 3: Raumbezüge im Kontext von Lernwerkstattarbeit in Kitas 

8.3.2 Die Rolle der Lernbegleitung im Kontext von Lernwerkstätten in Kindertagesein-

richtungen  

Verknüpfend zum vorherigen Kapitel wird – unter Rückbezug auf die zweite Forschungsfrage 

– zusammenfassend expliziert, welche (Handlungs-)Strategien pädagogische Fachkräfte im 

Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt nutzen, um Räume in der Lernwerkstatt 

hervorzubringen und zu gestalten. Daran anknüpfend werden die Überzeugungen pädagogi-

scher Fachkräfte hinsichtlich ihrer Rolle als Lernbegleitung in der Lernwerkstatt diskutiert. 

Hingewiesen wird an dieser Stelle darauf, dass die Ergebnisse bezüglich der (Handlungs-)Stra-

tegien der pädagogischen Fachkräfte einerseits auf der Analyse leitfadengestützten Interviews 

und der Stimulated Recall Interviews sowie andererseits auf der selektiven Analyse der Videos, 

die als Stimulus für die Stimulated Recall Interviews genutzt wurden, basieren (vgl. Kap. 6.1.3).  

Hinsichtlich der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt konnte ein zirkulärer Prozess analysiert 

werden, der sich durch eine Verknüpfung zwischen den induktiv erarbeiteten Kategorien ergibt: 

Basierend auf den subjektiven Überzeugungen und Denkmustern bzw. den sensibilisierenden 

Konzepten (vgl. Kap. 7.2) der pädagogischen Fachkräfte beginnt dieser Prozess damit, dass die 

pädagogischen Fachkräfte einzelne Aspekte in der Situation wahrnehmen und diese interpre-

tieren. Diese Interpretation führt zu Abwägungs- und Entscheidungsprozessen bei den pädago-

gischen Fachkräften, die in eine Entscheidung münden und dann in entsprechenden Handlun-

gen/Handlungsstrategien resultieren, aus denen sich Konsequenzen ergeben (vgl. Kap. 7.2 & 

7.3). Diese bilden wiederum den Ausgangspunkt für die Wahrnehmung und Deutung einzelner 
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Aspekte. Von hoher Relevanz für die pädagogischen Fachkräfte sind in diesem Prozess ihre 

explizit im Vorfeld der Situation genannten oder impliziten Zielsetzungen, die sie für ihre Fo-

kuskinder (vgl. Kap. 8.3.1) – aufgrund bisheriger Beobachtungen und Erfahrungen – definiert 

haben und im Prozess der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt verfolgen wollen. Die folgende 

Abbildung stellt diesen zirkulären Prozess zusammenfassend dar: 

 

Abbildung 4: Zirkulärer Prozess der Lernbegleitung im Kontext von Lernwerkstattarbeit in Kitas 

Im Rahmen der Analyse konnte die Kernkategorie Kinder auf den Weg bringen: Entwicklungs-

räume in der Lernwerkstatt herstellen und ausbalancieren generiert werden (vgl. Kap. 7.4 & 

8.3.1). Für die pädagogischen Fachkräfte bedeutet dies, dass sie auf Basis ihrer expliziten oder 

impliziten Zielsetzungen, die sie für einzelne Kinder oder eine Gruppe von Kindern (Fokuskin-

der) in der Lernwerkstatt fokussieren, Entwicklungsräume hervorbringen und diese aufrecht-

erhalten. Dabei beeinflussen die Ziele der jeweiligen Fachkraft die Handlungsstrategien zum 

Herstellen und zur Aufrechterhaltung des Entwicklungsraums maßgeblich.  

8.3.2.1 (Handlungs-)Strategien im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 

Nachfolgend werden auf Basis der Ergebnisse die – von den pädagogischen Fachkräften reflek-

tierten und von ihnen zu verschiedenen Zeitpunkten im Prozess (vor, während und nach) der 

Lernbegleitung genutzten – vielfältigen (Handlungs-)Strategien, die zur Herstellung und Auf-

rechterhaltung der Entwicklungsräume (vgl. Kap. 8.3.1) beitragen, expliziert. Da die (Hand-

lungs-)Strategien von den pädagogischen Fachkräften situationsabhängig und individuell un-

terschiedlich eingebracht und reflektiert wurden, wurden im Auswertungsprozesses dimensio-

nale Kontinuen eruiert. Zur Strukturierung dieses Diskussionsteils werden sowohl die 
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verschiedenen Zeitpunkte im Prozess (vor, während und nach) der Lernbegleitung genutzt als 

auch die dimensionalen Kontinuen dargestellt. 

Vor bzw. zu Beginn der Lernbegleitung 

Vor bzw. zu Beginn der Lernbegleitung werden Materialien oder Gegenstände von den päda-

gogischen Fachkräften auf unterschiedliche Weise in die Situation eingebracht, indem entweder 

zusätzliches Material, das thematisch zur jeweiligen Lernwerkstatt passt (bspw. Malblätter für 

die Kreativwerkstatt oder Schmetterlingslarven für die Forscherwerkstatt), präsentiert und po-

sitioniert wird oder Material und Gegenstände aus der Lernwerkstatt (bspw. Schuhkartons oder 

Edelsteine) genutzt und bereitgestellt werden. Im Sinne des Spacing (Löw, 2015) kann hier von 

einer (An)Ordnung sozialer Güter (und Menschen) gesprochen werden (vgl. Kap. 3.1.2 & 

8.3.1). Dabei wird von den pädagogischen Fachkräften darauf hingewiesen, dass bei den zu-

sätzlich in die Lernwerkstatt eingebrachten Materialien und Gegenständen darauf geachtet 

wurde, die Interessen der Fokuskinder zu berücksichtigen (vgl. Kap. 7.2 & 7.4). Darüber hinaus 

werden verschiedene Strategien (bspw. Präsentation des Malblattes und dessen Inszenierung, 

Darbietung der Schmetterlingslarven) von den pädagogischen Fachkräften genutzt, um einen 

Impuls zu setzen bzw. die Wahrnehmung und Aufmerksamkeit der (Fokus-)Kinder zu lenken, 

sodass Entwicklungsräume und Interaktionsräume in der Lernwerkstatt synthetisiert werden 

können (vgl. Kap. 3.1.2 & 8.3.1). Überdies erfolgt auch die eigene Positionierung der pädago-

gischen Fachkräfte in Relation zu den Kindern und den sozialen Gütern. Durch Wahrneh-

mungs-, Vorstellungs- und Erinnerungsprozesse werden die Materialien und Gegenstände so-

wie die Fokuskinder (durch die pädagogische Fachkraft) zu einem Entwicklungsraum synthe-

tisiert. Auf Basis der Auswertung lässt sich rekonstruieren, dass neben dem Entwicklungsraum 

gleichzeitig ein Interaktionsraum (durch die pädagogischen Fachkräfte) synthetisiert wird, in 

dem sich sowohl die Fokuskinder als auch weitere Kinder, die sich in der Lernwerkstatt befin-

den und deren Interesse und Aufmerksamkeit durch die (An)Ordnung der Materialien, der an-

deren Kinder und der pädagogischen Fachkraft angeregt wurde, befinden (vgl. Kap. 8.3.1). Um 

die Aufmerksamkeit der Kinder zu lenken bzw. sie zu „catchen“ (in-vivo-Kode) – und damit 

als weitere (Handlungs-)Strategie zur Herstellung der Interaktions- und Entwicklungsräume – 

ist es für die pädagogischen Fachkräfte bedeutsam, dass die Interessen der Kinder sowohl bei 

der Auswahl des Materials und des situativen Kontextes als auch im weiteren Prozess der Lern-

begleitung berücksichtigt werden (vgl. Kap. 7.2 & 7.4). Bezüglich dieser Strategie konnten 

verschiedene Ausprägungen und Abstufungen entlang des dimensionalen Kontinuums bzw. 
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innerhalb des bipolaren Möglichkeitsraums (Strübing, 2014) – von wenig bis viel – eruiert wer-

den. 

