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Zusammenfassung 

Im Zuge der in der letzten Dekade stark ausgeprägten Debatte um die Aus-
wirkungen der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung auf die kindli-
che Entwicklung gewinnt die Gestaltung professioneller Interaktionen zwi-
schen Fachkräften und Kindern zunehmend an Bedeutung (König & Vierni-
ckel, 2016). In dieser kumulativen Dissertation wird die Interaktionsgestaltung 
frühpädagogischer Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen in Deutschland 
und der deutschsprachigen Schweiz untersucht. Den Referenzrahmen bildet 
das US-amerikanische „Teaching through Interactions“-Modell (Hamre et al., 
2013). Im Rahmen dieser Arbeit werden zwei Bereiche der Interaktionsgestal-
tung – die Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstützung sowie die 
Lernunterstützung – fokussiert und mittels unterschiedlicher quantitativer Be-
obachtungsverfahren analysiert. Die Ergebnisse weisen auf eine Diskrepanz 
hinsichtlich der Umsetzung der beiden Interaktionsbereiche im pädagogischen 
Alltag hin: während es den Fachkräften gelingt, qualitativ hochwertige Bezie-
hungen zu den Kindern zu gestalten, erhalten sie im Bereich der Lernunter-
stützung nur geringe Qualitätswerte bzw. es lassen sich in der mikroanalyti-
schen Auswertung nur wenige lernförderliche Interventionen beobachten. Die 
Ergebnisse werden insbesondere im Hinblick auf mögliche Einflussfaktoren 
auf die Interaktionsgestaltung der Fachkräfte in den beiden fokussierten Be-
reichen diskutiert. 

Schlagworte: Interaktionsgestaltung; Interaktionsqualität; Frühkindliche Bil-
dung, Betreuung und Erziehung; Videostudie 

Teacher-child interactions in ECEC settings 

Abstract 

The recent debate on the effects of early childhood education and care 
(ECEC) has underlined the importance of teacher-child interactions as a cen-
tral driver for children’s learning and development (König & Viernickel, 2016). 
In this thesis, teacher-child interactions in German and German-speaking 
Swiss ECEC settings are analyzed with respect to the domains of the Ameri-
can “Teaching through Interactions” model (Hamre et al., 2013) by focusing 
two domains: emotional support and instructional support. Therefor, different 
quantitative methods are used for video analysis of the two domains. The re-
sults reveal a discrepancy between the implementation of the two domains in 
the daily pedagogical work: on the one hand, teachers succeed in establishing 
high-quality emotional support. On the other hand, they receive relatively low 
scores on the instructional support domain and interventions in this domain 
could only be observed rarely by the macro- and microanalytical approach, 
respectively. The results are discussed particularly with regard to possible de-
terminants on teacher-child interactions in the focused domains.  

Keywords: teacher-child interaction; interaction quality; early childhood educa-
tion and care; video study 
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1 Einleitung 

Während die entwicklungspsychologische Erforschung von Eltern-Kind-
Interaktionen in der frühen Kindheit eine lange Tradition aufweist (Jacob, 
2014) und insbesondere mit der kindlichen Bindungsentwicklung verknüpft ist 
(Bowlby, 2006; vgl. auch Ahnert, 2004), steckt die Forschung zur professionel-
len Gestaltung von Fachkraft-Kind-Interaktionen in Deutschland noch in den 
Kinderschuhen. In den letzten Jahren ist allerdings eine rasante Entwicklung 
in diesem Bereich zu verzeichnen, die eng mit der wachsenden gesellschafts-
politischen Bedeutung der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung 
(FBBE) verknüpft ist (Fröhlich-Gildhoff & Nentwig-Gesemann, 2013; König & 
Viernickel, 2016). 

Dieser Fortschritt begründet sich zum einen durch einen erhöhten Bedarf an 
außerfamiliärer Kinderbetreuung, der durch den zunehmenden Wunsch nach 
Vereinbarkeit von Familie und Beruf sowie die Notwendigkeit eines doppelten 
Haushaltseinkommens entsteht (Anders & Roßbach, 2014). Zum anderen for-
cieren internationale (Vergleichs-)Studien zu den Auswirkungen frühkindlicher 
Bildung den politischen Handlungsbedarf (BMFSFJ, 2013). Die Ergebnisse 
dieser Studien weisen darauf hin, dass Kinder in anderen Ländern bereits 
deutlich früher (nämlich in vorschulischen Einrichtungen) an Formen des sys-
tematischen Lernens herangeführt werden (vgl. hierzu auch die kognitions- 
und neuropsychologischen Erkenntnisse zum Lernpotenzial in der frühen 
Kindheit: Casey, Tottenham, Liston & Durston, 2005; Höhl & Pauen, 2014; 
Saalbach, Grabner & Stern, 2013). Dies wird einerseits mit einem besseren 
Abschneiden dieser Kinder in der Schule in Zusammenhang gebracht, ande-
rerseits wird das Potenzial der FBBE hinsichtlich möglicher kompensatori-
scher Effekte für Kinder aus sozial benachteiligten bzw. bildungsfernen Fami-
lien diskutiert, was zu einer Erhöhung der Chancengerechtigkeit in der frühen 
Kindheit beitragen könnte (zusammenfassend Anders & Roßbach, 2014).  

Unter einer bildungsökonomischen Perspektive lässt sich argumentieren, dass 
eine Investition in die FBBE langfristig große (auch monetäre) Vorteile bringt, 
die sich auf Ebene des Individuums beispielsweise durch schulischen sowie 
beruflichen Erfolg, eine sichere Erwerbstätigkeit mit einem vergleichsweise 
hohen Einkommen, aber auch durch Gesundheit und eine bessere Chance 
auf Partizipation und Mitbestimmung ausdrücken. Aus gesellschaftlicher Sicht 
interessieren z.B. ein hohes Wirtschaftswachstum, Einsparungen im Sozial- 
und Gesundheitswesen oder eine höhere soziale Sicherheit, wobei gerade die 
gesellschaftlichen Auswirkungen vor dem Hintergrund der aktuellen demogra-
phischen Entwicklung, insbesondere im Hinblick auf die Altersstruktur der Be-
völkerung sowie einen möglichen Fachkräftemangel, betrachtet werden sollten 
(Böttcher & Hogrebe, 2014; Spieß, 2013).  

In der Konsequenz wurden in Deutschland zur Verbesserung der Situation 
eine Reihe normativer, struktureller, inhaltlicher, institutioneller sowie for-
schungsbezogener Veränderungen der frühpädagogischen Praxis eingeführt 
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(Mischo & Fröhlich-Gildhoff, 2011); exemplarisch soll an dieser Stelle auf die 
Beschlüsse zum quantitativen und qualitativen Ausbau der Betreuungsplätze, 
insbesondere für Kinder unter drei Jahren, die Entwicklung von Bildungs- und 
Orientierungsplänen in den Bundesländern sowie Professionalisierungsmaß-
nahmen wie die Einführung von (fach-)hochschulischen Bachelor- und Mas-
terstudiengängen der Kindheitspädagogik oder eine Verbesserung der Wei-
terqualifizierung bereits im Feld tätiger Fachkräfte hingewiesen werden (z.B. 
BMFSFJ, 2013; Robert Bosch Stiftung, 2011; Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Wa-
depohl & Mackowiak, 2017). 

Im Zusammenhang mit diesen Entwicklungen gewinnt die früh- bzw. kind-
heitspädagogische Forschung an Bedeutung (Anders & Roßbach, 2014). Die-
se wird aktuell von einer Vielzahl wissenschaftlicher Disziplinen (z.B. [Früh-] 
Pädagogik, Entwicklungspsychologie, Erziehungswissenschaften, Sonderpä-
dagogik) sowie mit unterschiedlichen theoretischen und methodischen Be-
zugspunkten bearbeitet. Innerhalb der Pädagogik der frühen Kindheit existie-
ren darüber hinaus unterschiedliche elementardidaktische Ansätze, die jeweils 
verschiedene Lernarrangements und Lehr-Lern-Beziehungen zwischen den 
Fachkräften und Kindern favorisieren (Kasüschke, 2013) und damit hinsicht-
lich der Perspektive auf kindliche Lern- und Entwicklungsprozesse didaktische 
Spannungsfelder (z.B. Selbstbildung – Ko-Konstruktion – Instruktion; bil-
dungsbereichsspezifische vs. bildungsbereichsübergreifende Förderung; 
Neuß, 2013) eröffnen. Ebenso werden aber auch andere (didaktische) Kon-
zepte auf den Elementarbereich übertragen. Häufig werden dafür Modelle 
bzw. Qualitätsmerkmale aus der Unterrichtsforschung herangezogen (z.B. 
Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006), die jedoch nicht unangepasst auf 
die FBBE transferiert werden können (Hopf, 2014). Dies führt insgesamt zu 
einer großen Heterogenität innerhalb des (Forschungs-)Feldes. Entsprechend 
formulieren Weltzien et al. (2017, S. 4), dass sich „eine Profession der Früh- 
bzw. Kindheitspädagog/innen mit hochschul-/ institutions- und disziplinüber-
greifenden Forschungsverbünden […] schrittweise [entwickelt]“. Unterstützt 
wird das Forschungsinteresse in der FBBE durch eine deutliche Verbesserung 
der finanziellen Förderung für diesen Bereich, beispielsweise durch große Ini-
tiativen der Bundesministerien (z.B. AWiFF-Förderlinie: König, Leu & Vierni-
ckel, 20151; BiSS-Initiative: Deutsches Institut für Internationale Pädagogische 
Forschung, 2016), regional begrenzte Programme bzw. Institutionen (z.B. 
Ausschreibung „Frühkindliche Bildung und Entwicklung“: Niedersächsisches 
Ministerium für Wissenschaft und Kultur, 2016; nifbe: Niedersächsisches Insti-
tut für frühkindliche Bildung und Entwicklung e.V., 2015) sowie das Engage-
ment von Stiftungen (z.B. Jacobs Foundation, 2015; Robert Bosch Stiftung, 
o.J.a); sie tragen auch zu einer Förderung des wissenschaftlichen Nachwuch-
ses innerhalb der FBBE bei (z.B. Forschungskolleg Frühkindliche Bildung: 
Robert Bosch Stiftung, o.J.b; Gruppe der Nachwuchswissenschaftler/innen 
der Kommission Pädagogik der frühen Kindheit in der DGfE: Deutsche Ge-
sellschaft für Erziehungswissenschaft, 2016; Promotionskolleg „Bildungspro-

                                                
1 Das dieser Dissertation zugrunde liegende PRIMEL-Projekt (Kucharz, Mackowiak, 
Ziroli et al., 2014) wurde im Rahmen der AwiFF-Förderlinie durchgeführt.  
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zesse in der frühen Kindheit verstehen und unterstützen“: Evangelische Hoch-
schule Freiburg, 2015).  

In Bezug auf die Forschungstrends in der FBBE in Deutschland lässt sich – 
sicherlich auch durch die verschiedenen Perspektiven der beteiligten Diszipli-
nen – ein sehr breites Themenspektrum feststellen (vgl. Viernickel, 2015). Zu-
sammenfassend zeigt sich über die letzten Jahre folgende Entwicklung: „auf 
einen „Boom“ der Untersuchung [fach-]didaktischer Fragestellungen, insbe-
sondere zur Sprachförderung, folgt(e) eine Phase, in der Qualitäts- und Struk-
turfragen – inklusive der Frage der Aus- und Weiterbildungsstrukturen und der 
zu entwickelnden Kompetenzen – im Mittelpunkt des Forschungsinteresses 
standen. In den letzten beiden Jahren wurde in den einschlägigen wissen-
schaftlichen Fachzeitschriften dagegen am häufigsten zu den Themen Interak-
tion und Inklusion publiziert“ (Weltzien et al., 2017, S. 5). König und Viernickel 
(2016) stellen für Deutschland – im Gegensatz zur lange bestehenden For-
schungstradition im anglo-amerikanischen Raum (Pianta, 2015) – ein erst seit 
einigen Jahren verstärktes Forschungsinteresse für den Bereich der pädago-
gischen Interaktions- und Beziehungsgestaltung fest. 
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2 Theoretischer Hintergrund 

 Qualitätsdebatte in der FBBE 

Die in der letzten Dekade in Deutschland stark ausgeprägte Debatte um die 
Effekte frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung geht mit der Untersu-
chung verschiedener Wirkfaktoren auf die kindliche Entwicklung einher.  

Neben der Betrachtung rein deskriptiver oder quantitativer Aspekte (z.B. Hat 
ein Kind eine frühpädagogische Einrichtung besucht? In welchem Alter ist es 
in die Einrichtung eingetreten? Wie viele Stunden wurde es dort betreut?) 
rückt zunehmend die Frage nach der Qualität von Institutionen in den Mittel-
punkt (Anders & Roßbach, 2014). Verschiedene internationale Untersuchun-
gen (z.B. EPPE: Sylva et al., 2004; NICHD: NICHD Early Child Care Research 
Network, 2002; REPEY: Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden & Bell, 2002) 
betonen, dass die Wirksamkeit frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erzie-
hung maßgeblich von der Qualität der Einrichtung abhängt. Viele Studien be-
richten kurz-, mittel- und längerfristige positive Effekte einer hohen Qualität auf 
kindliche Entwicklungsmaße, wobei sowohl Auswirkungen auf sozial-
emotionale als auch auf sprachlich-kognitive Kompetenzen der Kinder disku-
tiert werden (zusammenfassend Anders, 2013; Burger, 2010; Camilli, Vargas, 
Ryan & Barnett, 2010; Kuger & Kluczniok, 2008; Mashburn et al., 2008; Smidt, 
2012). Dabei fällt der Einfluss der Einrichtungsqualität auf kognitiv-
leistungsbezogene Entwicklungsmaße vergleichsweise deutlich aus, wohin-
gegen die Effekte auf die sozial-emotionale Entwicklung der Kinder heteroge-
ner sind und als geringer beschrieben werden (Anders, 2013; Camilli et al., 
2010). Kinder aus sozial benachteiligten Familien profitieren von einem Be-
such einer frühpädagogischen Institution in besonderer Weise, allerdings sind 
die Ergebnisse zur Notwendigkeit einer qualitativ hochwertigen Betreuung bei 
bildungsbenachteiligten Familien nicht eindeutig (Anders, 2013).  

Für den deutschsprachigen Raum lässt sich ein großer Forschungsbedarf in 
diesem Bereich formulieren. Im Hinblick auf den sich aktuell vollziehenden 
Wandel in der FBBE (z.B. durch die Implementierung der Bildungs- und Orien-
tierungspläne oder Professionalisierungsmaßnahmen des pädagogischen 
Personals) stellt sich die Frage, inwiefern die vorhandenen (z.T. einige Jahre 
alten) deutschen Studien die tatsächliche Bildungs- und Betreuungsrealität im 
Feld noch angemessen darstellen. Hinzu kommen forschungsmethodische 
Schwierigkeiten (z.B. Repräsentativität der Stichprobe, Simulationsstudien, 
fehlende Längsschnitt-Studien), die die Aussagekraft der Untersuchungen 
einschränken. Im Hinblick auf internationale Studien muss geprüft werden, 
inwiefern die Ergebnisse auf den deutschen Kontext übertragbar sind, da die-
ser eine andere Tradition der FBBE sowie andere familienpolitische Rahmen-
bedingungen (z.B. Elternzeit und -geld) aufweist, die sich wiederum auf die 
Ausgestaltung der FBBE auswirken (zusammenfassend Anders, 2013; Dolla-
se, 2014). Dennoch wird die Relevanz einer hohen Qualität der Einrichtungen 

5



6 
 

für die kindliche Entwicklung in der Zusammenschau der Studienergebnisse 
deutlich. 

Zur Beschreibung der pädagogischen Qualität wird in der nationalen und in-
ternationalen Literatur eine Dreiteilung des Qualitätsbegriffs in Merkmale der 
Struktur-, Orientierungs- und Prozessqualität favorisiert (Kuger & Kluczniok, 
2008; Tietze, 1998). Die Strukturqualität bezieht sich dabei auf die zeitlich re-
lativ stabilen Rahmenbedingungen einer Einrichtung bzw. Gruppe, die in der 
Regel politisch bzw. administrativ reguliert werden. Hierunter fallen beispiels-
weise institutionsübergreifende Festsetzungen wie die Gruppengröße, der 
Fachkraft-Kind-Schlüssel bzw. die Fachkraft-Kind-Relation sowie einrich-
tungsbezogene Bedingungen wie die Betreuungszeiten oder die materielle 
Ausstattung, aber auch die berufliche Qualifikation bzw. Ausbildung des pä-
dagogischen Personals sowie deren Berufserfahrung (Kuger & Kluczniok, 
2008; Smidt, 2012; Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2015). Die handlungsleitenden 
Einstellungen, Orientierungen und Werte der frühpädagogischen Fachkräfte 
werden als Orientierungsqualität bezeichnet. Sie können nicht unmittelbar von 
außen gesteuert werden, unterliegen langjährigen Sozialisationsprozessen 
und beziehen sich beispielsweise auf Vorstellungen der Fachkräfte über die 
Entwicklung von Kindern, über die Aufgaben frühpädagogischer Einrichtungen 
oder über Ziele der eigenen pädagogischen Arbeit (Kuger & Kluczniok, 2008; 
Smidt, 2012). Den „Zentralbereich pädagogischer Qualität“ (Tietze, 1998, 
S. 225) stellt die Prozessqualität dar. Sie umfasst die konkrete Gestaltung des 
Alltags, also die sozialen Interaktionen zwischen Fachkräften und Kindern so-
wie zwischen den Kindern, aber auch die Auseinandersetzung der Kinder mit 
der räumlich-materiellen Umwelt (Smidt, 2012; Tietze, 1998). Dabei werden 
sowohl globale Aspekte wie das emotionale Klima oder Aspekte des pädago-
gischen Tagesablaufs als auch bereichsspezifische Anregungen in Bezug auf 
die sprachliche, mathematische, naturwissenschaftliche, ästhetische usw. 
Entwicklung berücksichtigt (Kuger & Kluczniok, 2008; Smidt, 2012). Die Be-
funde zum Zusammenspiel der drei Qualitätsbereiche und deren Wirkung auf 
die kindliche Entwicklung sind heterogen (Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2015). 
Während die Merkmale der Struktur- und Orientierungsqualität eher indirekt 
über die pädagogischen Prozesse zu wirken scheinen, wird in Bezug auf die 
Prozessqualität ein direkter Einfluss auf kindliche Entwicklungsmaße ange-
nommen (zusammenfassend Kuger & Kluczniok, 2008; Smidt, 2012). 

Die Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte (Interaktionsqualität) 
wird dabei als eine besonders bedeutsame Facette der Prozessqualität her-
ausgestellt (Mashburn & Pianta, 2010; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-
Blatchford & Taggart, 2004a).2 In der (deutschsprachigen) Literatur wird ins-

                                                
2 In vielen deutschen Studien (z.B. BIKS: Otto-Friedrich-Universität Bamberg, 2016; 
Smidt, 2012; KiDZ: Roßbach, Sechtig & Freund, 2010; NUBBEK: Tietze et al., 2012, 
2013; Wie gut sind unsere Kindergärten?: Tietze, 1998; vgl. auch deutsche Ergebnis-
se der ECCE-Studie: Tietze, Roßbach & Grenner, 2005) steht die Interaktionsgestal-
tung frühpädagogischer Fachkräfte nicht im Zentrum, sondern sie wird im Rahmen der 
pädagogischen Qualität konzeptualisiert. Diese wird anhand von 43 Merkmalen in sie-
ben Subskalen über die Kindergarten-Skala (KES-R: Tietze, Schuster, Grenner & 
Rossbach, 2007) eingeschätzt, die auf der international etablierten Early Childhood 
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besondere die Rolle der Fachkraft als Bezugs- bzw. Bindungsperson für die 
Kinder thematisiert (z.B. Ahnert & Gappa, 2013; Becker-Stoll & Textor, 2007; 
Denker, 2012; Koch, 2013; Weltzien, 2014) und in empirischen Studien die 
Bindungssicherheit zwischen Fachkraft und Kindern (zusammenfassend 
Ahnert, Pinquart & Lamb, 2006; siehe auch Bäuerlein, Rösler & Schneider, 
2017; Glüer, 2013) sowie bindungs- bzw. beziehungsförderliche Aspekte wie 
das feinfühlige bzw. responsive Verhalten der Fachkräfte (z.B. Anderl & Nie-
dermeier, 2012; Remsperger, 2011a) oder die Gestaltung eines emotional po-
sitiven Klimas (z.B. König, 2006; Sommer & Sechtig, 2016; Tietze, Roßbach & 
Grenner, 2005) untersucht.  

Erst seit wenigen Jahren finden sich im deutschsprachigen Raum zunehmend 
Publikationen, die die Interaktionsgestaltung von frühpädagogischen Fachkräf-
ten umfangreicher definieren (z.B. die Schwerpunktbände zur Interaktionsge-
staltung: Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, König, Stenger & Weltzien, 
2013; König & Viernickel, 2016; Wadepohl, Mackowiak, Fröhlich-Gildhoff & 
Weltzien, 2017; siehe auch Alemzadeh, 2014; Kammermeyer, Roux & Stuck, 
2013; Suchodoletz, Fäsche, Gunzenhauser & Hamre, 2014; Suchodoletz, 
Gunzenhauser & Larsen, 2015; Tournier, 2015; Wertfein, Wirts & Wildgruber, 
2015; Wildgruber, Wirts & Wertfein, 2014). Diese Neukonzeptualisierung eines 
breiten Interaktionsbegriffs hat den Anspruch, nicht einzelne Facetten der In-
teraktionsgestaltung (z.B. die sozial-emotionale Beziehungsgestaltung) her-
vorzuheben, sondern die Interaktionsgestaltung auf verschiedenen Ebenen 
bzw. hinsichtlich verschiedener Aufgaben- bzw. Inhaltsbereiche (z.B. Ge-
sprächsbereitschaft, Organisation bzw. Gestaltung der Interaktion, sprachlich-
kognitive Unterstützung bzw. Aktivierung) möglichst umfassend zu beschrei-
ben. Dies spiegelt sich beispielsweise in der Entwicklung entsprechender Be-
obachtungsinstrumente wider (z.B. DO-RESI: Fried, 2011; GInA: Weltzien, 
2014; IPK U3: Kölsch-Bunzen, 2013). Die einzelnen Instrumente beziehen 
sich dabei aber auf jeweils unterschiedliche Konzepte der Interaktionsgestal-
tung; eine einheitliche Beschreibung des Konstrukts bzw. ein theoretisches 
Modell liegt im deutschsprachigen Raum bisher nicht vor. Allerdings ist in der 
letzten Zeit eine zunehmende Orientierung an der anglo-amerikanischen For-
schungstradition zu verzeichnen, die die pädagogische (Prozess-)Qualität 
(auch) als Interaktionsqualität konzeptualisiert (König & Viernickel, 2016). Zur 
Erfassung dieser hat sich in den USA eine Reihe aufeinander aufbauender, 
theoretisch und empirisch fundierter Beobachtungsverfahren (Hamre et al., 
2013; Pianta, 2015) etabliert, die zunehmend Verbreitung finden und eine 
Möglichkeit darstellen, die Interaktionsqualität frühpädagogischer Fachkräfte 
möglichst umfangreich über spezifische Interaktionsbereiche einzuschätzen. 

                                                                                                                            
Environmental Rating Scale (ECERS-R: Harms, Clifford & Cryer, 1998) basiert und 
auch einzelne Facetten der Interaktionsgestaltung berücksichtigt.  
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 Rahmenmodell zur Beschreibung der Interaktionsgestaltung 

Im US-amerikanischen Kontext hat sich zur Beschreibung der Interaktionsge-
staltung bzw. -qualität3 frühpädagogischer Fachkräfte das „Teaching through 
Interactions“-Rahmenmodell (Hamre et al., 2013) etabliert, das in dieser Arbeit 
als Bezugspunkt herangezogen wird. Dieses Modell geht von der Annahme 
aus, dass sich eine wirksame Unterstützung kindlicher Lern- und Entwick-
lungsprozesse (effective teaching) insbesondere in den täglichen Interaktio-
nen zwischen Fachkräften und Kindern äußert4 und konzeptualisiert die Inter-
aktionsgestaltung pädagogischer Fachkräfte mit Kindern von der Krippe bis 
zur 12. Klasse (Teachstone Training, 2016) über drei inhaltlich breite Interakti-
onsbereiche: 

(1) Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstützung (Emotional 
Support), 

(2) Lernunterstützung (Instructional Support), 

(3) Organisation des Kita-Alltags und Klassenführung (Classroom Orga-
nization). 

Das Modell stellt dabei einen übergreifenden Rahmen zur Beschreibung pä-
dagogischer Interaktionen mit Kindern verschiedenen Alters dar, die konkrete 
Ausgestaltung der Bereiche über verschiedene Interaktionsdimensionen un-
terscheidet sich jedoch je nach Alter bzw. Entwicklungsstand der Kinder (Pian-
ta, La Paro & Hamre, 2008). Die Instrumente der CLASS-Familie stellen dabei 
jeweils alters- bzw. entwicklungsangemessene Operationalisierungen der drei 
Bereiche des Rahmenmodells dar (Teachstone Training, 2016), für den Kin-
dergarten wird die Interaktionsgestaltung der frühpädagogischen Fachkräfte 
mit dem Instrument CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008) über 10 Dimensionen 
erfasst (vgl. Tabelle 1). Das „Teaching through Interactions“-Modell ist ein 
theoretisch fundiertes, jedoch empirisch gewonnenes Modell: die dreifaktoriel-
le Struktur der Interaktionsgestaltung basiert vor allem auf (konfirmatorischen) 
Faktorenanalysen, die anhand der in Beobachtungsstudien mit den Instrumen-
ten der CLASS-Familie gewonnenen Daten berechnet wurden (z.B. Hamre et 
al., 2013; Hamre, Pianta, Mashburn & Downer, 2007; Pianta & Hamre, 2009; 
siehe für erste Validierungsstudien in der Krippe und im Kindergarten im 
deutschsprachigen Raum: Bücklein, Hoffer & Strohmer, 2017; Perren, Frei & 
Herrmann, 2016; Suchodoletz et al., 2014). Dies führt allerdings dazu, dass in 
der US-amerikanischen Literatur z.T. keine klare Trennung zwischen dem 
„Teaching through Interactions“-Modell im Sinne eines theoretischen und um-

                                                
3 Im Folgenden wird der übergreifende Begriff der Interaktionsgestaltung verwendet, 
wenn es um die Beschreibung oder Bewertung von Fachkraft-Kind-Interaktionen bzw. 
einzelner Dimensionen geht. Der Begriff der Interaktionsqualität wird nur an Stellen 
gebraucht, an denen explizit eine Bewertung der Interaktionsgestaltung im Sinne einer 
Qualitätseinschätzung vorgenommen wird.  
4 Andere relevante Aspekte wie beispielsweise weitere Kompetenzfacetten der Fach-
kräfte und Kinder (z.B. Fachwissen, Einstellungen etc.), aber auch andere pädagogi-
sche Handlungsfelder (z.B. Zusammenarbeit der Fachkräfte mit Kolleg/innen und El-
tern) werden in diesem Modell nicht explizit berücksichtigt (Hamre et al., 2013). 
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fassenden Modells zur Beschreibung der Interaktionsgestaltung sowie der 
Operationalisierung des Modells über die CLASS-Instrumente vorgenommen 
wird. Beispielsweise kann die Darstellung des Modells (siehe z.B. bei Hamre 
et al., 2013) so interpretiert werden, dass die CLASS-Dimensionen, auf denen 
die Interaktionsgestaltung der Fachkräfte eingeschätzt wird (Ebene der Opera-
tionalisierung), auch erschöpfende Teilfacetten des Rahmenmodells (Ebene 
des Modells) darstellen. 

Dennoch bietet das „Teaching through Interactions“-Modell mit seinen drei 
breiten Interaktionsbereichen eine Konzeptualisierung der Interaktionsgestal-
tung frühpädagogischer Fachkräfte an, die auch für den deutschen Kontext 
übernommen werden kann. Die im Modell postulierte Dreiteilung der Interakti-
onsgestaltung findet sich analog auch in etablierten Konzepten aus der Unter-
richtsforschung, insbesondere lassen sich Parallelen zu den Qualitätsdimen-
sionen guten Unterrichts (unterstützendes Unterrichtsklima, kognitive Aktivie-
rung, Klassen- bzw. Unterrichtsführung; Klieme et al., 2006) herstellen. Die 
Dimensionen der CLASS-Instrumente stellen allerdings nur eine mögliche 
Operationalisierung der Interaktionsgestaltung dar und können nicht uneinge-
schränkt für den deutschsprachigen Raum übernommen werden, da sich die 
Ausgestaltung sowie die Rahmenbedingungen der FBBE in den Ländern deut-
lich voneinander unterscheiden (z.B. Zuordnung der FBBE zum Schulsystem 
in den USA vs. bestehender Systemwechsel beim Übergang vom Kindergar-
ten in die Grundschule in Deutschland [Röhner, 2014b]). Hinzu kommen kon-
zeptionelle Unterschiede, die durch die verschiedenen Forschungstraditionen 
im Bereich der Interaktionsgestaltung sowie unterschiedliche theoretische Be-
züge begründet sind5 und dazu führen, dass zur Beschreibung einzelner In-
teraktionsbereiche bzw. -techniken zum einen verschiedene Begrifflichkeiten 
favorisiert werden (z.B. findet sich in der US-amerikanischen Literatur kein 
Synonym für den Begriff der kognitiven Aktivierung), zum anderen eine unter-
schiedliche Betonung bzw. Verortung einzelner Konzepte erfolgt.  

                                                
5 An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass sich auch im amerikanischen 
Raum Forschungstrends finden lassen, die einen anderen theoretischen Zugang bzw. 
eine andere Akzentuierung der Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte 
als das o.g. Rahmenmodell favorisieren, auf die jedoch an dieser Stelle nicht näher 
eingegangen wird (z.B. Cameron, 2012; Trawick-Smith, 2012; siehe auch Snow & van 
Hemel, 2008).  
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Tabelle 1. Rahmenmodell der Interaktionsgestaltung mit Zuordnung der US-
amerikanischen Operationalisierung über das Instrument CLASS Pre-K sowie der in 
der deutschsprachigen Literatur häufig verwendeten Konzepte 

Interaktionsbereiche 
des Rahmenmodells 

US-amerikanische Operatio-
nalisierung über das Instru-
ment CLASS Pre-K 

In der deutschsprachigen 
Literatur häufig verwendete 
Konzepte 

Beziehungsgestaltung 
und emotionale Unter-
stützung 
(Emotional Support) 

Positive Climate 
Reflects the overall emotional tone of 
the classroom and the connection be-
tween teachers and students 

Herstellen eines emotional 
positiven bzw. Vermeiden 
eines emotional negativen 
Klimas 

Zugewandte, wertschätzende 
Haltung 

Negative Climate 
Reflects overall level of expressed neg-
ativity in the classroom between teach-
ers and students 

Teacher Sensitivity 
Encompasses teachers‘ responsivity to 
students‘ needs and awareness of stu-
dents‘ level of academic and emotional 
functioning 

(Spiel-)Feinfühligkeit bzw. 
Responsivität 

Stressreduzierende und si-
cherheitgebende Strategien 

Regard for Student Perspec-
tives 
The degree to which the teacher’s inter-
actions with students and classroom 
activities play an emphasis on students‘ 
interests, motivations, and points of 
view, rather than being very teacher 
driven 

Explorativ-kognitive Dimensi-
on mit assistierenden und 
explorationsunterstützenden 
Strategien 

Lernunterstützung 
(Instructional Support) 

Concept Development 
The degree to which instructional dis-
cussions and activities promote stu-
dents‘ higher-order thinking skills versus 
focus on rote and fact-based learning 

Langanhaltende, dialogisch-
entwickelnde Interaktionspro-
zesse  

Kognitive Aktivierung bzw. 
Strukturierung 

Gemeinsam geteilte Denk-
prozesse 

Scaffolding-Prozesse 

Quality of Feedback 
Considers teachers‘ provision of feed-
back focused on expanding learning 
and understanding, not correctness or 
the end product 

Language Modeling 
The quality and amount of teachers‘ use 
of language stimulation and language-
facilitation techniques during individual, 
small-group, and large-group interac-
tions with children 

Sprachbildung bzw. Sprach-
förderung 

Organisation des Kita-
Alltags und Klassen-
führung 
(Classroom Organiza-
tion) 

Behavior Management 
Encompasses teachers‘ ability to use 
effective methods to prevent and redi-
rect misbehavior by presenting clear 
behavioral expectations and minimizing 
time spent on behavioral issues 

Klassenführung 
Productivity 
Considers how well teachers manage 
instructional time and routines so that 
students have the maximum number of 
opportunities to learn 

Instructional Learning Formats 

The degree to which teachers maximize 
students‘ engagement and ability to 
learn by providing interesting activities, 
instruction, centers, and materials 

Anmerkung: Die Beschreibungen der CLASS-Dimensionen sind übernommen aus 
Hamre et al., 2013 
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Im Folgenden werden die drei Bereiche des „Teaching through Interactions“-
Modells skizziert. Dabei wird zum einen die empirische Befundlage zur Wirk-
samkeit des Interaktionsbereichs im Hinblick auf kindliche Entwicklungsmaße 
dargestellt, zum anderen erfolgt – sofern möglich – eine theoretische Einbet-
tung des Interaktionsbereichs. Anschließend wird eine vergleichende Betrach-
tung der Teilfacetten des jeweiligen Interaktionsbereichs vorgenommen. Dabei 
werden einerseits die in der deutschsprachigen Literatur häufig thematisierte 
Konzepte bzw. Begrifflichkeiten6 in die US-amerikanische Konzeptualisierung 
der Interaktionsgestaltung eingeordnet, andererseits wird auf Überschneidun-
gen und Abgrenzungsschwierigkeiten zwischen den im deutschsprachigen 
Raum verwendeten Konzepten bzw. Begrifflichkeiten hingewiesen.7 

 Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstützung (Emotional Sup-
port) 

Eine professionelle Beziehungsgestaltung bzw. emotionale Unterstützung8 der 
Kinder stellt die Grundlage für kindliche Lern- und Entwicklungsprozesse dar 
(Pramling, 1990; Tietze & Viernickel, 2007) und ist in den Bildungs- bzw. Ori-
entierungsplänen der Länder sowie in den Ausbildungscurricula der frühpäda-
gogischen Fachkräfte verankert (Fröhlich-Gildhoff, Weltzien, Kirstein, Pietsch 
& Rauh, 2014; Koch, 2013). Studien zeigen, dass eine hochwertige Bezie-
hungsgestaltung der frühpädagogischen Fachkräfte mit höheren kindlichen 
sozial-emotionalen, aber auch sprachlich-kognitiven Kompetenzen einhergeht 
(u.a. Elicker, Fortner-Wood & Noop, 1999; Hamre & Pianta, 2005; Howes & 
Hamilton, 1992; Peisner-Feinberg et al., 2001; Pianta & Nimetz, 1991; Pram-
ling, 1990; zusammenfassend Lamb, 1998). Beispielsweise lassen sich positi-
ve Zusammenhänge zwischen der Beziehungsgestaltung und der kindlichen 
Kooperations- und Bildungsbereitschaft (Glüer, 2013), der Lernmotivation und 
Schulfreude (Ahnert & Harwardt, 2008), der Effektivität kognitiver Reizverar-
beitung (Ahnert, Milatz, Kappler, Schneiderwind & Fischer, 2013) oder (schuli-
schen) Leistungsmaßen (z.B. Hamre & Pianta, 2001; Maldonado-Carreno & 

                                                
6 Diese Arbeit hat nicht den Anspruch, alle in der Literatur thematisierten Konzepte 
bzw. Begrifflichkeiten aufzugreifen, vielmehr sollen insbesondere die Konzepte bzw. 
Begrifflichkeiten im Rahmenmodell verortet werden, die in den empirischen Beiträgen 
dieser Arbeit aufgegriffen und operationalisiert werden.  
7 Um eine möglicherweise entstehende Unschärfe der verwendeten US-
amerikanischen Terminologie zu vermeiden, wird größtenteils auf eine Übersetzung 
der Begriffe des CLASS Pre-K Instruments verzichtet. Zur Verdeutlichung sind den 
einzelnen Dimensionen in Tabelle 1 die Originalbeschreibungen (Hamre et al., 2013) 
beigefügt. 
8 Die unterschiedliche Verwendung der Begrifflichkeiten (emotional support im US-
amerikanischen Raum vs. Beziehungsgestaltung im deutschsprachigen Kontext) weist 
auf einen unterschiedlichen Sprachgebrauch hin. Dieser resultiert möglicherweise da-
raus, dass die englische Sprache nicht zwischen der Fachkraft-Kind-Beziehung und  
-Bindung (teacher-child relationship) unterscheidet, an dieser Stelle jedoch nicht die 
dyadische Bindung zwischen Fachkraft und Kind, sondern die emotionale Unterstüt-
zung der Kinder(gruppe) im Sinne der Beziehungsgestaltung in den Blick genommen 
wird. In der deutschsprachigen Literatur lässt sich allerdings auch keine klare Abgren-
zung zwischen den Begriffen Beziehung(sgestaltung) und Bindung(sgestaltung) fest-
stellen (Weltzien, 2014; Weltzien et al., 2017).  
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Votruba-Drzal, 2011; McCormick, O´Connor, Cappella & McClowry, 2013) 
feststellen.  

Als theoretische Grundlage dieses Interaktionsbereichs wird in der Regel die 
Bindungstheorie (Bowlby, 2006) angeführt, deren Grundannahmen auch auf 
die professionellen Beziehungen bzw. Bindungen zwischen Fachkräften und 
Kindern übertragbar sind (Ahnert, 2007). Die Bezugsperson stellt dabei für 
das Kind eine „sichere Basis“ dar, von der aus es seine Umwelt explorieren, 
bei der es sich aber in unsicheren oder bedrohlichen Situationen rückversi-
chern und emotionale Unterstützung erhalten kann (Hörmann, 2014; Lengning 
& Lüpschen, 2012). In Deutschland wird im frühpädagogischen Kontext häufig 
eine Erweiterung der klassischen Bindungstheorie favorisiert (ursprünglich 
Booth, Kelly, Spieker & Zuckerman, 2003; aufgegriffen z.B. von Ahnert, 2007; 
Becker-Stoll, Niesel & Wertfein, 2014; Hörmann, 2014; Koch, 2013; Schelle, 
2011). Diese thematisiert – neben der emotionalen Unterstützung der Kinder 
in Bindungssituationen – auch eine „explorativ-kognitive“ Dimension (Driesch-
ner, 2011, S. 17) der Fachkraft-Kind-Bindung, welche eine aktive (emotionale, 
motivationale und kognitive) Unterstützung kindlicher Explorationsprozesse 
durch die Fachkräfte in das Konzept der Bindungs- bzw. Beziehungsgestal-
tung miteinbezieht (Wadepohl & Mackowiak, 2013). 

Neben der Bindungstheorie wird als weitere Bezugstheorie der professionellen 
Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstützung von einigen Au-
tor/innen die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2002) angeführt. Sie 
wird in Zusammenhang mit der Gestaltung professioneller Beziehungen zu 
den Kindern häufig im Kontext der Unterrichtsforschung (z.B. Hamre et al., 
2013; Klieme et al., 2006) thematisiert; in der deutschsprachigen frühpädago-
gischen Literatur spielt sie eine eher untergeordnete Rolle. Die Selbstbestim-
mungstheorie geht davon aus, dass jeder Mensch eine angeborene, intrinsi-
sche Motivation besitzt, seine Umwelt zu erforschen und darüber kognitive 
Fähigkeiten zu erwerben sowie das eigene Selbst zu entwickeln. Förderlich 
wirken sich hier Umwelten bzw. Personen aus, die die kindlichen Autonomie-
bestrebungen unterstützen, die Erfahrung individueller Kompetenz ermögli-
chen sowie ein Gefühl sozialer Eingebundenheit gewährleisten (Deci & Ryan, 
1993). Das Heranziehen der Selbstbestimmungstheorie für den Bereich der 
Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstützung kann durchaus kritisch 
betrachtet werden, da die Theorie im Kern auf notwendige Umgebungsbedin-
gungen für das selbstgesteuerte Lernen der Kinder abzielt (Straka, 2009), die 
in der konkreten Umsetzung aber verschiedenen Interaktionsbereichen zuge-
ordnet werden können (z.B. Unterstützung des Kindes durch Anbieten einer 
„sicheren Basis“ zur Rückversicherung im Sinne der Beziehungsgestaltung vs. 
durch Scaffolding in der Zone der nächsten Entwicklung im Sinne der Lernun-
terstützung). 