Während der Lernbegleitung 

Auf Basis der Ergebnisse lässt sich konstatieren, dass der Fokus der pädagogischen Fachkräfte 

im weiteren Handlungsverlauf der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt darauf ausgerichtet ist, 

sowohl den Entwicklungsraum als auch den Interaktionsraum aufrechtzuerhalten, wobei dem 

Entwicklungsraum eine höhere Priorität beigemessen wird: Handlungsleitend sind für die pä-

dagogischen Fachkräfte dabei ihre explizit genannten oder impliziten Zielsetzungen für ihre 

Fokuskinder in der jeweiligen Situation (vgl. Kap. 7.2 & 7.4). In diesem Zusammenhang lässt 

sich die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt als Prozess beschreiben, den die pädagogischen 

Fachkräfte so lange laufen oder fließen lassen (vgl. Kap. 7.4), bis bestimmte Ereignisse/Aspekte 

durch die pädagogischen Fachkräfte so wahrgenommen und interpretiert werden (bspw. Situa-

tion droht zu kippen, es deutet sich ein Konflikt an) (vgl. Kap. 7.2, 7.3 & 7.4), dass ein (Len-

kungs-)Handeln aus ihrer Sicht notwendig wird. Das bedeutet: Immer, wenn die Zielerreichung 

aus Sicht der pädagogischen Fachkräfte gefährdet zu sein scheint, entscheiden sie sich handeln 

zu müssen, damit der Entwicklungsraum bestehen bleibt und ihre anvisierten Ziele erreicht 

werden können. Dazu werden von den pädagogischen Fachkräften verschiedene (Handlungs-

)Strategien angewendet bzw. reflektiert (vgl. Kap. 7.2, 7.3 & 7.4), die mit anderen Kategorien 

(bspw. Interventionspunkte, Konsequenzen, etc.) in Beziehung stehen und deren Verknüpfun-

gen im Rahmen des paradigmatischen Modells dargestellt werden (vgl. Kap. 7.4).  

 

Abbildung 5: Paradigmatisches Modell zur Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 
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In den folgenden Abschnitten werden die eruierten (Handlungs-)Strategien (vgl. Kap. 7), die 

während der Lernbegleitung genutzt bzw. reflektiert wurden, zusammenfassend expliziert. Da-

bei werden die dimensionalen Kontinuen für die jeweiligen Strategien ebenfalls dargestellt, um 

zu verdeutlichen, dass die Ausprägung hinsichtlich der Anwendung der jeweiligen Strategien 

je nach situativem Kontext und pädagogischer Fachkraft variieren können. Zur weiteren Struk-

turierung der (Handlungs-)Strategien werden diese folgendermaßen differenziert: (1) Kommu-

nikative und strukturierende (Handlungs-)Strategien zur Aufrechterhaltung des Prozesses, (2) 

(Handlungs-)Strategien, die zur Wissenserweiterung oder zur Förderung der Fokuskinder bei-

tragen, und (3) (Handlungs-)Strategien zum Umgang mit (potenziellen) Störungen im Prozess 

der Lernbegleitung.  

(1) Kommunikative und strukturierende (Handlungs-)Strategien zur Aufrechterhaltung des 

Prozesses (und damit auch des Entwicklungsraums) 

• Kommunikationsübernahme für (bestimmte) Kinder mit vielfältigen Ausprägungen und 

Abstufungen (bspw. keine, weniger oder viel Kommunikationsübernahme) entlang des di-

mensionalen Kontinuums bzw. innerhalb des bipolaren Möglichkeitsraums (Strübing, 

2014) 

• Unterstützung (bestimmter) Kinder (bspw. bei Kontaktaufnahme zu anderen Kindern) mit 

vielfältigen Ausprägungen und Abstufungen (bspw. gar nicht, weniger oder viel) entlang 

des dimensionalen Kontinuums bzw. innerhalb des bipolaren Möglichkeitsraums (Strübing, 

2014) 

• Situation strukturieren mit vielfältigen Ausprägungen und Abstufungen (bspw. gar nicht, 

weniger oder viel) entlang des dimensionalen Kontinuums bzw. innerhalb des bipolaren 

Möglichkeitsraums (Strübing, 2014) 

(2) (Handlungs-)Strategien, die zur Wissenserweiterung oder zur Förderung der Fokuskinder 

beitragen 

• Vermitteln von Regeln (bspw. Regeln, die für die Lernwerkstatt gelten; Regeln im Umgang 

mit dem Material und dem Werkzeug in der Lernwerkstatt) mit vielfältigen Ausprägungen 

und Abstufungen (bspw. gar nicht, weniger oder viel) entlang des dimensionalen Kontinu-

ums bzw. innerhalb des bipolaren Möglichkeitsraums (Strübing, 2014) 

• Förderung (bestimmter) Kinder (bspw. Förderung der Konzentrationsfähigkeit, Stifthal-

tung) mit vielfältigen Ausprägungen und Abstufungen (bspw. gar nicht, weniger oder viel) 
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entlang des dimensionalen Kontinuums bzw. innerhalb des bipolaren Möglichkeitsraums 

(Strübing, 2014) 

• Fragen der Kinder beantworten und Wissen an die Kinder weitergeben mit vielfältigen Aus-

prägungen und Abstufungen (bspw. gar nicht, weniger oder viel) entlang des dimensionalen 

Kontinuums bzw. innerhalb des bipolaren Möglichkeitsraums (Strübing, 2014) 

• selbst (Nach-)Fragen stellen und Impulse geben mit vielfältigen Ausprägungen und Abstu-

fungen (bspw. gar nicht, weniger oder viel) entlang des dimensionalen Kontinuums bzw. 

innerhalb des bipolaren Möglichkeitsraums (Strübing, 2014) 

• eigenes Nichtwissen simulieren mit vielfältigen Ausprägungen und Abstufungen (bspw. gar 

nicht, weniger oder viel) entlang des dimensionalen Kontinuums bzw. innerhalb des bipo-

laren Möglichkeitsraums (Strübing, 2014) 

• Rückmeldungen/Feedback geben mit vielfältigen Ausprägungen und Abstufungen (bspw. 

gar nicht, weniger oder viel) entlang des dimensionalen Kontinuums bzw. innerhalb des 

bipolaren Möglichkeitsraums (Strübing, 2014) 

Eine (Handlungs-)Strategie, die indirekt ebenfalls mit der Förderung von Kindern verknüpft ist, 

und sowohl vor Beginn als auch während des Prozesses der Lernbegleitung diskutiert wurde, 

besteht darin, Kinder zu motivieren, auch in Lernwerkstätten zu gehen, die sie sonst (aufgrund 

ihrer Neigungen und Interessen) nicht nutzen. Bezüglich dieser Strategie konnten verschiedene 

Ausprägungen und Abstufungen entlang des dimensionalen Kontinuums bzw. innerhalb des 

bipolaren Möglichkeitsraums (Strübing, 2014) von gar nicht bis viel eruiert werden. 

(3) (Handlungs-)Strategien zum Umgang mit (potenziellen) Störungen im Prozess der Lernbe-

gleitung 

• Unterstützung bei (sich anbahnenden) Konflikten mit vielfältigen Ausprägungen und Ab-

stufungen (bspw. gar nicht, weniger oder viel) entlang des dimensionalen Kontinuums bzw. 

innerhalb des bipolaren Möglichkeitsraums (Strübing, 2014) 

• Herstellen von Konfliktlösungen (teilweise, ohne dass es überhaupt zum Konflikt gekom-

men ist) mit vielfältigen Ausprägungen und Abstufungen (bspw. gar nicht, weniger oder 

viel) entlang des dimensionalen Kontinuums bzw. innerhalb des bipolaren Möglichkeits-

raums (Strübing, 2014) 

• Ausschluss von Kindern, die die Zielerreichung zu gefährden scheinen mit vielfältigen Aus-

prägungen und Abstufungen (bspw. gar nicht, weniger oder viel bzw. Kind(er) ausschließen 

vs. Kind(er) nicht ausschließen) entlang des dimensionalen Kontinuums bzw. innerhalb des 

bipolaren Möglichkeitsraums (Strübing, 2014) 
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Nach der Lernbegleitung 

Am Ende des Prozesses der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt wird die Lernwerkstatt aufge-

räumt, indem die Interaktions- und Entwicklungsräume in der Lernwerkstatt aufgelöst und die 

verwendeten Materialien und Gegenstände an die für sie vorgesehenen Orte in der Lernwerk-

statt (an)geordnet werden. In Bezug auf das Ende des Prozesses lässt sich auf Grundlage der 

Ergebnisse festhalten, dass die pädagogischen Fachkräfte den Prozess als beendet definieren, 

wenn das Ziel für ihre Fokuskinder aus ihrer Perspektive erreicht zu sein scheint oder wenn der 

zeitliche Rahmen bzw. die zeitlichen Strukturen des Kita-Alltages dies vorgeben. Die zeitlichen 

Strukturen des Kita-Alltags aufgreifend, wird an dieser Stelle auf die theoretische Auseinan-

dersetzung hinsichtlich des zeitlichen Erlebens und Handelns in Kindertageseinrichtungen und 

die drei Zeiterfahrungen von Rhythmus, Chronos und Kairos hingewiesen (vgl. Kap. 3.3.2). So 

spiegelt sich das historisch gewachsene pädagogische Wissen um Zeit-Rhythmen in der Struk-

tur von Kindertageseinrichtungen in Form von rhythmisierten Tagesabläufen und Ritualen wi-

der, wobei die Rituale „auf eine soziale Ordnung hin[weisen], die es im praktischen Vollzug 

erneut herzustellen und für die Zukunft zu manifestieren“ (Kasüschke, 2016, S. 182) gilt. Auch 

im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt strukturieren rhythmisierte Tagesabläufe 

und Rituale den Alltag und geben dadurch einen Rhythmus für die Lernbegleitung in der Lern-

werkstatt vor, sodass Interaktions- und Entwicklungsräume teilweise aufgelöst werden, um das 

nächste Ritual oder Ereignis im Rahmen des rhythmisierten Tagesablaufes vollziehen zu kön-

nen.  

8.3.2.2 Überzeugungen pädagogischer Fachkräfte im Kontext der Lernbegleitung 

Anknüpfend an die bisherige Ergebnisdarstellung werden an dieser Stelle die Überzeugungen 

pädagogischer Fachkräfte hinsichtlich der Rolle als Lernbegleitung in der Lernwerkstatt zu-

sammenfassend diskutiert. Eine zentrale Überzeugung pädagogischer Fachkräfte zeigt sich da-

rin, dass eine wesentliche Aufgabe im Rahmen der Lernbegleitung darin besteht, die Lernwerk-

statt vorzubereiten und eine Struktur in der Lernwerkstatt vorzugeben. Bei der Vorgabe dieser 

Struktur wird von den pädagogischen Fachkräften einerseits auf den physisch-materiellen Rah-

men (Raumgeometrie, Möblierung, Ausstattung, Atmosphäre, Bereitstellen und Präsentieren 

von Material) sowie andererseits auf das Erarbeiten und Vermitteln von Regeln für die Lern-

werkstatt, die für Transparenz und Sicherheit sorgen sollen, fokussiert. Auch innerhalb der the-

oretischen Auseinandersetzung wird die Bedeutung der Vorbereitung der Lernumgebung und 

das Schaffen von Rahmenbedingungen und Voraussetzungen in der Lernwerkstatt betont (vgl. 

Kap. 2.2.2 & 2.2.3). Fraglich ist jedoch, worauf die pädagogischen Fachkräfte ihren Fokus 
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dabei richten: (1) auf die Lernwerkstatt als physischen Raum, der als Hülle bzw. als fixe Vor-

bedingung für Bildungs-, Erziehungs- und Entwicklungsprozesse angesehen wird (Kessl, 

2016), oder (2) auf die Räume in der Lernwerkstatt, die durch Spacing und Syntheseleistung 

konstituiert werden (Löw, 2015) (vgl. Kap. 3.1.1, 3.2 & 8.3.1). Auf Grundlage der Analyse lässt 

sich schlussfolgern, dass von den pädagogischen Fachkräften größtenteils der erstgenannte As-

pekt berücksichtigt wird. 

Bezüglich der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt zeigt sich eine weitere Überzeugung der 

pädagogischen Fachkräfte darin, dass die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt mit einer Fokus-

sierung auf ein bestimmtes Ziel hin und bezogen auf ausgewählte Fokuskinder verknüpft ist. 

Zentral im Rahmen dieser Zielverfolgung scheint dabei die Vorstellung der Notwendigkeit der 

Förderung der Entwicklung der Fokuskinder zu sein (vgl. Kap. 7.4).Das bedeutet, dass aus 

Sicht der pädagogischen Fachkräfte eine wesentliche Aufgabe im Rahmen der Lernbegleitung 

in der Lernwerkstatt darin zu bestehen scheint, Fokuskinder auf den Weg bringen zu müssen 

(vgl. Kap. 7.4 & 8.3.1), indem bestimmte (Entwicklungs-)Ziele angestrebt und im Rahmen der 

Lernbegleitung verfolgt werden (müssen). An dieser Stelle lässt sich ein Rückbezug zu den 

Überzeugungen zu Bildungs- und Erziehungszielen (vgl. Kap. 2.3.3) generieren. Dabei werden 

insbesondere Verbindungen zum Förderungsauftrag, der „sich auf die soziale, emotionale, kör-

perliche und geistige Entwicklung des Kindes [bezieht]“ (§ 22 (3) SGB VIII) und zu den Out-

comes (Tietze, 2008) in Bezug auf die kognitive Entwicklung sowie die Schulfähigkeit (Drie-

schner, 2021; Stamm, 2011) erkennbar. Hinsichtlich der Förderung der Entwicklung von Kin-

dern erscheint jedoch fraglich zu sein, inwieweit bzw. auf welcher Basis individuelle Entwick-

lungsverläufe im Kontext der frühkindlichen Bildung standardisiert werden können und sollen. 

Dabei sind sowohl die Einschätzung von Kompetenzen anhand fester Entwicklungsverläufe als 

auch die Standardisierung und Funktionalisierung von Bildungsprozessen zu diskutieren.  

Zehbe (2021a) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass die Arbeit pädagogischer Fach-

kräfte sich innerhalb einer sie „konstituierenden Fremdrahmung“ (Bohnsack, 2017, S. 123) be-

wegt, indem sie mit von außen herangetragenen Bildungsaufgaben und von außen festgelegten 

Rahmenbedingungen konfrontiert werden. Unter Bezugnahme auf die strukturelle Dimension 

des Räumlichen (vgl. Kap.3.1.3) kann konstatiert werden, dass räumliche Strukturen im Han-

deln verwirklicht werden und diese das Handeln auch strukturieren. Das bedeutet, dass der pro-

grammatische Auftrag (Zehbe, 2021a), der insbesondere durch den Förderungsauftrag (§ 22 (2) 

SGB VIII), aber auch durch die Bildungsaufgaben sowie die Rahmenbedingungen und einrich-

tungsspezifische Konzeptionen bestimmt wird, Strukturen vorgibt, die Auswirkungen auf das 
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Handeln der pädagogischen Fachkräfte haben. Dementsprechend werden die (Entwicklungs-

)Räume im Handeln in der Lernwerkstatt geschaffen und steuern gleichzeitig als räumliche 

Strukturen – eingelagert in die Institution Kindertageseinrichtung – das Handeln (der pädago-

gischen Fachkräfte).  

Gleichzeitig scheint die Überzeugung der Notwendigkeit der Förderung der Entwicklung je-

doch mit dem Begriff der Lernbegleitung, und dem, was die pädagogischen Fachkräfte mit die-

sem Begriff assoziieren, zusammenzuhängen. Interessant ist in diesem Kontext, dass immer, 

wenn es um eine Lernbegleitung in der Lernwerkstatt geht, für pädagogische Fachkräfte klar 

zu sein scheint, dass Lernbegleitung bedeutet, ein bestimmtes (Entwicklungs-)Ziel zu verfolgen. 