Eine professionelle Beziehungsgestaltung bzw. emotionale Unterstützung 
(Emotional Support) im Kindergarten manifestiert sich laut dem US-
amerikanischen Modell im konkreten Alltag über vier Dimensionen: Positive 
Climate, Negative Climate, Teacher Sensitivity sowie Regard for Student Per-
spectives (vgl. Tabelle 1). In der deutschsprachigen Literatur wird die Bezie-
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hungsgestaltung größtenteils über Merkmale beschrieben, die den ersten drei 
Dimensionen des Bereichs Emotional Support ähneln. Parallelen zeigen sich 
beispielsweise hinsichtlich des Herstellens eines emotional positiven bzw. des 
Vermeidens eines emotional negativen Klimas in der Gruppe9 (z.B. Ahnert, 
2014; Arnett, 1989b; Klieme et al., 2006; König, 2006; Weltzien, 2014). In die-
sem Zusammenhang wird im deutschsprachigen Raum häufig die Bedeutung 
einer zugewandten, wertschätzenden Haltung der Fachkraft hervorgehoben 
(Koch, 2013; Nentwig-Gesemann, Fröhlich-Gildhoff, Harms & Richter, 2011; 
Weltzien, 2014; Wüst & Wüst, 2014). Ebenso übereinstimmend wird die Fein-
fühligkeit bzw. Responsivität10 der frühpädagogischen Fachkräfte, die in der 
klassischen Bindungstheorie einen wesentlichen Einflussfaktor auf die kindli-
che Bindungssicherheit darstellt (Ainsworth, 2011), thematisiert (z.B. Ahnert et 
al., 2006; Anderl & Niedermeier, 2012; Hamre et al., 2013; Remsperger, 
2011a, 2013). Das amerikanische Modell beschreibt feinfühliges Interaktions-
verhalten im Sinne einer sensitiven bzw. responsiven Unterstützung kindlicher 
emotionaler und kognitiver Bedürfnisse (Pianta et al., 2008) und knüpft damit 
an das Konzept der Spielfeinfühligkeit (Grossmann, 2014; Kindler & Gross-
mann, 2008) an. Dieser Ansatz wird auch im deutschsprachigen Raum häufig 
verfolgt (z.B. Anderl & Niedermeier, 2012; Gutknecht, 2012; Remsperger, 
2011a). Im Hinblick auf die verwendeten Begrifflichkeiten (Wertschätzung, 
Zuwendung, Feinfühligkeit, Responsivität, Herstellen eines emotional positi-
ven Klimas) lässt sich allerdings feststellen, dass diese nicht klar definiert und 
voneinander abgegrenzt sind und entsprechend große Überschneidungen in 
den Operationalisierungen aufweisen (z.B. enthält die Operationalisierung des 
emotionalen Klimas über die CIS die Skala Feinfühligkeit, im CLASS-
Instrument stellen Positive Climate und Sensitivity aber voneinander getrennte 
Dimensionen dar).  

Die vierte Dimension (Regard for Student Perspectives) des US-
amerikanischen Modells thematisiert – in Anlehnung an die Selbstbestim-
mungstheorie – stärker die Unterstützung kindlicher Explorations- und Auto-
nomieprozesse (vgl. Tabelle 1). Dies findet sich auch in der deutschsprachi-
gen Literatur wieder (z.B. Einnehmen der Sichtweise der Kinder; kindliche 
Ideen unterstützen, die Kinder zu Gesprächen anregen, den Kindern Verant-
wortung übergeben; u.a. bei Remsperger, 2011a; Wannack, 2009-2010; Welt-
zien, 2014). Allerdings werden diese Aspekte nicht zwangsläufig als Teil der 
Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstützung beschrieben, sondern 
z.T. auch in anderen Interaktionsbereichen (z.B. im Sinne didaktischer Tech-
                                                
9 Es wird angenommen, dass ein positives Gruppenklima aus einer hochwertigen Be-
ziehungsgestaltung der Fachkräfte resultiert. Im CLASS-Instrument (Pianta et al., 
2008) werden für die Dimension Positive Climate beispielsweise folgende Indikatoren 
herangezogen, die sich auf das Handeln der Fachkräfte beziehen: Relationships (z.B. 
körperliche Nähe zum Kind, gemeinsame Aktivitäten), Positive Affect (z.B. Lachen, 
Enthusiasmus), Positive Communication (z.B. Formulieren positiver Erwartungen), 
Respect (z.B. Augenkontakt, respektvolle Sprache, Kooperation). Die CIS (Arnett, 
1989a) operationalisiert das emotionale Klima über drei Skalen: Sensitivität (z.B. auf-
merksames Zuhören), Akzeptanz (z.B. den Kindern Dinge, die sie tun wollen, ermögli-
chen) und Involviertheit (z.B. den Kindern gegenüber nicht distanziert sein).  
10 Einen Überblick über die in der Literatur vorhandenen Definitionen der Feinfühligkeit 
bzw. Responsivität gibt Remsperger (2011a). 
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niken der Lernunterstützung) verortet. In der oben bereits kurz thematisierten 
erweiterten Bindungstheorie werden hingegen explizit assistierende und ex-
plorationsunterstützende Strategien aufgegriffen (z.B. Ahnert, 2007). Driesch-
ner (2011) arbeitet in diesem Zusammenhang sogar eine didaktische Funktion 
der Bindung heraus und plädiert für eine Integration kognitiver Strategien wie 
das gemeinsam geteilte Denken (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford 
& Taggart, 2004b) in das Konzept der Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung, 
die allerdings weit über die US-amerikanische Konzeptualisierung hinausgeht 
und eine Abgrenzung der Beziehungsgestaltung bzw. emotionalen Unterstüt-
zung zum Bereich der Lernunterstützung zusätzlich erschwert (Wadepohl & 
Mackowiak, 2013; Weltzien et al., 2017).11 

 Lernunterstützung (Instructional Support) 

Eine individuelle und adaptive Unterstützung kindlicher (sprachlich-kognitiver) 
Lernprozesse durch die Fachkräfte rückt im Zusammenhang mit der Betonung 
des Bildungsauftrags der FBBE-Institutionen aktuell stark in den Fokus der 
Praxis und Forschung. Diese Bildungsorientierung resultiert aus den Ergeb-
nissen internationaler Studien, die die Bedeutsamkeit lernförderlicher Fach-
kraft-Kind-Interaktionen für die sprachlich-kognitive Entwicklung hervorheben 
(z.B. Hamre & Pianta, 2005; Hardy, Stern, Jonen & Möller, 2006; Kontos & 
Wilcox-Herzog, 1997; NICHD Early Child Care Research Network, 2000; Si-
mons & Klein, 2007; Sylva et al., 2004a; zusammenfassend Beckerle, im 
Druck; Van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010).  

Die Theorien der kognitiven Entwicklungspsychologie (für einen Überblick 
Doherty & Hughes, 2009) stellen dabei den grundlegenden Bezugsrahmen 
dieses Interaktionsbereichs dar.12 Dabei wird insbesondere auf die Lerntheorie 
Vygotskijs (2002) rekurriert, da diese die Rolle des sozialen Kontexts für die 
kognitive Entwicklung von Kindern hervorhebt. Erwachsene (oder erfahrenere 
Peers) können diese unterstützen, indem sie ihr Interaktionsverhalten auf die 
Zone der nächsten Entwicklung des Kindes abstimmen und ihnen so einen 
Lernzuwachs ermöglichen (Berk, 2011; Doherty & Hughes, 2009). In der 
deutschsprachigen frühpädagogischen Literatur wird dieser Aspekt aufgegrif-
fen, indem – neben dem Bereitstellen einer anregungsreichen Lernumwelt13 – 

                                                
11 Auf Arbeiten, die explizit eine dyadische Fachkraft-Kind-Bindung bzw. die Analyse 
der Bindungssicherheit eines Kindes zur Fachkraft fokussieren, wird an dieser Stelle 
nicht eingegangen, da sich der Einsatz gruppenorientierter Strategien im frühpädago-
gischen Kontext als besonders bedeutsam erwiesen hat (Ahnert, 2014; Ahnert, Pin-
quart & Lamb, 2006).  
12 Da der Bereich der Lernunterstützung auf den kognitiven Entwicklungstheorien fußt, 
wird die Unterstützung bzw. Anregung sozial-emotionaler Lernprozesse hier nicht mit-
einbezogen. Dies stellt eine Parallele zur Dimension der kognitiven Aktivierung in der 
Unterrichtsforschung dar (Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006), die sich eben-
falls nicht auf sozial-emotionale Lernprozesse bezieht. Kritisch anzumerken ist aller-
dings, dass das US-amerikanische Modell eine Förderung sozial-emotionaler Kompe-
tenzen auch an anderer Stelle nicht explizit verortet.  
13 Das Bereitstellen einer anregungsreichen Lernumwelt wird durch die Theorie Pia-
gets (1972) begründet. Diese stellt das kindliche Entdeckungslernen durch selbst-
ständiges Einwirken auf die Umgebung ins Zentrum (Berk, 2011) und wird im frühpä-
dagogischen Kontext im Konzept der Selbstbildung (Schäfer, 2001) aufgegriffen.  
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insbesondere auf die Gestaltung kooperativer bzw. ko-konstruktiver sowie in-
struktiver Fachkraft-Kind-Interaktionen (Fthenakis, 2009; Neuß, 2013; Wyrob-
nik, 2014) hingewiesen wird.  

Für die konkrete Umsetzung der Lernunterstützung (Instructional Support) 
stellt das „Teaching through Interactions“-Modell entsprechend eine prozess-
bezogene Unterstützung der sprachlich-kognitiven Entwicklung heraus, bei 
der nicht die Vermittlung von Faktenwissen im Vordergrund steht (Pianta et 
al., 2008) und die sich im Kindergarten über folgende drei Interaktionsdimen-
sionen ausdrückt: Concept Development, Quality of Feedback und Language 
Modeling (vgl. Tabelle 1).  

Hinsichtlich einer sprachunterstützenden Interaktionsgestaltung (Language 
Modeling) rekurriert das amerikanische Modell auf Aspekte wie eine dialogi-
sche Haltung bzw. häufige Konversationen mit den Kindern, aber auch auf 
konkrete Techniken wie beispielsweise das Stellen offener Fragen oder 
sprachliche Modellierungen (Pianta et al., 2008), die auch im deutschsprachi-
gen Raum genannt werden (Hopf, 2014; Kucharz, Mackowiak & Beckerle, 
2015). 

Unterschiede zwischen dem US-amerikanischen Modell und der deutschspra-
chigen Forschung zeigen sich jedoch – insbesondere im Hinblick auf die Ver-
wendung verschiedener Begrifflichkeiten – in der konkreten Ausgestaltung der 
Unterstützung kognitiver Lernprozesse. Das US-amerikanische Modell postu-
liert zwei Dimensionen der kognitiven Lernunterstützung: einerseits werden in 
der Dimension Concept Development Interventionen der Fachkräfte zusam-
mengefasst, die auf Verstehensprozesse und höherwertige Denkprozesse 
(higher-order thinking skills) der Kinder abzielen. Andererseits werden (inhalt-
liche) Rückmeldungen beispielsweise durch Scaffolding-Prozesse (Wood, 
Bruner & Ross, 1976; vgl. auch van de Pol et al., 2010) sowie die (motivatio-
nale) Ermutigung der Kinder zur Exploration in den Blick genommen (Quality 
of Feedback; vgl. Tabelle 1).  

In der deutschsprachigen Literatur wird insbesondere die Bedeutung langan-
haltender, „dialogisch-entwickelnde[r] Interaktionsprozesse“ (König, 2006, 
S. 267) hervorgehoben, die durch verschiedene Interventionen der Fachkräfte 
angeregt werden können (z.B. Hardy & Steffensky, 2014; Schelle, 2011; 
Wannack, 2009-2010). Dabei weist das häufig genannte und im englischspra-
chigen Raum entwickelte Konzept des gemeinsam geteilten Denkens (sustai-
ned shared thinking: Sylva et al., 2004b) Überschneidungen zur US-
amerikanischen Dimension des Concept Development auf. Es wird 
beschrieben als eine Interaktionssituation, in der „two or more individuals 
‘work together’ in an intellectual way to solve a problem, clarify a concept, 
evaluate an activity, extend a narrative etc. Both parties must contribute to the 
thinking and it must develop and extend the understanding” (Sylva et al., 
2004a, vi).  

Im Zusammenhang mit der Unterstützung kindlicher Lernprozesse wird im 
deutschsprachigen Raum zudem häufig auf den Einsatz von Scaffolding-

15



16 
 

Techniken verwiesen, die – wie oben bereits aufgeführt – im US-
amerikanischen Modell in der Dimension Quality of Feedback verortet werden. 
Eine optimale Lernunterstützung im Sinne des Scaffolding meint, dass Fach-
kräfte Kinder bei noch zu schwierigen Aufgaben unterstützen, indem sie dieje-
nigen Teilbereiche einer Aufgabe vereinfachen oder übernehmen, die über 
dem aktuellen Kompetenzniveau des Kindes liegen, sodass die Aufgabe für 
das Kind im Rahmen seiner Zone der nächsten Entwicklung (Vygotskij, 2002) 
bewältigbar wird (Wood et al., 1976; vgl. auch Wadepohl, 2015b).  

Beide Techniken (gemeinsam geteiltes Denken und Scaffolding) werden im 
deutschsprachigen Raum häufig mit dem Begriff der kognitiven Aktivierung 
bzw. Strukturierung in Verbindung gebracht, der wiederum der Unterrichtsfor-
schung entlehnt ist (kognitive Aktivierung als eine Qualitätsdimension guten 
Unterrichts bei Klieme et al., 2006; kognitive Strukturierung bei Hardy, 2012) 
und sich auf eine prozessorientierte Unterstützung kognitiver Operationen so-
wie des Verständnisaufbaus bezieht (Hardy, 2012). Die Begrifflichkeiten sind 
allerdings nicht einheitlich und trennscharf definiert: während Hardy (2012) die 
kognitive Strukturierung als eine Facette des Scaffolding beschreibt und sich 
damit am anglo-amerikanischen Sprachgebrauch orientiert (cognitive struc-
turing: z.B. van de Pol et al., 2010), nutzen andere Autor/innen den Begriff der 
kognitiven Aktivierung eher als Oberbegriff, unter den verschiedene kognitiv 
anregende Interventionen subsummiert werden (Klieme et al., 2006; Kucharz, 
Mackowiak, Ziroli et al., 2014; Stamm, 2013). Zudem wird der Begriff auch für 
die kognitive Aktivität des Lernenden (das Kind ist kognitiv aktiviert) und nicht 
ausschließlich für das Potenzial einer Aufgabe bzw. die Intervention der Fach-
kraft verwendet (Minnameier, Hermkes & Mach, 2015). Eine adäquate engli-
sche Übersetzung des Begriffs der kognitiven Aktivierung im Sinne eines 
Oberbegriffs existiert (bisher) nicht.  

Das „Teaching through Interactions“-Rahmenmodell nimmt im Hinblick auf den 
Einsatz lernförderlicher Interaktionsformen eine allgemeindidaktische Per-
spektive ein, d.h. auf den drei Dimensionen werden Interventionen der Fach-
kräfte fokussiert, die über verschiedene Bildungsbereiche bzw. Domänen hin-
weg relevant und beobachtbar sind („general instructional support“: Hamre et 
al., 2013). Im deutschsprachigen Raum hat diese Sicht in den letzten Jahren 
insbesondere im Bereich der (alltagsintegrierten) Sprachförderung an Bedeu-
tung gewonnen, die in allen Interaktionen und nicht nur als (bereichs-
)spezifisches Angebot betrachtet werden kann (zusammenfassend Beckerle, 
im Druck). Eine übergreifende Anregung kognitiver Entwicklungsh- und Bil-
dungsprozesse wird in der deutschsprachigen Forschung ebenso thematisiert 
(Textor, 2005), allerdings wird aus domänenspezifischer, fachdidaktischer 
Perspektive (auch) eine bereichsspezifische Lernunterstützung fokussiert 
(Hardy & Steffensky, 2014; Hopf, 2014). Diese setzt zusätzlich entsprechende 
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenzen der Fachkräfte in 
den einzelnen Bildungsbereichen voraus (Hopf, 2014; vgl. auch die Bildungs-
bereichs-spezifischen Ausführungen bei Braches-Chyrek, Röhner, Sünker & 
Hopf, 2014; Stamm & Edelmann, 2013) und hat (auch) einen bereichsspezifi-
schen Kompetenzerwerb zum Ziel (z.B. Ausbildung mathematischer Vorläufer-
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fähigkeiten, Verstehen physikalischer Zusammenhänge; „content-specific in-
structional support“: Hamre et al., 2013), der in der US-amerikanischen Kon-
zeptualisierung nicht im Vordergrund steht (Hamre et al., 2013).  

 Organisation des Kita-Alltags und Klassenführung (Classroom Orga-
nization)14 

Eine effektive Organisation des Kita-Alltags sowie Klassenführung hat das 
Ziel, ein möglichst optimales Umfeld für kindliche Lern- und Entwicklungspro-
zesse bereitzustellen (Lieger, 2014; Seidel, 2009). Die Bedeutsamkeit der Or-
ganisation und Klassenführung wird vor allem durch die Ergebnisse von Inter-
ventionsstudien herausgestellt, die Zusammenhänge dieser mit motivational-
affektiven und kognitiven Aspekten des Lernens aufzeigen (zusammenfas-
send Gettinger & Kohler, 2011; Seidel & Shavelson, 2007). Im Kontext der Un-
terrichtsforschung stellt die Klassenführung (classroom management) mittler-
weile ein zentrales Element dar (Evertson & Weinstein, 2011; Gabriel & Lip-
owsky, 2013; Klieme et al., 2006; Seidel, 2009), während die empirischen Er-
kenntnisse in der FBBE eher marginal ausfallen (Carter & Doyle, 2011; Wan-
nack, Herger & Barblan, 2011).15 

In Bezug auf die Klassenführung werden in der Literatur verschiedene Theo-
rien und Modelle herangezogen (für einen Überblick Lieger, 2014; Seethaler, 
2012), die jedoch nur bedingt auf den Kontext der FBBE übertragbar sind und 
z.T. Überschneidungen zur Beziehungsgestaltung (z.B. Aufrechterhalten eines 
lernförderlichen Klimas ) aufweisen. In der Unterrichtsforschung wird meist ein 
integrativer Ansatz favorisiert, der präventive, proaktive und reaktive Steue-
rungselemente beinhaltet (vgl. zusammenfassend Lieger, 2014; Seidel, 2009). 
Kounins (2006) Forschungsarbeiten zu Merkmalsbereichen einer effektiven 
Klassenführung gelten dabei als wegweisend. 

Das US-amerikanische Modell beschreibt den Bereich der Classroom Orga-
nization über drei Dimensionen: Behavior Management, Productivity und In-
structional Learning Formats (vgl. Tabelle 1). In den deutschsprachigen Un-
tersuchungen in der FBBE werden ähnliche Facetten der Organisation und 
Klassenführung thematisiert, die einen reibungslosen und störungsfreien Ab-
lauf des Spiels bzw. Kita-Alltags gewährleisten sollen (Lieger, 2014; Smidt, 
2012; Tietze et al., 2007).  
 

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass das hier vorgestellte Rahmenmo-
dell eine Möglichkeit bietet, die Interaktionsgestaltung (früh-)pädagogischer 
Fachkräfte über drei breite Interaktionsbereiche (Beziehungsgestaltung und 

                                                
14 Der Interaktionsbereiche Organisation des Kita-Alltags und Klassenführung steht 
nicht im Fokus dieser Arbeit und wird deshalb nur in Grundzügen dargestellt. 
15 Auffällig ist, dass der Begriff der Klassenführung in der frühpädagogischen deutsch-
sprachigen Literatur hauptsächlich in Publikationen aus der Schweiz verwendet wird 
(z.B. Lieger, 2014; Rüedi, 2014; Wannack et al., 2011). Eine mögliche Erklärung dafür 
könnte sein, dass die Schweizer Kindergärten der (primar-)schulischen Bildung zuge-
ordnet werden und sich die frühpädagogische Forschung in der Schweiz – im Gegen-
satz zu Deutschland – daher stärker an der Unterrichtsforschung orientiert. 
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emotionale Unterstützung, Lernunterstützung, Organisation des Kita-Alltags 
und Klassenführung) zu konzeptualisieren sowie konkrete entwicklungsförder-
liche Gestaltungsmöglichkeiten der Fachkräfte in den Interaktionen mit den 
Kindern abzuleiten. Allerdings muss festgehalten werden, dass an einigen 
Stellen Überschneidungen bzw. Abgrenzungsschwierigkeiten hinsichtlich der 
herangezogenen Theorien sowie der verwendeten Begrifflichkeiten zu ver-
zeichnen sind, die im Hinblick auf den Einsatz verschiedener Operationalisie-
rungen sowie die Interpretation von Studienergebnissen zur Interaktionsge-
staltung berücksichtigt werden müssen. Welche Methoden eingesetzt werden, 
um die Interaktionsgestaltung bzw. einzelne Facetten mittels Beobachtungs-
verfahren im Feld zu erfassen, wird im nächsten Schritt überblicksartig darge-
stellt.  

 Möglichkeiten zur Erfassung der Interaktionsgestaltung 

Zur Erfassung der Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte wird 
in (inter-)nationalen Studien eine Reihe verschiedener methodischer Zugänge 
eingesetzt, die sich unter anderem hinsichtlich ihrer Inferenztiefe (mikro- bzw. 
makroanalytisch) sowie in ihrer inhaltlichen Breite (Erfassung der Interaktions-
gestaltung insgesamt vs. Erfassung spezifischer Facetten der Interaktionsge-
staltung) unterscheiden (Mackowiak, Wadepohl, Fröhlich-Gildhoff & Weltzien, 
2017; Snow & van Hemel, 2008; Wadepohl & Mackowiak, 2016a). 

Mit Hilfe makroanalytischer Verfahren wird die Interaktionsgestaltung bzw. 
einzelne Facetten möglichst global beurteilt, d.h. das Verhalten der Fachkraft 
in den Interaktionen mit den Kindern wird mit Hilfe eines Ratings auf wenigen 
Dimensionen eingeschätzt und damit eine Aussage über die Qualität der In-
teraktionsgestaltung getroffen. Diese Art der Erfassung ist die bisher gängigs-
te Variante in der Forschung (Praetorius, 2014) und bietet eine Reihe von Vor-
teilen: relativ zeitökonomisch kann eine große Menge von Fachkräften bzw. 
Einrichtungen mittels Fremdurteil hinsichtlich der Interaktionsqualität einge-
schätzt werden. Einige Instrumente mit einem hohen Standardisierungsgrad 
sind mittlerweile weit verbreitet und erleichtern den Vergleich der Ergebnisse 
unterschiedlicher Studien; auch ein internationaler Vergleich ist – unter Be-
rücksichtigung des Einflusses kultureller Besonderheiten und Rahmenbedin-
gungen – möglich.  

Neben ihrer Inferenztiefe unterscheiden sich diese Verfahren aber auch we-
sentlich in ihrer inhaltlichen Breite, d.h. es gibt Verfahren, die die Interaktions-
gestaltung möglichst breit und umfangreich operationalisieren (z.B. CLASS: 
Pianta et al., 2008; DO-RESI: Fried, 2011; GInA: Weltzien, 2014; IPK U3: 
Kölsch-Bunzen, 2013; siehe auch die Merkmale zu Fachkraft-Kind-
Interaktionen in der KES-R: Tietze et al., 2007 bzw. ECERS-R: Harms, Clifford 
& Cryer, 1998), während andere Verfahren einzelne Facetten der Interakti-
onsgestaltung fokussieren und diese differenzierter analysieren (z.B. 
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CCSERRS: McCall, Groark & Fish, 2010; CIS: Arnett, 1989a16). Solche Ver-
fahren können wichtige Hinweise liefern, wie sich eine theoretische Dimension 
bzw. ein Interaktionsbereich in spezifische Teilfacetten differenzieren lässt 
(Mackowiak et al., 2016).  

Ein Nachteil der makroanalytischen Verfahren ist jedoch, dass man aufgrund 
des hohen Abstraktionsgrades keine Aussagen über die konkrete Gestaltung 
einzelner Interaktionen zwischen den Fachkräften und Kindern treffen kann. 
Hierfür eignen sich mikroanalytische Beobachtungsverfahren (Keys et al., 
2013; Praetorius, 2014), die entweder quantitativ oder qualitativ ausgerichtet 
sein können. Während quantitative Verfahren in der Regel die Frage ins Zent-
rum stellen, was in den Interaktionen geschieht (z.B. Was tut die Fachkraft?; 
z.B. Kategoriensystem der Spielbegleitung: Lieger, 2014; siehe auch die Un-
terskala zu adult’s pedagogical interactions der TCO: Siraj-Blatchford et al., 
2003), beschäftigen sich qualitative Zugänge stärker mit der Frage nach dem 
Wie (z.B. Wie gestaltet eine Fachkraft eine konkrete Interaktion über die Zeit 
hinweg?), indem Interaktionen anhand kleiner Stichproben und ausgewählter 
Sequenzen sehr differenziert analysiert werden (z.B. Alemzadeh, 2014; Nent-
wig-Gesemann & Nicolai, 2017; Remsperger, 2011a). Auch im mikroanalyti-
schen Zugang kann entweder eine inhaltlich breite Analyse der Interaktions-
gestaltung (z.B. Spielbegleitung bei Lieger, 2014) vorgenommen oder ein be-
stimmter Fokus (z.B. kognitiv anregende Interaktionsgestaltung bei Tournier, 
2015) gesetzt werden.  

In einigen Fällen werden auch quantitative (mikro- oder makroanalytische) und 
qualitative Methoden kombiniert (mixed method-Ansatz), um so zu valideren 
Erkenntnissen zu gelangen (z.B. Hopf, 2012; König, 2009; Tournier, 2015).  

 Aktueller Forschungsstand zur Interaktionsgestaltung  

Nach der Einführung des Rahmenmodells sowie der Darstellung der Möglich-
keiten zur Erfassung der Interaktionsgestaltung, wird im Folgenden der aktuel-
le Forschungsstand überblicksartig zusammengefasst, wobei insbesondere 
die deutschsprachige FBBE fokussiert wird. Zunächst werden die aktuellen 
Studienergebnisse zur Gestaltung bzw. zur Qualität von Fachkraft-Kind-
Interaktionen vorgestellt. Anschließend werden mögliche Einflussfaktoren auf 
die Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte thematisiert. 17 

                                                
16 In manchen Publikationen wird die CIS als umfassendes Instrument zur Erfassung 
der Prozess- bzw. Interaktionsqualität eingesetzt (Tietze, 1998; Wetzel, Itzlinger & 
Krumm, 1997). Nach dem vorgestellten Rahmenmodell der Interaktionsgestaltung bil-
den die Skalen jedoch nur eine Facette der Interaktionsqualität im Bereich der Bezie-
hungsgestaltung und emotionalen Unterstützung, nämlich die Herstellung eines emo-
tional positiven Klimas, ab.  
17 An dieser Stelle soll der aktuelle Forschungsstand nur im Überblick dargestellt wer-
den. Detaillierte Angaben aktueller (auch internationaler) Befunde zur Interaktionsge-
staltung bzw. -qualität sowie zu möglichen Einflussfaktoren werden in den empiri-
schen Beiträgen dieser kumulativen Dissertation behandelt.  
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 Ergebnisse zur Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte 

Im Hinblick auf die vorliegenden Ergebnisse zur Interaktionsgestaltung früh-
pädagogischer Fachkräfte im deutschsprachigen Raum wird zunächst auf die 
Studien rekurriert, die die Interaktionsgestaltung entlang des „Teaching 
through Interactions“-Modells mit Hilfe des Classroom Assessment Scoring 
Systems (CLASS Toddler: La Paro, Hamre & Pianta, 2012 bzw. CLASS Pre-
K: Pianta et al., 2008) erfassen. Diese Studien nehmen einen breiten Interak-
tionsbegriff an, d.h. sie liefern Ergebnisse zur Qualität der Interaktionsgestal-
tung in allen drei Interaktionsbereichen, sodass ein unmittelbarer Vergleich 
der Qualitätswerte zwischen den Bereichen möglich ist. Bisher ist das CLASS-
Instrument in einigen Studien in Deutschland und der Schweiz im Kindergar-
ten (Kammermeyer, Roux, Schneider & Struck, 2010 bzw. Kammermeyer et 
al., 2013; Suchodoletz et al., 2015; Wertfein et al., 2015; Wildgruber et al., 
2014; Wirts, Wildgruber & Wertfein, 2017) sowie in der Krippe (Bäuerlein et 
al., 2017; Bücklein et al., 2017; Perren et al., 2016) eingesetzt worden; reprä-
sentative Studien zur Interaktionsgestaltung bzw. -qualität frühpädagogischer 
Fachkräfte liegen für den deutschsprachigen Raum nicht vor. Die Ergebnisse 
der vorhandenen Studien ergeben jedoch – trotz z.T. unterschiedlicher Daten-
grundlagen sowie vergleichsweise geringen Stichprobengrößen – ein recht 
einheitliches Bild. Im Bereich Emotional and Behavioral Support erhalten die 
Fachkräfte in den Krippen mittlere Qualitätswerte. Die Kindergarten-
Fachkräfte erreichen im Bereich Emotional Support mittlere bis hohe Werte, 
die Qualitätseinschätzungen im Bereich Classroom Organization fallen eben-
falls mittel bis hoch aus. Dahingegen lässt sich bezüglich des Bereichs Enga-
ged Support for Learning bzw. Instructional Support ein niedriges bis mittleres 
Qualitätsniveau festhalten, die lernförderliche Gestaltung von Interaktionen in 
den Krippen wird dabei in allen Studien etwas höher eingeschätzt als die 
Lernunterstützung im Kindergarten, die durchschnittlich ein niedriges Niveau 
(deutlich unter dem Ratingwert 3 auf einer siebenstufigen Skala) aufweist (ei-
ne tabellarische Übersicht der deutschsprachigen CLASS-Studien findet sich 
im Anhang A1).  

Diese Ergebnisse werden auch durch Studien bestätigt, die die Interaktions-
gestaltung bzw. einzelne Bereiche mit anderen Zugängen untersuchen. Wäh-
rend insbesondere die Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstützung 
durch die frühpädagogischen Fachkräfte in vielen Studien als hoch(wertig) 
eingestuft wird (z.B. König, 2009; Sommer & Sechtig, 2016; Tietze et al., 
2005), wird die Lernunterstützung der Fachkräfte – vor allem hinsichtlich des 
Auftretens und der Qualität langanhaltender, kognitiv aktivierender Interaktio-
nen – als verbesserungswürdig beschrieben (z.B. König, 2009; Kucharz, 
Mackowiak, Ziroli et al., 2014; Leuchter & Saalbach, 2014; Tournier, 2015).  

Auch internationale Studien (z.B. Chile: Leyva et al., 2015; China: Hu, Fan, Gu 
& Yang, 2016; Finnland: Pakarinen et al., 2010; Portugal: Cadima, Leal & 
Burchinal, 2010; USA: Hamre et al., 2013; Mashburn et al., 2008), die die In-
teraktionsqualität mit Hilfe des CLASS-Instruments einschätzen, berichten ei-
nen ähnlichen Trend: die Fachkräfte schneiden in Bezug auf die beiden Berei-
che Emotional Support sowie Classroom Organization besser ab als im Be-
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reich Instructional Support. Dennoch weisen die Studien auch auf mögliche 
länderspezifische Besonderheiten hin, die sich zum einen auf Unterschiede in 
der Einschätzung des absoluten Qualitätsniveaus zwischen den Ländern, zum 
anderen aber auch auf eine unterschiedlich stark ausgeprägte Diskrepanz 
zwischen den einzelnen Interaktionsbereichen beziehen. Ein Vergleich zwi-
schen den einzelnen Ländern kann jedoch aufgrund der aktuellen Datenlage 
und fehlender Meta-Analysen nicht vorgenommen werden. Zudem müssen für 
eine aussagekräftige Interpretation der Daten mögliche länderspezifische, 
aber auch -übergreifende Einflussfaktoren auf die Interaktionsgestaltung be-
rücksichtigt werden.  

 Einflussfaktoren auf die Interaktionsgestaltung 

In der (inter-)nationalen Literatur wird eine Reihe von Einflussfaktoren auf die 
Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte (bzw. häufig auf das glo-
balere Maß der Prozessqualität) diskutiert. Dabei stehen in erster Linie (struk-
turelle) Rahmenbedingungen und personelle Einflussfaktoren der Fachkräfte 
im Zentrum der Untersuchungen. Mögliche – beispielsweise in der entwick-
lungspsychologischen Forschung zu Eltern-Kind-Interaktionen thematisierte – 
personelle Einflussfaktoren auf Seiten des Kindes werden in der frühpädago-
gischen Forschung eher vernachlässigt.  

Berücksichtigung der (strukturellen) Rahmenbedingungen bzw. des Kontextes 

Als relevante strukturelle Rahmenbedingungen auf die Interaktionsgestaltung 
identifizieren Viernickel und Fuchs-Rechlin (2015) aus der internationalen Lite-
ratur folgende Merkmale: der Personalschlüssel bzw. die Fachkraft-Kind-
Relation, die Gruppengröße sowie die Qualifikation und Bezahlung der Fach-
kräfte. Dabei werfen die Autorinnen bereits die Frage auf, inwiefern diese Stu-
dienergebnisse auf den deutschen Kontext mit einer heterogeneren Gruppen-
organisation (z.B. geschlossene vs. offene pädagogische Konzepte, hohe Al-
tersmischung in den Gruppen) sowie einer homogeneren Qualifikation bzw. 
Bezahlung des pädagogischen Personals übertragbar sind.  
In den deutschen Studien lassen sich am ehesten die Zusammenhänge zwi-
schen der Interaktions- bzw. Prozessqualität und dem Personalschlüssel bzw. 
der Fachkraft-Kind-Relation bestätigen; in Bezug auf die anderen Merkmale ist 
die Befundlage z.T. begrenzt und uneinheitlich. Interessanterweise berichten 
einige deutsche Studien einen positiven Zusammenhang zwischen einem ge-
ringeren Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund und der Interaktions- 
bzw. Prozessqualität in den Gruppen, der in den internationalen Studien nicht 
genannt wird (zusammenfassend Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2015). 
Neben den Strukturmerkmalen wird in der Literatur zunehmend der Einfluss 
verschiedener Lernkontexte bzw. -settings thematisiert, in denen die Interakti-
onen zwischen Fachkraft und Kindern stattfinden. Erste Ergebnisse weisen 
darauf hin, dass die Interaktionsqualität (z.B. gemessen mit dem CLASS-
Instrument) in Abhängigkeit vom Setting (Aktivität im Freien vs. Mahlzeiten vs. 
Freispiel vs. gelenkte Sequenzen/ Bildungsangebote) variiert (Wertfein et al., 
2015); allerdings ist eine Konfundierung mit anderen relevanten Variablen wie 
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beispielsweise der tatsächlichen Fachkraft-Kind-Relation in der Situation 
durchaus denkbar.  

Personelle Einflussfaktoren auf Seiten der Fachkraft 

Eine professionelle Interaktionsgestaltung setzt eine Vielzahl an unterschiedli-
chen Kompetenzen18 der frühpädagogischen Fachkräfte voraus, die es ihnen 
ermöglicht, in „komplexen und mehrdeutigen, nicht vorhersehbaren und sich 
immer anders gestaltenden [pädagogischen Interaktions-]Situationen eigen-
verantwortlich, selbstorganisiert und fachlich begründet zu handeln“ (Fröhlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch, Köhler & Koch, 2014, S. 21). Im 
deutschsprachigen Raum wurde die Kompetenzorientierung in institutionellen 
Settings in den letzten Jahren im Rahmen der Professionalisierungsdebatte 
frühpädagogischer Fachkräfte ausführlich thematisiert (Anders, 2012) und ein 
Kompetenzmodell für die Frühpädagogik entwickelt (Fröhlich-Gildhoff, Nent-
wig-Gesemann & Pietsch, 2011; Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al., 
2014), das zum einen verschiedene Facetten beschreibt, die für das professi-
onelle Handeln der Fachkräfte (auch in Interaktionen mit den Kindern) not-
wendig sind, zum anderen den prozesshaften Charakter kompetenten Han-
delns abbildet (vgl. Abbildung 1).  
 

 

Abbildung 1. Allgemeines Kompetenzmodell (Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann & Pietsch, 2011; überarbeitete Fassung von 2014)  

                                                
18 Der Kompetenzbegriff wird im Allgemeinen nach Weinert (2001) definiert als die „bei 
Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ 
(Weinert, 2001, 27f).  
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Das Modell fokussiert dabei zunächst den Bereich der Handlungsgrundlagen 
(Dispositionen), der sich aus verschiedenen Kompetenzfacetten zusammen-
setzt. Das theoretische Wissen, das sich auf inhaltliches Fachwissen (z.B. in 
einzelnen Bildungsbereichen) und allgemeines pädagogisches Wissen (z.B. 
entwicklungspsychologische Grundlagen) bezieht (Anders, 2012), wird durch 
(reflektiertes) Erfahrungswissen aus der Praxis ergänzt. Dieses Wissen beein-
flusst wiederum die Wahrnehmung und Analyse neuer Interaktionssituationen 
(z.B. hinsichtlich der Frage, welches Bildungspotenzial in einer bestimmten 
Situation erkannt wird). Daneben müssen die Fachkräfte über entsprechende 
methodische und soziale Fähigkeiten sowie Motivationen verfügen, um ihre 
Handlungen planen (und anschließend umsetzen) zu können. Die Kompetenz-
facette der Motivation ist im Modell nur unzureichend beschrieben und lässt 
sich z.T. schwer von anderen Facetten abgrenzen; sie könnte sowohl grund-
legende Einstellungen bzw. Orientierungen der Fachkräfte als auch die Hand-
lungsmotivation in der konkreten Situation beinhalten (Anders, 2012; Wadep-
ohl, 2015a). Dieses Zusammenspiel aus Dispositionen und Handlungsbereit-
schaft resultiert im tatsächlichen (geplanten und reflektierten) Handeln (Per-
formanz), das einer ständigen Evaluation und Reflexion unterliegt. Hinter dem 
gesamten Prozess steht die professionelle Haltung einer Person, die situa-
tionsunabhängige und relativ stabile Werte und Orientierungen der Fachkraft 
beinhaltet (Fröhlich-Gildhoff et al., 2011; Fröhlich-Gildhoff, Weltzien et al., 
2014; vgl. auch Mackowiak et al., 2016; Wadepohl, 2015a). Diese können sich 
z.B. auf die eigene Position im Spannungsfeld Selbstbildung – Ko-
Konstruktion – Instruktion beziehen (Schmidt & Smidt, 2015). Der Begriff der 
Haltung ist jedoch nicht einheitlich definiert (Schwer & Solzbacher, 2014). Im 
Allgemeinen Kompetenzmodell werden Orientierungen bzw. Einstellungen der 
Fachkräfte sowohl in Verbindung mit den motivationalen Handlungsgrundla-
gen als auch im Sinne einer Haltung thematisiert; eine empirische Fundierung 
des Modells steht noch aus. Die Befundlage zum Einfluss einzelner Kompe-
tenzfacetten auf die Prozess- bzw. Interaktionsqualität ist insgesamt wider-
sprüchlich, die Interpretation der einzelnen Ergebnisse wird zudem durch eine 
Vielzahl verwendeter Operationalisierungen und unterschiedlicher methodi-
scher Zugänge erschwert (Frey & Jung, 2011; Hardy & Steffensky, 2014; 
Mackowiak, Wadepohl & Bosshart, 2014; Mackowiak et al., 2016; Schmidt & 
Smidt, 2015).  

Personelle Einflussfaktoren auf Seiten des Kindes 

Die Seite des Kindes als Interaktionspartner der Fachkraft wird in der frühpä-
dagogischen Literatur hauptsächlich im Hinblick auf die Reziprozität von Inter-
aktionen betrachtet: beide Interaktionspartner tragen wesentlich zur Gestal-
tung der Interaktion bei. Dabei fördert die Fähigkeit des Kindes, deutlich wahr-
nehmbare Signale zu senden und der Fachkraft damit eine „Lesehilfe“ anzu-
bieten, eine sensitive und kongruente Interaktionsgestaltung auf Seiten der 
Fachkräfte (z.B. Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017; Remsperger, 2011a, 
2011b). 
Die Frage, inwiefern solche Wirkfaktoren (z.B. sprachlich-kognitive oder sozi-
al-emotionale Kompetenzen der Kinder, kindliches Temperament) die Interak-
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tionsgestaltung beeinflussen, wird bisher wenig – und eher im Kontext der Be-
ziehungs- bzw. Bindungsgestaltung – untersucht (Coplan & Prakash, 2003; 
Rudasill & Rimm-Kaufman, 2006, 2009). 

 Fazit 

Die Forschungsbemühungen der letzten Jahre zur Beschreibung und Analyse 
von Fachkraft-Kind-Interaktionen, die im Kontext der Diskussion um die Quali-
tät frühpädagogischer Einrichtungen sowie der damit verbundenen Themati-
sierung notwendiger (Handlungs-)Kompetenzen des pädagogischen Perso-
nals entstanden sind, resultieren in der aktuellen Herausforderung, die Inter-
aktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte als eigenständiges und zent-
rales Forschungsfeld innerhalb der FBBE zu etablieren. 

Das US-amerikanische „Teaching through Interactions“-Modell (Hamre et al., 
2013) stellt hierbei eine Möglichkeit dar, Fachkraft-Kind-Interaktionen umfas-
send und theoretisch fundiert über drei Interaktionsbereiche zu konzeptualisie-
ren, aber auch einzelne, spezifischere Facetten der Interaktionsgestaltung 
hervorzuheben. Innerhalb des Modells lassen sich jedoch auch Unschärfen 
erkennen, die sich z.B. auf theoretische Überschneidungen der Interaktions-
bereiche beziehen und sich z.T. auch in der empirischen Überprüfung des US-
amerikanischen Modells anhand der Instrumente der CLASS-Familie (Hamre 
et al., 2013; Pianta, 2015) zeigen. Beispielsweise wird für die CLASS Toddler 
(La Paro et al., 2012) statt der im „Teaching through Interactions“-Modell pos-
tulierten Dreiteilung der Interaktionsgestaltung eine Zweifaktorenstruktur ermit-
telt; die beiden Interaktionsbereiche Emotional Support und Classroom Orga-
nization werden hier zum Bereich Emotional and Behavioral Support zusam-
mengefasst (vgl. Anhang A1). Um das Modell auch im deutschsprachigen 
Kontext zur Beschreibung der Interaktionsgestaltung heranziehen zu können, 
erscheint eine Anpassung an die Rahmenbedingungen der FBBE sowie eine 
Integration der im deutschsprachigen Raum bestehenden Konzeptualisierun-
gen und Begrifflichkeiten in das Modell lohnenswert. An dieser Stelle wird 
deutlich, dass auch auf dieser Ebene (bisher) weder ausreichende und trenn-
scharfe Definitionen, noch angemessene Operationalisierungen für die her-
ausgearbeiteten Konzepte bzw. Begriffe vorliegen.  