Diesbezüglich wird eine eher instruktivistische Lehr-Lern-Überzeugung (Mischo, Wahl, Hend-

ler & Strohmer, 2012) deutlich, da die pädagogischen Fachkräfte eine aktive und lenkende 

Rolle in diesem Prozess einnehmen, indem sie die Ziele auswählen, die Situation (vor-)struk-

turieren und den Lernprozess der Kinder unterstützen (vgl. Kap. 2.3.2). Zum anderen wird in 

diesem Kontext ein Bild vom Kind (re-)produziert, das eher der Vorstellung eines zu bilden-

den/zu erziehenden Subjektes entspricht, wobei den Erwachsenen – aufgrund der Ungleichheit 

im rechtlichen Status sowie bzgl. der Entwicklung – die Erziehungsaufgabe zukommt (Wün-

sche, 2015) und „Kinder vor allem als Empfänger*innen sozialisatorischer und lernbezogener 

Bemühungen Erwachsener angesehen und adressiert werden“ (Nicolai, 2021, S. 42). Damit 

einher geht die Überzeugung, dass die pädagogischen Fachkräfte im Rahmen der Lernbeglei-

tung in der Lernwerkstatt dafür zuständig sind, einerseits das Ziel des Prozesses zu bestimmten 

und andererseits dafür Sorge zu tragen, dass der Prozess, deren Ziel sie festgelegt haben, läuft, 

indem sie diesen entsprechend lenken. So gesehen haben die pädagogischen Fachkräfte die 

Deutungsmacht und -hoheit über den Entwicklungsraum in der Lernwerkstatt und die Kinder 

gelten als Bildungssubjekte, die sich in dem (Entwicklungs-)Raum, der für sie konstituiert 

wurde, entsprechend bewegen können/sollen.  

Überdies wird bzgl. der Förderung der Entwicklung in der Lernwerkstatt betont, dass das, was 

den Fokuskindern im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt präsentiert oder ange-

boten wird, auf gemeinsam geteilten Erfahrungen (der Fokuskinder und der pädagogischen 

Fachkräfte) basieren und an ihren situativen Interessen anknüpfen sollte, um so eine interessen-

orientierte Förderung der Entwicklung in der Lernwerkstatt zu ermöglichen. Auch Schäfer 

(2014) weist auf die Relevanz der Berücksichtigung dieser Aspekte, insbesondere hinsichtlich 

einer partizipatorischen Didaktik, im Kontext der Lernwerkstatt(arbeit), hin. Zudem wird in 

diesem Zusammenhang – unter Bezug auf die Forschungsarbeit von Zehbe (2021a) –auf eine 
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eher intentionale individuelle Förderung fokussiert, denn im Rahmen der Lernbegleitung in der 

Lernwerkstatt wird ein (Förder-)Ziel durch die pädagogische Fachkraft von außen an die jewei-

ligen Fokuskinder herangetragen und im gesamten Prozess wird dieses Ziel durch die pädago-

gische Fachkraft auch weiterverfolgt. Um die Motivation der Fokuskinder zu steigern und ihnen 

Brücken zu bauen (in-vivo-Kode, vgl. Kap. 7.4), sich in dem von der Fachkraft konstituierten 

Entwicklungsraum zu bewegen, werden die individuellen Interessen der Fokuskinder als Aus-

gangspunkt der Förderung berücksichtigt. 

Neben den Entwicklungsräumen konstituieren sich in der Lernwerkstatt jedoch auch Interakti-

ons- und Aneignungsräume (vgl. Kap. 8.3.1), in denen die Zielverfolgung und das Fördern der 

Entwicklung der (Fokus-)Kinder kein zentrales Element darstellen. So berichten pädagogische 

Fachkräfte bspw. von Situationen, die sich einfach so in der Lernwerkstatt ergeben, weil das 

Material und der Raum als eingerichtete Lernwerkstatt vorhanden sind oder Lernprozesse, die 

einfach so passieren (vgl. Kap. 7.4). Sie nehmen damit indirekt Bezug auf den Aneignungs-

raum, ohne diesen jedoch so zu benennen. In diesen Situationen und Kontexten geht es aus 

Sicht der pädagogischen Fachkräfte darum, eine eher passive Rolle einzunehmen und den Kin-

dern Zeit zu geben, sich auszuprobieren und selbständig zu Erkenntnissen zu gelangen (vgl. 

Kap. 7). Rekurrierend auf konstruktivistische Lehr-Lern-Überzeugungen (Staub & Stern, 2002) 

scheinen die pädagogischen Fachkräfte Lernen (im Aneignungsraum) als eigenaktiven und 

konstruktiven Prozess der Selbst-Konstruktion von Wissen durch die Kinder anzusehen, der 

nur indirekt (z. B. durch das Bereitstellen von Materialien) durch sie angeregt werden kann 

(vgl. Kap. 2.3.2).  

Bezüge zu Interaktionsräumen werden hinsichtlich der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt an 

den Stellen hergestellt, an denen sowohl die Fokuskinder als auch die anderen, an der Situation 

beteiligten Kinder, in den Blick geraten – und durch die pädagogischen Fachkräfte dementspre-

chend eine Synthese des Interaktionsraums erfolgt. Dabei werden die Anregung sozialer Inter-

aktionen mit den anderen Kindern oder die gemeinsamen Gespräche über die Sache als zentrale 

(Handlungs-)Strategien von den pädagogischen Fachkräften diskutiert, die mit dem Ziel ver-

knüpft sind, dass die Fokuskinder auf Basis der Interaktionen im Interaktionsraum zu Erkennt-

nissen gelangen können. Diesbezüglich wird eher eine ko-konstruktivistische Perspektive 

(Fthenakis, 2009; König, 2009) hinsichtlich der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt deutlich 

(vgl. Kap. 2.3.2). Interessant ist an dieser Stelle, dass die Interaktionen (und damit auch der 

Interaktionsraum) genutzt werden, um das Ziel der Wissenserweiterung bei den Fokuskindern 

zu erreichen und damit auch, um den Entwicklungsraum herzustellen und aufrechtzuerhalten.  
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Gleichzeitig scheint das Ziel der Wissenserweiterung mit der Überzeugung einherzugehen, dass 

eine Aufgabe der pädagogischen Fachkräfte – im Rahmen der Lernbegleitung in der Lernwerk-

statt – darin besteht, das Wissen der Kinder zu erweitern, wobei die Motive und (Handlungs-

)Strategien der pädagogischen Fachkräfte dabei individuell variieren. Ein Anlass besteht bspw. 

darin, Wissenslücken von Kindern schließen zu wollen, um ihnen in anderen Situationen im 

Kita-Alltag Teilhabe in Gruppenprozessen zu ermöglichen (vgl. Kap. 7.2). Als (Handlungs-

)Strategie wird dabei auf das Wissen der anderen Kinder im Interaktionsraum zurückgegriffen 

und das eigene Nichtwissen inszeniert, um dadurch zu erreichen, dass das Fokuskind durch die 

gemeinsamen Gespräche über die Sache zu Erkenntnissen gelangt, wodurch einerseits eine eher 

ko-konstruktivistische Sichtweise (Fthenakis, 2009; König, 2009) deutlich wird. Andererseits 

wird auf die Wissensbestände der anderen (ebenfalls am Prozess beteiligten) Kinder rekurriert, 

indem argumentiert wird, dass Kinder über andere Wissensbestände als Erwachsene verfügen, 

wodurch auf das Generationsverhältnis, der an der Interaktion beteiligten Akteur*innen, Bezug 

genommen wird. Dieser Argumentation folgend kann ein Bezug zu Liegle (2008) hergestellt 

werden, der unter Berufung auf  

„neuere Theorie- und Forschungsansätze [darauf verweist], dass Erziehungsprozesse nicht al-

lein von der Vermittlungstätigkeit der älteren gegenüber der jüngeren Generation bestimmt wer-

den. Vielmehr findet Erziehung auch in der Umkehrung des Generationenverhältnisses sowie 

im Rahmen von intragenerationalen Beziehungen statt“ (Liegle, 2008, S. 94).  

Demgegenüber verweist eine andere Begründung darauf, Wissenslücken von Kindern zu 

schließen, indem ihnen Kenntnisse und Wissen zu einem bestimmten Phänomen oder Lernge-

genstand vermittelt werden (vgl. Kap. 7.2). In diesem Zusammenhang wird die (Handlungs-

)Strategie verfolgt, Fragen der Kinder zu beantworten und eigenes Wissen an sie weiterzuge-

ben. Gleichzeitig wird Erwachsenen ein Wissensvorsprung, den sie gegenüber Kindern haben, 

zugeschrieben. Diese Vorstellungen deuten zum einen auf eine eher instruktivistische Lehr-

Lern-Überzeugung (Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012) hin. Zum anderen wird in die-

sem Kontext die Bedeutung der Vermittlungstätigkeit der älteren gegenüber der jüngeren Ge-

neration betont, wodurch sich Hinweise auf eine transmissive Überzeugung (vgl. Kap. 2.2.2.1) 

sowie Vorstellungen hinsichtlich der generationalen Ordnung (Honig, 2002a) erkennen lassen. 

Zusammenfassend lässt sich auf Grundlage der Ergebnisse daher festhalten, dass eine Überzeu-

gung der pädagogischen Fachkräfte darin besteht, dass sie unter Lernbegleitung in der Lern-

werkstatt hauptsächlich die Prozesse verstehen, in denen sie aktiv lenkend agieren und ein Ziel 

fokussieren, also Entwicklungsräume in der Lernwerkstatt herstellen und aufrechterhalten. 
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Daneben haben Interaktionsräume insbesondere dann eine Relevanz, wenn die Interaktionen 

im Interaktionsraum der Zielerreichung (im Entwicklungsraum) zuträglich sind bzw. das Ziel 

aus Sicht der pädagogischen Fachkräfte nicht gefährdet zu sein scheint. Ansonsten spielen sie 

eher eine nachrangige Rolle, weil sie bei der Herstellung des Entwicklungsraums entstehen, 

indem andere Kinder ebenfalls Interesse an der (An)Ordnung in der Lernwerkstatt haben und 

diese zu einem Raum synthetisieren (vgl. Kap. 3.1.2 & 8.3.1). Im Rahmen der Lernbegleitung 

hat das Aufrechterhalten des Entwicklungsraums für die pädagogischen Fachkräfte dement-

sprechend Vorrang vor dem Interaktionsraum. Das heißt, dass die Wahrnehmungen und Inter-

pretationen der pädagogischen Fachkräfte vorrangig auf die Prozesse gerichtet sind, die im Ent-

wicklungsraum stattfinden. Dementsprechend erfolgen Interventionen (in Form der Handlungs-

strategien; siehe obenstehend), wenn die Ziele und deren Erreichung aus Sicht der pädagogi-

schen Fachkräfte gefährdet zu sein scheinen. In der Konsequenz bleibt der Entwicklungsraum 

bestehen, wobei es teilweise jedoch zu Veränderungen des Interaktionsraums (bspw. Aus-

schluss von Kindern, Einschränken der Möglichkeiten von Kindern) kommen kann.  

Die Aneignungsprozesse der Kinder und dementsprechend die Aneignungsräume werden von 

den pädagogischen Fachkräften zwar wahrgenommen und diese scheinen für sie auch eine Be-

deutung im Kontext der Lernwerkstatt(arbeit) zu haben; sie werden jedoch nicht als Lernbe-

gleitung in der Lernwerkstatt deklariert bzw. auch nicht als mit der Lernbegleitung in der Lern-

werkstatt zusammengehörig diskutiert. Zentral im Rahmen der Lernbegleitung in der Lern-

werkstatt ist also das Herstellen und Aufrechterhalten des Entwicklungsraums in der Lernwerk-

statt und erst nachrangig das gleichzeitige Balancieren des Interaktionsraums. Darüber hinaus 

lassen sich Bezüge zu allen drei theoretisch diskutierten Lehr-Lern-Überzeugungen (vgl. Kap. 

2.3.2) erkennen, wobei bezogen auf die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt eher instruktivis-

tische und ko-konstruktivistische Überzeugungen deutlich werden. Nichtsdestotrotz ist zu kon-

statieren, dass die Aneignungsräume sowie konstruktivistische Lehr-Lern-Überzeugungen für 

die pädagogischen Fachkräfte ebenfalls eine Relevanz im Kontext der Lernwerkstatt(arbeit) 

haben (vgl. Kap. 7.4 & 8.3.1). Ihnen wird jedoch weniger Bedeutung im Rahmen der Lernbe-

gleitung zugeschrieben. Anknüpfungsfähig an diese Erkenntnis sind u. a. Ergebnisse einer Stu-

die zu Bildungskonzepten von Pädagog*innen (von Bülow, 2011). Danach wird Bildung von 

den Pädagog*innen sowohl als elementarpädagogische Vermittlungstätigkeit als auch als 

(Selbst-)Aneignung von Welt konstruiert, wobei den Phasen des freien Spiels eher weniger Bil-

dungswirksamkeit zugesprochen wird.  
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8.3.3 Spannungsverhältnisse im Rahmen der Lernbegleitung in Lernwerkstätten in Kin-

dertageseinrichtungen 

Erziehungs- und Bildungsprozesse sind durch Wechselseitigkeiten gekennzeichnet, die als Du-

ale bzw. als Balancen aufgefasst werden können (Drieschner, 2021). Solche Duale bzw. Balan-

cen konnten im Rahmen des Auswertungsprozesses auch hinsichtlich der Konstitution von Räu-

men sowie der Gestaltung der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt rekonstruiert werden (vgl. 

Kap. 7.2, 7.4 & 8.3.2). Insbesondere die Dialektiken von Instruktion und Konstruktion, von 

Selbstbestimmung und Fremdbestimmung sowie von Förderung der Entwicklung der Kinder 

und (Selbst-)Aneignung, aber auch die Spannungsverhältnisse Einzigartigkeit der Kinder und 

kollektive Zugehörigkeit sowie Offenheit gegenüber kindlicher Heterogenität bei zeitgleicher 

Vermittlung elementarer Kulturtechniken (Prengel, 2014) sind dabei in den Fokus gerückt (vgl. 

Kap. 7.2, 7.4 & 8.3.2).  

In Anlehnung an Stieve (2013) kann außerdem auf das Spannungsfeld zwischen der Selbstbe-

stimmung von kindlichen (Selbst-)Bildungsprozessen und der Destabilisierung und Überwa-

chung (Meyer-Drawe, 1993), das sich aus konkreten Vorgaben für den frühkindlichen Bil-

dungsauftrag ergibt und „deren Einhaltung beispielsweise über die medizinischen Vorsorgeun-

tersuchungen […] in der Kindertageseinrichtung geprüft wird“ (Zehbe, 2021a, S. 57), verwie-

sen werden. Damit werden einerseits die Gewichtung von Selbst- und Fremdbestimmung und 

anderseits die Reflexion eines nicht überwindbaren Anteils von Fremdbestimmung (Schäfer, 

2006a) in der frühkindlichen institutionellen Bildung, Betreuung und Erziehung fokussiert. Für 

pädagogische Fachkräfte ergibt sich dadurch die Herausforderung, zum einen Selbstbildungs-

prozesse der Kinder sowie ihren Akteur*innenstatus zu fördern und zum anderen gleichzeitig 

normativ formulierte Bildungsziele für sie zu verfolgen (Zehbe, 2021a). Insbesondere hinsicht-

lich der Outcomes (Tietze, 2008) in Bezug auf die kognitive Entwicklung sowie die Schulfä-

higkeit (Drieschner, 2021; Stamm, 2011) entsteht überdies die Frage, „inwiefern beispielsweise 

eine Entwicklungshomogenität bei Schuleintritt angestrebt werden muss“ (Zehbe, 2021a, S. 