Auch die bestehenden Möglichkeiten zur Erfassung der Interaktionsgestaltung 
frühpädagogischer Fachkräfte spiegeln wider, dass (bisher) keine einheitliche 
Beschreibung der Interaktionsgestaltung vorliegt, sondern „dass sich das 
Konstrukt sehr komplex darstellt und differenziert betrachtet werden muss“ 
(Mackowiak et al., 2016, S. 205). Dies macht zum einen die Breite des For-
schungsfeldes deutlich, zum anderen wird die Interpretation und Vergleichbar-
keit der Ergebnisse durch die o.g. Schwierigkeiten sowie z.T. fehlende empiri-
sche Fundierungen oder Publikationen der verwendeten Beobachtungsin-
strumente erschwert.  

Trotz der unterschiedlichen theoretischen und methodischen Herangehens-
weisen zeigen sich in den bisher publizierten Studien zur Interaktionsgestal-
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tung frühpädagogischer Fachkräfte im deutschsprachigen Raum recht einheit-
liche Resultate, die vor allem auf eine offensichtlich hochwertige Beziehungs-
gestaltung und emotionalen Unterstützung auf der einen sowie einer verbes-
serungswürdigen Lernunterstützung auf der anderen Seite hinweisen. Ob-
gleich dieser Trend recht eindeutig ist, basiert er auf einer überschaubaren 
Anzahl an Publikationen, denen zumeist recht kleine und regional begrenzte 
Stichproben zugrunde liegen. Entsprechend kann für den Bereich der Interak-
tionsgestaltung – auch im Hinblick auf die rasant fortschreitenden Entwicklun-
gen im Feld – ein Forschungsbedarf identifiziert werden mit dem Ziel, aussa-
gekräftige und verallgemeinerbare Ergebnisse in Bezug auf die Interaktions-
gestaltung frühpädagogischer Fachkräfte zu erhalten sowie die Frage nach 
möglichen Einflussfaktoren auf die Interaktionsgestaltung weiter untersuchen 
zu können.  
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3 Einbettung und übergreifende Fragestel-
lungen der Dissertation 

Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen des Verbundprojekts „Professionalisie-
rung von Fachkräften im Elementarbereich“ (PRIMEL: Kucharz, Mackowiak, 
Ziroli et al., 2014) 19 entstanden. Das PRIMEL-Projekt stellt eines der groß an-
gelegten Forschungsprojekte der letzten Jahre im Kontext der Diskussion um 
pädagogische Qualität sowie die damit verbundenen Anforderungen an die 
Kompetenzen frühpädagogischer Fachkräfte dar und wurde im Förderbereich 
„Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte“ (A-
WiFF) im Zeitraum von Dezember 2011 bis März 2014 vom Bundesministeri-
um für Bildung und Forschung gefördert.  

Ziel des PRIMEL-Projekts war die Analyse des pädagogischen Handelns von 
frühpädagogischen Fachkräften im Freispiel sowie in vier domänenspezifi-
schen Bildungsangeboten (Bewegung, Körper und Gesundheit, Kunst/ bildne-
risch-ästhetisches Lernen, Mathematik und Naturwissenschaften). Dabei wur-
den Fachkräfte mit unterschiedlichem Ausbildungshintergrund (fachschulische 
Erzieherinnen in Deutschland, akademisch ausgebildete Fachkräfte in 
Deutschland, akademisch ausgebildete Kindergartenlehrpersonen in der 
Schweiz) verglichen sowie der Einfluss weiterer Struktur- und Orientierungs-
merkmale auf das pädagogische Handeln der Fachkräfte untersucht. 

Es wurden N = 89 frühpädagogische Fachkräfte aus 62 Einrichtungen in 
Deutschland und der deutschsprachigen Schweiz in die Studie einbezogen. 
Die Datengrundlage bilden Fragebögen, Fallvignetten, Planungsskizzen und 
Videografien, die im Rahmen des Projekts quantitativ ausgewertet wurden. Im 
Zentrum stand die mikroanalytische Beschreibung des pädagogischen Han-
delns, welche über Videoaufnahmen von Freispielsituationen und Bildungsan-
geboten erfasst wurde.  

Die vorliegende kumulative Dissertation zur Interaktionsgestaltung frühpäda-
gogischer Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen nutzt als (primäre) Daten-
grundlage die Videografien des Freispiels, da das freie Spiel die (zeitlich) do-
minierende Aktivitätsform in Kindertageseinrichtungen darstellt und sich in 
vergleichbaren Studien als gut geeignetes Setting zur Analyse von Fachkraft-
Kind-Interaktionen herausgestellt hat (Tietze, 1998). In den empirischen Bei-
trägen dieser Arbeit werden sowohl das im Rahmen des PRIMEL-Projekts 

                                                
19 Am PRIMEL-Verbund waren folgende Hochschulen und Mitarbeiter/innen beteiligt: 
Goethe-Universität Frankfurt (Prof. Dr. Diemut Kucharz, Dr. des. Maike Tournier), 
Leibniz Universität Hannover (Prof. Dr. Katja Mackowiak, Heike Wadepohl), Pädago-
gische Hochschule Weingarten (Prof. Dr. Margarete Dieck, Prof. Dr. Elisabeth Rath-
geb-Schnierer, Prof. Dr. Sergio Ziroli, Martina Janßen, Caroline Hüttel, Ursula Bau-
hofer) und Universität Koblenz-Landau (Prof. Dr. Alexander Kauertz, Katharina Gierl) 
sowie als Kooperationspartner in der Schweiz: Pädagogische Hochschule St. Gallen 
(Susanne Bosshart) und Pädagogische Hochschule Schaffhausen (Dr. Catherine Lie-
ger, Carine Burkhardt Bossi).  
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entstandene Beobachtungsverfahren als auch weitere vertiefende bzw. alter-
native Instrumente zur Analyse der Interaktionsgestaltung eingesetzt, um je-
weils Teilaspekte der folgenden übergreifenden Fragestellungen zu analysie-
ren:  

1. Wie gestalten frühpädagogische Fachkräfte die Interaktionen mit den 
Kindern? 

Diese Fragestellung thematisiert das tatsächliche Interaktionsgeschehen zwi-
schen den Fachkräften und Kindern und stellt damit das zentrale Anliegen 
dieser Arbeit dar. Anhand der drei Bereiche des „Teaching through Interac-
tions“-Modells (Hamre et al., 2013) wird zunächst eine umfassende Analyse 
der Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte vorgenommen; an-
schließend fokussiert diese Arbeit auf zwei der drei Inhaltsbereiche des Mo-
dells: (1) die Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstützung sowie (2) 
die Lernunterstützung.  

Im Bereich der Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstützung werden 
drei wesentliche Facetten näher beleuchtet. Aus einer erweiterten bindungs-
theoretischen Perspektive (Booth et al., 2003; vgl. auch Ahnert, 2007; Drie-
schner, 2011) wird die Zuwendung der Fachkraft den Kindern gegenüber so-
wie ihre Beziehungsgestaltung im Sinne der Bindungs-Explorations-Balance 
analysiert. Außerdem werden zwei spezifische Facetten der Beziehungsge-
staltung und emotionalen Unterstützung analysiert: die – häufig in der Literatur 
genannte, bisher jedoch nicht ausreichend operationalisierte – wertschätzen-
de Haltung frühpädagogischer Fachkräfte (z.B. Koch, 2013; Nentwig-
Gesemann et al., 2011; Weltzien, 2014; Wüst & Wüst, 2014) sowie das Her-
stellen eines emotional positiven Klimas in der Gruppe (z.B. Ahnert et al., 
2006). 

Die Lernunterstützung der Fachkräfte wird aus einer allgemeindidaktischen 
Perspektive betrachtet und beinhaltet allgemeine sprachlich-kognitive Inter-
ventionen der Fachkräfte (Hamre et al., 2013). Insbesondere wird dabei der 
Einsatz bzw. die Qualität besonders lernförderlicher, kognitiv aktivierender 
Strategien (Hardy & Steffensky, 2014) in den Blick genommen.  

Neben der isolierten Betrachtung einzelner Facetten der Interaktionsgestal-
tung werden auch Zusammenhänge zwischen den Facetten bzw. Bereichen 
der Interaktionsgestaltung thematisiert.  

2. Wie kann die Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte 
erfasst werden? 

Diese forschungsmethodische Fragestellung bezieht sich auf die unterschied-
lichen Möglichkeiten zur (quantitativen) Erfassung von Fachkraft-Kind-
Interaktionen. In den einzelnen empirischen Beiträgen der Dissertation wird 
auf bereits etablierte Verfahren zur Analyse der Interaktionsgestaltung zu-
rückgegriffen, es werden aber auch selbstentwickelte Verfahren vorgestellt 
und diskutiert. Dabei wird zunächst eine möglichst breite Erfassung der Inter-
aktionsgestaltung über die drei Bereiche des „Teaching through Interactions“-
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Modells (Hamre et al., 2013) angestrebt. Anschließend werden einzelne Inter-
aktionsbereiche bzw. spezifische Facetten der Interaktionsgestaltung näher 
betrachtet und miteinander in Beziehung gesetzt. 

Außerdem wird die Inferenztiefe der Beobachtungsverfahren variiert, d.h. es 
erfolgt sowohl eine mikroanalytische Beschreibung der Interaktionsgestaltung 
frühpädagogischer Fachkräfte anhand der Kodierung des Auftretens spezifi-
scher Interventionen (Beobachtungsystem zur Analyse der Beziehungs- bzw. 
Bindungsgestaltung: Wadepohl & Mackowiak, 2013; PRIMEL-
Beobachtungssystem: Wadepohl et al., 2014) als auch eine Einschätzung der 
Qualität der Interaktionsgestaltung mittels makroanalytischer Ratingverfahren 
(CIS: Arnett, 1989a; CLASS Pre-K: Pianta et al., 2008; WSI: Wadepohl, 2017). 

In den einzelnen Beiträgen wird thematisiert, inwiefern eine trennscharfe Ope-
rationalisierung des Konstrukts der Interaktionsgestaltung bzw. einzelner Be-
reiche möglich ist bzw. welche Möglichkeiten und Grenzen die neu entwickel-
ten ebenso wie die etablierten Verfahren in Bezug auf die Analyse von Fach-
kraft-Kind-Interaktionen bieten. 

3. Welche relevanten Einflussfaktoren auf die Interaktionsgestaltung 
frühpädagogischer Fachkräfte lassen sich identifizieren? 

In der vorliegenden Arbeit werden ausgewählte, durch die Literatur begründe-
te Faktoren hinsichtlich ihres Einflusses auf bzw. Zusammenhangs mit der In-
teraktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte überprüft (zusammenfas-
send Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2015).  

Dabei wird die Interaktionsgestaltung zunächst im Hinblick auf mögliche Un-
terschiede bezüglich des Ausbildungshintergrunds der frühpädagogischen 
Fachkräfte untersucht. Dieser Gruppenvergleich stellt eine der zentralen Fra-
gestellung des PRIMEL-Projekts dar (Wadepohl et al., 2014) und wird in den 
beiden in dieser Arbeit fokussierten Interaktionsbereichen um weitere explora-
tive Analysen möglicher Einflussfaktoren ergänzt. 

In Bezug auf die Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstützung be-
schäftigt sich eine Teilfragestellung mit dem Einfluss spezifischer Struktur- 
und Orientierungsmerkmale (Anders, 2012; Kuger & Kluczniok, 2008; Vierni-
ckel & Fuchs-Rechlin, 2015), hier werden die Struktur der Gruppe sowie die 
ko-konstruktive Orientierung der Fachkräfte hinsichtlich ihres Einflusses auf 
bzw. Zusammenhangs mit einzelnen Facetten des wertschätzenden Verhal-
tens frühpädagogischer Fachkräfte geprüft. 

In den Analysen zur Lernunterstützung wird zudem untersucht, ob sich die 
Lernunterstützung in Abhängigkeit vom Setting unterscheidet. Dabei wird ein 
Vergleich zwischen der wenig durch die Fachkräfte strukturierten Freispielzeit 
in der Gruppe sowie vier von den Fachkräften vorbereiteten und in der Regel 
in einer Kleingruppe durchgeführten, domänenspezifischen Bildungsangebo-
ten vorgenommen.  
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4 Vorstellung der einzelnen Beiträge 

Die folgenden sieben empirischen bzw. forschungsmethodischen Beiträge bil-
den den Kern dieser kumulativen Dissertation zur Interaktionsgestaltung früh-
pädagogischer Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen: 

(1) Wadepohl, H., Mackowiak, K., Bosshart, S., Billmeier, U., Burkhardt Bossi, C., Dieck, 
M., Gierl, K., Hüttel, C., Janßen, M.,  Kauertz, A., Kucharz, D., Lieger, C. Lindenfelser, 
C., Rathgeb-Schnierer, E., Tournier, M. & Ziroli, S.  (2014). Das Forschungsprojekt 
PRIMEL: Fragestellung und Methode. In D. Kucharz, K. Mackowiak, S. Ziroli, A. Kau-
ertz, E. Rathgeb-Schnierer & M. Dieck (Hrsg.), Professionelles Handeln im Elementar-
bereich (PRIMEL). Eine deutsch-schweizerische Videostudie (S. 49-83). Münster: 
Waxmann [forschungsmethodischer Beitrag]. 

(2) Tournier, M., Wadepohl, H. & Kucharz, D. (2014). Analyse des pädagogischen Han-
delns in der Freispielbegleitung. In D. Kucharz, K. Mackowiak, S. Ziroli, A. Kauertz, E. 
Rathgeb-Schnierer & M. Dieck (Hrsg.), Professionelles Handeln im Elementarbereich 
(PRIMEL). Eine deutsch-schweizerische Videostudie (S. 99-121). Münster: Waxmann. 

(3) Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (2013). Entwicklung und Erprobung eines Beobach-
tungsinstruments zur Analyse der Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung von frühpä-
dagogischen Fachkräften in Freispielsituationen. In K. Fröhlich-Gildhoff, I. Nentwig-
Gesemann, A. König, U. Stenger & D. Weltzien (Hrsg.), Forschung in der Frühpädago-
gik, VI. Interaktion zwischen Fachkräften und Kindern (S. 87-118). Freiburg: FEL. 

(4) Wadepohl, H. (2017). Die Gestaltung wertschätzender Interaktionen als eine Facette 
der Beziehungsqualität in der Kita. In H. Wadepohl, K. Mackowiak, K. Fröhlich-Gildhoff 
& D. Weltzien (Hrsg.), Interaktionsgestaltung in Familie und Kindertagesbetreuung (S. 
171-198). Wiesbaden: Springer. 

(5) Mackowiak, K., Kucharz, D., Ziroli, S., Wadepohl, H., Billmeier, U., Bosshart, S., Burk-
hardt Bossi, C., Dieck, M., Gierl, K., Hüttel, C., Janßen, M., Kauertz, A., Lieger, C., Lin-
denfelser, C., Rathgeb-Schnierer, E. & Tournier, M. (2015). Anregung kindlicher Lern-
prozesse durch pädagogische Fachkräfte in Deutschland und der Schweiz im Freispiel 
und in Bildungsangeboten. In A. König, H. R. Leu & S, Viernickel (Hrsg.), Forschungs-
perspektiven auf Professionalisierung in der Frühpädagogik. Empirische Befunde der 
AWiFF-Förderlinie (S. 163-178). Weinheim: Beltz.  

(6) Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (2016a). Lernunterstützende Interaktionsgestaltung 
frühpädagogischer Fachkräfte in Kitas (Manuskriptfassung). In H. Wadepohl, Interakti-
onsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen. Kumulative 
Dissertation, Leibniz Universität Hannover. 

(7) Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (2016b). Beziehungsgestaltung und deren Bedeutung 
für die Unterstützung von kindlichen Lernprozessen im Freispiel. Frühe Bildung, 5 (1), 
22-30. 

In Tabelle 2 wird zunächst die inhaltliche Verortung der Beiträge innerhalb der 
drei oben eingeführten Fragestellungen dieser Arbeit dargestellt. So soll für 
jeden Beitrag deutlich werden, welcher Inhaltsbereich der Interaktionsgestal-
tung betrachtet, welcher methodische Zugang zugrunde liegt und inwiefern 
mögliche Einflussfaktoren auf die Interaktionsgestaltung berücksichtigt wer-
den. Zudem wird jeweils kurz auf das Begutachtungsverfahren hingewiesen, 
welches die einzelnen Beiträge vor der Veröffentlichung durchlaufen haben. 

31



32 
 

Tabelle 2. Zuordnung der Beiträge der vorliegenden kumulativen Dissertation zu den übergeordneten Fragestellungen sowie Skizzierung des 
Begutachtungsprozesses 

Nr. Quellenangabe 
Zuordnung 
zur Frage-

stellung 

Fragestellung 1: 
Fokussierter Bereich 
der Interaktionsge-

staltung 

Fragestellung 2: 
Methodischer Zugang 

Fragestellung 3: 
Berücksichtigung von Ein-

flussfaktoren 
Begutachtungsprozess 

1 

Wadepohl, H., Mackowiak, K., Bosshart, S., Bill-
meier, U., Burkhardt Bossi, C., Dieck, M., Gierl, K., 
Hüttel, C., Janßen, M.,  Kauertz, A., Kucharz, D., 
Lieger, C. Lindenfelser, C., Rathgeb-Schnierer, E., 
Tournier, M. & Ziroli, S.  (2014). Das Forschungs-
projekt PRIMEL: Fragestellung und Methode. In D. 
Kucharz, K. Mackowiak, S. Ziroli, A. Kauertz, E. 
Rathgeb-Schnierer & M. Dieck (Hrsg.), Professio-
nelles Handeln im Elementarbereich (PRIMEL). 
Eine deutsch-schweizerische Videostudie (S. 49-
83). Münster: Waxmann  

2 
Breiter Interaktions-
begriff (drei Berei-
che) 

Mikroanalyse: 
Beobachtungssystem zur Erfas-
sung der Prozessqualität im Ele-
mentarbereich aus dem PRIMEL-
Projekt (PRIMEL-Beobachtungs-
system: Wadepohl et al., 2014) 

 
Internes Review durch 
Herausgeber/innen 

2 

Tournier, M., Wadepohl, H. & Kucharz, D. (2014). 
Analyse des pädagogischen Handelns in der Frei-
spielbegleitung. In D. Kucharz, K. Mackowiak, S. 
Ziroli, A. Kauertz, E. Rathgeb-Schnierer & M. 
Dieck (Hrsg.), Professionelles Handeln im Elemen-
tarbereich (PRIMEL). Eine deutsch-schweizerische 
Videostudie (S. 99-121). Münster: Waxmann. 

1, 3 
 

Breiter Interaktions-
begriff (drei Berei-
che) 

Mikroanalyse: 
PRIMEL-Beobachtungssystem 
(Wadepohl et al., 2014) 

Ausbildungshintergrund der 
Fachkraft 

Internes Review durch 
Herausgeber/innen 

3 

Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (2013). Entwick-
lung und Erprobung eines Beobachtungsinstru-
ments zur Analyse der Beziehungs- bzw. Bin-
dungsgestaltung von frühpädagogischen Fachkräf-
ten in Freispielsituationen. In K. Fröhlich-Gildhoff, 
I. Nentwig-Gesemann, A. König, U. Stenger & D. 
Weltzien (Hrsg.), Forschung in der Frühpädagogik, 
VI. Interaktion zwischen Fachkräften und Kindern 
(S. 87-118). Freiburg: FEL.  

2, (1) 

Fokus: Beziehungs-
gestaltung und emo-
tionale Unterstüt-
zung (5 Facetten der 
Beziehungs- bzw. 
Bindungsgestaltung) 
 

Mikroanalyse: 
Beobachtungsinstrument zur Ana-
lyse der Beziehungs- und Bin-
dungsgestaltung frühpädagogi-
scher Fachkräfte 
(Wadepohl & Mackowiak, 2013) 
 

 

Begutachtung der Bei-
tragsskizze & Aufforde-
rung zur Beitragseinrei-
chung durch Herausge-
ber/innen 
 
Blind Review durch zwei 
Gutachter/innen (1x 
Beirat, 1x Peer) sowie 
Herausgeber/in  

4 

Wadepohl, H. (2017). Die Gestaltung wertschät-
zender Interaktionen als eine Facette der Bezie-
hungsqualität in der Kita. In H. Wadepohl, K. 
Mackowiak, K. Fröhlich-Gildhoff & D. Weltzien 
(Hrsg.), Interaktionsgestaltung in Familie und Kin-
dertagesbetreuung (S. 171-198). Wiesbaden: 

1, 2, 3 

Fokus: Beziehungs-
gestaltung und emo-
tionale Unterstüt-
zung (wertschätzen-
des Verhalten) 

Makroanalyse: 
Ratingverfahren Wertschätzung in 
Interaktionen (WSI; Wadepohl, 
2017) 

Ausbildungshintergrund der 
Fachkraft, Gruppengröße, 
Anteil der Kinder mit Migra-
tionshintergrund, ko-
konstruktive Orientierung 
der Fachkraft 

Interne Reviews (2x) 
durch Herausgeber/in  
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Springer. 

5 

Mackowiak, K., Kucharz, D., Ziroli, S., Wadepohl, 
H., Billmeier, U., Bosshart, S., Burkhardt Bossi, C., 
Dieck, M., Gierl, K., Hüttel, C., Janßen, M., Kau-
ertz, A., Lieger, C., Lindenfelser, C., Rathgeb-
Schnierer, E. & Tournier, M. (2015). Anregung 
kindlicher Lernprozesse durch pädagogische 
Fachkräfte in Deutschland und der Schweiz im 
Freispiel und in Bildungsangeboten. In A. König, 
H. R. Leu & S, Viernickel (Hrsg.), Forschungsper-
spektiven auf Professionalisierung in der Frühpä-
dagogik. Empirische Befunde der AWiFF-
Förderlinie. (S. 163-178). Weinheim: Beltz.  

1, 3 
 

Fokus: Lernunter-
stützung 

Mikroanalyse: 
PRIMEL-Beobachtungssystem 
(Wadepohl et al., 2014) 

Ausbildungshintergrund der 
Fachkraft; 
 
Setting (Freispiel vs. Bil-
dungsangebote) 
 

Peer-Review durch zwei 
Gutachter/innen 

6 

Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (2016a). Lernun-
terstützende Interaktionsgestaltung frühpädagogi-
scher Fachkräfte in Kitas (Manuskriptfassung). In 
H. Wadepohl, Interaktionsgestaltung frühpädago-
gischer Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen. 
Kumulative Dissertation, Leibniz Universität Han-
nover. 
 

1, 2 
Fokus: Lernunter-
stützung 

Makroanalyse: 
Classroom Assessment Scoring 
System (CLASS Pre-K: Pianta et 
al., 2008) 
 
Mikroanalyse: 
PRIMEL-Beobachtungssystem 
(Wadepohl et al., 2014) 

 

Peer-Review durch ei-
ne/n Herausgeber/in 
sowie zwei externe Gut-
achter/innen (Double-
Blind Review) 
 
Annahme bzw. Ableh-
nung des Beitrags wird 
im Kreise der Heraus-
geber/innen auf Grund-
lage der Gutachten ent-
schieden.  

7 

Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (2016b). Bezie-
hungsgestaltung und deren Bedeutung für die 
Unterstützung von kindlichen Lernprozessen im 
Freispiel. Frühe Bildung, 5 (1), 22-30. 

1, 2 

Fokus: Zusammen-
hang zwischen Be-
ziehungsgestaltung 
(wertschätzendes 
Verhalten und Her-
stellen eines positi-
ven emotionalen 
Klimas) und Lernun-
terstützung 

Makroanalyse: 
WSI (Wadepohl, 2017); 
Caregiver Interaction Scale (CIS: 
Arnett, 1989a); 
 
Mikroanalyse: 
PRIMEL-Beobachtungssystem 
(Wadepohl et al., 2014) 
 

 

Peer-Review und Emp-
fehlung zur Annahme 
durch zwei Gutach-
ter/innen 
 
Erneutes Review durch 
Herausgeber/in 
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    Zusammenfassung  

  Die Gestaltung von Beziehungen zu den Kindern ist eine zentrale Aufgabe frühpä-
dagogischer Fachkräfte, da eine hohe Beziehungsqualität als Grundlage für kindli-
che Lern- und Entwicklungsprozesse gilt. In der Literatur fi nden sich unterschiedliche 
Facetten der Beziehungsqualität, häufi g wird dabei auf den Be griff der Wertschätzung 
rekurriert, der bisher unzureichend operationalisiert ist. In diesem Beitrag wird das 
neu entwickelte Beobachtungsverfahren „Wert schätzung in Interaktionen“ (WSI) 
vorgestellt, mit dem das Ausmaß wertschätzenden Verhaltens der Fachkräfte in 
Interaktionen mit den Kindern über zwei Dimensionen (Aufmerksamkeit und 
Emotionsausdruck) analysiert werden kann. Zudem wird der Einfl uss ausgewählter 
Struktur- und Orientierungs merkmale auf die WSI-Werte geprüft. Die Auswertung 
des Videomaterials aus der Freispielbegleitung von 88 frühpädagogischen Fach-
kräft en mit dem WSI ergab, dass die Fachkräfte ein hohes Maß an Wertschätzung 
in Interaktionen mit den Kindern zeigen, das über den Beobachtungszeitraum 
recht stabil bleibt. Dies lässt vermuten, dass die den Kindern entgegengebrachte 
Wertschätzung als Ausdruck einer pädagogischen Haltung zu verstehen ist. Die 
weiterführenden Analysen ergeben einen differenziellen Zusammenhang zwischen 
der WSI-Dimension Aufmerksamkeit sowie dem Anteil an Kindern mit Migrati ons-
hintergrund in der Gruppe und der ko-konstruktiven Orientierung der Fachkräfte. 
Dies lässt sich für die zweite Dimension des WSI nicht feststellen; ebenso scheinen 
andere Strukturmerkmale wie der Ausbildungshintergrund der Fach kräfte oder die 
Gruppengröße die Wertschätzung nicht zu beeinfl ussen. Die Ergebnisse werden vor 
dem Hintergrund aktueller Forschungsergebnisse diskutiert und kritisch refl ektiert.  

   Schlüsselwörter  

  Beziehungsgestaltung   •   Wertschätzung   •   Fachkraft-Kind-Interaktion   •   Kita- 
Qualität   •   Videoanalyse  

7.1         Theorie 

 Die pädagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen sowie die Professionalität 
der frühpädagogischen Fachkräfte rücken im Zuge der aktuellen Bildungsdebatte 
und der Diskussion um einen chancengleichen Zugang zu (früher) Bildung in den 

 Ich danke Sonja Lambrecht, Janina Arnold und Katja 
Mackowiak für die Unterstützung bei der Entwicklung, 
Erprobung und Auswertung des in diesem Beitrag 
vorgestellten Beobachtungverfahrens „Wertschätzung in 
Interaktionen“ (WSI). 
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Fokus der Aufmerksamkeit. Forschungsbefunde zeigen, dass die Wirksamkeit frü-
her institutioneller Bildung in bedeutsamer Weise von der Qualität der Einrichtung 
abhängt (Mashburn et al.  2008 ; Burger  2010 ; Anders  2012 ). Zunehmend wird hier 
auf die Prozessqualität, also auf die konkrete Gestaltung des pädagogischen Alltags 
durch die frühpädagogischen Fachkräfte und insbesondere die Fachkraft-Kind- 
Interaktionen (Interaktionsqualität), fokussiert, da diese in einem unmittelbaren 
Zusammenhang zu kindlichen sozial-emotionalen und kognitiven Entwicklungs-
maßen stehen (vgl. z. B. NICHD  2002 ; Sylva et al.  2004 ; Mashburn et al.  2008 ). 

 Hierbei spielt die hochwertige und professionelle Gestaltung der Beziehungen zu 
den Kindern (Beziehungsqualität) eine zentrale Rolle, da (junge) Kinder insbesonde-
re mit Unterstützung ihrer Bezugspersonen ihre Umwelt explorieren und lernen (vgl. 
Ahnert  2006 ; Bowlby  2006 ; Ainsworth und Bell  2011 ; Zimmermann et al.  2013 ). 

 Studien konstatieren zum einen positive Zusammenhänge zwischen einer hoch-
wertigen Beziehungsgestaltung durch die Fachkräfte und anderen Facetten der 
Interaktionsqualität, insbesondere der Lernunterstützung. Diese Ergebnisse zeigen 
sich sowohl für die Quantität der Lernunterstützung (wobei sich in Bezug auf die 
besonders lernförderlichen, kognitiv aktivierenden Strategien weniger eindeutige 
Befunde feststellen lassen; Wadepohl und Mackowiak,  2016 ) als auch für deren 
Qualität (von Suchodoletz et al.  2014 ). Zum anderen werden direkte positive 
Zusammenhänge zwischen der Fachkraft-Kind-Beziehung und sozial-emotionalen 
und motivationalen Kompetenzen der Kinder, aber auch zu kognitiven und sprach-
lichen Entwicklungsmaßen beschrieben (vgl. u. a. Pianta und Nimetz  1991 ; Howes 
und Hamilton  1992 ; Kontos und Wilcox-Herzog  1997 ; Lamb  1998 ; Peisner- 
Feinberg et al.  2001 ; Ahnert und Harwardt  2008 ; Glüer  2013 ). 

 Die Bedeutung einer hochwertigen Beziehungsgestaltung für die kindliche 
Entwicklung wird in den Bildungs- und Orientierungsplänen der Bundesländer 
formuliert (Koch  2013 ) und ist in den Ausbildungscurricula der Fach-/Hochschulen 
stark repräsentiert (Deutsches Jugendinstitut  2011 ; Fröhlich-Gildhoff et al.  2014 ). 

 Dies spiegelt sich auch in der Praxis wider; pädagogische Fachkräfte legen großen 
Wert auf die Gestaltung hochwertiger Beziehungen zu den Kindern und erreichen in 
Untersuchungen im Durchschnitt eine hohe Beziehungsqualität (z. B. Analyse des 
emotionalen Klimas bei König  2009  bzw. der emotionalen Unter stützung bei Kam-
mermeyer et al.  2013 ; von Suchodoletz et al.  2014 ; Wildgruber et al.  2014 ). 

7.1.1     Einflussfaktoren auf die Beziehungsqualität 

 Im Rahmen der Diskussion um die Qualität pädagogischer Einrichtungen wird – ne-
ben dem oben beschriebenen unmittelbaren Einfl uss der Prozess- bzw. Interak-
tionsqualität auf die kindliche Entwicklung – von einer eher indirekten Wirkweise 
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sogenannter Struktur- und Orientierungsmerkmale ausgegangen (Mas hburn und 
Pianta  2010 ; Viernickel und Fuchs-Rechlin  2015 ). Unter dem Begriff der Struk-
turmerkmale werden die häufi g zeitlich stabilen Rahmenbedingungen einer Ein-
richtung oder Gruppe subsummiert, die per sé nicht beobachtbaren Einstellungen bzw. 
Werte der Fachkräfte werden als Orientierungen bezeichnet (Kuger und Kluczniok 
 2008 ; Smidt  2012 ). 

 In Bezug auf den Einfl uss von Strukturvariablen auf die Prozessqualität zeigt 
sich, dass letztere in der Regel von mehreren ineinandergreifenden Struktur-
merkmalen mitbestimmt wird. Viernickel und Fuchs-Rechlin ( 2015 ) identifi zieren 
als entscheidende Strukturmerkmale im internationalen Kontext den Personal-
schlüssel bzw. die Fachkraft-Kind-Relation, die Gruppengröße und die Qualifi -
kation der pädagogischen Fachkräfte bzw. deren Bezahlung. 

 Fokussiert man den Einfl uss dieser Strukturvariablen auf die Beziehungs gestal-
tung als Teilkomponente der Prozessqualität, zeigen sich in der internationalen 
Literatur folgende Ergebnisse: ein günstiger Personalschlüssel sowie eine kleinere 
Gruppengröße führen zu einer höheren Interaktionsdichte der Fachkräfte mit den 
Kindern (NICHD  1996 ; Elicker et al.  1999 ) sowie zu höheren Bewer tungen ver-
schiedener Indikatoren der Beziehungsqualität (z. B. Howes und Hamilton  1992 ; 
Ghazvini und Mullis  2002 ; Booth et al.  2003 ; Thomason und La Paro  2009 ). Die 
Befunde unterscheiden sich allerdings darin, ob die absolute oder die in der konkre-
ten Situation beobachtete Relation bzw. Grup pengröße relevant ist. Unter suchungen, 
die die Qualifi kation der Fachkräfte mit einschließen, kommen zu weitaus heteroge-
neren Befunden. In einigen Studien zeigen sich positive Zusam menhänge zwischen 
der Beziehungsgestaltung und Maßen der Qualifi zierung (z. B. Arnett  1989b ; 
Whitebook et al.  1990 ; Ghazvini und Mullis  2002 ); andere Autor/innen fi nden diese 
Zusammenhänge nicht (z. B. Booth et al.  2003 ). 

 Mit Blick auf die deutsche Situation bleibt es fraglich, inwiefern sich die 
Ergebnisse der meist amerikanischen Studien überhaupt übertragen lassen, da die 
Zusammensetzung der Gruppen (alters-)heterogener, die pädagogischen Konzepte 
offener sowie die Qualifi kation und Bezahlung des Personals homogener sind 
(Viernickel und Fuchs-Rechlin  2015 ); vor allem die Ergebnisse deutscher Studien 
zum Einfl uss der Qualifi kation des Personals auf die Prozessqualität zeigen keinen 
substanziellen Effekt des Ausbildungsniveaus (vgl. zusammenfassend Kucharz und 
Mackowiak  2014 ; Viernickel und Fuchs-Rechlin  2015 ). Intere ssanterweise wird 
jedoch – neben den bereits erwähnten Strukturmerkmalen – in einigen deutschen 
Studien ein negativer Zusammenhang zwischen der Prozes squalität und dem Anteil 
an Kindern mit Migrationshintergrund in der Gruppe berichtet, der so nicht erwartet 
wurde (Kuger und Kluczniok  2008 ; Viernickel und Fuchs-Rechlin  2015 ). 

 Hinsichtlich eines möglichen Einfl usses der Orientierungsqualität auf die 
Beziehungsqualität ist die Befundlage wesentlich dünner und ebenso heterogen. 
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Booth et al. ( 2003 ) erfassen, wie traditionell bzw. modern die Fachkräfte sich hin-
sichtlich ihrer Einstellung zur Erziehung von Kindern einschätzen, fi nden jedoch 
keine signifi kanten Korrelationen zu den beobachteten Beziehungsmaßen. Studien, 
die die Zusammenhänge zwischen Einstellungen der Fachkräfte zu Förder- und 
Lernprozessen im Elementarbereich und dem globaleren Maß der Prozessqualität 
untersuchen, kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen; im deutschsprachigen 
Raum wird der Einfl uss einer ko-konstruktivistischen Orientierung der Fachkräfte 
auf das konkrete Handeln der Fachkräfte in Interaktionen mit den Kindern disku-
tiert (Anders  2012 ; Mackowiak et al.  2014 ).  

7.1.2    Operationalisierung der Beziehungsgestaltung 

 In der frühpädagogischen Literatur gibt es – trotz der zunächst einheitlich wirken-
den Ergebnisse zur Beziehungsqualität – unterschiedliche Annahmen, welche Merk-
male eine hochwertige Beziehungsgestaltung in den Einrichtungen aufweisen 
muss, welche Kompetenzen die frühpädagogischen Fachkräfte dafür erwerben und 
in der Praxis anwenden sollen und wie die Beziehungsqualität zwischen Fachkraft 
und Kind(ern) zu erkennen bzw. zu operationalisieren sowie von anderen Interakti-
onsbereichen abzugrenzen ist (Koch  2013 ; Wadepohl und Mackowiak  2013 ; 
Weltzien  2013 ; Wadepohl  2015 ). 

 Häufi g wird zunächst auf die Bindungstheorie (Bowlby  2006 ) verwiesen, da 
deren grundlegende Annahmen – das Gewähren von Sicherheit, Schutz und Regu-
lation durch die Bezugsperson in bindungsrelevanten Situationen – auch auf den 
institutionellen Kontext und damit auf die professionellen Bindungsbeziehungen 
zwischen Fachkräften und Kindern übertragbar sind (Ahnert  2004 ,  2007 ). Als zen-
tral erweist sich dabei das Konzept der Feinfühligkeit der Bezugsperson, wobei 
kindliche Signale sensibel wahrgenommen, richtig interpretiert sowie prompt und 
angemessen beantwortet werden (Ainsworth  2011 ; vgl. auch das Konzept der sen-
sitiven Responsivität nach Remsperger  2011 ). 

 Für den institutionellen Kontext reichen die Annahmen der klassischen Bin-
dungstheorie jedoch aus verschiedenen Gründen nicht aus. Zum einen wird in der 
Bindungstheorie auf eine dyadische Beziehung zwischen einem Kind und der 
Bezugsperson fokussiert; in der pädagogischen Arbeit muss die Fachkraft in der 
Regel eine Balance zwischen individueller und gruppenbezogener Feinfühligkeit 
fi nden, um allen Kindern gerecht zu werden (Ahnert et al.  2006 ; Gutknecht  2012 ; 
vgl. auch Bäuerlein et al.,  2016 ). Zum anderen greift die Bindungstheorie für die-
sen Kontext zu kurz, da stärker der emotionale Aspekt der Fachkraft-Kind- 
Beziehung im Fokus steht. Kinder im Kindergartenalter weisen in der Regel ein 
großes Bedürfnis nach Exploration und Handlungswirksamkeit auf und verfügen 
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hierfür bereits über gut entwickelte Kompetenzen (z. B. im Bereich der Selbst-
regulation). Hinzu kommt, dass durch den gesetzlich verankerten Bildungsauftrag 
der Kindertageseinrichtungen die Unterstützung von Lernprozessen durch eine 
qualitativ hochwertige Beziehungsgestaltung der Fachkräfte an Bedeutung ge-
winnt (Booth et al.  2003 ; Drieschner  2011 ; Schelle  2011 ). Durch die von manchen 
Autor/innen vorgenommene Integration explorativ- kognitiver Dimensionen in den 
Kontext der Bindungstheorie wird dieser auch eine didaktische Funktion 
(Drieschner  2011 ) zugeschrieben, die über eine sensitiv- responsive Gestaltung von 
Interaktionen (Remsperger  2011 ) hinausgeht. Vor diesem Hintergrund wird die 
Konzeptualisierung der einzelnen Facetten der Beziehungs-/Bindungsgestaltung 
und die damit verbundene Differenzierung der Begriffe Bindung und Beziehung 
sowie die Abgrenzung von der stärker inhaltlich- didaktischen Domäne der Lernpro-
zes sunterstützung erschwert (Wadepohl und Mackowiak  2013 ). 

 Andere Autor/innen beschreiben das beziehungsgestaltende Element in päda-
gogischen Interaktionen weniger über die Fachkraft-Kind-Bindung, sondern rü-
cken die Gestaltung einer gruppenorientierten, emotional positiven Atmosphäre in 
den Vordergrund. Hierbei wird – in der Praxis und Fachliteratur – vielfach auf den 
Begriff der  Wertschätzung  rekurriert (z. B. Nentwig-Gesemann et al.  2011 ; Koch 
 2013 ; Fröhlich-Gildhoff et al.  2014 ; Weltzien  2014 ; Wüst und Wüst  2014 ). Dieser 
stammt ursprünglich aus dem therapeutischen Kontext; bereits in den 50er-Jahren 
beschreibt Rogers die Bedeutung der Beziehungsgestaltung, die sich durch Wert-
schätzung, Kongruenz und Empathie äußert (Rogers  1957 ). Tausch und Tausch 
( 1981 ) greifen dies – explizit auch für pädagogische Beziehungen zwischen 
Erzieher/innen bzw. Lehrer/innen und Kindern – auf, verwenden jedoch andere 
Bezeichnungen für die drei sog. Therapeutenvariablen. Analog zum Begriff der 
Wertschätzung beschreiben sie die Trias  Achten – Wärmen – Sorgen , welche sich 
durch Akzeptanz des Fühlens und Erlebens des Anderen, durch Anerkennung und 
Anteilnahme sowie durch einen freundlichen, rücksichtsvollen, ermutigenden und 
sich sorgenden Umgang mit dem Anderen ausdrückt (Tausch und Tausch  1981 ). 
Wertschätzendes Verhalten gilt dann als gegeben, „wenn eine […] Person mit 
Wärme das akzeptiert, was der Gesprächspartner erlebt und äußert, ohne ihre 
Akzeptierung und Wärme von Bedingungen abhängig zu machen. Ein niedriges 
Ausmaß liegt vor, wenn die [Person] […] Abneigung oder Missbilligung ausdrückt 
und ihre Wertschätzung und Wärme in selektiv bewertender Weise äußert“ (Truax, 
 1962 , o.S., zitiert nach Tausch und Tausch  1981 , S. 70). 

 In der neueren frühpädagogischen Literatur wird wertschätzendes Verhalten der 
Fachkräfte in pädagogischen Interaktionen mit den Kindern über Zuwendung, 
Aufmerksamkeit und Interesse beschrieben (Wüst und Wüst  2014 ). Zuwendung zeigt 
sich in der „liebevolle[n] und emotional warme[n] Kommunikation“ (Ahnert  2007 , 
S. 33). Aufmerksamkeit und Interesse drücken sich in Körpersprache und Mimik, in 
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aktivem Zuhören sowie im Ernstnehmen und feinfühligen Eingehen auf die kindlichen 
Anliegen aus (Remsperger  2011 ,  2013 ). Hier lässt sich wiederum der Rückschluss zur 
Bindungstheorie herstellen; es werden aber auch die Bezüge zu den o. g. Theorien der 
Kommunikation und Gesprächsführung deutlich, in denen die Wertschätzung als zent-
raler Faktor gelingender Interaktionen thematisiert wird (vgl. auch Weltzien  2014 ). 

 Während für die Erfassung der Bindungsqualität zwischen Fachkraft und Kind für 
den Elementarbereich eine Reihe adaptierter (Beobachtungs-)Verfahren vorliegen, 
gestaltet sich eine konkrete Operationalisierung einzelner beziehungsgestaltender 
Facetten schwierig (vgl. u. a. Koch  2013 ; Wadepohl und Mackowiak  2013 ; 
Weltzien  2014 ). Insbesondere in Bezug auf die Analyse der Wertschätzung liegt 
bisher kein Verfahren vor, das sich explizit auf die Erfassung wertschätzenden 
Verhaltens der Fachkräfte in konkreten Interaktionen mit den Kindern fokussiert.  

7.1.3     Fragestellungen 

 Vor dem Hintergrund des dargestellten Forschungsstandes zur Beziehungsgestaltung 
und insbesondere zur Operationalisierung der Wertschätzung sowie zu möglichen 
Einfl üssen auf diese Komponente der Prozessqualität, stehen folgende  Fragestel-
lungen  im Zentrum des Beitrags:

    1.    Wie kann das wertschätzende Verhalten frühpädagogischer Fachkräfte in 
Interaktionen mit den Kindern erfasst werden?   

   2.    Inwiefern zeigen frühpädagogische Fachkräfte die geforderte Wertschätzung in 
Interaktionen mit den Kindern?   

   3.    Welchen Einfl uss haben bzw. welche Zusammenhänge zeigen sich zwischen 
dem Ausmaß an Wertschätzung sowie ausgewählten Aspekten der Struktur- 
bzw. Orientierungsqualität?    

7.2        Methoden 

 Für diesen Beitrag wurde auf Datenmaterial aus dem Forschungsprojekt  Professio-
nalisierung von Fachkräften im Elementarbereich  (PRIMEL; Kucharz et al.  2014 ) 1  
zurückgegriffen. 

1   Das Projekt wurde im Rahmen der „Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frühpä-
dagogische Fachkräfte“ (AWiFF) durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung 
gefördert (Laufzeit: 12/2011-03/2014). Beteiligte Forscher/innen: Bauhofer, Bosshart, 
Burkhardt Bossi, Gierl, Hüttel, Dieck, Janßen, Kauertz, Kucharz, Lieger, Mackowiak, 
Rathgeb-Schnierer, Tournier, Wadepohl, Ziroli. 

7 Die Gestaltung wertschätzender Interaktionen als eine Facette der…

145



178

 Im Fokus des PRIMEL-Projekts stand die mikroanalytische Analyse des pädago-
gischen Handelns von Fachkräften in wenig strukturierten Phasen  (Freispielbegleitung) 
sowie in stärker strukturierten, domänenspezifi schen Bildungsangeboten (Körper, 
Bewegung und Sport; Kunst/Ästhetik, Mathematik, Naturwissenschaften). Neben 
dem Vergleich der beiden Lernarrangements wurde der Einfl uss von Struktur- und 
Orientierungsmerkmalen wie das Ausbildungsniveau der Fachkräfte (fachschu-
lisch vs. akademisch), die Struktur und Ausstattung der Einrichtung sowie Einstel-
lungen der Fachkräfte zur pädagogischen Haltung bzw. zu den Bil dungsbereichen 
in die Analysen einbezogen. 

 Dafür wurden in den teilnehmenden Einrichtungen in Deutschland und der 
deutschsprachigen Schweiz im Zeitraum von Mai 2012 bis Dezember 2013 innerhalb 
einer Woche Videoaufnahmen des pädagogischen Alltags (Vormittag), der Freispielzeit 
(4x eine Stunde) sowie von vier domänenspezifi schen Angeboten (je 30 Minuten) 
angefertigt. Zudem füllten die Fachkräfte Fragebögen zur persönlichen Situation, zur 
Struktur der Einrichtung sowie zu ihrer ko-konstruktivistischen Orientierung und ih-
ren Einstellungen gegenüber den beteiligten Domänen aus (für eine ausführlichere 
Beschreibung der Methoden des PRIMEL-Projekts vgl. Wadepohl et al.  2014 ). 

7.2.1     Stichprobe 

 Dieser Beitrag berücksichtigt eine Stichprobe von 88 frühpädagogischen Fach-
kräften (87 Frauen, 1 Mann) aus dem PRIMEL-Projekt 2 . 

 Die beteiligten Fachkräfte waren zum Erhebungszeitpunkt durchschnittlich 34 
Jahre alt (M = 34.08; SD = 10.74) und hatten zum Erhebungszeitpunkt eine Be-
rufserfahrung im (früh)pädagogischen Bereich von neun Jahren (M = 9.29; 
SD = 9.45). Aufgrund des Designs der PRIMEL-Studie weist die Stichprobe hin-
sichtlich des Ausbildungshintergrundes der Fachkräfte eine Besonderheit auf: in 
der deutschen Gruppe absolvierten 34 Fachkräfte eine fachschulische Erzieher/
innen- Ausbildung, 29 Fachkräfte verfügten über einen akademischen Ausbil-
dungshintergrund (46.3 % der deutschen Stichprobe). Die 25 Schweizer Fachkräfte 
haben alle die Ausbildung zur Kindergartenlehrperson (Bachelor- Abschluss) abge-
schlossen. 

 In Bezug auf die Kindergruppen, in denen die Fachkräfte arbeiteten, lässt sich fest-
stellen, dass 72.3 % der Fachkräfte in Regelgruppen mit Kindern von drei bis sechs 
Jahren tätig waren, darunter sind auch die Schweizer Kindergartenlehrpersonen, 

2   Die Gesamtstichprobe des PRIMEL-Projekts besteht aus 89 Fachkräften; von einer 
Fachkraft liegen jedoch keine Freispiel-Videos vor, weshalb diese aus den hier berichteten 
Analysen ausgeschlossen wurde. 
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die allesamt in Kindergärten mit vier- bis sechsjährigen Kindern angestellt waren. 
18.1 % der Fachkräfte waren in altersgemischten Gruppen mit Kindern auch unter 
drei Jahren beschäftigt; in reinen Krippen-Gruppen mit Kindern bis drei Jahren 
arbeiteten 9.6 % der Fachkräfte. Die durchschnittliche Anzahl der Kinder pro 
Gruppe betrug 19 Kinder (M = 19.18; SD = 4.75), wobei in Deutschland in der 
Regel zwei, in der Schweiz jeweils nur eine Fachkraft für die Gruppe verantwort-
lich sind. Die Gruppen bestanden durchschnittlich zu gut einem Viertel aus Kindern 
mit Migrationshintergrund (M = 27.3 %; SD = 20.5 %).  

7.2.2     Datengrundlage 

 Die Einschätzungen des wertschätzenden Verhaltens der Fachkräfte in Interaktionen 
mit den Kindern beruht auf Analysen ca. einstündiger Videoaufnahmen der 
Freispielzeit aus dem PRIMEL-Projekt. Das Freispiel stellt mit einem Zeitanteil 
von über 50 % die vorherrschende Spielform im Kindergarten dar (Tietze  1998 ) 
und hat sich in vergleichbaren Studien als aussagekräftige Datengrundlage zur 
Analyse von Fachkraft-Kind-Interaktionen erwiesen. Da das Freispiel in der Praxis 
recht unterschiedlich gestaltet wird, bekamen die Fachkräfte im PRIMEL-Projekt 
lediglich den Hinweis, es genauso wie an anderen Tagen durchzuführen; Ziel war, 
die gesamte Bandbreite zu erfassen. Die Videos wurden anhand eines standardi-
sierten Kameraskripts aufgenommen (PRIMEL  2012 ); die zu beobachtende 
Fachkraft sowie die mit ihr interagierenden Kinder standen stets im Fokus der 
Aufnahme. Die Fachkraft war mit einem kabellosen Ansteckmikrofon zur Tonauf-
nahme ausgestattet. Für die Datenauswertung wurden die Videos der Schweizer 
Fachkräfte mit einem Sprachtranskript versehen. Zudem wurden Aktivitäten wie 
Morgenkreis oder Essenssituationen, an denen alle Kinder zur selben Zeit teilnah-
men und zu denen parallel keine Möglichkeit des freien Spiels bestand, aus den 
Analysen ausgeschlossen. Die auf diese Weise korrigierten und pro Fachkraft in 
die Analyse eingehenden Freispielvideos haben eine durchschnittliche Dauer von 
46 Minuten (M = 45.95; SD = 11.64). 

 Die in Fragestellung 3 thematisierten Merkmale der Struktur- und Orientierungs-
qualität wurden über selbstentwickelte Fragebögen erfasst. In die hier berichteten 
Analysen gehen als Strukturmerkmale folgende Variablen ein: der Ausbildungs-
hintergrund der Fachkräfte als Maß für die Qualifi kation sowie die Struktur der 
Gruppe (Gruppengröße, Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund) 3 , in der die 

3   Eine inhaltlich saubere Berechnung des Personalschlüssels bzw. der Fachkraft-Kind-
Relation ist anhand der im PRIMEL-Projekt erhaltenen Angaben leider nicht möglich. 
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Fachkräfte tätig waren. Als ein Merkmal der Orientierungsqualität wurde die über 
Fragebögen erfasste ko-konstruktivistische Orientierung der Fachkräfte in die 
Analysen einbezogen.  

7.2.3     Das Ratingverfahren „Wertschätzung 
in Interaktionen“ (WSI) 

 Mit dem neu entwickelten Ratingverfahren  Wertschätzung in Interaktionen  
(WSI) wird das Maß an Wertschätzung, das die Fachkräfte den Kindern in 
Interaktionen mit ihnen entgegenbringen, als eine Facette der Beziehungs-
gestaltung frühpädagogischer Fachkräfte erfasst. Durch das WSI werden keine 
Interaktionsmuster der Fachkräfte in spezifi schen Situationen (z. B. Tröst- vs. 
Bildungssituationen) abgebildet, sondern die Wertschätzung situationsübergrei-
fend, d. h. über alle Interakti onssituationen mit den Kindern hinweg, erfasst. 
Dabei wird nicht auf die Gestaltung dyadischer Interaktionen zwischen der 
Fachkraft und einem Zielkind fokussiert, sondern das Verhalten der Fachkräfte 
im Gruppenkontext beobachtet. 

  Aufbau des WSI 

 Die Wertschätzung der Fachkräfte in Interaktionen mit den Kindern wird im 
WSI über zwei aus der Literatur abgeleiteten Dimensionen operationalisiert, die 
zum einen das Maß an Aufmerksamkeit, welche die Fachkraft den Kindern ent-
gegenbringt, beschreiben (Dimension 1), zum anderen den Emotionsausdruck 
sowie die Gestaltung von Nähe und Distanz durch die Fachkräfte in den Bick 
nehmen (Dimension 2). Für die Ausgestaltung der beiden Dimensionen der 
Wertschätzung wurde auf aktuelle Literatur im Bereich der Beziehungs- bzw. 
Bindungsgestaltung im frühpädagogischen Kontext sowie auf Items aus bereits 
bestehenden Verfahren zurückgegriffen (vgl. insbesondere Caregiver Inter-
action Scale (CIS): Arnett  1989a ; Student Teacher Relationship Scale (STRS): 
Pianta und Nimetz  1991 ; Kindergarten-Skala (KES): Tietze et al.  2005 ; 
Classroom Assessment Scoring System (CLASS): Pianta et al.  2008 ; Caregiver-
Child Social/Emotional and Relationship Rating Scale (CCSERRS): McCall 
et al.  2010 ; vgl. Tab.  7.1 , in der jeweils Bezüge in Kurzform für beide Pole (1) 
und (5) angegeben sind).

    Die beiden Dimensionen werden jeweils über drei Verhaltensindikatoren opera-
tionalisiert; die Dimensionen und Indikatoren wurden auf der Basis einer intensi-
ven Literaturrecherche sowie der Sichtung der bestehenden Verfahren extrahiert 
und im Erprobungsprozess am Videomaterial präzisiert. Die Dimension der Auf-
merksamkeit setzt sich zusammen aus der Einschätzung des Blickkontakts, der 
Körperhaltung sowie des Wahrnehmens der kindlichen Bedürfnisse durch die 
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    Tab. 7.1    Ratingsystem Wertschätzung in Interaktion (WSI)   

 Indikator  Unzureichend (1)  Minimal (2)  Hinlänglich (3)  Gut (4)  Ausgezeichnet (5) 
 Verwendete 
Literatur 

  Aufmerksam-

keit  
  (Dimension 1)  

  Blickkon-

takt  
 Kein Blickkontakt; 
ignoriert ein Kind 
deutlich, vorsätzlich (in 
mind. einer Situation) 

 Teilweise unaufmerksam; 
schweift in einem Teil der 
Zeit ab, kein stabiler 
Blickkontakt während 
einzelner Interaktionen 

 Blickkontakt in den 
meisten Interaktionen 
teilweise/über einen 
gewissen Zeitraum 
vorhanden 

 Blickkontakt in den 
meisten 
Interaktionen & in 
allen kritischen 
Situationen 
(Regeln, Streit) 
vorhanden 

 Blickkontakt (auf das 
Kind oder das Produkt/
Objekt) in allen 
Interaktionen 
vorhanden 

 (1) KES: 
Item 49 1.1; 
CIS: Item 5; 
CCSERRS: 
Item1 
 (5) CIS: Item 
14; 
CCSERRS: 
Item 3; 
CLASS: PC 

  Körperhal-

tung  
 Komplett vom 
interagierenden Kind 
abgewandt oder stets 
von oben herab 

 Körperhaltung von oben 
herab (nicht auf 
Augenhöhe) oder 
teilweise abgewendet und/
oder verschlossene 
Körperhaltung 

 Vorübergehend 
zugewandt, manchmal 
auf Augenhöhe 

 Meist zugewandte 
Körperhaltung und 
auf Augenhöhe des 
Kindes 

 Ständig zugewandte 
Körperhaltung; häufi g 
auf Augenhöhe des 
Kindes 

 (1) CIS: 
Items 5, 13 
 (5) CIS: Item 
25; 
CCSERRS: 
Item 3; 
CLASS: PC 

  Wahrneh-

mung 

kindlicher 

Bedürfnisse  

 E. hört nicht zu, ignoriert 
Kind oder unterbricht 
Kind ungeduldig/harsch; 
 stört/unterbricht 
Prozesse bzw. 
konzentrierte Tätigkeiten 
der Kinder aktiv (ohne 
äußere Notwendigkeit, 
ohne Begründung); 
reagiert nicht auf vom 
Kind signalisierten 
Hilfebedarf 

 Beendet Situation, ohne 
für das Kind ersichtlichen 
Grund; 
 ist ungeduldig und kurz 
angebunden; 
 unterbricht den Prozess 
des Kindes, zeigt 
Ungeduld bei der 
Begleitung von 
selbstständigen 
Handlungen des Kindes 

 Hört überwiegend zu, 
lässt teilweise 
ausreden; 
 verkürzt 
Interaktionssituation 
manchmal ohne für 
das Kind ersichtlichen 
Grund; 
 respektiert die 
Prozesse der Kinder 
weitgehend, indem sie 
nicht unnötig 
interveniert 

 Hört aufmerksam 
zu und unterbricht 
das Kind nicht; 
 stört/unterbricht 
Kinder nicht in 
konzentriertem 
Tun; 
 nimmt vom Kind 
signalisierten 
Bedarf nach Hilfe 
zumeist wahr und 
beantwortet diesen 
weitgehend 

 Hört aufmerksam zu & 
unterbricht Kind nicht; 
reagiert auf Anliegen/
Kommunikations-
bedarf (responsiv) 
durch verbale oder 
nonverbale Aktionen; 
stört/unterbricht Kinder 
nicht in konzentriertem 
Tun; nimmt 
signalisierten Bedarf 
nach Hilfe wahr & 
beantwortet diesen 

 (1) KES: 
Item 34. 1.2; 
CCSERRS: 
Item 2 
 (5): CIS: 
Item 3; KES: 
Item 49 5.2; 
CCSERRS: 
Item 3 
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 Indikator  Unzureichend (1)  Minimal (2)  Hinlänglich (3)  Gut (4)  Ausgezeichnet (5) 
 Verwendete 
Literatur 

  Emotionsaus-

druck 

(Dimension 2)  

  Tonfall   Stimme ist gereizt/
aggressiv oder E. schreit 

 Leicht gereizter, genervter 
oder gelangweilter Tonfall 

 Neutraler, 
gleichmäßiger 
(eintöniger) Tonfall 

 Teilweise positive/
warme Stimmlage 
erkennbar; 
 leichte Variabilität 
in der Stimme 
(Modulation) 

 Grundsätzlich positive/
warme Stimmlage; 
Variabilität vorhanden; 
 passt Tonfall der 
Situation an 

 (1) CIS: Items 
10, 26; KES: 
Item 49 1.2 
 (5) CIS: Item 
1, CCSERRS: 
Items 3, 12; 
CLASS: PC; 
STRS: Item 
1, 28 

  Mimik/

Ges tik  
 Teilnahmsloser, genervter 
Gesichtsausdruck; Mimik/
Gestik stehen in starkem 
Kontrast zur Emotion des 
Kindes; eigene 
Emotionsregulation 
gelingt nicht (also 
z. B. Fäuste ballen, 
Schnauben, Aggression 
zeigen) 

 In einigen Interaktionen 
teilnahmsloser, gereizter 
Gesichtsausdruck, wenn 
unangebracht; 
 kein Bezug zu kindlichen 
Emotionen 

 Neutraler 
Gesichtsausdruck, 
wenig Bezug zu 
kindlichen Emotionen 

 Überwiegend 
positiver 
Gesichtsausdruck, 
teilweise Bezug zu 
kindlichen 
Emotionen sichtbar; 
 Mimik/Gestik 
ändert sich je nach 
Inhalt der 
Interaktion 

 Lächelt häufi g; 
 spiegelt Emotionen der 
Kinder im eigenen 
Gesicht deutlich wider 
(z. B. in Trost- oder 
Lob- Situationen) 

 (1) CLASS: 
NC, PC 
 (5) 
CCSERRS: 
Items 4, 13 

  Gestaltung 

von Nähe 

und Distanz  

 Schlägt Kinder; 
 droht den Kindern in 
unangemessener Weise 
mit heftigen Sanktionen 
oder Gewalt (in mind. 1 
Interaktion) 

 Nutzt KK intensiv zur 
Kontrolle; 
 intensiver Körperkontakt 
geht von E. aus (küssen, an 
sich drücken) & gehört nicht 
zum Spiel; übermäßige 
Verwendung von 
Kosenamen für ein Kind; 
 geht nicht (weder körperlich 
noch verbal) auf Wunsch 
des Kindes nach KK ein 

 Geht nicht auf 
KK-Wunsch des 
Kindes ein, lässt ihn 
aber zu; tröstet 
Krippenkinder ohne 
Körperkontakt; 
verwendet Kosenamen 
in  geringem  Umfang; 
nutzt den eigentlichen 
(Spitz-)Namen des 
Kindes zusätzlich zum 
Kosenamen 

 Lässt 
Körperkontakt zu 
oder lehnt ihn 
erklärend ab; 
 Kind kann KK 
jederzeit beenden; 
 nutzt KK/Nähe zur 
Emotionsregulation 

 Erwidert KK des 
Kindes; 
 kündigt eigenen KK an 
oder fragt ob dieser 
gewünscht ist; 
 nutzt Körperkontakt 
und/oder Nähe, um 
Kind bei 
Emotionsregulation zu 
helfen (z. B. Trösten, 
Beruhigen) 

 (1) KES: 
Item 49 1.3; 
CIS: Item 12 
 (5): KES: 
Item 49 5.1; 
CCSERRS 
Item 12 
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Fachkraft. Die Dimension des Emotionsausdrucks ist über den Tonfall der Fach-
kraft, die begleitende Mimik und Gestik sowie über die Gestaltung von Nähe und 
Distanz zu den Kindern operationalisiert. 

  Rating mit dem WSI 

 Die Einschätzung der Wertschätzung im WSI erfolgt anhand von fünf Stufen 
(unzureichend – minimal – hinlänglich – gut – ausgezeichnet); die Ausprä gungen 
der sechs Indikatoren sind jeweils für alle fünf Stufen ausformuliert und dienen 
als Orientierungsgrundlage für das Rating, das direkt auf Ebene der Dimensionen 
erfolgt. Es ist zu beachten, dass für einen ausgezeichneten Wert kein idealtypi-
sches Verhalten erwartet wird und auch die Rahmenbedingungen, in der die 
Interaktion stattfi ndet, mitbeachtet werden (z. B. gibt es parallele Anliegen der 
Kinder, die die Fachkraft beantworten muss; muss die Fachkraft parallel zu ihren 
Interaktionen weitere Spielgeschehen im Blick behalten; vgl. Tab.  7.1 ).  

 Das WSI-Rating erfolgt nach einem Beobachtungszyklus von jeweils 10 
Minuten auf Ebene der beiden Dimensionen, sodass pro Beobachtungszyklus ein 
Wert für die Dimension Aufmerksamkeit und ein Wert für die Dimension Emotions-
ausdruck resultieren 4 . Aufgrund der unterschiedlichen Dauer der in die Analysen 
eingehenden Freispielvideos (pro Fachkraft ein Video; vgl. Beschreibung der Daten-
grundlage) variiert die Anzahl der Beobachtungszyklen zwischen den einzelnen 
Fachkräften. Durchschnittlich konnten pro Fachkraft knapp fünf 10- minütige 
Zyklen (M = 4.85, SD = 1.21) analysiert werden. 

 Die prozentuale Übereinstimmung (PÜ) als Maß der Objektivität des Verfahrens 
wurde auf der Basis von 16 Videos (18.2 % des Datenmaterials) berechnet. Sie 
beträgt für die Dimension Aufmerksamkeit 83.1 % sowie für die Dimension 
Emotionsausdruck 71.4 %. Aufgrund der konservativen Berech nung (es wurden 
nur tatsächliche, punktgleiche Übereinstimmungen der beiden Kodiererinnen ge-
wertet) kann diese als gut bewertet werden. Im darauf folgenden Ratingprozess 
wurde jedes zehnte Video erneut von beiden Kodie rerinnen begutachtet; die 
Übereinstimmungen dieser sechs Videos betragen 84.4 % für die Dimension 
Aufmerksamkeit sowie 87.5 % für die Dimension Emotionsausdruck. 

  Kennwerte 

 Für die Datenauswertung wurden folgende Kennwerte des WSI berechnet: die 
Mittelwerte für die Dimension Aufmerksamkeit sowie die Dimension Emo-
tionsausdruck über alle Beobachtungszyklen hinweg sowie der daraus resultie-
rende Gesamtmittelwert einer Fachkraft über beide Dimensionen (Cronbachs 
α = 0.669).   

4   Die Dauer des Beobachtungszyklus wurde in der Erprobungsphase des WSI variiert; ein 
zehnminütiger Zyklus wurde dabei von den Beobachter/innen favorisiert. 
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7.2.4     Fragebögen zu Struktur- und Orientierungsmerkmalen 

 Die in die Analysen eingehenden Strukturmerkmale wurden über Fragebögen er-
fasst, die die teilnehmenden Fachkräfte im Laufe der Erhebungswoche ausfüllten. 
In Bezug auf den Ausbildungshintergrund wurden drei Gruppen gebildet: Erzieher/
innen mit einer fachschulischen Ausbildung in Deutschland, Fachkräfte mit einem 
akademischen Abschluss in Deutschland (z. B. Studium der Kindheitspädagogik, 
sozialen Arbeit, Pädagogik etc.) und Kindergartenlehrpersonen mit einem 
Bachelor-Abschluss in der Schweiz. Hinsichtlich der Gruppenstrukturen, in denen 
die Fachkräfte arbeiteten, wurden die Angaben der Fachkräfte zur Gruppengröße 
sowie zum Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund in der Gruppe als stetige 
Merkmale übernommen. Die Beschreibung der deskriptiven Statistiken der 
Strukturmerkmale erfolgte bereits in der Stichprobenbeschreibung. 

   Tab. 7.2    Items der Fragebogen-Skala  Einstellung zu Selbstbildung vs. Ko-Konstruktion  zur 
Erfassung der ko-konstruktiven Orientierung der Fachkräfte (aus Wadepohl et al.  2014 ; 
Bosshart,  in Vorb )   

 Skala  Einstellung zu Selbstbildung vs. Ko-Konstruktion  (8 Items; Cronbachs Alpha 
α = 0.73) 

 1. a   Durch das Mitspielen wird die Fantasie und Kreativität der Kinder gestört, daher ist 
es für die Kinder besser, wenn die pädagogischen Fachkräfte nicht in das Spiel der 
Kinder eingreifen. 

 2. a   Die pädagogischen Fachkräfte spielen im Freispiel nicht mit, weil die Kinder 
genügend Ideen haben und sich gegenseitig unterstützen. 

 3. a   Die pädagogischen Fachkräfte sind im Freispiel keine Spielpartner/-innen, sondern 
beobachten aufmerksam das Spiel der Kinder. 

 4.  Die pädagogischen Fachkräfte erweitern mit einem Impuls, einer Spielvariante oder 
einer neuen Spielidee das gemeinsame Spiel. 

 5.  Die pädagogischen Fachkräfte spielen bei Rollen- und Symbolspielen regelmäßig 
mit. 

 6. a   Es ist wichtiger, dass sich pädagogische Fachkräfte als Ansprechpartner/-innen im 
 Hintergrund halten, anstatt sich in die Spiele der Kinder einzubringen. 

 7.  Die pädagogischen Fachkräfte entwickeln mit den Kindern zusammen 
weiterführende Spielideen. 

 8.  Pädagogische Fachkräfte überlassen die Kinder nicht ihrem Spiel, sondern geben 
während des Spiels Impulse. 

  Anmerkung:  a negativ gepoltes Item  
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 Die ko-konstruktive Orientierung der Fachkräfte wurde über eine selbstentwi-
ckelte Skala, die aus acht Items besteht, erfasst (vgl. Tab.  7.2 ). Dabei sollten die 
Fachkräfte zu acht Statements Stellung beziehen, die eine mehr oder weniger akti-
ve Rolle im Spiel thematisieren, indem sie dem Grad ihrer Zustimmung anhand 
einer fünfstufi gen Skala mit den Polen „stimme überhaupt nicht zu (1)“ und „stim-
me vollständig zu (5)“ bestimmen. In die weiteren Analysen geht der Skalenmit-
telwert ein; je höher dieser ist, desto höher ist die ko-konstruktive Orientierung der 
Fachkraft. In der zugrundeliegenden Stichprobe lag der durchschnittlicher Wert der 
ko-konstruktiven Orientierung bei 3.20 (SD = 0.57), wobei die einzelnen Skalen-
mittelwerte zwischen 1.75 und 4.50 lagen.

7.3         Ergebnisse 

 Nachdem das neu entwickelte Ratingverfahren  Wertschätzung in Interaktionen  
(WSI) zur Operationalisierung des wertschätzenden Umgangs der Fachkräfte 
mit den Kindern dargestellt wurde (Frage 1; vgl. auch Methodenteil), wird nun 
in einem zweiten Schritt analysiert, in welchem Maße sich diese bei Fachkräften 
im deutschsprachigen Raum beobachten lässt (Frage 2) und welchen Einfl uss 
bzw. welche Zusammenhänge sich zwischen dem Ausmaß der Wertschätzung 
und ausgewählten Merkmalen der Struktur- und Orientierungsqualität zeigen 
(Frage 3) 

7.3.1     Deskriptive Ergebnisse zur Wertschätzung (WSI) 

 Für eine erste Beschreibung der Wertschätzung in Interaktionen mit den Kindern 
werden die deskriptiven Maße für den Gesamtwert sowie die beiden Dimen-
sionen über alle Beobachtungszyklen hinweg berichtet. Die teilnehmenden 
Fachkräfte weisen in Bezug auf den Gesamtmittelwert durchschnittlich sehr 
hohe Werte im WSI auf (M = 4.67, SD = 0.37; vgl. Tab.  7.3 ). Auch die Mittelwerte 
der beiden Dimensionen sind entsprechend hoch. In Bezug auf die Aufmerk-
samkeit erreichen die Fachkräfte einen durchschnittlichen Wert von 4.68 
(SD = 0.40) auf der fünfstufi gen Skala; die Werte der Dimension Emotions-
ausdruck liegen mit 4.65 (SD = 0.46) auf einem vergleichbaren Niveau. Die 
Fachkräfte zeichnen sich also durch ein hohes Maß an Wertschätzung in Fach-
kraft-Kind-Interaktionen aus.
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   Es fällt auf, dass bei allen Fachkräften die durchschnittlichen Mittelwerte in al-
len Beobachtungszyklen im Wertebereich zwischen „hinlänglich“ (3 Punkte) und 
„ausgezeichnet“ (5 Punkte) liegen (vgl. Tab.  7.3 ). Dies unterstreicht, dass das Maß 
an Wertschätzung in Fachkraft-Kind-Interaktionen über die beobachtete Zeit 
 hinweg bei allen Fachkräften im (über)durchschnittlichen Bereich liegt. Keine der 
beobachteten Fachkräfte erhielt in einem der Beobachtungszyklen auf einer der 
Dimensionen einen Wert von 1, der Wert 2 wurde nur einmal (für die Dimension 
Emotionsausdruck) vergeben. 

 Bezogen auf die Stabilität der Ratings über die einzelnen Beobachtungszyklen 
hinweg lässt sich zudem feststellen, dass die maximale Differenz zwischen den 
Ratings einer Fachkraft in den einzelnen Beobachtungszyklen im Durchschnitt un-
ter einem Punkt liegt (vgl. Tab.  7.3  unten) und pro Fachkraft über die Beob-
achtungszyklen hinweg höchstens eine Differenz von 2 Punkten kodiert wurde. In 
Bezug auf die Dimension Aufmerksamkeit wurde bei 40 Personen (48.5 %) ein 
Differenzwert von 0 ermittelt, was bedeutet, dass die Personen über alle Beob-
achtungszyklen denselben Punktwert erhielten. Bei 34 Fachkräften (38.6 %) wurde 
ein Differenzwert von 1 errechnet. Für die Dimension Emotionsausdruck resultiert 
ein Differenzwert von 0 bei 47 Personen (53.4 %); 29 Personen (33.0 %) erhielten 
einen Differenzwert von 1. Dies deutet darauf hin, dass das Ausmaß der den Kin-
dern entgegen gebrachten Wertschätzung der Fachkräfte über die Beobach tungs-
zyklen hinweg relativ stabil bleibt. 

 Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Fachkräfte im Durchschnitt 
hohe Werte auf den beiden Dimensionen des WSI erreichen, die sich im Vergleich 
der einzelnen Beobachtungszyklen über den Verlauf einer Stunde Freispiel hinweg 
intraindividuell und auch interindividuell nicht wesentlich unterscheiden.  

     Tab. 7.3    Deskriptive Statistiken des WSI sowie durchschnittliche maximale Differenz zwi-
schen den einzelnen Beobachtungszyklen   

  Deskriptive Statistiken des WSI  

  Aufmerksamkeit    Emotionsausdruck    Gesamt  

  M    SD    Min.    Max    M    SD    Min.    Max.    M    SD    Min.    Max.  

  Frühpädagogische 

Fachkräfte  
 4.68  0.40  3.33  5.00  4.65  0.46  3.00  5.00  4.67  0.37  3.33  5.00 

  Maximale Differenz zwischen den Beobachtungszyklen  

  Aufmerksamkeit    Emotionsausdruck  

  M    SD    Min.    Max    M    SD    Min.    Max.  

  Frühpädagogische 

Fachkräfte  
 0.70  0.73  0  2  0.60  0.72  0  2 

  Anmerkung: N = 88  
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7.3.2     Einfluss bzw. Zusammenhänge zwischen der beobach-
teten Wertschätzung in Interaktionen sowie Merkmalen 
der Struktur- und Orientierungsqualität 

 Im Folgenden soll anhand von explorativen Analysen geprüft werden, inwiefern 
die in der Literatur häufi g genannten Merkmale der Struktur- sowie Orientierungs-
qualität einen Einfl uss auf das im Video beobachtete wertschätzende Verhalten der 
Fachkräfte in Interaktionen mit den Kindern als ein Indikator der Beziehungsqualität 
haben bzw. mit ihr in Zusammenhang stehen. 

  Personenbezogene Strukturmerkmale 

 Als erstes Merkmal der Strukturqualität geht der Ausbildungshintergrund (fach-
schulisch in Deutschland vs. akademisch in Deutschland vs. akademisch in der 
Schweiz) als Maß für das Qualifi kationsniveau ein. Die einfaktorielle Varianzanalyse 
ergibt für die WSI-Werte keinen signifi kanten Unterschied zwischen den drei 
Ausbildungsgruppen (vgl. Tab.  7.4 ).

     Struktur der Gruppe 

 Hinsichtlich der Gruppenstrukturen, in denen die Fachkräfte arbeiteten, wurden die 
Gruppengröße sowie der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund als mögliche 

     Tab. 7.4    Übersicht über die Analysen zum Einfl uss bzw. zu den Zusammenhängen zwi-
schen Struktur- bzw. Orientierungsmerkmalen und der Wertschätzung (WSI)   

  Variable    Analyseform    Wertschätzung in Interaktionen (WSI)  

  Aufmerksamkeit  
  Emotionsaus-
druck    Gesamt  

  Qualifi kation der Fachkräfte  

  Ausbildungshintergrund  
  (3 Gruppen)  

 ANOVA 
 (n = 88) 

 F (2/85)  = 1.928  F (2/85)  = 0.460  F (2/85)  = 1.108 

  Struktur der Gruppe  

  Gruppengröße  
  (Anzahl der Kinder)  

 Korrelation 
 (n = 83) 

 r = −0.100  r = −0.002  r = −0.055 

  Anteil der Kinder mit 
Migrationshintergrund in 
der Gruppe (in %)  

 Korrelation 
 (n = 78) 

  r = −0.273**   r = −0-147   r = −0.241*  

  Orientierung  

  Skala Ko-Konstruktive 
Orientierung (Mittelwert)  

 Korrelation 
 (n = 85) 

  r = 0.225*   r = 0.008  r = 0.125 

  Anmerkung: *p ≤ 0.05; **p ≤ 0.01  
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Einfl ussfaktoren analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die (absolute) Größe der zu 
betreuenden Kindergruppe nicht in Zusammenhang mit der gezeigten Wertschätzung 
der Fachkräfte in Interaktionen mit den Kindern steht. In Bezug auf den Anteil an 
Kindern mit Migrationshintergrund in der Gruppe lässt sich ein interessantes 
Ergebnis feststellen. Es ergibt sich ein signifi kant negativer Zusammenhang zum 
Gesamtwert des WSI (r = −0.241, p ≤ 0.017); je höher der prozentuale Anteil an 
Kindern mit Migrationshintergrund, desto geringer fallen die Werte im WSI aus. 
Betrachtet man dieses Ergebnis auf der Ebene der beiden Dimensionen des WSI, 
dann zeigt sich ein differenzieller Zusammenhang. Für die Dimension Emotions-
ausdruck ergeben sich keine signifi kanten Korrelationen (r = −0.147 n.s.), die Werte 
der Dimension Aufmerksamkeit hängen jedoch signifi kant negativ mit dem Anteil 
an Kindern mit Migrationshintergrund zusammen (r = −0.273, p ≤ 0.008; vgl. 
Tab.  7.4 ).  

  Orientierung 

 Die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen der ko-konstruktiven Orientie-
rung und der gezeigten Wertschätzung (Gesamtwert) weisen zunächst nicht auf 
einen signifi kanten Zusammenhang hin (r = 0.125 n.s.). Während dies auch für 
die Dimension Emotionsausdruck gilt (r = 0.008 n.s.), zeigt sich für die Dimen-
sion Aufmerksamkeit ein anderes Bild. Hier ergeben die Analysen einen signi-
fi kant positiven Zusammenhang (r = 0.225, p ≤ 0.019); eine ko-konstruktivere 
Orientierung der Fachkräfte hängt mit höheren Werten auf der WSI-Dimension 
Aufmerksamkeit zusammen (vgl. Tab.  7.4 ).  

 Hinsichtlich möglicher Einfl üsse von ausgewählten Struktur- und Orientie-
rungsmerkmalen auf die Wertschätzung lässt sich zusammenfassend ein heteroge-
nes Bild feststellen: geringe, jedoch signifi kante Zusammenhänge zeigen sich 
hauptsächlich für die Dimension Aufmerksamkeit; hier wirken sich sowohl eine 
hohe Selbsteinschätzung in Bezug auf eine ko-konstruktive Orientierung sowie ein 
geringer Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund in der Gruppe positiv aus. 
Andere Merkmale der Strukturqualität (Ausbildungshintergrund der Fachkräfte so-
wie Größe der Kindergruppe) beeinfl ussen die Wertschätzungs- Ratings nicht bzw. 
hängen nicht mit ihnen zusammen.   

7.4     Diskussion und Ausblick 

 Ziel des Beitrags war zum einen die Darstellung eines neu entwickelten Beobach-
tungsverfahren zur Analyse des wertschätzenden Verhaltens in Fachkraft- Kind- 
Interaktionen als eine Facette der Beziehungsgestaltung; zum anderen wurde mit 
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Hilfe dieses Instruments analysiert, inwiefern die Fachkräfte im deutschsprachigen 
Raum die geforderte Wertschätzung in der Praxis an den Tag legen und, ob ausge-
wählte Merkmale der Struktur- und Orientierungsqualität einen Einfl uss bzw. 
Zusammenhang zum Ausmaß der Wertschätzung aufweisen. 

 In Bezug auf das neu entwickelte Beobachtungsverfahren Wertschätzung in 
Interaktionen (WSI) ergeben sich in der vorliegenden Stichprobe durchgehend ho-
he Werte. Die frühpädagogischen Fachkräfte schneiden also in Bezug auf diese 
Facette der Beziehungsqualität (sehr) gut ab. 

 Aus Studien, die die Beziehungsqualität über andere Indikatoren (z. B. emoti-
onale Unterstützung) operationalisieren, resultieren ebenso positive – wenn auch 
nicht ganz so hohe – Werte. Den Fachkräften wird durchgehend eine mittlere bis 
hohe Beziehungsqualität zugeschrieben (vgl. Kammermeyer et al.  2013 ; von 
Suchodoletz et al.  2014 ; Wildgruber et al.  2014 ; vgl. auch Bäuerlein et al.  2016 ; 
Bücklein et al.  2016 ; Wirts et al.  2016 , alle in diesem Band), was darauf hindeutet, 
dass die Beziehungsgestaltung der Fachkräfte zu den Kindern einen hohen 
Stellenwert innerhalb der pädagogischen Arbeit in deutschsprachigen Einrich-
tungen hat (vgl. Koch  2013 ). Während es im WSI um sehr grundlegende Aspekte 
der Beziehungsgestaltung geht (vgl. Fröhlich-Gildhoff et al.  2014 ), werden im 
CLASS- Instrument (Pianta et al.  2008 ) im Bereich der emotionalen Unterstützung 
neben dem emotionalen Klima auch Facetten der Beziehungs gestaltung erfasst, 
die eine (didaktisch) anspruchsvollere Rolle der Fachkraft verlangen (z. B. dem 
Kind Verantwortung übergeben, Ideen der Kinder unterstützen, Ausdrucks-
möglichkeiten der Kinder fördern, assistierendes Verhalten). Dies könnte das 
bessere Abschneiden der Fachkräfte im WSI erklären. Die hohen Werte im WSI 
könnten jedoch auch auf Deckeneffekte hinweisen. Hier müsste gegebenenfalls 
eine Anpassung der einzelnen Ausprägungsstufen der Wertschät zung erfolgen; 
die Entscheidung fi el hier zunächst auf eine etwas niederschwelligere und damit 
für die Fachkräfte einfacher zu erreichende Formu lierung der hohen Qualitäts-
stufen, die die Rahmenbedingungen sowie die Komplexität von Interaktionssitua-
tionen im institutionellen Setting berücksichtigen (z. B. Notwen digkeit der 
 geteilten  Aufmerk samkeit durch Monitoring weiterer Kinder im Raum oder par-
alleler Anfragen mehrerer Kinder). Zudem kann angeführt werden, dass die 
Fachkräfte während der Aufnahmen sicherlich bemüht waren, erwünschtes 
Verhalten im Sinne der  best practice  zu zeigen, was ebenfalls damit zusammen-
hängen könnte, dass die WSI-Werte hoch ausfallen und unprofessionelles, (sozi-
al) nicht erwünschtes Verhalten vermieden wurde. 

 Eine Validierung des WSI steht noch aus. Aus einer ersten Überprüfung der 
Kriteriumsvalidität anhand von Analysen derselben Stichprobe mit Hilfe der 
Caregiver Interaction Scale (CIS; Arnett  1989a ), die einen ähnlichen Indikator der 
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Beziehungsqualität – die soziale Atmosphäre in der Gruppe – erfasst, resultieren 
signifi kant positive Korrelationen in mittlerer Höhe (Wadepohl und Mackowiak, 
 2016 ). Dies kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass das WSI ein ähnliches 
Konstrukt (die Beziehungsqualität), jedoch nicht dieselben Facetten wie die CIS 
(Wertschätzung vs. Klima) erfasst. 