57). Damit verknüpft wird das Spannungsverhältnis von (Entwicklungs-)Homogenität und Of-

fenheit gegenüber kindlicher Heterogenität erkennbar.  

Neben den bisher genannten kindheitspädagogischen Theoriebezügen lässt sich – in Anlehnung 

an den Aspekt der „professionellen Risiken“ (Helsper, 2002, S. 74), die durch die Strukturlogik 

des Berufs entstehen – ein Bezug zu den Antinomien pädagogischen Handelns, die im Rahmen 

der Lehrer*innenbildung diskutiert werden, herstellen. Dabei werden sich widersprechende 

Komponenten der Handlungsstruktur fokussiert, wobei die Widersprüchlichkeit auf die 
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Polarität pädagogischen Handelns zurückzuführen ist und beide Komponenten für sich logisch 

begründbar sind (von Hippel, 2011). Inwiefern diese auf die Lernbegleitung in Lernwerkstätten 

in Kindertageseinrichtungen übertragen werden können bzw. welche von ihnen mit welchen 

Anpassungen diskutiert werden können, wäre in weiterführenden theoretischen und empiri-

schen Auseinandersetzungen zu analysieren. 

9 Fazit und Ausblick 

Auf Basis der Ergebnisse dieser Forschungsarbeit lässt sich konstatieren, dass sowohl die Kon-

stitution von Räumen als auch die Lernbegleitung in der Lernwerkstatt durch Wechselseitig-

keiten gekennzeichnet und mit Spannungsverhältnissen verknüpft sind (vgl. Kap. 7.2, 7.4 & 

8.3.3). Im Sinne von Schütze (2000) sind die in Kapitel 8.3.3 benannten Spannungsverhältnisse 

nicht grundsätzlich durch gezielte korrigierende Aktivitäten auflösbar, können jedoch durch 

eine systematische Selbst- und Praxisreflexion bearbeitet werden. Auch Drieschner (2021, S. 

41) kommt zu dem Schluss, dass diese „Dialektiken […] nicht nach normativen Prinzipien oder 

empirisch bestimmten Gesetzen aufgelöst werden [können], sondern […] zu reflektieren [sind], 

um zu einer situativ angemessenen Handlungsentscheidung zu gelangen.“  

9.1 Implikationen für die frühpädagogische Praxis 

Dementsprechend könnte eine Reflexion von Balancen und Spannungsverhältnissen im Rah-

men der Qualitätsentwicklung in Kindertageseinrichtungen, die nach dem Lernwerkstattprinzip 

arbeiten, dazu beitragen, diese Dialektiken und Spannungsverhältnisse zu bearbeiten. Im Zu-

sammenhang mit der Diskussion hinsichtlich der Qualitätsentwicklung in Kindertageseinrich-

tungen wird zunehmend auf den Erwerb von Kompetenzen hingewiesen, die es ermöglichen in 

den komplexen, mehrdeutigen Situationen im Kita-Alltag reflexiv und situationsangemessen 

zu handeln (Nentwig-Gesemann et al., 2011). Von wesentlicher Bedeutung ist dabei die Aus-

bildung eines professionellen Selbstverständnisses, das – durch die Verschränkung von theore-

tischem Wissen, pädagogischer Praxis und Reflexion – zu einem im pädagogischen Alltag not-

wendigen Orientierungswissen, Erklärungswissen und Handlungswissen beitragen kann (Fröh-

lich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011). Basis dafür ist die kontinuierliche fachli-

che und persönliche Reflexion des eigenen professionellen Handelns (Nentwig-Gesemann et 

al., 2011).  

Eine Möglichkeit, Reflexionsprozesse über das eigene Handeln bezogen auf die Lernbegleitung 

und die Konstitution von Räumen in der Lernwerkstatt anzuregen, bildet der Einsatz von Sti-

mulated Recalls als ein Format videobasierter Reflexion, indem diese bspw. im Rahmen von 
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Aus- und Fortbildungen pädagogischer Fachkräfte als Medium des Lehrens und Lernens (vgl. 

Kap. 7.2 & 7.4) – mit dem Ziel der (Weiter-)Entwicklung professioneller Kompetenzen – ge-

nutzt werden. Je nach Phase der Ausbildung (Ausbildung zur Sozialpädagogischen Assistenz 

oder Aus-bildung zum*r Erzieher*in) oder je nach inhaltlicher Zielsetzung in Fortbildungen für 

pädagogische Fachkräfte könnten unterschiedliche Themen oder Ausdifferenzierungen fokus-

siert werden. Insbesondere Häcker (2017) weist darauf hin, dass geklärt werden sollte, wo und 

wann „Zeiten, ‚Räume‘ und Formate verfügbar gemacht [werden], die der Reflexion als ‚Auf-

merksamkeit absorbierende Handlung‘ einen ihr angemessenen Rahmen bieten und sie ggf. 

strukturieren“ (Häcker, 2017, S. 31), und welches Wissen und welche Einsichten mittels reflek-

tierenden Denkens angestrebt werden. 

Ein thematischer Schwerpunkt innerhalb von Fortbildungen könnte unter anderem die Gestal-

tung der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt – sowie damit einhergehend eine Auseinander-

setzung mit der Rolle der pädagogischen Fachkräfte und den sich daraus ergebenen Spannungs-

verhältnissen – sein. Im Rahmen von sich an die Fortbildung anschließenden Prozessbegleitun-

gen böten Videos aus dem Alltag der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt das Potential, eine 

Auseinandersetzung mit der videographierten Situation zu ermöglichen und damit eine (res-

sourcenorientierte) Selbst- und Praxisreflexion anzuregen. Ein wesentlicher Vorteil bei diesem 

Vorgehen besteht darin, dass dieses zu einer handlungsentlasteten Reflexion nach abgeschlos-

senem Handlungsvollzug führen kann („reflection on action“, Schön 1983, S. 276). Nach einem 

ersten offenen Zugang zum Video wären verknüpft mit einem mikroanalytischen Vorgehen 

unterschiedliche Fokussierungen möglich: So könnte (1) eine differenzierte Analyse der ent-

sprechenden Situation sowie der Dialektiken und Balancen in der Situation unterstützt werden 

oder (2) Anregungen zur Reflexion über die Vielperspektivität und Komplexität von pädagogi-

schen Alltagssituationen in der Lernwerkstatt geboten werden oder (3) zum Nachdenken und 

Reflektieren über das eigene Handeln sowie über alternative (didaktische) Handlungsmöglich-

keiten angeregt werden (vgl. Kap. 7.2 & 7.4).  

Ein zweiter inhaltlicher Aspekt im Rahmen von Fortbildungen und Prozessbegleitungen könnte 

auf die Konstitution und Gestaltung von Räumen in der Lernwerkstatt gerichtet sein. Da Men-

schen prinzipiell in der Lage sind, Raumkonstruktionen in Worte zu fassen und in reflexiven 

Kontexten einen Teil ihres Wissens um Räume, das im Alltag durch das praktische Bewusstsein 

gesteuert wird, in ein diskursives Bewusstsein zu überführen (vgl. Kap. 3.1.3), könnten Stimu-

lated Recalls im Rahmen von Prozessbegleitungen genutzt werden, um mit pädagogischen 

Fachkräften darüber zu reflektieren, wie und welche Räume sie in der Lernwerkstatt 
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konstituieren und gestalten. Die Reflexionen der pädagogischen Fachkräfte im Kontext des Sti-

mulated Recalls könnten somit eine Möglichkeit der Auseinandersetzung mit (1) verschiedenen 

Räumen, deren Konstitution und Gestaltung in der Lernwerkstatt sowie (2) den damit verknüpf-

ten Spannungsverhältnissen erlauben oder (3) zum Nachdenken und Reflektieren über das ei-

gene Handeln bzgl. der Raumkonstitution sowie über alternative Handlungsmöglichkeiten an-

regen. Somit könnten die Stimulated Recalls in den Prozessbegleitungen als Basis für eine sys-

tematische Selbst- und Praxisreflexion (Sulzer & Wagner, 2011) genutzt werden, in dessen 

Rahmen u. a. eine Bearbeitung der Spannungsverhältnisse möglich wird. 