 Die über den Verlauf einer Stunde Freispiel relativ stabil bleibenden intraindi-
viduellen Ratings des WSI stützen die Annahme, dass die Wertschätzung der 
Fachkraft im Sinne einer Haltung verstanden werden kann (vgl. dazu auch Tausch 
und Tausch  1981 ; Wüst und Wüst  2014 ), die weniger durch situative Einfl üsse 
veränderbar zu sein scheint als stärker situationsbezogenes Handeln. Der Begriff 
der (professionellen) Haltung ist bisher im frühpädagogischen Kontext nicht ein-
heitlich defi niert (Schwer und Solzbacher  2014 ), umfasst aber im allgemeinen 
grundlegende pädagogische Werte bzw. Orientierungen der Fachkräfte, die zeit-
lich stabil und relativ situationsunabhängig bestehen und sich im konkreten 
Handeln niederschlagen (Fröhlich-Gildhoff et al.  2011 ; Nentwig-Gesemann et al. 
 2011 ; Robert Bosch Stiftung  2011 ). Durch die verhaltensnahe Operationalisierung 
der Wertschätzung über die sechs Indikatoren der Aufmerksamkeit sowie des 
Emotionsausdrucks bietet das WSI eine Möglichkeit, diese Facette der  pädagogischen 
Haltung bzw. ihre Verhaltenskorrelate beobachtbar zu machen. Diese These wird 
auch dadurch gestützt, dass die Werte sich trotz des geringen Standardisierungs-
grades des Datenmaterials stabil zeigen, obgleich die Fachkräfte in den einzelnen 
Freispiel situationen sehr unterschiedlichen Tätigkeiten nachgehen bzw. unter-
schiedliche Anforderungen an sie gestellt werden (z. B. inhaltlich didaktische 
Spielbegleitung, Konfl iktlösung, Stressregulation, organisatorische Tätigkei ten, 
Unterstützung bei Frühstückspausen einzelner Kinder). Perspektivisch wären si-
cherlich spezifi schere Analysen sowohl in Bezug auf Situationen mit verschieden 
hohem (emotionalem) Anforderungscharakter als auch bezogen auf den Zeitraum 
(z. B. über den Verlauf einer Woche) hilfreich und sinnvoll, um genauere Aussagen 
zur Kontextabhängigkeit sowie zur Stabilität des gezeigten Handelns treffen zu 
können. 

 Hinsichtlich der explorativen Analysen zum Einfl uss von Struktur- bzw. 
Orientierungsmerkmalen ergeben sich einige interessante Ergebnisse, die im 
Folgenden diskutiert werden sollen, auch wenn die Korrelationen eher schwach 
ausfallen und damit lediglich im Kontext weiterer Untersuchungen betrachtet wer-
den können. 

 In Bezug auf das Ausbildungsniveau der frühpädagogischen Fachkräfte erga-
ben sich keine signifi kanten Unterschiede zwischen den Gruppen, was im Kontext 
der Beziehungsqualität als positiv zu werten ist. Es deutet darauf hin, dass sich 
die tiefe Verankerung der wertschätzenden Haltung als eine der zentralen 
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 Hand lungsmaximen frühpädagogischer Fachkräfte in den Ausbildungscurricula 
sowie in den Bildungs- und Orientierungsplänen für den Elementarbereich auch in 
der Praxis widerspiegelt, und zwar unabhängig vom Ausbildungsniveau der 
Fachkräfte (Deutsches Jugendinstitut  2011 ; Koch  2013 ; Fröhlich-Gildhoff et al. 
 2014 ). Es ist anzunehmen, dass sich das Ausmaß an wertschätzendem Verhalten 
eher über spezifi sche Trainings beeinfl ussen lässt (vgl. dazu Arnett  1989b ), jedoch 
aufgrund der hohen Kohärenz eine Verhaltensänderung vor allem über die 
Refl exion der handlungsleitenden Orientierungen vermittelt wird (Fröhlich- 
Gildhoff et al.  2011 ). 

 Auf Ebene der Gruppenstrukturen, in denen die beobachteten Fachkräfte arbei-
teten, ließen sich für die Größe der Kindergruppe keine signifi kanten Zusam-
menhänge zum wertschätzenden Verhalten fi nden. Dieses Ergebnis widerspricht 
den im Theorieteil beschriebenen Studien, die einen positiven Zusammenhang 
zwischen einer hohen Beziehungsqualität und kleineren Gruppen beschreiben 
(Howes und Hamilton  1992 ; NICHD  1996 ; Elicker et al.  1999 ; Ghazvini und 
Mullis  2002 ; Booth et al.  2003 ; Thomason und La Paro  2009 ). Allerdings weisen 
Viernickel und Fuchs-Rechlin ( 2015 ) auf die mangelnde Übertragbarkeit dieser 
Untersuchungen auf deutsche Einrichtungen hin und geben den Hinweis, dass die 
Gruppengröße in Deutschland kein wesentlicher Prädiktor der Prozessqualität zu 
sein scheint. Dies könnte über die nicht ausreichend große Variabilität in der 
Gruppengröße (vor allem in den Regelkindergärten) zu begründen sein (in unserer 
Studie liegt die mittlere Gruppengröße bei M = 19.18 Kindern mit einer Stan-
dardabweichung von SD = 4.75). An dieser Stelle gilt es also kritisch zu hinterfra-
gen, ob die absolute Gruppengröße das richtige Maß darstellt bzw. andere Maße 
(z. B. die in der konkreten Interaktionssituation bestehende Gruppengröße [Inter-
aktionsform] oder der Personalschlüssel bzw. die Fachkraft- Kind- Relation) andere 
Ergebnisse erzielen würden (erste Hinweise fi nden sich bei Wertfein et al.  2015 ). 

 Interessant ist das Ergebnis, dass ein höherer Anteil an Kindern mit Migra-
tionshintergrund negativ mit den Werten auf der WSI-Dimension Aufmerksamkeit 
korreliert, jedoch keine substanziellen Zusammenhänge zu den Werten in Bezug 
auf den Emotionsausdruck der Fachkräfte aufweist. Eine Hypothese könnte sein, 
dass ein höherer Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund und damit eine he-
terogenere Gruppenzusammensetzung mit allgemein höheren Anforderungen an 
die pädagogische Arbeit der Fachkraft verbunden ist (z. B. muss die Fachkraft ggf. 
stärker in kommunikative Aspekte investieren, die zu Lasten der Aufmerk sam-
keitsleistungen in einzelnen Interaktionen, jedoch nicht der emotionalen Qualität 
gehen könnten). Ein vergleichbares Ergebnis fi ndet sich auch in anderen deutschen 
Studien, die einen negativen Einfl uss des Anteils an Kindern mit Migra tionshinter-
grund in der Gruppe allerdings auf das globalere Maß der Prozessqualität feststellen 
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konnten (Kuger und Kluczniok  2008 ; vgl. auch zusammenfassend Viernickel und 
Fuchs-Rechlin  2015 ). 

 Auch hinsichtlich der ko-konstruktiven Orientierung der Fachkräfte lässt sich 
ein signifi kanter Zusammenhang nur für die Dimension Aufmerksamkeit feststel-
len. Fachkräfte, die ko-konstruktive Interaktionen mit den Kindern als wichtig be-
werten, sind möglicherweise stärker in das Freispiel involviert, entsprechend in 
den Interaktionen aufmerksamer und können kindliche Kommunikationsbedürf-
nisse sensibler wahrnehmen. Das Erkennen des (Bildungs-)Potenzials der Spielsitua-
tion bzw. des Erkenntnisinteresses des Kindes bildet die Grundlage, um sich 
gemeinsam mit den Kindern in einen Austausch über Lerngegenstände oder 
Phänomene zu begeben und die Kinder gezielt in der konkreten Interaktionssituation 
zum Explorieren, Nachdenken und Forschen anzuregen (Wannack et al.  2009 –
2010). Fachkräfte, die eine ko-konstruktive Gestaltung von Lernprozessen anstre-
ben, zeichnen sich vermutlich durch ein stärkeres inhaltliches Involvement aus, 
was schlussendlich eine höhere Prozessqualität (Anders  2012 ) zur Folge haben 
könnte. Die insgesamt nicht sehr hoch ausgeprägten Zusammenhänge zwischen 
der ko-konstruktiven Orientierung und den Facetten der Wertschätzung könnten 
aus methodischer Sicht auch durch die Art der Erfassung begründet sein. 
Orientierungen über Selbstauskünfte zu erheben, gestaltet sich oft schwierig, da 
Selbsteinschätzungen zum eigenen Handeln und die Performanz in der konkreten 
Interaktionssituation nicht immer übereinstimmen; dies könnte ebenfalls eine 
mögliche Erklärung für die auch in der Literatur zu fi ndenden widersprüchlichen 
Befunde sein (vgl. ausführlicher Mackowiak et al.  2014 ). 

 Abschließend lässt sich feststellen, dass das WSI die Möglichkeit bietet, eine 
Facette der Beziehungsqualität – das wertschätzende Verhalten der Fachkräfte in 
Interaktionen mit den Kindern – konkret, über Verhaltensindikatoren beschrieben, 
und situationsunabhängig einschätzen zu können. Ob sich das Instrument bewährt 
und inwiefern Anpassungen erfolgen müssen, werden weitere Validierungsstudien 
zeigen. 

 Perspektivisch soll das WSI zur Analyse unterschiedlicher Lernsettings 
(z. B. Freispiel vs. Bildungsangebote) sowie Situationen mit unterschiedlichem 
Anforderungscharakter (z. B. in Tröst-, Konfl ikt-, Spielsituationen) eingesetzt wer-
den, um zu überprüfen, inwieweit sich kontextspezifi sche Unterschiede zeigen. Ein 
Einsatz zur dyadischen Einschätzung der Wertschätzung in Interaktionen der 
Fachkraft mit einem Zielkind ist ebenfalls denkbar. Zudem sollen die Auswertungen 
des WSI mit den Videoanalysen zum pädagogischen Handeln der Fachkräfte aus 
dem PRIMEL-Projekt trianguliert werden (vgl. dazu Wadepohl und Mackowiak, 
 2016 ) und damit einen Beitrag zur differenzierten Analyse entwicklungsförderli-
cher Fachkraft-Kind-Interaktionen im Elementarbereich leisten.     
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 Lernunterstützende Interaktionsgestaltung frühpädagogi-
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Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (2016a). Lernunterstützende Interaktionsge-
staltung frühpädagogischer Fachkräfte in Kitas (Manuskriptfassung). In H. 
Wadepohl, Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte in Kinderta-
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Dieser Beitrag befindet sich im Überarbeitungsprozess. Im Rahmen der kumu-
lativen Dissertation wird die vorliegende Manuskriptfassung veröffentlicht und 
kann wie oben aufgeführt zitiert werden. 
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Zusammenfassung (150 Wörter) 

Die Gestaltung lernförderlicher Fachkraft-Kind-Interaktionen stellt einen zentralen Bereich der 

Interaktionsqualität in Einrichtungen der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung 

(FBBE) dar. Als lernunterstützend gelten insbesondere langanhaltende, kognitiv aktivierende 

Interaktionssituationen, in denen durch die gemeinsame Auseinandersetzung mit einem Gegen-

stand beispielsweise die Entwicklung von (Meta-)Kognitionen oder Problemlösefähigkeiten ge-

fördert werden.  

Im vorliegenden Beitrag wird eine differenzierte Analyse der Lernunterstützung von 43 frühpä-

dagogischen Fachkräften mittels makro- und mikroanalytischer Beobachtungsverfahren vorge-

stellt. Die Ergebnisse machen deutlich, dass die Lernunterstützung der Fachkräfte sich eher auf 

einem niedrigen Qualitätsniveau bewegt. Während sprachfördernde und niederschwelligere In-

teraktionen häufiger beobachtet werden konnten, wurden kognitiv aktivierende Interaktionen nur 

sehr selten kodiert. Zudem werden die Zusammenhänge zwischen den eingesetzten Verfahren 

berichtet und die Ergebnisse in die aktuelle Diskussion zur Interaktionsqualität in (deutschen) 

Institutionen der FBBE eingebettet. 

 

Abstract (150 Wörter) 

Teachers’ instructional support represents one of the three domains of teacher-child interaction 

quality in early childhood education and care (ECEC). Within the instructional support domain, 

cognitively activating strategies and concept development play an important role since joint dis-

cussions could help children to develop high-order thinking and problem solving skills.  

In this study, we sophisticatedly analyze teachers’ instructional support by coding videos of 43 

ECEC teachers via macro- and microanalytical coding schemes. Our results show relatively low 

scores for the quality of teachers’ instructional support. While strategies for language modeling 

or basal instructional support could be observed frequently, cognitively activating strategies and 

concept development are extremely rare. Moreover, intercorrelations of the coding schemes are 

presented and, finally, the results are embedded in the current debate on interaction quality in 

(German) ECEC institutions.  
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Im wissenschaftlichen und (gesellschafts-)politischen Diskurs werden die Bedeutung frühkindli-

cher Bildungsprozesse und deren Unterstützung durch Bezugspersonen hervorgehoben und 

insbesondere in institutionellen Settings untersucht. Dabei hat sich die Qualität der Einrichtun-

gen der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) als wesentlicher Einflussfaktor 

auf die kindliche Entwicklung herausgestellt (Anders, 2013; Burger, 2010; Mashburn et al., 

2008). Zur differenzierten Interpretation dieses Zusammenhangs muss jedoch berücksichtigt 

werden, dass die Qualität der FBBE-Einrichtungen unterschiedlich operationalisiert wird; zum 

einen werden inhaltlich unterschiedliche Qualitätsaspekte fokussiert, zum anderen verschiedene 

methodische Zugänge gewählt . 

In Bezug auf die inhaltliche Ausgestaltung der pädagogischen Qualität wird im deutschsprachi-

gen Raum vornehmlich eine Dreiteilung des Qualitätsbegriffs favorisiert (Kuger & Kluczniok, 

2008; Smidt, 2012; Tietze, 1998; Tietze, Roßbach & Grenner, 2005). Neben Aspekten der Struk-

turqualität (zeitlich stabile Rahmenbedingungen der Einrichtung) und Orientierungsqualität 

(handlungsleitende Orientierungen und Einstellungen des pädagogischen Personals) rückt zu-

nehmend die Analyse pädagogischer Prozesse (Prozessqualität) in den Vordergrund. Diese 

fokussieren die konkrete Gestaltung des pädagogischen Alltags, also die Interaktionsgestaltung 

zwischen Fachkräften und Kindern sowie zwischen den Kindern, aber auch die Auseinanderset-

zung mit der dinglichen Umwelt, und scheinen – im Gegensatz zur indirekten Wirkung der Struk-

tur- und Orientierungsqualität – unmittelbar auf kindliche Entwicklungsprozesse Einfluss zu 

nehmen (Mashburn & Pianta, 2010; NICHD Early Child Care Research Network, 2002).  

Eine Facette der Prozessqualität, die Qualität der Fachkraft-Kind-Interaktionen, wird als beson-

ders bedeutsam herausgestellt (Hatfield, Burchinal, Pianta & Sideris, 2015; König, 2009; Mash-

burn & Pianta, 2010; Sylva et al., 2004). Zur Beschreibung dieser wird häufig und zunehmend 

auch im deutschsprachigen Kontext auf das amerikanische „Teaching Through Interactions“-

Rahmenmodell (Hamre et al., 2013) rekurriert, das im Wesentlichen drei empirisch abgesicherte 

Interaktionsbereiche unterscheidet: die emotionale Unterstützung und Beziehungsgestaltung 

(Emotional Support), die Klassenführung und Organisation des Kita-Alltags (Classroom Orga-

nization) sowie die Lernunterstützung (Instructional Support). 

Im deutschsprachigen Raum zeigt sich hinsichtlich dieser drei Bereiche ein differenziertes Bild. 

In Bezug auf die emotionale Unterstützung und Beziehungsgestaltung lässt sich in den Einrich-

tungen ein mittleres bis hohes Qualitätsniveau feststellen (vgl. Studien zur Einschätzung der 

globalen Interaktionsqualität: Kammermeyer, Roux & Stuck, 2013; Suchodoletz, Fäsche, Gun-

zenhauser & Hamre, 2014; Wildgruber, Wirts & Wertfein, 2014; Wirts, Wildgruber & Wertfein, im 
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Druck); beispielsweise zeigen sich die Fachkräfte den Kindern gegenüber sehr wertschätzend 

(Wadepohl, im Druck), und es gelingt ihnen, ein gutes Klima in der Gruppe zu etablieren (König, 

2006; Sommer & Sechtig, 2016; Wadepohl & Mackowiak, 2016). Die Organisation des Kita-

Alltags konnte ebenfalls auf einem mittleren bis hohen Qualitätsniveau eingeschätzt werden (vgl. 

die o.g. globalen Studien); es fällt allerdings auf, dass die Fachkräfte insbesondere im Freispiel 

vergleichsweise viel Zeit mit organisatorischen Interventionen verbringen (Tournier, Wadepohl & 

Kucharz, 2014). Die Qualität der Lernunterstützung wird hingegen durchgehend auf einem eher 

niedrigen Niveau eingeschätzt (vgl. wiederum die o.g. Studien). König (2009, S. 254) verweist 

darauf, dass „Interaktionsprozesse [zwischen frühpädagogischen Fachkräften und Kindern] vor 

allem durch die starke Konzentration auf das Alltägliche bestimmt [werden] und […] Handlungs-

strukturen [vernachlässigen], die zu anregenden und weiterführenden Denkprozessen führen“. 

Im vorliegenden Beitrag wird dieser Bereich der Interaktionsgestaltung – die Lernunterstützung 

frühpädagogischer Fachkräfte - fokussiert. 

Unter dem Begriff der Lernunterstützung werden Interventionen der Fachkräfte zusammenge-

fasst, die eine explizite sprachlich-kognitive Förderung der Kinder zum Ziel haben, wobei nicht 

die Vermittlung von Faktenwissen in einzelnen Bildungsbereichen, sondern stärker eine pro-

zessbezogene Unterstützung kindlichen Lernens in den Blick genommen wird (Pianta, La Paro 

& Hamre, 2008). Als besonders lern- und entwicklungsfördernd gelten hierbei langanhaltende 

kognitiv aktivierende Interaktionen (König, 2009). In der Literatur werden verschiedene solcher 

Interventionen genannt (z.B. Hardy & Steffensky, 2014; Schelle, 2011; Wannack, Schütz & Ar-

naldi, 2009-2010); häufig wird die Bedeutung von Scaffolding-Techniken (Wood, Bruner & Ross, 

1976; vgl. auch van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010) hervorgehoben, die dem Kind ein un-

terstützendes Gerüst zur Erreichung seiner Ziele bieten und in der Zone der nächsten Entwick-

lung (Vygotskij, 2002) ansetzen. Dieser Begriff ist eng mit dem aus der Unterrichtsforschung 

stammenden Konzept der kognitiven Strukturierung verbunden (Hardy, 2012). Des Weiteren 

wird auf die Methode des gemeinsam geteilten Denkens (sustained shared thinking: Sylva, Mel-

huis, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004) rekurriert, das eine gemeinsame und gleich-

berechtigte, wechselseitige Interaktion beschreibt, in der beispielsweise kindliche (Prä-

)Konzepte diskutiert, Problemlösungen entwickelt oder Lösungswege evaluiert werden und so – 

im Rahmen einer ko-konstruktiven Interaktion (Fthenakis, 2009; Hardy & Steffensky, 2014) - 

Verstehensprozesse angeregt werden können (Hopf, 2012). Im amerikanischen Raum werden 

in Bezug auf die Lernunterstützung etwas andere Begrifflichkeiten verwendet; es wird insbeson-

dere die Unterstützung der Kinder in Bezug auf die Entwicklung von Konzepten und metakogni-

tiven Fähigkeiten (Concept Development) thematisiert, die die Fachkräfte beispielsweise durch 
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Diskussionen oder gemeinsame Aktivitäten anregen können (Hardy & Steffensky, 2014; Pianta 

et al., 2008).  

In Bezug auf die Qualitätseinschätzungen der einzelnen Interaktionsformen fällt auf, dass die 

genannten lernförderlichen, langanhaltenden und kognitiv aktivierenden Interventionen selten 

vorkommen bzw. auf einem niedrigen Qualitätsniveau eingeschätzt werden, während sich die 

Qualität der sprachlichen Unterstützung (z.B. Gespräche mit den Kindern, Stellen offener Fra-

gen, Sprachfördertechniken) eher auf einem mittleren Niveau befindet (Kammermeyer et al., 

2013; König, 2006; Mackowiak et al., 2015; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2014; 

Wirts et al., im Druck). König (2009) betont, dass Fachkraft-Kind-Interaktionen häufig durch 

Handlungsanweisungen dominiert werden und nur selten eine gemeinsame Auseinanderset-

zung über den Gegenstand stattfindet. Internationale Studien kommen hier zu ähnlichen Ergeb-

nissen (vgl. Cadima, Leal & Burchinal, 2010; Pakarinen et al., 2010; Pianta, 2016). 

Neben der vorgenommenen inhaltlichen Ausdifferenzierung lassen sich in den Studien unter-

schiedliche methodische Zugänge zur Erfassung der pädagogischen Qualität erkennen. Dabei 

fällt auf, dass der Qualitätsbegriff oft mit einer globalen Einschätzung des Qualitätsniveaus über 

Ratingverfahren verknüpft ist. Die beiden im Bereich der FBBE  wohl gängigsten Instrumente 

sind die Kindergarten-Skala (KES-R: Tietze, Schuster, Grenner & Rossbach, 2007) zur Analyse 

der pädagogischen Qualität sowie das Classroom Assessment Scoring System (CLASS Pre-K: 

Pianta et al., 2008) zur Einschätzung der Interaktionsqualität zwischen Fachkraft und Kind(ern); 

letzteres stellt eine Operationalisierung des o.g. „Teaching Through Interactions“-Modells dar. 

Vorteile dieser Verfahren sind zum einen, dass eine große Anzahl von Einrichtungen bzw. Fach-

kräften relativ ökonomisch hinsichtlich ihrer Qualität eingeschätzt werden kann, zum anderen 

lassen sich die ermittelten Ergebnisse aufgrund der hohen Standardisierung der Verfahren mit 

anderen (inter-)nationalen Studien vergleichen. Allerdings ist es mit Hilfe solcher makroanalyti-

scher Instrumente nicht bzw. kaum möglich, Aussagen über die konkrete Gestaltung der Interak-

tionen zu treffen (Keys et al., 2013), da die verschiedenen, im Beobachtungsprozess verwende-

ten Entscheidungskriterien (z.B. Quantität und Qualität unterschiedlicher Interventionen) im Ra-

ting zu einem globalen Qualitätswert zusammengefasst werden.  

Zur differenzierten Beschreibung der Interaktionsgestaltung eignen sich mikroanalytische Ver-

fahren, die entweder quantitativ angelegt sind und stärker die Frage nach dem Was (z.B. was tut 

die Fachkraft?) in den Mittelpunkt stellen oder qualitativ der Frage nach dem Wie (z.B. wie ge-

staltet die Fachkraft eine konkrete Interaktion über die Zeit?) nachgehen und das Verhalten der 

Interaktionspartner sehr differenziert beschreiben und aufeinander beziehen. Eine Kombination 
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dieser Zugänge erfolgt selten, kann jedoch aufgrund der unterschiedlichen Beschreibungstiefe 

einen wertvollen Beitrag zu einer umfassenden Analyse der Fachkraft-Kind-Interaktionen leisten 

(für eine ausführliche Darstellung verschiedener methodischer Zugänge zur Erfassung der (In-

teraktions-)Qualität vgl. Mackowiak, Wadepohl, Fröhlich-Gildhoff & Weltzien, im Druck). 

 

In diesem Beitrag wird eine solche mehrperspektivische Analyse der Lernunterstützung in Fach-

kraft-Kind-Interaktionen im Freispiel1 realisiert. Dabei stehen folgende Fragestellungen im Zent-

rum: 

1. Auf welchem Niveau wird die Qualität der Lernunterstützung der frühpädagogischen 

Fachkräfte im Freispiel eingeschätzt (makroanalytische Perspektive)? 

2.  Welche lernunterstützenden Interventionen werden in welcher Häufigkeit gezeigt (mik-

roanalytische Perspektive)? 

3. Welche Zusammenhänge lassen sich zwischen der Qualitätseinschätzung auf makro- 

sowie der Kodierung der konkreten Interventionen auf mikroanalytischer Ebene feststel-

len? 

 

Methode 

Stichprobe 

In die Analysen wurden N = 43 weibliche frühpädagogische Fachkräfte aus dem Projekt „Pro-

fessionalisierung von Fachkräften im Elementarbereich“ (PRIMEL: Kucharz et al., 2014)2 einbe-

zogen. Die Fachkräfte waren zum Erhebungszeitpunkt durchschnittlich 38 Jahre alt (SD = 10) 

und verfügten über eine Berufserfahrung von 13 Jahren (SD = 10); 11.6% der Fachkräfte wiesen 

einen Migrationshintergrund auf. Hinsichtlich ihrer Berufsausbildung absolvierten 23 Fachkräfte 

(53.5%) eine fachschulische Ausbildung zur Erzieherin, 20 Fachkräfte (46.5%) waren akade-

misch ausgebildet. Die Fachkräfte arbeiteten in Einrichtungen in städtischer (16.3%), kirchlicher 

                                                           

1 Als Freispiel wird in der Literatur eine eher wenig durch die Fachkraft strukturierte Spielsituation be-
schrieben, innerhalb derer die Kinder die Spielparameter (Form, Ort, Material, Mitspieler) frei wählen. Das 
Freispiel gilt in Deutschland als das dominierende Lernsetting im Kita-Alltag (Hauser, 2013; Walter & 
Fasseing, 2002), weshalb die Fachkraft-Kind-Interaktionen in diesem Kontext analysiert werden. 
 

2 Das Projekt wurde im Rahmen der „Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräf-
te“ (AWiFF) durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung gefördert. Beteiligte Forscher/innen: 
Bauhofer, Bosshart, Burkhardt Bossi, Dieck, Gierl, Hüttel, Janßen, Kauertz, Kucharz, Lieger, Mackowiak, 
Rathgeb-Schnierer, Tournier, Wadepohl, Ziroli. 
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(48.8%) oder freier (34.9%) Trägerschaft. Dabei waren 65.9% der Fachkräfte in Regelgruppen 

mit Kindern von drei bis sechs Jahren tätig, 34.1% arbeiteten in erweiterten altersgemischten 

Gruppen mit Kindern auch unter drei Jahren. Die durchschnittliche Gruppengröße betrug 21 

Kinder (SD = 4), wobei in der Regel zwei pädagogische Fachkräfte für eine Gruppe verantwort-

lich waren.3 Innerhalb der Gruppen hatte durchschnittlich ein Viertel der Kinder einen Migrati-

onshintergrund (M = 26.2%; SD = 21.0%).  

 

Datengrundlage 

Als Datengrundlage dienten ca. einstündige Videografien der Freispielzeit (M = 53.36 min, SD = 

8.24 min) aus dem PRIMEL-Projekt, wobei die Fachkräfte keinen konkreten Auftrag, sondern 

lediglich den Hinweis bekamen, das Freispiel genauso wie an anderen Tagen zu gestalten. Die 

Aufnahme der Videodaten erfolgte entlang eines Kameraskripts (PRIMEL, 2012); die jeweilige 

Fachkraft sowie die mit ihr interagierenden Kinder standen im Fokus der Aufnahmen. Für die 

Datenauswertung wurden vollständig strukturierte Aktivitäten innerhalb der aufgenommenen 

Freispielzeit (z.B. Morgenkreis, gemeinsames Frühstück mit allen Kindern) ausgeschlossen, um 

eine bessere Vergleichbarkeit der Videos zu erhalten (vgl. Wadepohl et al., 2014). 

 

Beobachtungsinstrumente 

Die Lernunterstützung wurde mit Hilfe zweier Beobachtungsverfahren erfasst, die auf unter-

schiedliche Weise lernförderliche Interventionen der frühpädagogischen Fachkräfte abbilden und 

im Folgenden kurz dargestellt werden.4 

Lernunterstützung im Classroom Assessment Scoring System 

Die makroanalytische Einschätzung der Interaktionsqualität im Freispiel wurde mittels des 

Classroom Assessment Scoring System (CLASS Pre-K: Pianta et al., 2008) vorgenommen. Die 

                                                           

3 Eine präzise Berechnung der tatsächlichen Fachkraft-Kind-Relation bzw. des Personalschlüssels ist 
anhand des vorliegenden Datenmaterials nicht möglich. 
4 Dank gilt Francesca Arnold, Bianca Wittig und Michelle Zander für die zusätzliche Unterstützung bei der 
Datenauswertung. 
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vorliegenden Analysen beruhen auf der Auswertung der dritten Domäne des Systems, dem In-

structional Support5.  

Aufbau: In Domäne 3 (Instructional Support) werden Fachkraft-Kind-Interaktionen dahingehend 

bewertet, inwiefern die Fachkräfte den Kindern kognitive und sprachliche Unterstützung anbie-

ten. Folgende drei Dimensionen werden dabei in den Blick genommen: die Dimension Concept 

Development misst, inwiefern die Fachkraft Diskussionen und Aktivitäten nutzt, um höherwertige 

Denk- und Verstehensprozesse wie z.B. Metakognitionen oder Problemlösefähigkeiten bei den 

Kindern anzuregen. Auf der Dimension Quality of Feedback wird kodiert, inwiefern die Fachkraft 

dem Kind konkrete, inhaltliche Rückmeldungen gibt, die das Lernen und Verstehen anregen und 

zum Mit-/ Weitermachen ermuntern. Die Qualität der sprachlichen Anregung und Förderung wird 

mittels der Dimension Language Modeling erfasst (Pianta et al., 2008; für den deutschsprachi-

gen Raum vgl. Suchodoletz et al., 2014; Weltzien, Fröhlich-Gildhoff, Wadepohl & Mackowiak, im 

Druck).  

Vorgehen: Die makroanalytische Einschätzung der Interaktionsqualität erfolgt über ein sieben-

stufiges Rating, wobei die Werte 1 und 2 auf ein niedriges, die Werte 3-5 auf ein mittleres und 

die Werte 6 und 7 auf ein hohes Qualitätsniveau hinweisen (Pianta et al., 2008). Das Rating 

erfolgt nach einem Beobachtungszyklus von jeweils 20 Minuten, sodass bei den hier zugrunde-

liegenden durchschnittlich gut 50 minütigen Videos im Durchschnitt 2.65 Zyklen (SD = 0.53) 

geratet werden konnten.6 Alle Videos wurden von einer geschulten und zertifizierten Kodiererin 

eingeschätzt. Eine Beurteilerübereinstimmung wurde basierend auf einem Fünftel des Datenma-

terials (22.2%) vorgenommen. Die prozentuale Übereinstimmung7 betrug für die Domäne In-

structional Support im Durchschnitt 0.88 (Concept Development: 0.92; Quality of Feedback: 

0.85; Language Modeling: 0.86); der Intra Class Correlation Coefficient (model: two-way mixed; 

type: absolute agreement; average measure) betrug 0.82 (Concept Development: 0.87; Quality 

of Feedback: 0.63; Language Modeling: 0.73).  

                                                           

5
 Um eine bei der Übersetzung ins Deutsche entstehende Unschärfe der CLASS-Terminologie zu vermei-

den, werden die englischen Begriffe für die CLASS-Domänen und -Dimensionen beibehalten. 
6 Die CLASS sieht für eine valide Einschätzung der Interaktionsqualität pro Fachkraft vier Zyklen (insge-
samt 80 min Videomaterial) vor. Aufgrund der besseren Vergleichbarkeit mit den Kodierungen des PRI-
MEL-Beobachtungssystems wird hier jedoch für beide Instrumente dieselbe Datengrundlage verwendet; 
die berichteten Werte unterscheiden sich deskriptiv kaum von den Mittelwerten bei vier kodierten Zyklen. 
Zudem lassen sich keine signifikanten Unterschiede zu den Gesamtmittelwerten der Stichprobe bei vier 
kodierten Zyklen feststellen (t-Test bei einer Stichprobe (df = 42): TInstructional Support = 1.438 n.s.; TConcept 

Development = 1.201 n.s.; TQuality of Feedback. = 1.450 n.s.; TLanguage Modeling = 1.124 n.s.). 
7 Die prozentuale Übereinstimmung gibt den relativen Anteil der Übereinstimmungen in Bezug auf die 
Gesamtanzahl der Ratings wieder, wobei bei den CLASS-Ratings eine Abweichung von einem Punkt als 
Übereinstimmung gewertet wird (vgl. Thomason & La Paro, 2009).  
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Kennwerte: In die Datenanalysen gehen jeweils die Mittelwerte der drei Dimensionen (Concept 

Development, Quality of Feedback, Language Modeling) sowie der Gesamtmittelwert für die 

Domäne Instructional Support (Cronbachs Alpha = 0.83ein.  

 

Lernunterstützung im PRIMEL-Beobachtungssystem 

Zur mikroanalytischen Erfassung konkreter lernförderlicher Interventionen wurde das Beobach-

tungsystem zur Erfassung der Prozessqualität aus dem PRIMEL-Projekt (PRIMEL-

Beobachtungssystem: Wadepohl et al., 2014) eingesetzt. Für den vorliegenden Beitrag werden 

nur die Ergebnisse genutzt, die sich auf Interventionen der Fachkräfte aus dem Bereich I: Lern-

prozessgestaltung beziehen. 

Aufbau: Bereich I (Lernprozessgestaltung) erfasst über 16 Items Interventionen der Fachkräfte, 

die der Unterstützung kindlicher Lern- und Bildungsprozesse dienen. Die Items wurden aus der 

Literatur abgeleitet und domänenübergreifend bzw. allgemeindidaktisch operationalisiert (vgl. 

Wadepohl et al., 2014). Als besonders lernförderlich geltende kognitiv aktivierende Interventio-

nen wurden mit vier Items erfasst; Interventionen zur alltagsintegrierten Förderung von Sprache 

und Kommunikation wurden über drei Items abgebildet.  

Vorgehen: Die mikroanalytische Kodierung erfolgte im 10-Sekunden Time-Sampling; abzüglich 

der ausgeschlossenen strukturierten Aktivitäten wurden durchschnittlich 49.22 Minuten (SD = 

10.00) pro Video, also 295.32 10-Sekunden Intervalle (SD = 60.00), ausgewertet. Kodiert wurde 

pro Intervall, welche der 16 Interventionen auftraten; Mehrfachkodierungen waren zulässig. Alle 

Videos wurden von zwei Kodiererinnen unabhängig voneinander ausgewertet und die Nicht-

Übereinstimmungen kommunikativ validiert, sodass von einer ausreichenden Objektivität der 

Daten ausgegangen werden kann (Steinke, 2007)8.  

Kennwerte: In die Analysen gehen zum einen die Summe der Kodierungen aller 16 Items (Ge-

samtwert Bereich I: Lernprozessgestaltung; Cronbachs Alpha  = 0.61) ein. Zudem werden die 

vier bzw. drei Items der o.g. Unterskalen Kognitive Aktivierung (Cronbachs Alpha  = 0.60) so-

                                                           

8 Die prozentuale Übereinstimmung für den Bereich I: Lernprozessgestaltung betrug 0.42, kann jedoch 
aufgrund der konservativen Berechnung bei seltenen Ereignissen nicht als geeignetes Maß der Interrater-
Reliabilität herangezogen werden, da alle Übereinstimmungen der Beurteilerinnen, dass ein Item nicht 
kodiert werden muss, in die Berechnungen nicht einbezogen werden (Wadepohl et al., 2014; Wirtz & 
Caspar, 2002). 
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wie Sprache und Kommunikation (Cronbachs Alpha  = 0.469; vgl. Wadepohl et al., 2014) auf-

summiert. Um die errechneten absoluten Summenwerte trotz unterschiedlicher Videodauer über 

die Personen hinweg vergleichen zu können, ist eine Relativierung der Kodierungen notwendig, 

weshalb die Kodierungen der gesamten Videozeit auf eine Dauer von 30 Minuten standardisiert 

wurden.  

 

Ergebnisse  

Ziel dieses Beitrags ist es, die Lernunterstützung frühpädagogischer Fachkräfte in Freispielsitua-

tionen zu analysieren. Im Folgenden werden nun zunächst die deskriptiven Ergebnisse der mak-

ro- sowie mikroanalytischen Auswertungen dargestellt (Fragen 1 und 2). Die Zusammenhänge 

zwischen den beiden eingesetzten Verfahren werden anschließend analysiert (Frage 3). 

 

Deskriptive Auswertung der Lernunterstützung 

Die Qualität der Lernunterstützung wurde auf der makroanalytischen Ebene mit Hilfe der Domä-

ne Instructional Support der CLASS eingeschätzt. Das Rating fällt dabei mit durchschnittlich 

2.50 Punkten (SD = 0.65) auf der siebenstufigen Skala eher niedrig aus (vgl. Tabelle 1). Be-

trachtet man die Teilfacetten genauer, indem man die Mittelwerte der einzelnen Dimensionen 

miteinander vergleicht, fällt auf, dass die Fachkräfte auf den drei Dimensionen unterschiedlich 

abschneiden. Während Aspekte des Language Modeling (z.B. Stellen offener Fragen oder 

wechselseitige Konversationen mit den Kindern) im Freispiel wiederholt beobachtet werden 

konnten (mittleres Qualitätsniveau; M = 3.55, SD = 0.64), ist die Einschätzung der kognitiven 

Unterstützung niedrig: auf der Dimension Quality of Feedback, die z.B. die Qualität inhaltlicher 

Rückmeldungen sowie Scaffolding-Prozesse einbezieht, erreichen die beobachteten Fachkräfte 

durchschnittlich 2.38 Punkte (SD = 0.88). Die Qualitätseinschätzung auf der Dimension Concept 

Development, innerhalb derer z.B. die Anregung von (metakognitiven) Denk- und Problemlö-

seprozessen kodiert wird, liegt mit einem Mittelwert von 1.44 (SD = 0.60) auf einem sehr niedri-

gen Niveau. Zudem verteilen sich die Werte nicht über den gesamten Wertebereich des Instru-

ments bzw. weisen eine geringe interindividuelle Variabilität (SD<1.0 auf der siebenstufigen 

                                                           

9 Cronbachs Alpha ist in hohem Maße abhängig von der Anzahl der Items, die in die Berechnung einge-
hen (Bortz & Döring, 2006). Die Zuordnung der drei Items zur Skala Sprache und Kommunikation lässt 
sich jedoch theoretisch begründen, weshalb diese trotz der geringeren internen Konsistenz in den Analy-
sen eingesetzt wird.  
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Skala) auf; keine der Fachkräfte erhielt für ihre Lernunterstützung eine Qualitätseinschätzung im 

hohen Bereich (Ratingwert 6-7; vgl. Tabelle 1). 

 

*** Tabelle 1 hier einfügen *** 

 

Die mikroanalytische Auswertung der Lernunterstützung mit Hilfe des PRIMEL-

Beobachtungssystems erbrachte in Bezug auf die Summe aller 16 Items (Gesamtwert: Lernpro-

zessgestaltung) im Mittel 66.92 Kodierungen (SD = 25.63) bei einer standardisierten Videodauer 

von 30 Minuten. Auffällig sind die großen Standardabweichungen, die auf eine hohe interindivi-

duelle Variabilität in der Häufigkeit der kodierten lernunterstützenden Interventionen hinweisen 

(vgl. Tabelle 1). Bezieht man nur die Items in die Analysen ein, aus denen sich die Unterskalen 

zusammensetzen, dann ergibt sich folgendes Bild: die drei Items, mit denen sprachfördernde 

Interventionen der Fachkräfte erhoben wurden, konnten durchschnittlich 26.19 mal (SD = 11.43) 

kodiert werden. Dies bedeutet, dass ca. 40% aller Kodierungen im Bereich der Lernunterstüt-

zung der Skala Sprache und Kommunikation zugeordnet werden können. In Bezug auf die Item-

Mittelwerte der drei kodierten sprachfördernden Interventionen zeigen sich große Häufigkeitsun-

terschiede; während konkrete Techniken wie Modellierungstechniken (M = 10.62, SD = 7.25) 

oder offene Fragen (M = 13.86, SD = 6.58) eher häufiger kodiert wurden, regten die Fachkräfte 

nur selten Gespräche mit bzw. zwischen den Kindern an (M = 1.72, SD = 1.53). Kognitiv aktivie-

rende Interventionen der Fachkräfte traten hingegen prinzipiell sehr selten auf; in einem Zeit-

raum von 30 Minuten wurden sie durchschnittlich lediglich 1.37 Mal kodiert (SD = 2.12), wobei 

sich die Mittelwerte der vier kodierten Interventionen kaum unterscheiden (vgl. Tabelle 1).  

Zusammenfassend lässt sich in Bezug auf die Lernunterstützung im Freispiel feststellen, dass 

die Fachkräfte eher sprachfördernde Interaktionen fokussieren; spezifische kognitiv aktivierende, 

die Kinder in ihren (meta-)kognitiven Denkprozessen unterstützende Interaktionen finden sehr 

selten bzw. in geringer Qualität statt.  

 

Zusammenhänge zwischen den beiden Auswertungsverfahren 

Abschließend werden die Zusammenhänge zwischen der makroanalytischen Qualitätseinschät-

zung der Lernunterstützung (CLASS) sowie der Kodierung der konkreten, sprachlich-kognitiven 
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Interventionen auf mikroanalytischer Ebene (PRIMEL-System) untersucht. Es resultieren in Be-

zug auf alle berechneten Zusammenhänge positive Korrelationen, die jedoch in ihrer Höhe vari-

ieren. Dies deutet darauf hin, dass die Verfahren grundsätzlich ähnliche Konstrukte (Facetten 

der Lernunterstützung) erfassen, jedoch keine redundanten Informationen zum operationalisier-

ten Konstrukt liefern. 

 

*** Tabelle 2 hier einfügen *** 

 

Hinsichtlich der Gesamtwerte der Lernunterstützung lässt sich eine signifikante positive Korrela-

tionen mittlerer Höhe (r = 0.594) feststellen, d.h. Personen mit einem höheren makroanalyti-

schen Qualitätsrating zeigen auch eine höhere Anzahl lernförderlicher Interventionen. Dieser 

Trend setzt sich im Vergleich der Unterskalen bzw. Dimensionen fort, wobei auffällt, dass die 

Höhe der Korrelation je nach inhaltlicher Ähnlichkeit der Skalen bzw. Dimensionen variiert; die 

höchsten Korrelationen erreichen theoriekonform jeweils die Bereiche mit der größten inhaltli-

chen Überschneidung. Dabei sticht besonders die hohe positive Korrelation zwischen der PRI-

MEL-Skala Kognitive Aktivierung und der CLASS-Dimension Concept Development (r = 0.725) 

heraus.  