9.2 Implikationen für die weitere Forschungsarbeiten 

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit konnte aufgezeigt werden, dass sowohl Lernbegleitung als 

auch Raum im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrichtungen mehrperspekti-

visch zu denken sind und Räume in der Lernwerkstatt durch unterschiedliche Raumbezüge kon-

stituiert werden (vgl. Kap. 8.3.1 & 8.3.2). Damit leisten die Ergebnisse einen wesentlichen Bei-

trag für die weiterführende Diskussion hinsichtlich der Bedeutung des Raums und der Lernbe-

gleitung im Kontext von Lernwerkstatt(arbeit) in Kindertageseinrichtungen.  

Auf Basis der Erkenntnisse dieser Forschungsarbeit erscheint es verkürzt, wenn Lernwerkstät-

ten im Rahmen der theoretischen Diskussion weiterhin im Sinne eines Raums als Behälter oder 

als fixe Vorbedingung für pädagogische Prozesse (Kessl, 2016) in der Lernwerkstatt verstanden 

werden und die Interaktionen, die den Raum konstruieren, vernachlässigt werden. Eine aus-

schließliche Fokussierung auf die Interaktionen, die den Raum konstruieren, greift jedoch eben-

falls zu kurz, da auch die Konstellation, die zum Zeitpunkt der Interaktionen in der Lernwerk-

statt vorliegt und diese entsprechend rahmt, bedeutsam ist. Demensprechend sollten sich Dis-

kussionen zur Rolle und Bedeutung des Raums im Kontext des Lernwerkstattdiskurses zukünf-

tig damit beschäftigen, (1) welche Raumbezüge im Kontext von Lernwerkstattarbeit (jeweils) 

fokussiert werden, (2) welche Räume in der Lernwerkstatt konstituiert werden, (3) wie und 

wodurch diese Räume konstituiert und beeinflusst werden. Gleichzeitig sollten dabei die (An-

)Ordnungen und Arrangements in der Lernwerkstatt sowie deren Einfluss auf soziale Prozesse 

berücksichtigt werden. Insbesondere der letztgenannte Aspekt bedeutet für zukünftige empiri-

sche Analysen, dass die „doppelte Konstituiertheit von Raum“ (Löw & Sturm, 2019, S. 16, 

Hervorh. i. O.) fokussiert werden sollte, indem bspw. das Wechselspiel zwischen Subjekt und 

Objekt (praxeologische Perspektive) betrachtet wird. Ein anderer Schwerpunkt im Rahmen em-

pirischer Analysen, der eher die Perspektive der Strukturierung fokussiert, ergibt sich, indem 

der Herstellungsprozess von Räumen differenziert betrachtet wird. Daraus könnten im 



225 
 

Anschluss an die Ergebnisse dieser Forschungsarbeit Anknüpfungsmöglichkeiten resultieren, 

die den Herstellungsprozess in den jeweiligen Räumen (bspw. den Herstellungsprozess des 

Entwicklungsraums oder des Interaktionsraums) oder das Zusammenspiel des Herstellungspro-

zesses verschiedener Räume (bspw. von Entwicklungsraum und Interaktionsraum) fokussieren.  

Neben der Rolle und Bedeutung des Raums gilt es zukünftig auch, die Rollen der Lernenden 

und der Lehrenden im Kontext der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt präziser zu klären. Da-

bei wäre anknüpfend an die Ergebnisse dieser Forschungsarbeit u. a. danach zu fragen,  

• in welchem Verhältnis Lehren, Lernen und Lernbegleitung im Kontext von Lernwerk-

statt(arbeit) in der jeweiligen Kindertageseinrichtung stehen. 

• wie die jeweilige Kindertageseinrichtung mit Hierarchien und damit verbundenen Hand-

lungsspielräumen der Akteur*innen im Kontext der Lernbegleitung in der Lernwerkstatt 

umgeht. 

• wie die Spannungsverhältnisse professionellen Handelns bisher reflektiert werden und wel-

che Reflexionsformate als Basis für eine systematische Selbst- und Praxisreflexion ggf. zu-

künftig genutzt werden könnten, um die Spannungsverhältnisse bearbeiten zu können.  
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Anhang 

Anhang 1: Interviewleitfaden leitfadengestütztes Interview 

Eröffnungsphase/Einführungsphase 

Mein Name ist Kathrin Hormann. Ich bin Mitarbeiterin im Forschungsprojekt ‚KoAkiK‘ und 

schreibe meine Doktorarbeit zum Thema Lernwerkstattarbeit. Ich freue mich sehr darüber, 

dass Sie sich die Zeit für ein Gespräch nehmen. Bevor ich mit dem Gespräch beginne, möchte 

ich zunächst ein paar organisatorische Dinge klären und ein paar allgemeine Informationen 

zur Art des Gesprächs erläutern.  

Audioaufnahme:  

- Ich würde das Gespräch gern aufnehmen.  

- Zusicherung Datenschutz: vertraulicher Umgang mit den Daten, jederzeit ohne Angabe 
von Gründen Teilnahme beenden,  

- keine Rückschlüsse auf einzelne Personen oder Einrichtung, Pseudonymisierung (Bsp.), 

- Zwei Aufnahmegerät zur Sicherheit Protokollierung Sprecher_innenwechsel für Ver-
schriftlichung 

Klärung der Rollen:  

- (Erkenntnisinteresse) ich bin interessiert daran, zu erfahren, welche Erfahrungen sie zu 
dem Thema Lernwerkstattarbeit haben, wie sie die Lernwerkstattarbeit in ihrer Einrich-
tung gestalten und was ihnen da wichtig ist, sowohl als Team, als auch persönlich.  

- Ich erwarte nicht, dass sie einer Meinung sind. 

- Ich habe Fragen vorbereitet, die aber nicht alle zum Einsatz kommen müssen, sondern 
eher als Orientierung (für mich) dienen.  
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Erzählgenerierender Ausgangsimpuls 

Einen Schwerpunkt meiner Arbeit bildet die Untersuchung, welche Bedeutung die Lernwerk-
stattarbeit bei der Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen hat. Dabei bin ich besonders an 
Ihren Sichtweisen und Ihren Erfahrungen aus dem pädagogischen Alltag interessiert.  

Leitfrage I: 
Angenommen Sie sollen Eltern auf einem Elternabend erklären, was die Lernwerkstattarbeit in 
Ihrer Kita kennzeichnet, was würden Sie ihnen dann erzählen? 
Alternativ: 
Angenommen Sie sollen Kolleg_innen aus anderen Einrichtungen erklären, was Lernwerkstatt-
arbeit in Ihrer Kita kennzeichnet, was würden Sie ihnen dann erzählen? 

Inhaltliche Aspekte Nachfragen Aufrechterhaltungsfragen 

• Kriterien für
Lernwerkstattarbeit

• Unterschiede zu anderen
Kitas/Abgrenzung

• Eigene Erfahrungen aus
anderen Kitas

Immanente Nachfragen (z. B. 
nach Helfferich, 2010) 

Exmanente Nachfragen: 
• Welche Kriterien gibt es, an

denen ich erkennen kann, ob
eine Kita eine Lernwerkstatt-
Kita ist?

• Was würden Sie sagen, was
der Unterschied zu Kitas ist,
die nicht nach dem
Lernwerkstattprinzip
arbeiten?

Welche Kriterien gibt es 
noch? 

Fällt Ihnen sonst noch etwas 
ein? 

Leitfrage II: 

Wenn Sie an Ihren Kita-Alltag denken, was könnten Sie mir über die pädagogische Arbeit in 

der Lernwerkstatt erzählen. 

Inhaltliche Aspekte Nachfragen Aufrechterhaltungsfragen 

• Beschreibung der päd.
Arbeit

• Besonderheiten an der
pädagogischen Arbeit in der
Lernwerkstatt

• Unterschiede zu anderen
Kitas/Abgrenzung

• Relevanz für päd. Arbeit

Immanente Nachfragen (z. B. 
nach Helfferich, 2010) 

Exmanente Nachfragen: 
• Wie und von wem wird die

Lernwerkstatt im päd. Alltag
genutzt?