 

Diskussion 

Ziel dieses Beitrags war eine mehrperspektivische Analyse der Lernunterstützung frühpädagogi-

scher Fachkräfte im Freispiel, bei der sowohl eine globale Einschätzung der Qualität lernförderli-

cher Fachkraft-Kind-Interaktionen als auch eine mikroanalytische Kodierung konkreter lernför-

derlicher Interventionen vorgenommen wurden. Die vorgestellten Ergebnisse werden im Folgen-

den im Kontext der aktuellen Diskussion um die pädagogische (Interaktions-)Qualität in den In-

stitutionen der FBBE diskutiert. Anschließend wird der Gewinn des Einsatzes zweier Verfahren 

zur Analyse der Lernunterstützung thematisiert und auf die Limitationen der Studie verwiesen 

sowie ein Ausblick hinsichtlich des weiteren Forschungs- bzw. Weiterentwicklungsbedarfs gege-

ben.  

 

Globale Bewertung der Lernunterstützung 
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Als zentrales Ergebnis dieses Beitrags kann festgehalten werden, dass die Fachkräfte in Bezug 

auf ihre Lernunterstützung im Freispiel Ratingwerte erreichten, die für eine geringe Qualität in 

diesem Bereich sprechen. Das spiegelt sich auch in anderen deutschen Studien wider, die das 

CLASS-Instrument zur Erfassung der Interaktionsqualität im Kindergarten einsetzten und in de-

nen ebenfalls niedrige Werte in Bezug auf die Lernunterstützung der frühpädagogischen Fach-

kräfte resultierten (Kammermeyer et al., 2013; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2014; 

Wirts et al., im Druck).  

Diese einheitlichen Ergebnisse zur geringen Qualität lernförderlicher Fachkraft-Kind-

Interaktionen weisen auf eine Diskrepanz zwischen der im wissenschaftlichen und (gesell-

schafts-)politischen Diskurs herausgestellten Bedeutung einer qualitativ hochwertigen Interakti-

onsgestaltung für frühkindliche Bildungsprozesse und deren Umsetzung in der Praxis hin. Wäh-

rend die aus (inter-)nationalen Studien gewonnenen Erkenntnisse zum Einfluss lernförderlicher 

Fachkraft-Kind-Interaktionen auf die (kognitive) Entwicklung von Kindern (zusammenfassend 

Suchodoletz et al., 2014; vgl. auch Hamre & Pianta, 2005; Hardy, Stern, Jonen & Möller, 2006) 

in den letzten Jahren dazu geführt haben, in der Forschung eine ko-konstruktive Interaktionsge-

staltung der Fachkräfte zu favorisieren (Fthenakis, 2009), scheint dieser Anspruch in der Praxis 

bisher nicht hinreichend umgesetzt zu werden. „Eine auf Interaktionsprozessen zwischen Erzie-

her/in und Kind aufbauende Lernumwelt [scheint] derzeit nicht im Zentrum der Erziehungs- und 

Bildungsarbeit im Kindergarten [zu stehen]“ (König, 2007, S. 2; vgl. auch Kucharz & Mackowiak, 

2014; Smidt, 2012).  

Möglicherweise lässt sich dies mit dem in der frühpädagogischen Praxis historisch gewachse-

nen und etablierten Bildungsverständnis bzw. der grundlegenden pädagogischen Haltung 

(Schwer & Solzbacher, 2014) erklären, die insbesondere durch den Begriff der Selbstbildung 

(Schäfer, 2001) geprägt ist. Die zentrale Annahme ist hierbei, dass Kinder in der Auseinander-

setzung mit der Umwelt aus sich heraus – und nicht primär von außen gesteuert – lernen (sol-

len) (Wyrobnik, 2014), was in der Folge dazu führt, dass ko-konstruktive Interaktionen, in denen 

die Fachkräfte mit den Kindern beispielsweise auf Augenhöhe über Bedeutungen oder Sinnzu-

sammenhänge diskutieren und Problemlösungen aushandeln (Fthenakis, 2009), nicht im Zent-

rum ihrer pädagogischen Arbeit stehen (vgl. auch Tournier et al., 2014). 

Neben der Frage, inwiefern die pädagogische Haltung der Fachkräfte einen Einfluss auf die In-

teraktionsgestaltung hat, wird zudem davon ausgegangen, dass die Umsetzung einer qualitativ 

hochwertigen Lernunterstützung spezifische Kompetenzen auf Seiten der Fachkräfte voraus-

setzt (vgl. Deutsches Jugendinstitut, 2011; Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch, Köh-
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ler & Koch, 2014; Wadepohl, 2015). Hierbei werden – insbesondere in Bezug auf die Lernunter-

stützung – ein umfangreiches (domänenspezifisches) Fachwissen sowie ein vielseitiges metho-

disch-didaktisches Handlungsrepertoire (z.B. Beherrschen von Scaffolding-Techniken oder Stra-

tegien zur Anregung gemeinsam geteilter Denkprozesse) thematisiert (Möller & Hardy, 2014; 

Schelle, 2011; Wannack et al., 2009-2010). Die in dieser Studie berichteten Ergebnisse in Be-

zug auf eine geringe Quantität und Qualität der Lernunterstützung könnten demnach auch auf 

unzureichend entwickelte Kompetenzen der Fachkräfte und damit auf einen Qualifizierungsbe-

darf in diesem Bereich hinweisen. 

 

Differenzielle Ergebnisse der Dimensionen der Lernunterstützung 

Neben der globalen geringen Qualitätseinschätzung lernförderlicher Fachkraft-Kind-

Interaktionen, lässt sich in dieser Studie folgender Trend feststellen, der auch in den anderen 

o.g. deutschen CLASS-Studien zu verzeichnen ist: Betrachtet man die einzelnen Dimensionen 

der Lernunterstützung so zeigt sich, dass die Fachkräfte die höchsten Qualitätswerte stets auf 

der Dimension Language Modeling erreichen, worauf etwas niedrigere Werte auf der Dimension 

Quality of Feedback folgen; die Qualitätseinschätzung der Dimension Concept Development fällt 

am geringsten aus. Dieses Muster wird durch die hier vorgestellte mikroanalytische Auswertung 

mit dem PRIMEL-System unterstrichen. Während ca. 40% aller kodierten lernunterstützenden 

Interventionen auf den Bereich Sprache und Kommunikation (und damit auf drei der 16 Items) 

entfallen, machen die vier kognitiv aktivierenden Items nur ca. 2% aller lernförderlichen Items 

aus; in der fast einstündigen Freispielzeit stellten die Fachkräfte lediglich in durchschnittlich 1.37 

(SD = 2.12) 10 Sekunden-Intervallen eine kognitiv aktivierende Intervention in der Regel mit 

einem Kind bzw. einer Kleingruppe um. Ein Großteil der Kodierungen im Bereich der Lernunter-

stützung entfällt auf Items, die als vergleichsweise wenig kognitiv aktivierend gelten wie bei-

spielsweise das bloße Reagieren auf kindliche Lösungsprozesse oder die Abfrage von Wis-

sensbeständen der Kinder (vgl. ausführlich Tournier et al., 2014). 

Dieser Trend könnte auf eine in der Praxis vorgenommene Priorisierung der Fachkräfte hinsicht-

lich bestimmter Aufgabenbereiche hindeuten, die daraus resultieren, dass die Fachkräfte aktuell 

mit einer Vielzahl von Anforderungen konfrontiert werden, denen sie im Alltag gerecht werden 

müssen (z.B. hoher Anspruch an Bildungsarbeit, Arbeit in Gruppen mit erweiterter Altersmi-

schung, zunehmende kulturelle Diversität und Inklusion von Kindern mit heterogenen Entwick-

lungsvoraussetzungen; z.B. Betz, 2013; Deppe, 2011; Deutsches Jugendinstitut, 2013). Diese 

Priorisierung scheint dabei nicht unabhängig von den aktuellen Forschungstrends in der Frühen 
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Bildung sowie den daraus resultierenden Professionalisierungsangeboten für das pädagogische 

Personal zu sein. Während insbesondere der Bereich der (alltagsintegrierten) Sprachförderung 

in den vergangenen Jahren – auch vor dem Hintergrund aktueller (gesellschafts-)politischer 

Themen – rasch an Bedeutung gewonnen hat und eine Vielzahl von Programmen und Ansätzen 

publiziert wurden, die zunehmend flächendeckend in der Praxis implementiert werden (Beckerle, 

2015), wird die gezielte Anregung kognitiver Entwicklungs- und Bildungsprozesse im eigentli-

chen Sinne in der deutschsprachigen Forschung weniger unter einer allgemeindidaktischen pä-

dagogischen Prozessen verortet, als vielmehr unter einer domänenspezifischen, fachdidakti-

schen Perspektive betrachtet (Hardy & Steffensky, 2014; Hopf, 2014).  

Insbesondere in der naturwissenschaftlichen Bildung finden sich zunehmend Publikationen zur 

Umsetzung einer kognitiv anregenden Interaktionsgestaltung in Bildungsangeboten. Dem natur-

wissenschaftlichen Experimentieren scheint dabei in Bezug auf das Aktivierungspotenzial eine 

herausragende Stellung zuzukommen; in der Regel findet dieses jedoch nicht während des 

Freispiels, sondern im Rahmen von gezielten Bildungsangeboten in Kleingruppen statt (Hopf, 

2012; Mackowiak et al., 2015; Steffensky, Lankes, Carstensen & Nölke, 2012). Möglicherweise 

sind die in diesem Beitrag berichteten mittleren Qualitätseinschätzungen im Bereich der Sprach-

förderung also bereits ein Resultat des starken Bemühens der letzten Jahre, sprachfördernde 

Techniken in den Kita-Alltag zu implementieren, während die sehr geringen Werte im Bereich 

der kognitiven Aktivierung bzw. Konzeptentwicklung (Concept Development) auf einen entspre-

chenden Weiterentwicklungsbedarf einer alltagsintegrierten Förderung dieser kindlichen Kompe-

tenzen hinweisen, die bisher stärker unter einer domänenspezifischen Perspektive und in spezi-

fischen Lernarrangements untersucht wurden.  

 

Mehrperspektivische Analyse der Lernunterstützung 

Nachdem in den vorhergehenden Absätzen die Einbettung der inhaltlichen Ergebnisse im Zent-

rum stand, soll nun der aus der mehrperspektivischen Vorgehensweise (makro- und mikroanaly-

tische Analyse der Lernunterstützung) resultierende Gewinn der Studie in den Blick genommen 

werden. 

Die Kombination eines makroanalytischen Verfahrens zur Einschätzung der Qualität der Lernun-

terstützung (CLASS-Verfahren) mit einer mikroanalytischen Analyse spezifischer lernförderlicher 

Interventionen (PRIMEL-Beobachtungssystem) leistet einen wichtigen Beitrag zur detaillierten 

Analyse des Ist-Standes in Bezug auf die Lernunterstützung in Fachkraft-Kind-Interaktionen. 
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Während die makroanalytische Bewertung der Qualität der Lernunterstützung (bzw. einzelner 

Dimensionen) explizit die Notwendigkeit einer Qualitätsverbesserung thematisiert und einen 

(auch internationalen) Vergleich ermöglicht, können mit Hilfe der mikroanalytischen Kodierung 

Hinweise zur konkreten Interaktionsgestaltung in der jeweiligen Situation bzw. zur Auftretens-

häufigkeit bestimmter spezifischer Interventionen über die Beobachtungszeit hinweg gewonnen 

werden. In weiteren Analysen könnte z.B. untersucht werden, welche konkreten Interventionen 

die Fachkräfte im Rahmen kognitiv aktivierender Interaktionsprozesse einsetzen oder es könn-

ten die Reaktionen der Kinder auf spezifische Interventionen der Fachkräfte ausgewertet wer-

den. Diese Informationen können zu einer Weiterentwicklung der pädagogischen Praxis beitra-

gen, indem zum einen eine grundsätzliche Förderung kognitiver Interaktionen im Kita-Alltag 

thematisiert, zum anderen aber beispielsweise auch konkrete lernförderliche Situationen (z.B. 

mit einer hohen Konzentration kognitiv aktivierender Interventionen) herausgegriffen und mit den 

pädagogischen Fachkräften analysiert und reflektiert werden können.  

 

Limitationen der Studie 

Im Hinblick auf die Aussagekraft der vorgestellten Ergebnisse sollen in diesem Abschnitt einige 

grundsätzliche Limitationen der Studie thematisiert werden. 

Aufgrund der mit 43 Fachkräften recht kleinen Stichprobe ist eine Generalisierung der vorgestell-

ten Ergebnisse nur eingeschränkt möglich; die hohe Übereinstimmung der CLASS-Ratings mit 

anderen deutschen Studien weist jedoch auf eine gewisse Gültigkeit der vorhandenen Ergebnis-

se hin. Insgesamt wären größere und insbesondere repräsentative Stichproben wünschenswert, 

um entsprechende Aussagen über die derzeitige Qualität der Lernunterstützung im Bereich der 

FBBE treffen zu können.  

Mit Hilfe dieser Stichproben könnten dann auch systematisch mögliche Einflussfaktoren auf die 

Lernunterstützung analysiert werden, die in diesem Beitrag nicht miteinbezogen wurden. In der 

internationalen Literatur werden als Einflussfaktoren unter anderem allgemein auf die Prozess-

qualität wirkende Merkmale wie der Personalschlüssel bzw. die Fachkraft-Kind-Relation, die 

Gruppengröße oder die Qualifikation des pädagogischen Personals bzw. deren Bezahlung, aber 

auch spezifisch auf die Lernunterstützung bezogene Aspekte wie beispielsweise das (Fach-

)Wissen oder die (domänenspezifischen) Einstellungen und Orientierungen der Fachkräfte so-

wie die Lernarrangements (Freispiel vs. strukturiertes Bildungsangebot) thematisiert (vgl. zu-
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sammenfassend Kucharz et al., 2014; Mackowiak et al., im Druck; Viernickel & Fuchs-Rechlin, 

2015; Wertfein, Wirts & Wildgruber, 2015).  

Hinsichtlich der eingesetzten Beobachtungsverfahren bzw. der in dieser Studie verwendeten 

Auswertungsrationale lässt sich zudem festhalten, dass eine konkrete Beschreibung prozessua-

ler Abläufe in Bezug auf die Lernunterstützung (wie etwa die Dauer, Qualität oder der Verlauf 

einzelner Scaffolding-Passagen) nicht im Fokus der Analysen standen; hier sind auf den vor-

handenen Kodierungen aufbauende, vertiefende Feinanalysen notwendig, die beispielsweise mit 

Hilfe qualitativer oder quantitativ-sequenzanalytischer Zugänge stärker auf den prozesshaften, 

interaktiven Charakter der Lernunterstützung fokussieren (vgl. z.B. Bosshart, in Vorbereitung; 

Tournier, 2015). 

 

Ausblick 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Erkenntnisse über eine lernförderliche Interak-

tionsgestaltung (noch) nicht hinreichend in der Praxis umgesetzt werden. Während sich in Be-

zug auf eine sprachfördernde Interaktionsgestaltung möglicherweise erste Erfolge der Weiter-

qualifizierungsoffensive10 in der Praxis abzeichnen, scheint eine Implementation kognitiv aktivie-

render Interaktionen im Kita-Alltag bisher nicht ausreichend zu gelingen. Zukünftig ist weitere 

(Evaluations-)Forschung notwendig, die prüfen muss, inwiefern die vorhandenen (domänenspe-

zifischen) Ansätze zur kognitiven Interaktionsgestaltung „alltagstauglich“ und für die Fachkräfte 

handhabbar sind, wobei eine Verbesserung der professionellen Kompetenzen im Bereich der 

alltagsintegrierten, domänenübergreifenden kognitiven Aktivierung vielversprechend zu sein 

scheint. Schlussendlich wird deutlich, dass die Forderung nach einer Erhöhung der (Interakti-

ons-)Qualität in den Einrichtungen sowie deren Verortung in den Bildungs- und Orientierungs-

plänen im Sinne einer Zielvereinbarung nicht ausreichen, sondern die „Verbesserung der Pro-

zess- und Bildungsqualität maßgeblich von Qualitätsentwicklungsmaßnahmen und Investitionen 

[…] abhängig ist“ (Röhner, 2014, S. 610). Langfristig könnte sicherlich auch die Frage nach dem 

Einsatz eines zentralen Steuerungsinstruments zur Qualitätssicherung, wie es in den USA durch 

den flächendeckenden Einsatz der CLASS-Instrumente als Evaluationstool bereits praktiziert 

wird, diskutiert werden.  

 

                                                           

10 vgl. z.B. die Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte (Wiff: Deutsches Jugendinstitut, 
2016) 
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Tabellen  

 

Tabelle 1. Deskriptive Statistiken der makro- und mikroanalytischen Auswertung im Bereich der 

Lernunterstützung (N = 43) 

Bereich M SD Min. Max. 

Lernunterstützung mit der CLASS (7-stufig) 

Gesamtwert: Instructional Sup-
port 

2.50 0.65 1.50 4.83 

Dimension: Concept Develop-
ment 

1.44 0.60 1.00 4.00 

Dimension: Quality of Feedback 2.38 0.88 1.00 5.00 

Dimension: Language Modeling 3.55 0.64 2.00 5.50 

     

Lernunterstützung im PRIMEL-Beobachtungssystem (absolute Häufigkeiten, auf 30 min 
standardisiert) 

Gesamtwert: Lernprozessge-
staltung 

66.92 25.63 22.01 131.88 

Unterskala: Kognitive Aktivierung 1.37 2.12 0 8.37 

Item 1: Anregen zum Explorieren 
& Forschen 

0.22 0.68 0 3.08 

Item 2: Anregen zum Formulieren 
eigener Gedanken & Überlegun-
gen 

0.58 1.08 0 6.19 

Item 3: Anregen zum Nachden-
ken innerhalb einer Situation 

0.36 0.76 0 3.59 

Item 4: Anregen zum Weiterden-
ken über die Situationen hinaus 

0.21 0.48 0 1.79 

Unterskala: Sprache & Kommuni-
kation 

26.19 11.43 7.77 66.99 

Item 1: Anregen zu Gesprächen 1.72 1.53 0 6.16 

Item 2: Modellierungstechniken 10.62 7.25 0 40.60 

Item 3: Offene Fragen 13.86 6.58 2.84 29.41 

Anmerkung: Für eine Darstellung der deskriptiven Statistiken aller Items des PRIMEL-Systems 
vgl. Tournier et al., 2014 
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Tabelle 2. Zusammenhänge zwischen den beiden Verfahren zur Erfassung der Lernunterstüt-

zung (N = 43) 

  Lernunterstützung in der CLASS 

  Gesamt-
wert: Lern-
unter-
stützung 

Dimension: 
Concept 
Develop-
ment 

Dimension: 
Quality of 
Feedback 

Dimension: 
Language 
Modeling 

Lernun-
ter-
stützung 
im PRI-
MEL-
System 

Gesamtwert: Lern-
prozessgestaltung 0.594** 0.311* 0.633** 0.551** 

Unterskala: Kogniti-
ve Aktivierung 

0.590** 0.725** 0.432** 0.446** 

Unterskala: Sprache 
& Kommunikation 0.339* 0.158 0.258* 0.451** 

Anmerkung: * p ≤ 0.05, ** p ≤ 0.01 (einseitig) 
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Schwerpunktbeitrag

Beziehungsgestaltung und deren 
Bedeutung für die Unterstützung 
von kindlichen Lernprozessen 
im Freispiel
Heike Wadepohl und Katja Mackowiak

Theoretischer Hintergrund

Die Bedeutung der frühen Bildung für die kindliche Ent-
wicklung ist in den letzten Jahren hervorgehoben und ins-
besondere auf institutioneller Ebene untersucht worden. 
Ein zentrales Ergebnis ist, dass die Wirksamkeit früher in-
stitutioneller Bildung in entscheidender Weise von deren 
Qualität abhängt und dass diese einen wichtigen Beitrag 
zur Verbesserung kindlicher Bildungschancen leistet 
(Mashburn et al., 2008; Burger, 2010; Anders, 2013).

In der (inter)nationalen Diskussion wird zur Beschrei-
bung der Qualität vorschulischer Einrichtungen eine 
Dreiteilung favorisiert (Tietze, 1998, Tietze, Roßbach & 
Grenner, 2005; Kuger & Kluczniok, 2008; Smidt, 2012): 
Unter dem Begrif  der Strukturqualität werden die zeitlich 
relativ stabilen Rahmenbedingungen einer Einrichtung 
subsummiert. Die handlungsleitenden Orientierungen 
und Einstellungen der pädagogischen Fachkräfte werden 
als Orientierungsqualität bezeichnet; die Prozessqualität 
zeigt sich in der konkreten Gestaltung des Alltags (z. B. in 

den Interaktionen der Kinder mit den Fachkräften, aber 
auch untereinander und in den Möglichkeiten der Ausein-
andersetzung mit der dinglichen Umwelt). Die Befunde 
zum Zusammenspiel der drei Qualitätsbereiche und de-
ren Wirkung auf kindliche Entwicklungsmaße sind hete-
rogen, die Prozessqualität und dabei insbesondere die 
Qualität der Fachkraft-Kind-Interak tionen erweist sich 
aber als besonders bedeutsam (Sylva, Melhuis, Sammons, 
Siraj-Blatchford & Taggart, 2004; Mashburn & Pianta, 
2010).

Dieses Ergebnis wurde in weiteren Forschungen aufge-
grif en und der Begrif  der Interaktionsqualität ausdif e-
renziert. Dabei werden drei wesentliche, empirisch abge-
sicherte Interaktionsdomänen unterschieden, die sich in 
verschiedenen Konzeptualisierungen wiederi nden  lassen: 
1. der Aub au einer tragfähigen Beziehung zu den Kindern, 
2. die Unterstützung kindlicher Lernprozesse, 3. die Orga-
nisation und Gestaltung des Settings (vgl. Pianta, La Paro 
& Hamre, 2008; vgl. Klieme, Lipowsky, Rakoczy &  Ratzka, 
2006). In diesem Beitrag liegt der Fokus auf der Analyse 

Zusammenfassung. Die Gestaltung wertschätzender Beziehungen durch Fachkräfte gilt als grundlegend für die pädagogische Arbeit im Kin-
dergarten und als wesentliche Bedingung für kindliche Lern- und Bildungsprozesse. Im Beitrag werden anhand von Videoaufnahmen des Frei-
spiels von 88 Fachkräften die Qualität ihrer Beziehungsgestaltung erfasst und Zusammenhänge mit Interventionen zur Lernunterstützung 
analysiert. Die Ergebnisse machen deutlich, dass die Beziehungsqualität in den Gruppen hoch ausfällt; außerdem zeigen sich positive Zusam-
menhänge zur Lernprozessunterstützung im Allgemeinen, jedoch nicht in Bezug auf anspruchsvolle, kognitiv aktivierende Interventionen.

Schlüsselwörter: Beziehungsgestaltung, Fachkraft-Kind-Interaktion, Kita-Qualität, Videostudie

Teacher-Child Relationship Quality and its Importance for Teachers' Instructional Support in Free-Play Situations

Abstract. Establishing professional teacher-child relationships is an essential task for preschool teachers and is considered to be a key condi-
tion for children's learning processes. In this study, we analyze the quality of teacher-child relationships and its correlations with teachers' 
support for learning. We collected video data of 88 preschool teachers during free-play situations for data analysis. The results show consist-
ently high scores for the quality of teacher-child relationships and positive correlations with teachers’ support for learning processes in general 
but not with cognitively challenging interventions.

Keywords: teacher–child relationship, teacher–child interaction, preschool quality, video analysis
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der Beziehungsgestaltung der Fachkräfte sowie deren Be-
deutung für die Unterstützung kindlicher Lernprozesse.

Die Gestaltung professioneller Beziehungen zu den Kin-
dern stellt eine wichtige Aufgabe der Fachkräfte dar, da 
(junge) Kinder vor allem in sozialen Beziehungen lernen 
(Ahnert & Gappa, 2013; Koch, 2013). Zentrale Annahmen 
aus der Bindungstheorie werden dabei auf institutionelle 
Settings übertragen und erweitert: neben den wesent-
lichen (bindungsrelevanten) Aufgaben von Pädagog/in-
nen (Zuwendung, Sicherheit, Stressreduktion) werden ange-
sichts des institutionellen Bildungsauftrags auch die 
Explorationsunterstützung und Assistenz bei der Bewälti-
gung von Anforderungen thematisiert (z. B. Ahnert, 2007; 
Drieschner, 2011; Koch, 2013). Als schwierig erweist sich 
dabei die Konzeptualisierung dieser unterschiedlichen 
 Facetten von Bindung und deren Abgrenzung zum inhalt-
lich-didaktischen Bereich der Lernprozessunterstützung, 
der diejenigen Interventionen der Fachkräfte umfasst, die 
auf kindliche Bildungsprozesse gerichtet sind (vgl. Wade-
pohl & Mackowiak, 2013).

Die Grundlage für einen Beziehungsaub au in institutio-
nellen Settings bildet eine zugewandte, wertschätzende 
Haltung der Fachkräfte (Nentwig-Gesemann, Fröhlich-
Gildhof , Harms & Richter, 2011) sowie die Etablierung ei-
nes lernförderlichen Klimas in der Gruppe (Ahnert,  Pinquart 
& Lamb, 2006). Wertschätzung manifestiert sich in konkre-
ten Interaktionssituationen durch Zuwendung, Aufmerk-
samkeit und Interesse. Zuwendung wird verstanden als „lie-
bevolle und emotional warme Kommunika tion“ (Ahnert, 
2007, S. 33). Aufmerksamkeit und Interesse beinhalten akti-
ves Zuhören sowie das Ernstnehmen kindlicher Anliegen 
und zeigen sich in Mimik und Gestik (z. B. Remsperger, 
2013). Herrscht ein positives Klima in der Gruppe, so entwi-
ckeln Kinder Vertrauen, sind gerne mit den Fachkräften in 
Kontakt und lernen von und mit ihnen (König, 2006). In in-
stitutionellen Settings besteht die  Herausforderung darin, 
jedem einzelnen Kind Wertschätzung entgegenzubringen, 
ohne die Bedürfnisse der anderen Kinder in der Gruppe aus 
den Augen zu verlieren ( Ahnert et al., 2006). Innerhalb der 
Frühen Bildung herrscht Einigkeit in Bezug auf die Bedeu-
tung der wertschätzenden Haltung sowie einer positiven 
Gruppenatmosphäre für kindliches Lernen (vgl. Koch, 
2013); bisher gibt es jedoch kein (quantitatives) Beobach-
tungsinstrument, das die Wertschätzung der Fachkräfte in 
konkreten Interaktionen verhaltensnah erfasst.

Hinsichtlich der Relevanz der pädagogischen Beziehungs-
gestaltung für die kindliche Entwicklung stellen Studien fest, 
dass eine hohe Beziehungsqualität sich positiv auf sozial-
emotionale sowie kognitive Kompetenzen auswirkt (zusam-

menfassend Lamb, 1998; Sylva et al., 2004; Anders, 2013; 
Glüer, 2013). In Bezug auf die Prozessqualität zeigt sich in 
Beobachtungsstudien ein einheitliches Bild. Während die 
Beziehungsqualität durchgehend ein mittleres bis hohes Ni-
veau aufweist, fällt die Bewertung der kindlichen Lernpro-
zessunterstützung in deutschen Einrichtungen eher gering 
aus (z. B. Tietze, Roßbach et al., 2005; König, 2006; 
 Kammermeyer, Roux & Stuck, 2013; Kucharz et al., 2014; 
Suchodoletz, Fäsche, Gunzenhauser & Hamre, 2014; Wild-
gruber, Wirts & Wertfein, 2014). Dies zeigt sich beispiels-
weise in den drei deutschen Studien, in denen das Class-
room   Assessment Scoring System (CLASS; Pianta et al., 
2008) eingesetzt wurde. Trotz der unterschiedlichen Set-
tings (Sprachfördereinheiten bei Kammermeyer et al., 2013; 
 pädagogischer Alltag bei Suchodoletz et al., 2014; spezii sche 
Alltagssituationen bei Wildgruber et al., 2014)  kommen alle 
drei zu ähnlichen Ergebnissen wie oben  geschildert; die Ab-
weichungen zwischen den Studienergebnissen liegen zudem 
jeweils unter einem Punkt auf der siebenstui gen Skala. Vor 
allem kognitiv aktivierende  Interventionen, die im Rahmen 
einer ko-konstruktiven Auseinandersetzung mit den kindli-
chen Themen eine wichtige Rolle für das Lernen spielen 
(Hardy & Stef ensky, 2014), werden von Fachkräften im Frei-
spiel sehr selten gezeigt (Tournier, Wadepohl & Kucharz, 
2014; vgl. auch die o. g. Studien).

In diesem Beitrag werden zwei zentrale Facetten der 
Beziehungsgestaltung – die wertschätzende Haltung und 
das Klima in der Gruppe – sowie deren Bedeutung für die 
Lernunterstützung untersucht. Dabei sollen folgende Fra-
gestellungen geklärt werden:
1. In welchem Ausmaß zeigen die Fachkräfte eine wert-

schätzende Haltung in den Interaktionen mit den Kin-
dern? Wie gestalten Sie das Klima in ihren Gruppen?

2. Welche Zusammenhänge zeigen sich zwischen der Be-
ziehungsgestaltung und der konkreten „inhaltlichen“ 
Lernprozessunterstützung?

Methode

Stichprobe

In die Untersuchung wurden 88 Fachkräfte (davon 87 
Frauen) aus dem Projekt „Professionalisierung von Fach-
kräften im Elementarbereich“ (PRIMEL; Kucharz et al., 
2014)1 einbezogen.

1 Das Projekt wurde im Rahmen der „Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte“ (AWiFF) durch das Bundesministe-
rium für Bildung und Forschung gefördert. Beteiligte Forscher/innen: Bauhofer, Bosshart, Burkhardt Bossi, Gierl, Hüttel, Dieck, Janßen,  Kauertz, 
Kucharz, Lieger, Mackowiak, Rathgeb-Schnierer, Tournier, Wadepohl, Ziroli.
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Die Fachkräfte waren durchschnittlich 34.08 Jahre alt 
(SD = 10.74) und verfügten im Mittel über 9.29 Jahre Be-
rufserfahrung (SD = 9.45); 17.0 % der Fachkräfte wiesen 
einen Migrationshintergrund auf. Aufgrund des Studien-
designs arbeiteten 63 Fachkräfte in deutschen Einrich-
tungen, wobei 29 Fachkräfte über einen akademischen 
Ausbildungshintergrund verfügten. Die 25 Schweizer 
Fachkräfte absolvierten alle die akademische Ausbildung 
zur Kindergartenlehrperson (BA-Abschluss). 72,3 % der 
Fachkräfte (inklusive der Schweizer Fachkräfte) arbeite-
ten in Regelgruppen mit Kindern von drei bzw. vier bis 
sechs Jahren. 18.1 % waren in altersgemischten Gruppen 
mit Kindern auch unter drei Jahren tätig, 9.6 % arbeiteten 
in reinen Krippen-Gruppen mit Kindern bis drei Jahren. 
Die durchschnittliche Gruppengröße betrug 19.18 Kinder 
(SD  = 4.75), wobei in Deutschland in der Regel zwei, in 
der Schweiz nur eine Fachkraft für eine Gruppe verant-
wortlich sind.2 Innerhalb der Gruppen hatten durch-
schnittlich gut ein Viertel der Kindern einen Migrations-
hintergrund (M  = 27.3 %, SD  = 20.5 %) (vgl. ausführlich 
Wadepohl et al., 2014).

Erhebungsinstrumente

Datengrundlage

Als Datengrundlage dienten ca. einstündige Videograi en 
der Freispielzeit3 aus dem PRIMEL-Projekt. Da die Frei-
spielzeit unterschiedlich gestaltet sein kann, bekamen die 
Fachkräfte lediglich den Hinweis, diese genauso wie an 
anderen Tagen durchzuführen. Die Aufnahmen der Vi-
deodaten erfolgte entlang eines Kameraskripts (PRIMEL, 
2012); die jeweilige Fachkraft sowie die mit ihr interagie-
renden Kinder standen im Fokus der Aufnahme.

Für die Datenauswertung wurden strukturierte Aktivi-
täten (z. B. Morgenkreis) ausgeschlossen, um die Analyse 
auf Freispielphasen zu begrenzen und damit eine bessere 
Vergleichbarkeit der Videos zu erhalten. Die durchschnitt-
liche Dauer der 88 Freispielvideos beträgt nach Abzug der 
o. g. Aktivitäten 45.95 Minuten (SD = 11.64).

Erfassung der Beziehungsgestaltung

Zur Erfassung der beiden Facetten der Beziehungsgestal-
tung wurden zwei Verfahren eingesetzt.4

Das erste Verfahren Wertschätzung in Interaktionen (WSI; 
vgl. ausführlich Wadepohl, in Druck) ist ein Ratingsystem 
zur Einschätzung des wertschätzenden Verhaltens der 

Fachkraft gegenüber den Kindern. Es knüpft an gängige 
Verfahren an, bildet jedoch keine dyadischen Interaktions-
muster oder situationsspezii schen Aspekte (z. B. Tröst- vs. 
Bildungssituationen) ab, sondern beschreibt die Wert-
schätzung situationsübergreifend und im Gruppenkontext.

Aub au. Die Wertschätzung wird im WSI anhand zweier 
Dimensionen – Aufmerksamkeit und Emotionsausdruck – 
eingeschätzt. Beide Dimensionen werden mittels dreier 
aus der Literatur abgeleiteter Verhaltensindikatoren kon-
kretisiert. Die Dimension Aufmerksamkeit setzt sich zu-
sammen aus der Einschätzung des Blickkontakts, der Kör-
perhaltung und der feinfühligen Wahrnehmung kindlicher 
Bedürfnisse, die Dimension Emotionsausdruck wird über 
den Tonfall, die Mimik und Gestik sowie die Gestaltung 
von Nähe und Distanz operationalisiert (vgl. Tabelle 1).

Rating. Die Ratings erfolgen mittels einer fünfstui gen 
Skala auf Ebene der beiden Dimensionen, wobei die auf 
allen fünf Ratingstufen ausformulierten Indikatoren als 
Orientierungsgrundlage für die Einschätzung dienen (vgl. 
Tabelle 1). Das Rating erfolgt nach einem Beobachtungs-
zyklus von 10 Minuten; in den hier beschriebenen Analy-
sen konnten durchschnittlich fünf Zyklen pro Fachkraft 
eingeschätzt werden (M = 4.85, SD = 1.20).

Die Objektivität des Verfahrens wurde auf der Basis von 
16 Videos (18.2 % des Datenmaterials) berechnet; die pro-
zentuale Übereinstimmung zwischen den beiden Kodiere-
rinnen (Aufmerksamkeit: 0.83 bzw. Emotionsausdruck: 
0.71) kann aufgrund der konservativen Berechnung (es 
wurden nur tatsächliche Übereinstimmungen gewertet) 
als gut bewertet werden.

Kennwerte. Die über den Verlauf einer Stunde angefer-
tigten Ratings wurden anschließend pro Fachkraft gemit-
telt, sodass ein durchschnittlicher Wert für die beiden Di-
mensionen und ein Gesamtwert resultieren.

Mit dem Ziel, verschiedene Facetten der Beziehungs-
qualität abzubilden, wurde als zweites Verfahren die Care-

giver Interaction Scale (CIS; Arnett, 1989; dt. Version von 
Wolf, Stuck, Roux, Lindhorst & Hippchen, 2001 zitiert 
nach König, 2006) eingesetzt. Die CIS liefert Informatio-
nen über die soziale Atmosphäre bzw. das Klima der Fach-
kraft-Kind-Interaktionen.

Aub au und Rating. Die CIS besteht aus 26 Items, die nach 
Ablauf der Stunde Freispiel auf einer vierstui gen Ratingska-
la eingeschätzt wurden. Die Items werden zu folgenden Un-
terskalen zusammengefasst (vgl. Tietze, Cryer, Bairrão, Pa-
lacios & Wetzel, 1996): Sensitivität (10 Items), Akzeptanz (9 
Items) und Involviertheit (4 Items). Die Beobachterüberein-

2 Eine präzise Berechnung der tatsächlichen Fachkraft-Kind-Relation bzw. des Personalschlüssels war anhand der vorliegenden Angaben der 
Fachkräfte leider nicht möglich.

3 Unter Freispiel – als zentrales Lernsetting im Kindergarten – wird die freie Wahl von Spielform, Spielort, Spieldauer, benötigtem Material sowie 
der Mitspieler/innen verstanden (Walter & Fasseing, 2002).

4 Wir danken Sonja Lambrecht, Janina Arnold, Vanessa Pieper, Inga Woltmann und Hanna Bredow für die Unterstützung bei der Videoauswertung.
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stimmung (auf der Basis von ebenfalls 16 Videos) lag für die 
beiden Kodiererinnen in einem guten Bereich (Sensitivität: 
0.87; Akzeptanz: 0.90; Involviertheit: 0.90).

Kennwerte. In die Analysen gehen jeweils die Skalenmit-
telwerte sowie der Gesamtmittelwert ein.

Erfassung der Unterstützung von Lernprozessen

Die Ergebnisse zur Lernprozessunterstützung stammen 
aus dem PRIMEL-Projekt (Datengrundlage waren diesel-
ben Videos). Hier wurde das pädagogische Handeln der 
Fachkräfte während des Freispiels mit dem Beobachtungs-

system zur Erfassung der Prozessqualität im Elementarbe-

reich (Wadepohl et al., 2014) ausgewertet.
Für den vorliegenden Beitrag werden nur die Ergebnis-

se genutzt, die mit dem ersten Teil des Beobachtungsver-
fahrens (Bereich I: Lernprozessgestaltung) ermittelt wur-
den.

Aub au. Bereich I erfasst über 16 Items (allgemein-)di-
daktische und pädagogische Handlungsweisen der Fach-
kräfte zur Unterstützung kognitiver Lern- und Bildungs-
prozesse von Kindern (Wadepohl et al., 2014). Die Items 
wurden bildungsbereichsübergreifend aus der Literatur 
abgeleitet und konkret operationalisiert (z. B. Stellen of e-
ner Fragen, Eingehen auf Lösungsprozesse, inhaltliche Er-
weiterung des Spiels; vgl. KES: Tietze, Schuster, Grenner 

& Roßbach, 2005, Nationaler Kriterienkatalog: Tietze & 
Viernickel, 2007; CLASS: Pianta et al., 2008). Als beson-
ders lernförderlich geltende, kognitiv aktivierende Inter-
ventionen wurden mit vier Items erfasst (Anregen zum 
Explorieren und Forschen, Anregen zum Formulieren ei-
gener  Gedanken, Anregen zum Nachdenken, Anregen 
zum Weiterdenken). Kodiert wurde im 10-Sekunden Ti-
me-Sampling, welche der Interventionen pro Intervall ge-
zeigt wurden (mikroanalytische Kodierung; Mehrfachko-
dierungen zulässig). Alle Videos wurden von zwei 
Kodiererinnen unabhängig voneinander kodiert und die 
Nicht-Übereinstimmungen kommunikativ validiert, so-
dass von einer ausreichenden Objektivität der Daten aus-
gegangen werden kann (vgl. Steinke, 2007).5

Kennwerte. Für die hier berichteten Analysen wird auf 
die Summe der Kodierungen aller 16 Items (Gesamtwert 
Bereich I: Lernprozessunterstützung, Cronbachs Alpha α = 
0.61) sowie auf die Summe der vier kognitiv-aktivierenden 
Items (Unterskala: Kognitive Aktivierung, Cronbachs Al-
pha α = 0.60) rekurriert. Um die Summenwerte der einzel-
nen Fachkräfte trotz unterschiedlicher Videodauer ver-
gleichen zu können, ist eine Relativierung der Kodierungen 
notwendig; daher wurden alle Kodierungen der gesamten 
Videozeit nachträglich auf eine einheitliche Dauer von 30 
Minuten standardisiert.

Tabelle 1. Aufbau des Ratingverfahrens „Wertschätzung in Interaktionen“ (WSI; Wadepohl, in Druck)

Aufbau des WSI

Dimension 1: Aufmerksamkeit
Indikatoren:

 − Blickkontakt
 − Körperhaltung
 − Wahrnehmung kindlicher Bedürfnisse

Dimension 2: Emotionsausdruck
Indikatoren:

 − Tonfall
 − Mimik/Gestik
 − Gestaltung von Nähe und Distanz

Beispiele für die konkrete Operationalisierung der Indikatoren (fünfstufi ges Rating):

(1) unzureichend (2) minimal (3) hinlänglich (4) gut (5) ausgezeichnet

Dimension 1: Aufmerksamkeit; Indikator: Blickkontakt

 − Kein Blickkontakt
 − Ignoriert Kind deut-
lich/vorsätzlich

 − Teilweise unaufmerk-
sam/schweift ab

 − Kein stabiler Blickkon-
takt

 − Blickkontakt in den 
meisten Interaktionen 
teilweise/über einen 
gewissen Zeitraum vor-
handen

 − Blickkontakt in den 
meisten Interaktionen 
& in allen kritischen 
Situationen (Regeln, 
Streit) vorhanden

 − Blickkontakt (auf das 
Kind oder das Produkt/
Objekt) in allen Interak-
tionen stabil vorhanden

Dimension 2: Emotionsausdruck; Indikator: Tonfall

 − Stimme gereizt/ 
aggressiv

 − Schreit

 − Leicht gereizter, 
 genervter oder gelang-
weilter Tonfall

 − Neutraler, gleichmäßi-
ger (eintöniger) Tonfall

 − Teilweise positive/ 
warme Stimmlage

 − Leichte Variabilität in 
der Stimme (Modulation)

 − Grundsätzlich positive/
warme Stimmlage

 − Variabilität vorhanden
 − Passt Tonfall der 
 Situation an

5 Die prozentuale Übereinstimmung für den gesamten Bereich I (Lernprozessbegleitung) beträgt 0.42, kann jedoch aufgrund der konservativen 
Berechnung bei seltenen Ereignissen nicht als geeignetes Maß der Interraterreliabilität herangezogen werden (Wirtz & Caspar, 2002; vgl. auch 
Wadepohl et al., 2014).
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Ergebnisse

In einem ersten Schritt wurde untersucht, wie gut es den 
Fachkräften gelingt, eine wertschätzende Haltung in den 
Interaktionen mit den Kindern zu zeigen und ein positives 
Klima in ihrer Gruppe zu etablieren.

In Bezug auf die Analyse der Wertschätzung (WSI) zei-
gen sich für beide Dimensionen sowie den Gesamtwert 
hohe Mittelwerte und geringe Standardabweichungen, 
was auf wenig interindividuelle Unterschiede in der Wert-
schätzung hindeutet (vgl. Tabelle 2). Ähnlich verhält es 
sich mit den Mittelwerten der drei Unterskalen sowie dem 
Gesamtwert der CIS, auch wenn die Werte im Vergleich 
zum WSI nicht ganz so extrem ausfallen. Fachkräfte zei-
gen also ein ausgeprägtes wertschätzendes Verhalten und 
sind in der Lage, eine sehr positive Gruppenatmosphäre 
herzustellen.

Neben der Beziehungsgestaltung wurde die Unterstüt-
zung der Lernprozesse erfasst (vgl. Tabelle 2). Hier zeigen 
sich durchschnittlich 65.97 Kodierungen pro 30 Minuten 
Freispielzeit (SD  = 26.77). Die großen Standardabwei-
chungen weisen auf eine hohe interindividuelle Variabili-
tät in der Quantität der Lernprozessunterstützung hin. 
 Fokussiert man auf die kognitiv aktivierenden Interventio-
nen, so zeigen sich hier nur wenige Kodierungen. Inner-
halb von 30 Minuten wenden die beobachteten Fachkräfte 
durchschnittlich weniger als eine kognitiv aktivierende 
Strategie an (M = 0.87; SD = 1.70).

Eine Überprüfung der Zusammenhänge zwischen den 
beiden Bereichen der Beziehungsgestaltung zeigt, dass 

alle Subdimensionen der eingesetzten Verfahren sowie die 
Gesamtwerte signii kant positiv miteinander korrelieren 
(vgl. Tabelle 3). Die Höhe der Korrelationen liegt im mitt-
leren Bereich, was den Schluss nahelegt, dass tatsächlich 
unterschiedliche, aber miteinander zusammenhängende 
Facetten der Beziehungs- und Interaktionsgestaltung er-
fasst wurden.

Für die Beantwortung der zweiten Fragestellung wur-
den die beiden Instrumente zur Erfassung der Beziehungs-
gestaltung mit den Ergebnissen zur Lernprozessunterstüt-
zung aus dem PRIMEL-Projekt korreliert. Betrachtet man 
zunächst die Zusammenhänge zwischen den Gesamtwer-
ten der Beziehungsgestaltung und der Lernprozessunter-
stützung, so zeigen sich signii kant positive Zusammen-
hänge (vgl. Tabelle 4); Personen mit höheren Werten im 
Bereich der Beziehungsgestaltung unterstützen Kinder 
häui ger im Freispiel. In Bezug auf die kognitiv aktivieren-
den Interventionen lässt sich dieser Zusammenhang je-
doch nicht feststellen.

Bei der dif erenzierteren Analyse auf der Ebene der Ein-
zelskalen fällt auf, dass die WSI-Facette Aufmerksamkeit 
sowie die CIS-Dimensionen Sensitivität und Involviertheit 
signii kant positiv mit der Lernprozessunterstützung kor-
relieren, wohingegen die anderen Dimensionen keine sig-
nii kanten Zusammenhänge aufweisen. Zusammenfas-
send lässt sich sagen, dass eine qualitativ hochwertige 
Beziehungsgestaltung mit einer höheren Kodierhäui gkeit 
von Interventionen zur Unterstützung kindlichen Lernens 
einhergeht, wobei die WSI-Facette Aufmerksamkeit be-
sonders auf ällt.

Tabelle 2. Deskriptive Statistiken zu den beiden Skalen der Beziehungsgestaltung sowie zu den Kodierungen der Lernprozessunterstützung (N = 88)

M SD Min.-Max.

Wertschätzung in Interaktionen (WSI)

Aufmerksamkeit  4.68 0.40 3.33 – 5.00

Emotionsausdruck  4.65 0.46 3.00 – 5.00

Gesamtwert  4.67 0.37 3.33 – 5.00

Caregiver Interaction Scale (CIS)

Sensitivität (10 Items)  3.05 0.38 1.80 – 3.80

Akzeptanz (9 Items)  3.42 0.22 2.75 – 3.78

Involviertheit (4 Items)  3.27 0.44 2.00 – 4.00

Gesamtwert  3.25 0.27 2.34 – 3.71

Bereich I (Lernprozessgestaltung) des PRIMEL-Beobachtungsverfahrens1

Gesamtwert Bereich I: Lernprozessunterstützung 

(16 Items)2

65.97 26.77  22.01 – 135.74

Unterskala Kognitive Aktivierung (4 Items)2  0.87  1.70    0 – 8.37

Anmerkungen: 1nach Tournier et al. (2014); 2auf 30 min relativiert.
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Diskussion und Ausblick

Ziel dieses Beitrags war zum einen die Analyse wesentli-
cher Facetten der Beziehungsgestaltung; zum anderen 
wurde untersucht, welche Zusammenhänge sich zwischen 
der professionellen Beziehungsgestaltung und der stärker 
bildungsorientierten Unterstützung von kindlichen Lern-
prozessen zeigen.

Hinsichtlich der Beziehungsgestaltung lässt sich fest-
stellen, dass die Fachkräfte in beiden eingesetzten Instru-
menten (WSI, CIS) hohe Werte erreichen, was für eine 
gute Qualität in diesem Bereich spricht. Dies lässt sich 
durch Ergebnisse anderer Studien stützen, die ähnliche 
Werte in Bezug auf das Klima berichten (vgl. Tietze, Roß-
bach et al., 1996, 2005; König, 2006). Studien, in denen 
das CLASS-Instrument eingesetzt wurde, welches die Be-
ziehungsgestaltung im Sinne der emotionalen Unterstüt-
zung breiter dei niert, kamen ebenfalls zu positiven – wenn 
auch etwas geringeren  – Werten (Kammermeyer et al., 

2013; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2014). 
Die Gestaltung wertschätzender Beziehungen zu den Kin-
dern scheint demnach in Kindertageseinrichtungen im 
deutschsprachigen Raum gut umgesetzt zu werden. Der 
hohe Stellenwert einer positiven Beziehungsgestaltung 
zeigt sich auch darin, dass sie in den Ausbildungscurricula 
sowie den Bildungsplänen fest verankert ist (Deutsches Ju-
gendinstitut, 2011; Koch, 2013; Fröhlich-Gildhof , Welt-
zien, Kirstein, Pietsch & Rauh, 2014). Die Unterschiede in 
den verschiedenen Untersuchungen lassen sich mögli-
cherweise darauf zurückführen, dass die emotionale Un-
terstützung in der CLASS neben dem emotionalen Klima 
auch eine didaktische Funktion erfasst (z. B. Ideen der 
Kinder aufgreifen und unterstützen, Ausdrucksmöglich-
keiten und Autonomie fördern; Pianta et al., 2008). Im 
Gegensatz dazu scheint das WSI grundlegendere Aspekte 
der Beziehungsgestaltung abzubilden.

Alternativ könnte es sich bei den Ergebnissen auch um 
Deckenef ekte handeln; bei der Formulierung der einzel-

Tabelle 3. Interkorrelationen zwischen den verschiedenen Facetten der Beziehungsgestaltung (N = 88)

Interkorrelationen der Unterbereiche der WSI und der CIS

WSI

CIS Aufmerksamkeit Emotionsausdruck Gesamtwert

Sensitivität 0.43** 0.50** 0.54**

Akzeptanz 0.23* 0.39** 0.36**

Involviertheit 0.34** 0.33** 0.38**

Gesamtwert 0.45** 0.52** 0.56**

Anmerkungen: *p = 0.05; **p = 0.01 (zweiseitig).

Tabelle 4. Zusammenhänge zwischen der Beziehungsgestaltung und der Lernprozessunterstützung (N = 88)

Lernprozessunterstützung

Gesamtwert Bereich I: Lernprozessunterstützung Unterskala „Kognitive Aktivierung“

WSI

Aufmerksamkeit 0.41** 0.07

Emotionsausdruck 0.13** 0.06

Gesamtwert 0.30** 0.07

CIS

Sensitivität 0.26** 0.17

Akzeptanz –0.13** 0.00

Involviertheit 0.31** –0.15

Gesamtwert 0.25** 0.00

Anmerkungen: *p = 0.05; **p = 0.01 (zweiseitig).
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nen Ratingstufen wurde darauf geachtet, dass hohe Quali-
tätsstufen auch in den im pädagogischen Alltag typischen 
komplexen, mehrdeutigen und unvorhersehbaren Inter-
aktionssituationen erreichbar sind (Fröhlich-Gildhof , 
Nentwig-Gesemann, Pietsch, Köhler & Koch, 2014). Es 
sollte also keine perfekte, sondern die in der Praxis best-
mögliche Beziehungsgestaltung der Fachkräfte angesichts 
vielfältiger und teilweise widersprüchlicher Bedürfnisse 
der Kinder in den konkreten Interaktionssituationen er-
fasst werden.

Hier müssen weitere Untersuchungen die Validität des 
Instruments prüfen, gegebenenfalls müsste eine Anpas-
sung der Ratingskalen des WSI erfolgen, wenn sich her-
ausstellt, dass die Ausprägungsstufen zu leicht formuliert 
wurden. Erste Hinweise auf die Kriteriumsvalidität des 
WSI lassen sich aus den positiven Korrelationen mit der 
etablierten CIS ableiten.

Hinsichtlich der Unterstützung kindlicher Lernprozesse 
weisen sowohl die hier dargestellten Ergebnisse als auch 
andere deutsche Studien, die die Qualität der Lernunter-
stützung mittels Rating erfassen, auf geringe Werte und 
damit einen deutlichen Qualii zierungsbedarf der Fach-
kräfte in diesem Bereich hin (vgl. Kammermeyer et al., 
2013; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2014). 
Auch in der internationalen Literatur werden häui g gerin-
ge bis mittlere Werte berichtet (vgl. z. B. Siraj-Blatchford, 
Sylya, Muttock, Gilden & Bell, 2002; Wildgruber et al., 
2014).

In der PRIMEL-Studie machen die Interventionen aus 
dem Bereich der Lernprozessgestaltung weniger als ein 
Viertel aller kodierten Interventionen aus (neben der 
Lernprozessgestaltung wurden Interventionen kodiert, 
die sich unter anderem auf organisatorische Tätigkeiten, 
die Beobachtung der Kinder, den Umgang mit Konl ikten 
oder die Emotionsregulation beziehen). Zudem fällt bei 
einer dif erenzierten Betrachtung auf, dass Interventionen 
umso seltener kodiert wurden, je anspruchsvoller bzw. ko-
gnitiv aktivierender sie sind (vgl. Tournier et al., 2014). Ein 
möglicher Grund für die niedrigen Werte unserer Studie 
(insbesondere bei den kognitiv aktivierenden Interventio-
nen) könnte im geringen Strukturierungsgrad der Daten-
grundlage liegen. Innerhalb der Freispielzeit müssen die 
Fachkräfte verschiedenen Anforderungen (teilweise zeit-
gleich) gerecht werden (z. B. Spielimpulse, Konl iktlösung, 
Stressregulation, Organisation). Diese Tätigkeiten bezie-
hen sich nicht ausschließlich auf die inhaltlich-didaktische 
Begleitung des Freispiels. Während den Fachkräften die 
Beziehungsgestaltung trotz dieser Anforderungen gut ge-
lingt, scheinen sie das Freispiel weniger zur Unterstützung 
bzw. Anregung kindlicher Lernprozesse zu nutzen (vgl. 
Mackowiak, Wadepohl & Bosshart, 2014).

Vor dem Hintergrund der Forderung nach einer ko-kon-
struktiven Gestaltung von Lernprozessen (König, 2007) 

übernehmen die Fachkräfte in dieser Studie noch zu wenig 
eine aktiv unterstützende Rolle im Freispiel, indem sie das 
(Bildungs-)Potenzial einer Spielsituation erkennen, dieses 
aufgreifen, mit den Kindern ins Gespräch kommen und 
sich gleichberechtigt mit ihnen über Phänomene oder 
Lerngegenstände austauschen und auf diese Weise die 
Kinder gezielt zum Explorieren, Nachdenken und For-
schen anregen (Wannack, Schütz & Arnaldi, 2009 – 2010). 
Dies bedeutet nicht, dass die Kinder im Freispiel ständig 
von der Fachkraft in ihrem Spiel kontrolliert oder gelenkt 
werden sollen, vielmehr begibt die Fachkraft sich gezielt in 
einzelne Spielsituationen, nimmt die Perspektive der be-
teiligten Kinder ein und lässt sich – im Sinne einer for-
schenden Haltung (Nentwig-Gesemann et al., 2011) – auf 
die Situation bzw. das Erkenntnisinteresse der Kinder ein 
(König, 2006; Wannack et al., 2009 – 2010).

In Bezug auf die Fragestellung zum Zusammenhang 
zwischen der Beziehungsgestaltung und der Lernprozess-
unterstützung wird von der These ausgegangen, dass die 
Fachkraft-Kind-Beziehung eine wesentliche Grundlage 
für die Gestaltung von kindlichen Lernprozessen darstellt, 
weshalb sich positive Zusammenhänge zwischen diesen 
beiden Aufgabenbereichen zeigen sollten. Die Befunde 
dieser Studie sprechen nur teilweise für diese Annahme. 
Positive Korrelationen konnten für die beiden hier erfass-
ten Dimensionen der Beziehungsgestaltung und dem Ge-
samtwert der Lernprozessunterstützung nachgewiesen 
werden. Andere Studien berichten ebenfalls positive Zu-
sammenhänge zwischen der emotionalen und kognitiven 
Unterstützung (beide mit CLASS erfasst; Suchodoletz et 
al., 2014). Berücksichtigt man statt dem Gesamtwert nur 
die Kodierungen der kognitiv aktivierenden Interventio-
nen, so zeigen sich in unserer Untersuchung keine signii -
kanten Korrelationen mit der Beziehungsgestaltung.

Diese Ergebnisse lassen darauf schließen, dass die Ge-
staltung von tragfähigen Beziehungen – und hierbei insbe-
sondere eine durch Aufmerksamkeit geprägte Haltung – zu 
den Kindern zwar eine notwendige, aber nicht hinreichende 
Bedingung für eine qualitativ hochwertige Bildungsarbeit 
ist (vgl. auch Sylva et al., 2004). Während die Fachkräfte 
hohe Kompetenzen in der Beziehungsgestaltung aufwei-
sen, ist in der Lernprozessunterstützung noch deutliches 
Entwicklungspotenzial zu verzeichnen. Insbesondere im 
wenig strukturierten Freispiel mit der gesamten Gruppe 
scheint es für die Fachkräfte schwieriger zu sein, die Kin-
der (bzw. einzelne Kindergruppen) intensiv kognitiv zu 
unterstützen, als dies in stärker strukturierten Settings mit 
einer kleineren Gruppe zu beobachten ist (Smidt, 2012; 
Mackowiak et al., 2014; Wirts, Wertfein & Wildgruber, 
2015). Auch König (2006) weist in ihrer Studie darauf hin, 
dass Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind(ern), die 
länger andauern und ein hohes Lernpotenzial beinhalten, 
im Alltag eher selten vorkommen. Interaktionen mit kog-
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nitiv anregenden Interventionen sind folglich rar, und eine 
gute Beziehungsgestaltung allein reicht nicht aus, um 
kindliche Denkprozesse optimal anzuregen.

Zuletzt bleibt festzuhalten, dass die Indikatoren der Be-
ziehungsgestaltung (mittels Rating) sowie der Lernprozes-
sunterstützung (mikroanalytische Kodierung) auf unter-
schiedlichen Abstraktionsniveaus (hochinferent vs. 
mittel- bis niedrig-inferent) erfasst wurden, was mögli-
cherweise den Vergleich der Ergebnisse erschweren könn-
te. Trotzdem weisen die vorliegenden Befunde in eine 
ähnliche Richtung wie in Studien, in denen die Einschät-
zung mit einem Instrument erfolgte (vgl. die o. g. Studien 
mit der CLASS). Sie ergänzen diese, indem sehr dif eren-
ziert identii ziert werden kann, welche Interventionen die 
Fachkräfte wie häui g zeigen. Insofern kann der vorgestell-
te Ansatz auch als ein lohnenswerter erster Versuch der 
Triangulation unterschiedlicher Daten interpretiert wer-
den. Weitere Analysen mit den vorgestellten Instrumen-
ten werden zukünftig zeigen, welche methodischen Zu-
gänge sich als valide erweisen und relevante Erkenntnisse 
über einzelne Bereiche der Prozessqualität in (früh)päda-
gogischen Institutionen liefern.
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182 Erratum

Frühe Bildung (2016), 5 (3), 182 © 2016 Hogrefe Verlag

Im Artikel „Beziehungsgestaltung und deren Bedeutung 
für die Unterstützung von kindlichen Lernprozessen im 
Freispiel“ von Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (Frühe 

 Bildung, 5, Heft 1, S. 22 – 30, doi: 10.1026/2191-9186/
a000241) wurden in Tabelle 4 einige Einträge in der ersten 
Spalte fälschlicher Weise mit ** versehen.
Die korrigierte Version ist unten dargestellt.

Literatur

Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (2016). Beziehungsgestaltung und 
deren Bedeutung für die Unterstützung von kindlichen Lernpro-
zessen im Freispiel. Frühe Bildung, 5, 22 – 30, doi: 10.1026/2191-
9186/a000241

Erratum

Erratum zu Wadepohl und Mackowiak 
(2016)

Tabelle 4. Zusammenhänge zwischen der Beziehungsgestaltung und der Lernprozessunterstützung (N = 88)

Lernprozessunterstützung

Gesamtwert Bereich I: Lernprozessunterstützung Unterskala „Kognitive Aktivierung“

WSI

Aufmerksamkeit 0.41** 0.07

Emotionsausdruck 0.13 0.06

Gesamtwert 0.30** 0.07

CIS

Sensitivität 0.26* 0.17

Akzeptanz –0.13 0.00

Involviertheit 0.31** –0.15

Gesamtwert 0.25* 0.00

Anmerkungen: * p = 0.05; ** p = 0.01 (zweiseitig).

DOI: 10.1026/2191-9186/a000279
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6 Übergreifende Diskussion der Beiträge 

In den empirischen bzw. forschungsmethodischen Beiträgen der vorliegenden 
kumulativen Dissertation wird die Interaktionsgestaltung frühpädagogischer 
Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen insbesondere im Hinblick auf die Be-
reiche der Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstützung sowie der 
Lernunterstützung untersucht. Zur Erfassung dieser wird dabei zum einen so-
wohl auf etablierte Beobachtungsverfahren zurückgegriffen, zum anderen 
werden auch eigene Instrumente zur Erfassung der Interaktionsgestaltung 
entwickelt und erprobt. Des Weiteren werden mögliche Einfluss- bzw. Bedin-
gungsfaktoren auf die Interaktionsgestaltung untersucht. 

Im Folgenden sollen die zentralen Ergebnisse dieser kumulativen Dissertation 
zur Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte in Kindertagesein-
richtungen zunächst kurz skizziert und hinsichtlich des aktuellen Forschungs-
standes in der deutschsprachigen FBBE eingeordnet werden (Fragestellung 
1).20 Daran anschließend werden mögliche Erklärungsansätze für die gewon-
nenen Erkenntnisse zur Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte 
diskutiert. An dieser Stelle werden sowohl die eigenen Analysen zu möglichen 
Einflussfaktoren auf die Interaktionsgestaltung berücksichtigt (Fragestellung 3) 
als auch Befunde aus der Literatur herangezogen. Darauf folgend werden im 
Rahmen der methodischen Diskussion zunächst die Möglichkeiten und Gren-
zen der eingesetzten Beobachtungsverfahren zur Erfassung der Interaktions-
gestaltung diskutiert (Fragestellung 2) sowie auf einige Limitationen des Stu-
diendesigns eingegangen. Abschließend erfolgt im Ausblick eine Diskussion 
anschlussfähiger Forschungsperspektiven.21 

 Zusammenfassung der wesentlichen Ergebnisse zur Interak-
tionsgestaltung 

Die Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte wird im Rahmen die-
ser kumulativen Dissertation entlang des „Teaching through Interactions“-
Modells (Hamre et al., 2013) über drei Inhaltsbereiche (Beziehungsgestaltung 
und emotionale Unterstützung, Lernunterstützung, Organisation des Kita-
Alltags und Klassenführung) erfasst. Dabei werden die Fachkraft-Kind-
Interaktionen (primär) im Freispiel zum einen hinsichtlich ihrer Qualität einge-
schätzt, zum anderen wird das Auftreten konkreter Interventionen der Fach-
kräfte (Quantität) innerhalb der drei Bereiche über einen mikroanalytischen 
Zugang untersucht.  

                                                
20 Die Diskussion der einzelnen (Teil-)Ergebnisse der durchgeführten Untersuchungen 
sowie eine Einordnung in den (inter-)nationalen Forschungsstand ist bereits im Rah-
men der jeweiligen Beiträge erfolgt.  
21 In der Diskussion erfolgen Verweise auf die einzelnen Beiträge dieser kumulativen 
Dissertation zur besseren Übersicht in eckigen Klammern. 

225



 

226 

Für den Bereich Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstützung lassen 
sich insgesamt hohe Qualitätswerte feststellen, dabei wurde zum einen das 
Herstellen eines emotional positiven Klimas (M = 3.25, SD = 0.27 auf der vier-
stufigen Skala der CIS: Arnett, 1989a) und zum anderen das wertschätzende 
Verhalten der Fachkräfte gegenüber den Kindern (M = 4.67, SD = 0.37 auf der 
fünfstufigen Skala des WSI: Wadepohl, 2017) eingeschätzt. Die signifikanten 
positiven Interkorrelationen der Subskalen der beiden Instrumente liegen im 
mittleren Bereich (0.23 ≤ r ≥ 0.56), was darauf hindeutet, dass tatsächlich un-
terschiedliche, jedoch miteinander zusammenhängende Facetten der Bezie-
hungsgestaltung erfasst wurden [Beitrag 4: Wadepohl, 2017; Beitrag 7: Wa-
depohl & Mackowiak, 2016b]. Auch andere deutsche Studien, die die sozial-
emotionale Interaktionsqualität mit der CIS untersuchen, berichten ähnlich po-
sitive Ergebnisse (König, 2009; Sommer & Sechtig, 2016; Tietze et al., 2005). 
Studien, die die emotionale Unterstützung der Kinder (Emotional Support) im 
Kindergarten über das CLASS-Instrument (CLASS Pre-K: Pianta et al., 2008) 
einschätzen, kommen ebenfalls zu positiven – wenn auch etwas geringeren – 
Werten (Kammermeyer et al., 2013; Suchodoletz et al., 2014; Wertfein et al., 
2015; Wildgruber et al., 2014; Wirts et al., 2017; vgl. Anhang A1). Die mikro-
analytischen Auswertungen beziehungs- bzw. bindungsgestaltender Elemente 
in Fachkraft-Kind-Interaktionen weisen zudem darauf hin, dass sich die Bezie-
hungs- bzw. Bindungsgestaltung im Kindergarten eher über die Balance von 
sicherheitsgebenden und assistierenden Verhaltensweisen der Fachkräfte 
ausdrückt, die Stressreduktion und Emotionsregulation jedoch aufgrund der 
zunehmenden Selbstregulationskompetenzen sowie der Autonomieentwick-
lung der Kinder (Holodynski & Friedlmeier, 2006; Lengning & Lüpschen, 2012) 
nicht (mehr) im Vordergrund zu stehen scheinen [Beitrag 3: Wadepohl & 
Mackowiak, 2013; siehe auch Beitrag 2: Tournier, Wadepohl & Kucharz, 
2014].  

Hinsichtlich ihrer sprachlich-kognitiven Unterstützung (Lernunterstützung) im 
Freispiel erhalten die Fachkräfte Werte, die für eine geringe Qualität in diesem 
Bereich sprechen (M = 2.50, SD = 0.65 auf der siebenstufigen Skala der 
CLASS Pre-K). Dabei lässt sich feststellen, dass die Fachkräfte hinsichtlich 
der sprachlichen Unterstützung der Kinder etwas höhere Werte erhalten (Di-
mension Language Modeling: M = 3.55, SD = 0.64), wohingegen die Quali-
tätseinschätzung auf der Dimension Concept Development sehr niedrig aus-
fällt (M = 1.44, SD = 0.60) [Beitrag 6: Wadepohl & Mackowiak, 2016a]. Diese 
Ergebnisse decken sich mit denen anderer deutscher Studien, die die Lernun-
terstützung ebenfalls mit Hilfe des CLASS-Instruments für den Kindergarten 
einschätzen (Kammermeyer et al., 2013; Suchodoletz et al., 2014; Wertfein et 
al., 2015; Wildgruber et al., 2014; Wirts et al., 2017; vgl. Anhang A1). Die mik-
roanalytische Analyse spezifischer lernförderlicher Interventionen über das 
PRIMEL-Beobachtungssystem (Wadepohl et al., 2014) unterstützt diese Er-
gebnisse ebenso. Hier konnten in den auf 30 Minuten standardisierten Frei-
spiel-Videos (180 10 Sekunden-Intervalle, Doppelkodierungen zulässig) 
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durchschnittlich 66.92 (SD = 25.63)22 Kodierungen lernförderlicher Interventio-
nen vorgenommen werden. Diese lernförderlichen Interventionen machen et-
wa 25% aller mit dem Beobachtungssystem kodierten Interventionen aus den 
drei Interaktionsbereichen aus. Vor allem kognitiv aktivierende Interventionen 
wurden nur sehr selten kodiert. Innerhalb der 30-minütigen Freispiel-Videos 
konnten im Durchschnitt lediglich 1.37 (SD= 2.12) Kodierungen vorgenommen 
werden, bei vielen Fachkräften wurde keine einzige kognitiv aktivierende In-
tervention beobachtet [Beitrag 6: Wadepohl & Mackowiak, 2016a; siehe auch 
Beitrag 2: Tournier et al., 2014; Beitrag 5: Mackowiak et al., 2015; Beitrag 7: 
Wadepohl & Mackowiak, 2016b]. In Bezug auf die Zusammenhänge zwischen 
der makroanalytischen Qualitätseinschätzung der Lernunterstützung sowie 
der mikroanalytischen Kodierung lernförderlicher Interventionen ergeben sich 
signifikante positive Korrelationen. Auf Ebene der Gesamtwerte beträgt die 
Korrelation r = 0.594 (p ≤ 0.01), der Zusammenhang zwischen der Qualitäts-
einschätzung besonders lernförderlicher, kognitiv aktivierender Interaktionen 
(CLASS-Dimension Concept Development) sowie der Häufigkeit solcher Inter-
ventionen (PRIMEL-Unterskala Kognitive Aktivierung) ist mit r = 0.725 (p ≤ 
0.01) noch etwas höher [Beitrag 6: Wadepohl & Mackowiak, 2016a]. 

Der Bereich der Organisation des Kita-Alltags und Klassenführung steht in 
dieser Arbeit nicht im Zentrum. Dennoch sollen die in dieser Arbeit themati-
sierten Ergebnisse dieses Bereichs kurz vorgestellt werden, da sie in der fol-
genden Diskussion aufgegriffen werden. Die empirischen Beiträgen dieser 
kumulativen Dissertation gehen dabei lediglich auf die mikroanalytischen Er-
gebnisse zur Auftretenshäufigkeit einzelner Interventionen im Bereich der Or-
ganisation des Kita-Alltags und Klassenführung ein [Beitrag 2: Tournier et al., 
2014]. Innerhalb der auf 30 Minuten standardisierten Freispiel-Videos wurden 
durchschnittlich 184.85 (SD = 40.55) Interventionen zur Klassenführung ko-
diert, die sich auf acht Items verteilen. Die Klassenführung macht damit den 
größten Anteil an den Gesamtkodierungen über die drei Interaktionsbereiche 
hinweg aus (insgesamt 28 Items). Insgesamt lassen sich 65.6% aller Kodie-
rungen dem Bereich der Klassenführung zuordnen, die Beobachtung der Kin-
der im Sinne des Monitorings (Pianta et al., 2008) sowie der Allgegenwärtig-
keit (Kounin, 2006) macht dabei 54.0% aller Kodierungen dieses Bereichs 
aus, auf die Organisation des Spiels (z.B. Material bereit stellen, Handlungs-
anweisungen geben) entfallen 37.0% [Beitrag 2: Tournier et al., 2014]. Insge-
samt wird deutlich, dass die Organisation des Kita-Alltags und Klassenführung 
die pädagogischen Interaktionen im Freispiel zu dominieren scheinen. Auch 
König (2006) beschreibt in ihrer Untersuchung, dass vor allem Handlungsan-
weisungen der Fachkräfte die Interaktionen mit den Kindern bestimmen. In-
wiefern dies auch die Qualität der Interaktionen in diesem Bereich beeinflusst, 
kann im Rahmen dieser Arbeit nicht beantwortet werden. Andere deutsch-
sprachige Studien, die eine Qualitätseinschätzung in ähnlichen Settings mit 
dem Instrument CLASS Pre-K (Bereich Classroom Organization; Pianta et al., 

                                                
22 Diese Werte beziehen sich auf eine Stichprobe von n = 43 Fachkräfte (Wadepohl & 
Mackowiak, 2016a). Die Variation der Werte in den einzelnen Beiträgen dieser kumu-
lativen Dissertation resultiert aus den unterschiedlichen Stichprobengrößen, die den 
jeweiligen Beiträgen zugrunde liegen.  
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2008) vornehmen, kommen zu Werten im mittleren Qualitätsbereich (Sucho-
doletz et al., 2014; Wertfein et al., 2015; Wildgruber et al., 2014; Wirts et al., 
2017; vgl. Anhang A1), d.h. die Fachkräfte schneiden hinsichtlich der Qualität 
der Organisation des Kita-Alltags und der Klassenführung ähnlich gut ab wie 
im Bereich der Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstützung (Hand-
lungsanweisungen der Fachkräfte an die Kinder werden im CLASS-Instrument 
aber nicht bewertet).23 

In Bezug auf die Zusammenhänge zwischen den drei analysierten Interakti-
onsbereichen finden sich in den Beiträgen dieser Arbeit differenzielle Befunde. 
Hinsichtlich der Beziehungsqualität zeigen sich signifikant positive Korrelatio-
nen mit der mikroanalytisch erfassten Lernunterstützung im Allgemeinen, nicht 
jedoch in Bezug auf das Auftreten besonders lernförderlicher, kognitiv aktivie-
render Interventionen. [Beitrag 7: Wadepohl & Mackowiak, 2016b]. Suchodo-
letz et al. (2014) berichten in ihrer Studie ebenfalls positive Zusammenhänge 
zwischen der Beziehungsqualität sowie der Qualität der Lernunterstützung, 
finden diese jedoch auch durchgehend zwischen allen Dimensionen des 
CLASS-Instruments. Dies würde einerseits die oben aufgestellte Vermutung 
zunächst nicht bestätigen, andererseits sind an dieser Stelle methodische 
Einschränkungen (Einschätzung der Qualität beider Bereiche durch ein In-
strument und durch dieselben Rater; vgl. dazu Praetorius, 2014) zu beachten. 
Auf Ebene der Quantität der kodierten Interventionen in den drei Bereichen 
(mikroanalytische Kodierung) zeigen sich interessanterweise keine signifikan-
ten Zusammenhänge. Insbesondere ein möglicherweise zu erwartender nega-
tiver Zusammenhang zwischen der Quantität an Interventionen im Bereich der 
Organisation des Kita-Alltags und Klassenführung sowie der Lernunterstüt-
zung lässt sich an dieser Stelle nicht festhalten [Beitrag 2: Tournier et al., 
2014]. 

 Diskussion der empirischen Ergebnisse zur Interaktionsge-
staltung 

Als zentrales Ergebnis dieser Arbeit kann hinsichtlich der Interaktionsgestal-
tung frühpädagogischer Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen eine wesentli-
che Diskrepanz konstatiert werden: während es den Fachkräften gut gelingt, 
qualitativ hochwertige Beziehungen zu den Kindern zu gestalten, erhalten sie 
in Bezug auf ihre Lernunterstützung im Freispiel nur geringe (Qualitäts-)Werte. 
In der Konsequenz kann also festgehalten werden, dass die Fachkräfte in ih-
ren Interaktionen mit den Kindern die Grundvoraussetzungen für kindliche 
Entwicklungs- und Lernprozesse zu erfüllen scheinen (Koch, 2013; Seidel, 
2009; Textor, 2006; Tietze & Viernickel, 2007), indem sie eine hohe Bezie-
hungsqualität an den Tag legen.24 In Anbetracht des aktuellen wissenschaftli-
                                                
23 Die bereits vorliegenden, jedoch noch nicht publizierten CLASS-Werte des Bereichs 
Classroom Organization, die anhand der PRIMEL-Daten eingeschätzt wurden (n = 
43), sind vergleichbar mit den genannten Studien und liegen im mittleren Qualitätsbe-
reich (M = 4.76, SD = 0.73).  
24 Die deutschen CLASS-Studien verweisen zudem auf eine mittlere bis hohe Qualität 
im Bereich der Organisation des Kita-Alltags und Klassenführung, der ebenfalls eine 
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chen und gesellschaftspolitischen Diskurses um die Auswirkungen der FBBE 
sowie dem daraus resultierenden hohen Stellenwert der Unterstützung insbe-
sondere sprachlich-kognitiver Entwicklungsprozesse der Kinder durch die 
Fachkräfte (Braches-Chyrek, Hopf, Röhner & Sünker, 2014) stellt sich aller-
dings die Frage, weshalb die Umsetzung einer qualitativ hochwertigen Lernun-
terstützung in der Praxis (bisher) nicht ausreichend gelingt. 

In Bezug auf diese Frage lässt sich eine Reihe verschiedener Hypothesen zur 
Erklärung der gewonnenen Ergebnisse hinsichtlich der Interaktionsgestaltung 
frühpädagogischer Fachkräfte in Kindertageseinrichtung anführen, die in wei-
teren empirischen Studien zu prüfen sind. Im Folgenden wird insbesondere 
die Rolle der professionellen Kompetenzen der frühpädagogischen Fachkräfte 
in den Blick genommen, die entlang des bereits eingeführten Allgemeinen 
Kompetenzmodells (Fröhlich-Gildhoff et al., 2011; Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann et al., 2014) strukturiert werden. Zudem werden weitere möglich-
erweise relevante Aspekte auf Seiten der Kindergruppe sowie die Rahmen- 
bzw. Kontextbedingungen, in denen die Interaktionen stattfinden, thematisiert. 
In Anbetracht dessen, dass die vorliegende Arbeit primär auf die Untersu-
chung der Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte im Freispiel 
fokussiert und nur wenige mögliche Einflussfaktoren – größtenteils in explora-
tiven Analysen – berücksichtigt, werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund 
weiterer im Rahmen des PRIMEL-Projekts sowie in anderen Studien gewon-
nener Erkenntnisse diskutiert. Zudem ist anzunehmen, dass sich die tatsächli-
che Erklärung für die Qualitätsunterschiede in den Interaktionsbereichen aus 
einem komplexen Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren ergibt, welches 
im Rahmen dieser Arbeit nur in Ansätzen erklärt werden kann.  

 

 Welche Rolle spielen die professionellen Kompetenzen der pädagogi-
schen Fachkräfte? 

Hinsichtlich der Frage, welche Faktoren die Interaktionsgestaltung beeinflus-
sen könnten, wird zunächst die Rolle der professionellen Kompetenzen der 
Fachkräfte betrachtet. Dabei stellen die Modelle professioneller Handlungs-
kompetenz einen Zusammenhang zwischen dem professionellen Handeln der 
Fachkräfte (beispielsweise in Interaktionen mit den Kindern) und bestimmten 
Voraussetzungen auf Seiten der Fachkräfte her, die sich in einzelne Kompe-
tenzfacetten aufschlüsseln lassen (Anders, 2012; Hardy & Steffensky, 2014). 
Im bereits eingeführten Allgemeinen Kompetenzmodell (Fröhlich-Gildhoff et 
al., 2011; Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al., 2014) wird dabei auf 
Seiten der Handlungsgrundlagen insbesondere das Zusammenspiel von theo-
retischen und erfahrungsbasierten Wissensbeständen, spezifischen Fertigkei-
ten (z.B. methodisch-didaktische Fähigkeiten) sowie motivationalen Kompo-
nenten thematisiert. Diese grundlegenden Kompetenzen tragen dazu bei, wie 
eine Fachkraft eine konkrete Situation wahrnimmt und analysiert, welche 
Handlungsalternativen sie in Betracht zieht, für welches konkrete Handeln sie 
                                                                                                                            
wichtige Grundvoraussetzung für kindliche Entwicklung- und Lernprozesse in instituti-
onellen Settings darstellt.  
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sich entscheidet und wie sie ihr Handeln evaluiert. Als übergeordnete, hand-
lungsleitende Struktur führen die Autor/innen zudem die Bedeutung der pro-
fessionellen Haltung der Fachkraft an, die alle Prozessschritte beeinflusst (vgl. 
auch Hardy & Steffensky, 2014; Wadepohl, 2015a). Dabei wird angenommen, 
dass professionelle Kompetenzen grundsätzlich erlernbar, d.h. durch (Weiter-) 
Qualifizierungsangebote modellierbar sind (Anders, 2012).  

Die Rolle des Ausbildungsniveaus 

Auf Grundlage der Annahme, dass professionelle Kompetenzen erlernbar 
sind, wird in der Literatur häufig das Qualifikations- bzw. Ausbildungsniveau 
der Fachkraft als distales Maß der professionellen Kompetenz herangezogen 
(Hardy & Steffensky, 2014).25 Es wird davon ausgegangen, dass eine höhere 
(z.B. akademische) Qualifikation der Fachkräfte mit der Entwicklung ausdiffe-
renzierterer professioneller Kompetenzen und damit einem qualitativ hochwer-
tigeren professionellen Handeln einhergeht. Für die FBBE würde das bedeu-
ten, dass sich akademisch ausgebildete Fachkräfte (insbesondere die spezi-
fisch für die FBBE ausgebildeten Kindheitspädagog/innen) – im Vergleich zu 
fachschulisch ausgebildeten Erzieher/innen – durch eine hochwertigere Inter-
aktionsgestaltung auszeichnen. 

Internationale Studien stützen diese Schlussfolgerung und berichten Zusam-
menhänge zwischen dem Qualifikationsniveau der Fachkräfte und der päda-
gogischen Qualität, insbesondere im Hinblick auf eine kognitiv anregende In-
teraktionsgestaltung (Siraj-Blatchford et al., 2002; Sylva et al., 2004a). Dieser 
Zusammenhang wurde für den deutschsprachigen Raum im Rahmen des 
PRIMEL-Projekts überprüft; es zeigen sich jedoch keine signifikanten Unter-
schiede zwischen der Quantität lernunterstützender bzw. kognitiv aktivieren-
der Interventionen im Freispiel hinsichtlich der drei untersuchten Ausbildungs-
gruppen (fachschulisch ausgebildete Erzieherinnen in Deutschland vs. aka-
demisch ausgebildete Fachkräfte in Deutschland vs. akademisch und spezi-
fisch für die FBBE ausgebildete Kindergartenlehrpersonen in der Schweiz). 
Auch für das eingesetzte Repertoire (Anzahl verschiedener lernunterstützen-
der Interventionen) ergaben sich keine Gruppenunterschiede [Beitrag 2: Tour-
nier et al., 2014]. Andere (deutsche) Studien berichten ebenfalls keine Unter-
schiede bzw. es zeigen sich uneindeutige Befunde (zusammenfassend Fröh-
lich-Gildhoff, Weltzien et al., 2014).  

Eine mögliche Erklärung für diese Ergebnisse findet sich in den Anforde-
rungsprofilen der fachschulischen bzw. hochschulischen Ausbildungsgänge in 
Deutschland, die sich hinsichtlich der für die Interaktionsgestaltung mit den 
Kindern relevanten Kompetenzprofile kaum unterscheiden. Während die Be-
ziehungsgestaltung einen Schwerpunkt in allen Ausbildungsgängen darstellt 
und bereits auf Ebene der fachschulischen Ausbildung relativ klare Kompe-

                                                
25 Das Ausbildungsniveau ist den Strukturmerkmalen und damit den Rahmenbedin-
gungen zuzuordnen, wird aber an dieser Stelle als Operationalisierung der professio-
nellen Kompetenz herangezogen. 
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tenzen formuliert werden,26 lassen sich für den Bereich der Lernunterstützung 
eher unspezifische Beschreibungen und keine klaren Unterschiede zwischen 
den Ausbildungsgängen finden (Deutsches Jugendinstitut, 2011; Fröhlich-
Gildhoff, Weltzien et al., 2014). Dazu kommt eine große Heterogenität im Hin-
blick auf die Ausrichtung der Studiengänge der Kindheitspädagogik: während 
einige Studiengänge in Anlehnung an die fachschulische Ausbildung überwie-
gend sozialpädagogisch geprägt sind, orientieren sich andere an der (Grund-) 
Schulpädagogik und fokussieren stärker bildungsbereichsspezifische und 
fachdidaktische Aspekte des pädagogischen Handelns; hierzu zählen auch 
die Ausbildungsgänge der Schweizer Kindergartenlehrpersonen (zusammen-
fassend Kucharz, Mackowiak, Dieck et al., 2014; Kucharz & Mackowiak, 
2014).27 In der Konsequenz lässt sich also vermuten, dass das Ausbildungsni-
veau der frühpädagogischen Fachkräfte – zumindest im deutschsprachigen 
Kontext – kein relevanter Einflussfaktor zu sein scheint, der per sé unter-
schiedliche Kompetenzniveaus (fachschulischer und akademischer) Fachkräf-
te zur Folge hat, die für die Interaktionsgestaltung mit den Kindern relevant 
sind. Deshalb werden im Folgenden einzelne Kompetenzfacetten im Hinblick 
auf ihren möglichen Einfluss auf die Interaktionsgestaltung frühpädagogischer 
Fachkräfte differenzierter betrachtet, wobei folgende in empirischen Studien 
als bedeutsam herausgestellte Facetten fokussiert werden: die professionelle 
Haltung bzw. handlungsleitende Orientierungen, Wissensbestände sowie mo-
tivationale Aspekte. 