• Was machen die Kinder in
der Lernwerkstatt?

• Was machen Sie in der
Lernwerkstatt?

Was gibt es noch zu berich-
ten?  

Fällt Ihnen sonst noch etwas 
ein? 
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Leitfrage III:  

Darüber hinaus würde mich interessieren, wie Sie die Lernprozesse der Kinder in der Lern-

werkstatt begleiten. Was können Sie mir diesbezüglich berichten? 

Inhaltliche Aspekte Nachfragen Aufrechterhaltungsfragen 

• Beschreibung der 
Lernprozessbegleitung 

• Aufgaben/Rolle bei der 
Lernprozessbegleitung 

• Bild vom Kind 

• Vorstellung von 
Lernprozessen/Lernen 

 

Immanente Nachfragen (z. B. 
nach Helfferich, 2010) 

Exmanente Nachfragen: 

• Wie begleiten Sie die Kinder 
in ihren Lern- und 
Entwicklungsprozessen? Was 
ist Ihnen dabei besonders 
wichtig? 

• Welche Aufgaben sehen Sie 
(für sich) als pädagogische 
Fachkraft bei der 
Lernprozessbegleitung als 
wesentlich an? 

 
Was gibt es noch zu berich-
ten?  
 
Fällt Ihnen sonst noch etwas 
ein? 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Leitfrage IV: 

Was sind für Sie wesentliche Prinzipien und Aufgaben im Rahmen der Lernwerkstattarbeit? 

Inhaltliche Aspekte Nachfragen Aufrechterhaltungsfragen 

• Lernwerkstatt als päd. 
Prinzip 

o unterschiedliche 
Materialien „lecker“ 
präsentieren  

 

Immanente Nachfragen (z. B. 
nach Helfferich, 2010) 

Exmanente Nachfragen: 
• Wie und wodurch gelingt es 

Ihnen, diese Prinzipien im 
päd. Alltag zu leben? 
 

• Welche Materialien stellen 
Sie bereit? 

 
• Inwiefern stellen Sie 

Materialien in verschiedenen 
Schwierigkeitsstufen zur 
Verfügung? 
 

• Wie werden die Materialien 
präsentiert? 

 
Was gibt es noch zu berich-
ten?  
 
Fällt Ihnen sonst noch etwas 
ein? 
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Erzählimpuls/Leitfrage V:  
Erzählen Sie mir doch bitte, welche Rolle die Gestaltung von Räumen in Ihrer täglichen päda-

gogischen Arbeit in der Lernwerkstatt spielt? 

Inhaltliche Aspekte Nachfragen Aufrechterhaltungsfragen 

• Bedeutung von 
Raumgestaltung 

• Was ist „gute“ 
Raumgestaltung? 

• Wer gestaltet die Räume? 

Immanente Nachfragen (z. B. 
nach Helfferich, 2010) 

Exmanente Nachfragen: 

• Was verstehen Sie unter dem 
Begriff „Raumgestaltung“?  

• Was würden Sie als „gute 
Raumgestaltung“ in einer 
KiTa verstehen? 

• Welche Herausforderungen 
und Chancen ergeben sich 
bzgl. der Gestaltung von 
Räumen? 

• Welche Rolle spielen die 
Kinder bei der Gestaltung 
von Räumen? 

 
 
Was fällt Ihnen sonst noch 
dazu ein? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Leitfrage VI:  

Christel van Dieken sagt, dass es den pädagogischen Fachkräften in einer „Lernwerkstatt-Kita“ 

darum geht, den Kindern im doppelten Wortsinn ‚Raum zu geben‘. Was fällt Ihnen zu diesem 

Ausspruch ein? 

Inhaltliche Aspekte Nachfragen Aufrechterhaltungsfragen 

• Bedeutung Kindern „Raum 
geben“ 

• Lernwerkstatt und Kindern 
„Raum geben“ 

 

Immanente Nachfragen (z. B. 
nach Helfferich, 2010) 

Exmanente Nachfragen: 
• Was bedeutet für Sie der 

Ausspruch Kindern „Raum 
geben“ in diesem 
Zusammenhang? 
 

• Wie wesentlich sehen Sie es 
an, den Kindern Raum zu 
geben? 

• Wodurch wird den Kindern in 
der Lernwerkstatt Raum 
gegeben? 

 
Was gibt es noch zu berich-
ten?  
 
Fällt Ihnen sonst noch etwas 
ein? 
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Leitfrage VII:  

Abschließend interessiert mich, wie wesentlich Sie den Raum in Bezug auf die Anregung und 

Unterstützung kindlicher Lernprozesse (in der Lernwerkstatt) ansehen? 

Inhaltliche Aspekte Nachfragen Aufrechterhaltungsfragen 

• Einfluss des Raums auf 
Interaktionsqualität 
(kognitive Aktivierung) 

Immanente Nachfragen (z. B. 
nach Helfferich, 2010) 

Exmanente Nachfragen: 
• Was glauben Sie, welchen 

Einfluss die Gestaltung von 
Räumen auf die Anregung 
und Unterstützung kindlicher 
Lernprozesse hat? 

 

 
Was gibt es noch zu berich-
ten?  
 
 
Was fällt Ihnen sonst noch 
dazu ein? 
 
 
 

 

Abschlussimpuls 

• Stellen Sie sich vor, Sie hätten Superkräfte und könnten die Welt verändern. Was würden 

Sie sich für die Lernwerkstatt(arbeit) in Ihrer Kita dann wünschen? 

Abschluss: Was gibt es noch, was Sie mir berichten wollen? Was habe ich vergessen? 
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Anhang 2: Interviewleitfaden Stimulated Recall Interview 

Einleitung 

Sie sehen gleich das Video über die Situation, in der Sie als Lernbegleiter*in in der Lernwerkstatt agiert 
haben. Dabei geht es darum, dass Sie bitte laut denken, in dem Sie alles, was Ihnen in der Situation 
durch den Kopf ging bzw. was Ihnen beim Anschauen der Situation durch den Kopf geht, laut ausspre-
chen.  

Sie können das Video an Stellen, auf die Sie genauer eingehen wollen, stoppen. Ich werde Sie auch erst 
mal nicht unterbrechen, sondern mir nur Notizen machen, auf die ich später dann noch mal eingehen 
werde. Stellen Sie sich bitte vor, Sie wären allein im Raum und sprächen mit sich selbst. Nachdem das 
Video zu Ende ist, werden ich mit Ihnen ins Gespräch gehen.  

Haben Sie noch Fragen zum Ablauf? 

Erster Teil: Offener Zugang (Video ansehen und laut denken) 

Erzählgenerierender Eingangsimpuls: 

Erzählen Sie alles, was Ihnen in der Situation durch den Kopf ging bzw. Ihnen beim Anschauen des 
Videos durch den Kopf geht. Bitte sprechen Sie Ihre Gedanken geradeheraus aus!  

Zweiter Teil: Immanenter und Exmanenter Nachfrageteil 

Immanente Nachfragen:  

- Sie haben vorhin … erzählt, … 
- Können Sie noch ein wenig ausführlicher erzählen, wie …  
- Können Sie ein Beispiel für ...erzählen  

Exmanente Nachfragen: 

- Wieso haben Sie sich für diese Situation entschieden? Was waren Ihre Ziele in der Situation? 
- Gab es Momente, die Sie irritiert haben/ in denen sie unsicher waren? 

Lernbegleitung:  

- Erzählen Sie doch bitte einmal (anhand von Beispielen aus dem Video), was Ihnen bei der Lernbe-
gleitung in der Lernwerkstatt wichtig ist? 

- Wie begleiten Sie die Lernprozesse der Kinder (im Alltag) in der Lernwerkstatt? 

Aufrechterhaltungsfragen: 

- Wie war das für Sie? 
- Können Sie das noch näher/ausführlicher beschreiben? 
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