Die Rolle der professionellen pädagogischen Haltung 

Im Kontext der Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte wird in 
der Literatur vielfach auf die besondere Bedeutung einer professionellen pä-
dagogischen Haltung hingewiesen (Nentwig-Gesemann et al., 2011; 
Remsperger, 2011a; Schwer & Solzbacher, 2014; Wüst & Wüst, 2014). Der 
Begriff der Haltung ist dabei nicht einheitlich definiert (Schwer & Solzbacher, 
2014), umfasst jedoch im Wesentlichen übergreifende Wertvorstellungen, Ori-
entierungen und Einstellungen der Fachkräfte, die einen Bezugsrahmen für 
das Denken und Handeln der jeweiligen Person darstellen (Anders, 2012; 
Fröhlich-Gildhoff et al., 2011). 

Hinsichtlich einer hochwertigen Beziehungsgestaltung bzw. emotionalen Un-
terstützung der Kinder wird dabei vor allem eine wertschätzenden Haltung der 
Fachkräfte den Kindern gegenüber thematisiert (z.B. Fröhlich-Gildhoff, Welt-
zien et al., 2014; Koch, 2013; Nentwig-Gesemann et al., 2011; Weltzien, 2014; 
Wüst & Wüst, 2014), deren Verhaltenskorrelate mit dem im Rahmen dieser 
Arbeit entwickelten Beobachtungsverfahren Wertschätzung in Interaktionen 

                                                
26 Siehe hierzu auch die Ergebnisse zur Umsetzung einer hohen Beziehungsqualität 
der Fachkräfte in der Praxis sowie zum Einfluss des Ausbildungshintergrundes auf 
das wertschätzende Verhalten [Beitrag 4: Wadepohl, 2017; Beitrag 7: Wadepohl & 
Mackowiak, 2016b]. 
27 Für die Interpretation der Ergebnisse zu den Gruppenunterschieden im PRIMEL-
Projekt müssen zudem methodische Limitationen, insbesondere die Zusammenset-
zung der Stichprobe der akademisch ausgebildeten Fachkräfte in Deutschland, be-
rücksichtigt werden, auf die später eingegangen wird. 

231



 

232 

(WSI: Wadepohl, 2017) erfasst werden können. Die Ergebnisse der WSI-
Ratings anhand der PRIMEL-Stichprobe weisen darauf hin, dass die Fachkräf-
te den Kindern ein hohes Maß an Wertschätzung entgegenbringen und die 
Ratings über den Beobachtungszeitraum (M = 45.95 Minuten, SD = 11.64) 
relativ stabil bleiben [Beitrag 4: Wadepohl, 2017]. Dies lässt die Vermutung zu, 
dass die Fachkräfte eine wertschätzende Haltung den Kindern gegenüber 
einnehmen, die sich in den Interaktionen in der beobachteten hochwertigen 
Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstützung ausdrückt.  

In Bezug auf die Lernunterstützung der Kinder postuliert das eingeführte 
Rahmenmodell der Interaktionsgestaltung auf Grundlage (inter-)nationaler 
Studienergebnisse zum Einfluss einer lernförderlichen Interaktionsgestaltung 
auf die kognitive Entwicklung von Kindern (zusammenfassend Hamre et al., 
2013; Suchodoletz et al., 2014) als grundlegende Voraussetzung eine ko-
konstruktive Haltung bzw. Orientierung der Fachkräfte (Fthenakis, 2009). Die-
se hebt die Bedeutung des sozialen Kontexts für kindliche Lern- und Entwick-
lungsprozesse hervor und betont eine aktive Rolle der Fachkräfte in den Inter-
aktionen mit den Kindern, in denen Wissen bzw. Bedeutungen in einem wech-
selseitigen Prozess ko-konstruiert werden (Wyrobnik, 2014). Die geringen 
(Qualitäts-)Werte im Bereich der Lernunterstützung, die im Rahmen dieser 
Arbeit [Beitrag 6: Wadepohl & Mackowiak, 2016a; auch Beitrag 2: Tournier et 
al., 2014] sowie in weiteren Studien aus dem deutschsprachigen Raum  be-
richtet werden, weisen jedoch darauf hin, dass eine ko-konstruktive Gestal-
tung von Lernprozessen in der Praxis (bisher) nicht hinreichend umgesetzt 
wird (z.B. Bäuerlein et al., 2017; Bücklein et al., 2017; Kammermeyer et al., 
2013; König, 2009; Suchodoletz et al., 2014; Wertfein et al., 2015; Wildgruber 
et al., 2014; Wirts et al., 2017). 

Dies lässt sich möglicherweise damit erklären, dass das historisch gewachse-
ne und etablierte Bildungsverständnis in der Praxis (aber z.T. auch in der For-
schung) immer noch stärker durch den Begriff der Selbstbildung (Schäfer, 
2001) geprägt ist. Die zentrale Annahme dieses Ansatzes ist, dass die Kinder 
in der Auseinandersetzung mit der (dinglichen) Umwelt hauptsächlich aus ei-
genem Antrieb und damit aus sich heraus lernen. Dementsprechend nehmen 
Fachkräfte mit einer selbstbildenden Grundhaltung eher eine beobachtende 
Rolle ein. Insbesondere im Freispiel bedeutet dies, für die Kinder eine anre-
gungsreiche Umwelt zu schaffen, sich aber aus dem Spiel der Kinder eher 
herauszuhalten und wenige bis keine (sprachlich-kognitiven) Interaktionen zu 
initiieren (Wyrobnik, 2014). In der Folge bewegen sich die Fachkräfte aktuell in 
einem Spannungsfeld zwischen den beiden Polen Selbstbildung und Ko-
Konstruktion (Drieschner, 2010), das in einigen Publikationen noch um den 
Begriff der aus der Unterrichtsforschung stammenden Instruktion erweitert 
wird (z.B. Neuß, 2013; Schmidt & Smidt, 2015) und sich beispielsweise in ei-
ner unterschiedlichen Betonung selbstbildender, ko-konstruktiver oder instruk-
tiver Bildungsprozesse in den Bildungs- bzw. Orientierungsplänen nieder-
schlägt (Röhner, 2014a).  

Bisher gibt es allerdings kaum empirische Untersuchungen, die sich mit päda-
gogischen Orientierungen frühpädagogischer Fachkräfte im Spannungsfeld 

232



 

233 

zwischen Selbstbildung und Ko-Konstruktion bzw. Instruktion beschäftigen 
(Schmidt & Smidt, 2015). Schmidt und Smidt (2015) identifizieren in ihrer Stu-
die mit über 800 Fachkräften zwei Fördertypen (ausgeprägte Selbstbildung vs. 
moderate Selbstbildung und Instruktion) und weisen darauf hin, dass die 
Fachkräfte (und insbesondere die akademisch ausgebildeten Kindheitspäda-
gog/innen) sich insgesamt stärker der Selbstbildung als der Instruktion zuord-
nen. Im Rahmen des PRIMEL-Projekts wurde die ko-konstruktive Orientierung 
der Fachkräfte mittels Fragebogen erhoben; die Fachkräfte schätzen sich hier 
durchschnittlich im mittleren Skalenbereich ein, d.h. sie beschreiben ihre eige-
ne aktive Rolle für kindliche Lernprozesse als durchschnittlich bedeutsam 
(Mackowiak et al., 2014). Diese Ergebnisse lassen zunächst die Vermutung 
zu, dass die offensichtlich in der Praxis stärker vertretene selbstbildende Hal-
tung der Fachkräfte möglicherweise der Grund für die geringe Lernunterstüt-
zung im Freispiel darstellt. Allerdings lässt sich dieser Zusammenhang in den 
Analysen im Rahmen des PRIMEL-Projekts nicht eindeutig feststellen. Es 
zeigt sich zwar eine signifikante Korrelation zwischen der ko-konstruktiven 
Orientierung der Fachkräfte und dem Ausmaß an Aufmerksamkeit den Kin-
dern gegenüber, die ein stärkeres Involvement in die Interaktionen mit den 
Kindern vermuten lässt [Beitrag 4: Wadepohl, 2017]; ein tatsächlicher Zu-
sammenhang mit dem konkreten Handeln im Bereich der Lernunterstützung 
(erfasst über die Auftretenshäufigkeit lernförderlicher Interventionen im Be-
reich „Lernprozessgestaltung“ des PRIMEL-Beobachtungssystems; Mackowi-
ak et al., 2014) lässt sich jedoch nicht feststellen. Bosshart (2011) kommt in 
ihrer thematisch ähnlichen Untersuchung mit Schweizer Fachkräften zum sel-
ben Ergebnis. Andere Studien, die nicht explizit das Spannungsfeld der 
Selbstbildung vs. Ko-Konstruktion bzw. Instruktion thematisieren, sondern sich 
beispielsweise auf (z.T. bereichsspezifische) Fördereinstellungen von Fach-
kräften beziehen, können jedoch durchaus einen Zusammenhang zwischen 
einer grundlegenden pädagogischen Haltung auf der einen Seite und der In-
teraktionsgestaltung bzw. Prozessqualität sowie kindlichen Kompetenzmaßen 
auf der anderen Seite herstellen (Kluczniok, Anders & Ebert, 2011; Plöger-
Werner, 2015; zusammenfassend auch Hardy & Steffensky, 2014). 

Die Rolle des (Fach-)Wissens 

Die Forschung zur Bedeutung des (Fach-)Wissens frühpädagogischer Fach-
kräfte für eine hochwertigen Interaktionsgestaltung steht noch am Anfang 
(Anders, 2012; Hardy & Steffensky, 2014). Während im schulischen Kontext 
ein positiver Zusammenhang zwischen (theoretischen) Wissensbeständen der 
Fachkräfte und der (kognitiv anregenden) Unterrichtsgestaltung herausgear-
beitet werden konnte (Baumert et al., 2010), operationalisieren nur wenige 
empirische Studien in der FBBE das Wissen der Fachkräfte direkt, d.h. nicht 
über das distale Maß des Qualifikationsniveaus und weisen auf große Wis-
sensdefizite der Fachkräfte hin (Anders, 2012; Hardy & Steffensky, 2014). 
„Erste Befunde aus dem Bereich der Mathematik deuten an, dass für Fach-
kräfte im Hinblick auf die Gestaltung der Lernsituation ähnliche Zusammen-
hänge wie im schulischen Bereich anzunehmen sind“ (Hardy & Steffensky, 
2014, S. 110). Dies unterstreichen auch explorative Untersuchungen aus dem 
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PRIMEL-Projekt: ein höheres Fachwissen im mathematischen Bildungsbe-
reich korreliert hier signifikant positiv mit einer höheren Anzahl kognitiv aktivie-
render Kodierungen im Mathematikangebot (Hüttel & Rathgeb-Schnierer, 
2014).  

Es ließe sich also vermuten, dass die in dieser Arbeit berichteten geringen 
Werte in der Lernunterstützung möglicherweise auch auf nicht ausreichend 
entwickelte Wissensbestände der Fachkräfte zurückzuführen sind. Hinzu 
kommt, dass die Frage nach der Gewichtung einzelner Wissenskomponenten 
(z.B. allgemeines pädagogisches Wissen, bereichsspezifisches Fachwissen, 
fachdidaktisches Wissen) zwar ausführlich diskutiert, jedoch in der FBBE (bis-
her) ebenfalls kaum empirisch untersucht wurde. „Hierbei steht der Meinung, 
dass ein fundiertes inhaltliches Fachwissen für die Begleitung der Lernprozes-
se junger Kinder ebenso notwendig ist wie für die Begleitung der Lernprozes-
se älterer Kinder, die Meinung gegenüber, dass das Fachwissen (im Vergleich 
zum fachdidaktischen und insbesondere allgemein pädagogischen Wissen) in 
der Frühpädagogik weitaus weniger Relevanz hat“ (Anders, 2012, S. 18). 

Die Rolle motivationaler Aspekte 

Auch im Hinblick auf einen möglichen Einfluss motivationaler Aspekte auf die 
Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte ist die Datenlage nicht 
ausreichend. Innerhalb der bereichsspezifischen Forschung wird – insbeson-
dere für das mathematische und naturwissenschaftliche Lernen – die Bedeu-
tung des domänenspezifischen Selbstkonzepts bzw. der Selbstwirksamkeits-
erwartung der Fachkräfte herausgearbeitet. Dabei wird angenommen, dass 
ein positives Selbstkonzept bzw. eine hohe Selbstwirksamkeit in einem Bil-
dungsbereich eher dazu führt, dass entsprechende Bildungsgelegenheiten 
von den Fachkräften wahrgenommen, aufgegriffen und Inhalte mit den Kin-
dern ausgearbeitet bzw. thematisiert sowie die mit dem Bildungsbereich ver-
knüpften positiven Emotionen an die Kinder weiter transportiert werden (zu-
sammenfassend Anders, 2012). Die Befundlage der bisher vorhanden Studien 
ist allerdings diesbezüglich nicht eindeutig (Hardy & Steffensky, 2014; Hüttel & 
Rathgeb-Schnierer, 2014), zudem müsste – hinsichtlich der in dieser Arbeit 
berichteten Ergebnisse zur allgemeinen Lernunterstützung – diskutiert wer-
den, welche Rolle ein bereichsübergreifendes (vs. bereichsspezifisches) 
Selbstkonzept der Lernunterstützung im Hinblick auf die Handlungsmotivation 
der Fachkräfte im Freispiel hat.  

Des Weiteren werden die Fachkräfte aktuell mit einer Vielzahl an von außen 
vorgegebenen Anforderungen konfrontiert, denen sie im pädagogischen Alltag 
gerecht werden sollen (z.B. domänenspezifische Bildungsarbeit, Arbeit mit 
Gruppen mit erweiterter Altersmischung, zunehmende kulturelle Diversität und 
Inklusion von Kindern mit heterogenen Entwicklungsvoraussetzungen, aus-
führliche Beobachtung und Dokumentation; z.B. Betz, 2013; Deppe, 2011; 
Deutsches Jugendinstitut, 2013). Die daraus möglicherweise entstehende 
Überlastung der Fachkräfte (Jungbauer & Ehlen, 2013) könnte sich negativ 
auf die Handlungsmotivation der Fachkräfte auswirken. Dies könnte bei-
spielsweise in einer Priorisierung hinsichtlich der Erfüllung bestimmter Aufga-
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ben im pädagogischen Alltag und innerhalb der Interaktionen mit den Kindern 
resultieren, in denen die Fachkräfte sich kompetent(er) erleben und die sie 
deshalb bevorzugt angehen (van Dick & Stegmann, 2013). Möglicherweise 
konzentrieren sich die Fachkräfte im Freispiel deshalb stärker auf die Bezie-
hungsgestaltung zu den Kindern sowie auf organisatorische Aspekte als auf 
die Unterstützung kindlicher Lernprozesse. Diese Priorisierung scheint zudem 
nicht unabhängig von den aktuellen Forschungstrends in der FBBE zu sein, 
die – beispielsweise durch entsprechende Professionalisierungsangebote – 
ebenso die Handlungsmotivation der Fachkräfte in einzelnen Bereichen beein-
flussen könnten. Die im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten differenziellen Be-
funde innerhalb der Lernunterstützung, die auf einen Trend hinsichtlich der 
Qualität der einzelnen Dimensionen der Lernunterstützung hinweisen [Langu-
age Modeling > Quality of Feedback > Concept Development; Beitrag: 6: Wa-
depohl & Mackowiak, 2016a], deuten darauf hin, dass sich beispielsweise das 
starke Bemühen in der Forschung und Politik um die Bedeutung der alltagsin-
tegrierten Sprachförderung (z.B. BiSS-Initiative: Deutsches Institut für Interna-
tionale Pädagogische Forschung, 2016) auch in der Praxis in einer Betonung 
dieses Bereichs abbildet. 

 Welche Rolle spielen die Merkmale der Kindergruppe? 

Wie bereits in der theoretischen Einführung zu dieser kumulativen Dissertation 
erwähnt, werden mögliche Einflussfaktoren auf Seiten der einzelnen Kinder 
(z.B. Temperament, sprachlich-kognitive oder sozial-emotionale Kompeten-
zen) in der frühpädagogischen Forschung wenig thematisiert. Auch in dieser 
Arbeit können – aufgrund des Studiendesigns des PRIMEL-Projekts – keine 
Aussagen zu Variablen auf Seiten der Kinder getroffen werden. Hinzu kommt, 
dass die Interaktionsgestaltung der frühpädagogischen Fachkräfte in dieser 
Arbeit nicht dyadisch (d.h. im Hinblick auf die Gestaltung der Interaktionen mit 
einem Zielkind; vgl. dazu z.B. Smidt, 2012), sondern gruppenorientiert be-
trachtet wird, weshalb an dieser Stelle die Zusammensetzung der Kindergrup-
pe als mögliche Einflussvariable auf die Interaktionsgestaltung thematisiert 
werden soll. 

In diesem Zusammenhang scheint sich vor allem eine heterogene Gruppen-
zusammensetzung negativ auf die Interaktionsgestaltung auszuwirken.28 Im 
Rahmen dieser Arbeit kann ein negativer Zusammenhang zwischen der wert-
schätzenden Haltung (vermittelt über die WSI-Dimension Aufmerksamkeit) 
und dem Anteil an Kindern mit einem Migrationshintergrund in der Gruppe29 
festgestellt werden [Beitrag 4: Wadepohl, 2017]. Auch in anderen deutschen 
Studien zeigt sich dieses Ergebnis, wenn auch im Hinblick auf das globalere 
Maß der Prozessqualität (zusammenfassend Kuger & Kluczniok, 2008; Vierni-

                                                
28 Die im Folgenden beschriebenen Variablen (Anteil der Kinder mit einem Migrations-
hintergrund in der Gruppe, Altersmischung) sind den Strukturmerkmalen zuzuordnen. 
An dieser Stelle steht jedoch der Aspekt der Heterogenität der Gruppe im Vorder-
grund, die beiden Variablen dienen lediglich als Operationalisierung. 
29 Der Anteil der Kinder mit einem Migrationshintergrund in der Gruppe wurde durch 
die Fachkräfte angegeben und schließt alle Kinder ein, von denen die Fachkräfte be-
richten, dass das Kind selbst oder mindestens ein Elternteil im Ausland geboren ist. 
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ckel & Fuchs-Rechlin, 2015). Sommer und Sechtig (2016) argumentieren 
ebenfalls im Sinne dieser Hypothese: die Autorinnen berichten, dass die sozi-
o-emotionale Interaktionsqualität (gemessen mit der CIS) in Gruppen mit einer 
erweiterten Altersmischung geringer bewertet wird als in Regelgruppen mit 
Kindern von drei bis sechs Jahren. Es lässt sich also vermuten, dass eine he-
terogenere Gruppenzusammensetzung30 mit höheren Anforderungen im Hin-
blick auf alle Interaktionsbereiche (Beziehungsgestaltung und emotionale Un-
terstützung, Lernunterstützung, Organisation des Kita-Alltags und Klassenfüh-
rung) verbunden ist, da die Fachkraft unter Umständen stärker in individuelle 
adaptive Abstimmungsprozesse mit einzelnen Kindern investieren muss, als 
dies in homogeneren Gruppen der Fall wäre.31,32 

 Welche Rolle spielen die Rahmen- bzw. Kontextbedingungen? 

In Bezug auf die Rahmen- bzw. Kontextbedingungen soll zunächst kurz auf 
den Einfluss der Strukturvariablen auf die Interaktionsgestaltung verwiesen 
werden. Die Ergebnisse zum möglichen Einfluss des Ausbildungshintergrunds 
bzw. Qualifikationsniveaus der frühpädagogischen Fachkräfte sowie zur Zu-
sammensetzung der Gruppe (Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund, Al-
tersstruktur der Gruppe) wurden bereits oben diskutiert; die Befunde zum Ein-
fluss der Gruppengröße sowie des Personalschlüssels sind in der (inter-) 
nationalen Literatur uneinheitlich (zusammenfassend Viernickel & Fuchs-
Rechlin, 2015). Für den deutschsprachigen Raum lässt sich festhalten, dass 
die Gruppengröße kein aussagekräftiger Prädiktor für die Interaktionsgestal-
tung frühpädagogischer Fachkräfte bzw. die Prozessqualität zu sein scheint; 
auch in den Analysen dieser Arbeit findet sich kein signifikanter Zusammen-
hang zwischen der Gruppengröße und der Beziehungsqualität [Beitrag 4: Wa-
depohl, 2017]. In Bezug auf den Personalschlüssel zeigen sich in der BIKS-
Studie keine signifikanten Zusammenhänge mit der pädagogischen Qualität, 
wohl aber hinsichtlich der Häufigkeit von Förderaktivitäten (Kuger & Kluczniok, 
2008). Die NUBBEK-Studie identifiziert den Personalschlüssel als relevanten 
Prädiktor für die pädagogische Qualität, die durch den Personalschlüssel er-
klärten Varianzanteile fallen jedoch relativ gering aus (Tietze et al., 2013). Im 
Rahmen der vorliegenden Arbeit kann der Personalschlüssel nicht als mögli-
cher Einflussfaktor auf die Interaktionsgestaltung herangezogen werden, da 
eine inhaltlich saubere Berechnung des Personalschlüssels anhand der im 
PRIMEL-Projekt erhaltenen Angaben nicht möglich ist. Viernickel und Fuchs-
Rechlin (2015) weisen darauf hin, dass sich im Hinblick auf den Personal-
schlüssel zwar Hinweise auf Schwellenwerte finden lassen (für den Kindergar-
ten scheint dieser bei einer Fachkraft-Kind-Relation von 1:8 zu liegen), diese 
                                                
30 Eine heterogene Gruppenzusammensetzung meint hier eine hohe Varianz in der 
Gruppe, z.B. hinsichtlich der Altersstruktur, des Entwicklungsstandes, des sprachlich-
kulturellen Hintergrundes etc. 
31 Kuger & Kluczniok (2008) vermuten beispielsweise, dass in Gruppen, in denen die 
einzelnen Kinder ein sehr unterschiedliches Sprachniveau im Deutschen aufweisen, 
zunächst die Sprachförderung im Vordergrund steht und andere Förderaspekte (z.B. 
kognitive Unterstützung) eher nachrangig behandelt werden.  
32 In der Unterrichtsforschung wird im Zusammenhang mit homogenen bzw. hetero-
genen Lerngruppen die Differenzierung von Aufgaben mit dem Ziel adaptive Lernpro-
zesse zu ermöglichen thematisiert (Roßbach & Wellenreuther, 2002). 
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jedoch aufgrund der geringen Studienanzahl sowie der unterschiedlichen Stu-
dien-Designs33 vorsichtig zu interpretieren sind. Eine Erklärung für die Ergeb-
nisse der deutschen Studien könnte die geringe Variabilität in der absoluten 
Gruppengröße sowie im Personalschlüssel darstellen, die sich aus den in 
Deutschland existierenden Standards ergibt (Viernickel & Fuchs-Rechlin, 
2015). Hier gilt es kritisch zu hinterfragen, inwieweit andere Maße (z.B. die in 
der konkreten Situation bestehende Gruppengröße bzw. Fachkraft-Kind-
Relation) zu andere Ergebnissen führen würden (Wertfein et al., 2015).  

Im Hinblick auf die in dieser Arbeit berichteten Ergebnisse zur geringen Quali-
tät sowie Quantität lernförderlicher Interventionen stellt sich jedoch die Frage 
nach dem Einfluss des Kontextes, in dem die Beobachtungen vorgenommen 
wurden. Die hier vorgestellten Analysen beziehen sich auf Freispielsituatio-
nen, die in der Literatur als geeignete Datengrundlage für die Analyse von 
Fachkraft-Kind-Interaktionen gelten (Suchodoletz et al., 2014; Tietze, 1998). 
Allerdings muss berücksichtigt werden, dass das Freispiel ein vergleichsweise 
wenig strukturiertes Setting darstellt, in dem die Kinder der Theorie nach die 
Spielform, den Spielort, die Spieldauer, das benötigte Material sowie die Mit-
spieler/innen frei wählen (Hauser, 2013; Walter & Fasseing, 2002). Folglich 
zeichnen sich Freispielsituationen im Hinblick auf die Interaktionsgestaltung 
der Fachkräfte durch eine hohe Komplexität aus, da sich die Kinder(gruppen) 
mit unterschiedlichen Spielinhalten beschäftigen, aus denen sich verschiede-
ne – aber zum Teil zeitgleiche – Interaktionsanlässe bzw. -gelegenheiten mit 
den Fachkräften ergeben. Die im Rahmen dieser Arbeit vorgenommenen Ana-
lysen zur Gleichzeitigkeit von Interventionen aus verschiedenen Interaktions-
bereichen verdeutlichen dies und zeigen, dass die Fachkräfte in knapp 30% 
der beobachteten Intervalle Interventionen aus mindestens zwei der drei In-
teraktionsbereiche ausführen. Zudem scheinen im Freispiel Interaktionen, die 
ausschließlich dem Bereich der Organisation des Kita-Alltags und Klassenfüh-
rung zuzuordnen sind, zu dominieren; diese machen mit ca. 45% den größten 
Anteil der beobachteten Intervalle aus; eine reine Lernunterstützung findet 
sich in lediglich 8.5% der Intervalle [Beitrag 2: Tournier et al., 2014]. Hinzu 
kommt die Beobachtung, dass die Freispiel-Zeit in der Praxis sehr unter-
schiedlich ausgestaltet wird. In den am PRIMEL-Projekt beteiligten Kita-
Gruppen findet beispielsweise parallel zur videografierten Freispiel-Zeit viel-
fach ein offenes Frühstück im Gruppenraum statt, was dazu führt, dass die 
Aufmerksamkeit der Fachkraft nicht primär auf der Freispielbegleitung liegt, 
und eine mögliche Erklärung für die geringen Werte in der Lernunterstützung 
darstellt. 

Umgekehrt wird davon ausgegangen, dass sich ein stärker strukturiertes Set-
ting positiv auf die Lernunterstützung der Fachkräfte auswirkt (Wertfein et al., 
2015). In dieser Arbeit wurden deshalb neben dem Kontext des Freispiels 
auch vier, jeweils von den Fachkräften vorbereitete Bildungsangebote hin-
sichtlich des Auftretens lernförderlicher Interventionen analysiert. Die Ergeb-

                                                
33 Die internationalen Studien unterscheiden sich beispielsweise darin, ob die absolute 
oder die in der konkreten Situation beobachtete Gruppengröße bzw. Fachkraft-Kind-
Relation untersucht wurde.  
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nisse deuten auf deskriptiver Ebene auf einen positiven Trend zugunsten der 
Bildungsangebote hin, dieser ist jedoch so gering, dass sich keine signifikan-
ten Unterschiede in der Lernunterstützung zwischen den einzelnen Bildungs-
angeboten abbilden lassen. Anders gestaltet sich das Bild, wenn man statt 
dem Gesamtwert der lernunterstützenden Interventionen nur die kognitiv akti-
vierenden Interventionen fokussiert. Hier ergibt sich ein signifikanter Unter-
schied zwischen dem Freispiel und drei der vier Bildungsangebote (Kunst, 
Mathematik und Naturwissenschaften). Im Vergleich der vier Bildungsangebo-
te unterscheidet sich zudem das naturwissenschaftliche Angebot von allen 
anderen hochsignifikant. Die anderen drei Bildungsangebote (Bewegung, 
Kunst, Mathematik) unterscheiden sich dagegen nicht signifikant voneinander. 
Besonders sticht also das naturwissenschaftliche Angebot hervor, dass mit 
durchschnittlich 27.11 (SD = 21.60) kognitiv anregenden Kodierungen in 30 
Minuten Videodauer mindestens sechsmal so viele Kodierungen aufweist wie 
die anderen Bildungsangebote [Beitrag 5: Mackowiak et al., 2015].  

Somit lässt sich schlussfolgern, dass die Lernunterstützung frühpädagogi-
scher Fachkräfte – insbesondere im Hinblick auf eine kognitiv anregende In-
teraktionsgestaltung – in Abhängigkeit vom Setting betrachtet werden muss. 
Dabei scheinen sich strukturiertere Settings positiv auf die Lernunterstützung 
auszuwirken; insbesondere die im Kontext der Naturwissenschaften häufig 
eingesetzte Methode des Experimentierens scheint hinsichtlich einer kognitiv 
aktivierenden Interaktionsgestaltung vielversprechend (Hopf, 2012; Mackowi-
ak et al., 2015; Steffensky, Lankes, Carstensen & Nölke, 2012).  
 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich die (qualitativen und quan-
titativen) Unterschiede in den einzelnen Bereichen der Interaktionsgestaltung 
insbesondere im Hinblick auf das Entwicklungspotenzial in der Lernunterstüt-
zung nicht durch eine einfache Erklärung begründen lassen. Vielmehr ist von 
einem komplexen Zusammenspiel unterschiedlicher und miteinander in Be-
ziehung stehender Einflussfaktoren auf Seiten der Fachkräfte auszugehen, die 
mit Faktoren der Kindergruppe sowie den Rahmen- bzw. Kontextbedingun-
gen, in denen die Fachkraft-Kind-Interaktionen stattfinden, interagieren. Be-
trachtet man dies im Kontext der Diskussion um die Auswirkungen pädagogi-
scher Qualität auf die kindliche Entwicklung, erscheint die Annahme einer indi-
rekten Wirkung der Struktur- und Orientierungsqualität über die Prozess- bzw. 
Interaktionsqualität auf die kindliche Entwicklung stimmig (zusammenfassend 
Kuger & Kluczniok, 2008; Smidt, 2012). Es wird allerdings deutlich, dass eine 
reine Fokussierung auf Merkmale der Struktur- und Orientierungsqualität als 
mögliche Wirkfaktoren auf die Prozess- bzw. Interaktionsqualität zu kurz greift, 
da wesentliche Facetten (z.B. Kompetenzfacetten der Fachkräfte wie Wissen, 
Motivation und z.T. Haltung, Merkmale der Kindergruppe, Lernsetting) nicht 
berücksichtig werden. Um diese Zusammenhänge und Abhängigkeiten sys-
tematisch analysieren und so zu aussagekräftigen Ergebnissen kommen zu 
können, ist weitere Forschung – insbesondere im Rahmen groß angelegter 
Studien, die anhand repräsentativer Stichproben eine Reihe verschiedener 

238



 

239 

Variablen und deren Zusammenhänge überprüfen und so die Abhängigkeiten 
modellieren können – notwendig. 

 Methodische Diskussion der eingesetzten Verfahren zur Er-
fassung der Interaktionsgestaltung 

In den empirischen bzw. forschungsmethodischen Beiträgen werden unter-
schiedliche quantitative Verfahren zur Erfassung der Interaktionsgestaltung 
frühpädagogischer Fachkräfte in Kindertageseinrichtungen eingesetzt. Dabei 
wird zum einen auf etablierte und in der Forschung vielfach verwendete Be-
obachtungsinstrumente (CIS: Arnett, 1989a; CLASS Pre-K: Pianta et al., 
2008) zurückgegriffen, zum anderen auch neue Verfahren entwickelt und er-
probt (Beobachtungssystem zur Analyse der Beziehungs- bzw. Bindungsge-
staltung: Wadepohl & Mackowiak, 2013; PRIMEL-Beobachtungssystem: Wa-
depohl et al., 2014; WSI: Wadepohl, 2017), die in den Beiträgen dieser Arbeit 
vorgestellt und diskutiert werden. Die Verfahren unterscheiden sich dabei 
grundsätzlich in ihrer Herangehensweise: zum einen wird die Interaktionsqua-
lität über ein makroanalytisches Rating eingeschätzt, zum anderen wird eine 
mikroanalytische Kodierung spezifischer Interventionen der Fachkräfte in den 
Interaktionen mit den Kindern vorgenommen.  

Ziel dieser übergreifenden methodischen Diskussion der eingesetzten Verfah-
ren zur Analyse der Interaktionsgestaltung bzw. -qualität frühpädagogischer 
Fachkräfte ist es herauszuarbeiten, welche Erkenntnisse hinsichtlich der 
quantitativen Erfassung der Interaktionsgestaltung bzw. -qualität aus dieser 
Arbeit gewonnen werden können. Dabei steht nicht die Diskussion der Vor- 
und Nachteile der einzelnen Instrumente im Vordergrund34, sondern die Frage, 
inwiefern sich die beiden Verfahrensgruppen (mikro- vs. makroanalytischer 
Zugang) zur quantitativen Erfassung der Interaktionsgestaltung bzw. -qualität 
bzw. einzelner Bereiche eignen. 

Zusammenfassend lässt sich für den makroanalytischen Zugang festhalten, 
dass diese Verfahren eine Einschätzung der Interaktionsgestaltung hinsicht-
lich ihrer Qualität ermöglichen, wobei die Bewertung der Qualität zumeist an-
hand unterschiedlicher Kriterien (z.B. Häufigkeit, Dauer und Intensität be-
stimmter Interaktionsformen, Adaptivität bzw. Angemessenheit der Interven-
tionen, prozessuale Merkmale wie Abfolgen bestimmter Interventionen bzw. 
„Interaktionsmuster“) erfolgt. Damit bieten makroanalytische Verfahren die 
Möglichkeit, Facetten der Interaktionsgestaltung zu erfassen, die nicht direkt 
beobachtbar sind, sondern erschlossen werden müssen35 (Gabriel, 2014; 
Praetorius, 2014) und damit per sé ein höheres Inferenzniveau des Messin-
struments verlangen. Hoch inferente Verfahren bestehen in der Regel aus ei-

                                                
34 Siehe dafür die methodischen Diskussionen in den einzelnen Beiträgen dieser ku-
mulativen Dissertation. 
35 An dieser Stelle soll kurz auf die Möglichkeit des Einsatzes qualitativer Verfahren 
verwiesen werden, die im Hinblick auf die Analyse des interpretativen Gehalts einer 
Situation einen wesentlichen Beitrag leisten können, im Rahmen dieser Arbeit jedoch 
nicht thematisiert werden.  
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nem Gesamturteil, das verschiedene verhaltensnah definierte Indikatoren so-
wie die o.g. Kriterien berücksichtigt und diese durch Vergabe eines Rating-
werts bündelt (Gabriel, 2014). Allerdings ist es mit diesen Verfahren nicht 
möglich, detaillierte Aussagen über die konkrete Interaktionsgestaltung zu tref-
fen (Kucharz & Mackowiak, 2014), weshalb die gängigen Qualitätsmaße nicht 
ausreichend zu einer umfassenden Erfassung der Interaktionsqualität geeig-
net sind (Keys et al., 2013). Dazu kommt, dass makroanalytische Verfahren 
zur Einschätzung der (Interaktions-)Qualität durch externe Beobachter/innen 
fehleranfällig sind. Beispielsweise konnte Praetorius (2014) in ihrer Dissertati-
on ermitteln, dass ca. 20% der Varianz der Ratings der Unterrichtsqualität auf 
Rater-Effekte zurückzuführen sind. Floman, Hagelskamp, Brackett und Rivers 
(2016) zeigen in ihrer Studie, dass die aktuelle (positive) Stimmung der Be-
obachter/innen einen Einfluss auf die Ratings der Interaktionsqualität mit dem 
CLASS-Instrument hat („emotional bias“), der trotz entsprechender Beobacht-
ertrainings, Zertifizierungen und regelmäßiger Kalibrierungssitzungen beste-
hen bleibt. 

An diesen Kritikpunkten setzen die mikroanalytischen Verfahren an; die Inter-
aktionsgestaltung wird hier über die Auftretenshäufigkeit und/ oder Dauer spe-
zifischer Ereignisse oder Merkmale (z.B. Interventionen der Fachkräfte) opera-
tionalisiert und dabei in der Regel mit weniger Fehlervarianz erfasst (Praetori-
us, 2014). Dabei wird mit Hilfe des Verfahrens zunächst die Interaktionsgestal-
tung dezidiert beschrieben, in einem zweiten Schritt kann jedoch – beispiels-
weise über die Häufung einzelner Items oder das Verhältnis bestimmter Items 
zueinander – auch indirekt auf die Qualität der Interaktionsgestaltung ge-
schlossen werden (Praetorius, 2014). In der Unterrichtsforschung wird aller-
dings konstatiert, dass mikroanalytisch erfassbare Merkmale in der Regel in 
einem geringeren Zusammenhang mit Effektivitäts- bzw. Qualitätskriterien von 
Unterricht stehen als hoch inferente Einschätzungen (Hattie, 2009; Klieme, 
2006). Aus methodischer Perspektive muss zudem festgehalten werden, dass 
es im Rahmen dieser Arbeit bisher nicht gelungen ist, eine ausreichende Be-
urteilerübereinstimmung für die beiden eingesetzten mikroanalytischen Ver-
fahren zu erzielen [Beitrag 1: Wadepohl et al., 2014; Beitrag 3: Wadepohl & 
Mackowiak, 2013]36. Dies lässt sich insbesondere dadurch begründen, dass 
die mikroanalytische Herangehensweise eine trennscharfe Abgrenzung zwi-
schen den einzelnen zu kodierenden Items voraussetzt, was einer langen Ab-
stimmung zwischen den Kodierer/innen sowie klarer Kodierregelungen bedarf 
(Kucharz & Mackowiak, 2014). Außerdem gestaltet sich die Beurteilung der 
Objektivität der Kodierer/innen insbesondere bei seltenen Ereignissen [vgl. die 
extrem selten auftretenden Interventionen aus dem Bereich der kognitiven Ak-
tivierung im PRIMEL-Beobachtungssystem; Beitrag 2: Tournier et al., 2014; 
siehe auch Beitrag 5: Mackowiak et al., 2015; Beitrag 6: Wadepohl & Macko-
wiak, 2016a; Beitrag 7: Wadepohl & Mackowiak, 2016b] sehr schwierig. Je 
nach Berechnung der Übereinstimmung wird der Großteil der Sequenzen, in 

                                                
36 Das Erlangen einer zufriedenstellenden Interrater-Reliabilität stellte bei den im 
Rahmen dieser kumulativen Dissertation eingesetzten makroanalytischen Ratingver-
fahren keine Schwierigkeit dar (vgl. Angaben zur Beurteilerübereinstimmung in den 
empirischen Beiträgen).  
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denen die Beurteiler/innen darin übereinstimmen, dass ein Ereignis nicht auf-
tritt, entweder vernachlässigt oder miteinbezogen, was im ersten Fall in einer 
deutlichen Unterschätzung der Objektivität resultiert, im zweiten Fall jedoch 
die tatsächlichen Nicht-Übereinstimmungen hinsichtlich des Auftretens des 
seltenen Ereignisses überlagert [Beitrag 3: Wadepohl & Mackowiak, 2013; 
siehe auch Wirtz & Caspar, 2002].  

Vor diesem Hintergrund erscheint eine Kombination makro- und mikroanalyti-
scher Verfahren zur differenzierten Beschreibung und Qualitätseinschätzung 
der Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte vielversprechend. 
Die (methodischen) Erkenntnisse dieser kumulativen Dissertation geben aller-
dings Hinweise darauf, dass die Kombination der beiden Zugänge für die ein-
zelnen Interaktionsbereiche (Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstüt-
zung, Lernunterstützung, Organisation des Kita-Alltags und Klassenführung) 
in unterschiedlichem Maße lohnenswert ist. 

Im Hinblick auf den Bereich der Beziehungsgestaltung und emotionalen Un-
terstützung erscheint dabei eine (rein) makroanalytische Erfassung dieses In-
teraktionsbereiches gewinnbringend. Dies ist vor allem damit zu begründen, 
dass der Großteil der relevanten Aspekte (z.B. Herstellen eines emotionalen 
Klimas, wertschätzende Haltung, Feinfühligkeit) nicht direkt beobachtbar ist, 
sondern ein Inferenzniveau aufweist, das eine makroanalytische Einschätzung 
nahe legt (Praetorius, 2014). Dementsprechend ist es äußerst schwierig, 
Items zu definieren, mit denen die Beziehungsgestaltung und emotionale Un-
terstützung angemessen über die Häufigkeit oder Dauer dieser Items erfasst 
werden kann; im PRIMEL-Beobachtungssystem ist dies – insbesondere im 
Hinblick auf die Aussagekraft der Körperkontakt-Kategorien – (bisher) nicht 
hinreichend gelungen [Beitrag 2: Tournier et al., 2014; vgl. auch Kucharz & 
Mackowiak, 2014]. 

Besonders vielversprechend erscheint eine Kombination makro- und mikro-
analytischer Zugänge im Bereich der Lernunterstützung [vgl. auch Beitrag 6: 
Wadepohl & Mackowiak, 2016a]. Die Analysen dieser Arbeit weisen darauf 
hin, dass eine hohe Qualität der Lernunterstützung nicht ohne eine ausrei-
chende Quantität entsprechender lernförderlicher Interventionen erreicht wer-
den kann, insbesondere im Hinblick auf die kognitive Aktivierung ergibt sich 
ein hoher Zusammenhang zwischen den beiden Zugängen (r = 0.725, p ≤ 
0.01). So kann die in den makroanalytischen Ratings explizit thematisierte 
Notwendigkeit einer Qualitätsverbesserung der sprachlich-kognitiven Unter-
stützung mit Hilfe der mikroanalytischen Kodierung differenzierter analysiert 
werden, indem konkrete Aussagen darüber getroffen werden können, welche 
lernförderlichen Interventionen die Fachkraft in der konkreten Interaktionssitu-
ation zeigt bzw. vermissen lässt. Besonders gewinnbringend – auch unter der 
Berücksichtigung des enormen zeitlichen Aufwands für die Mikroanalyse – 
erscheint dabei die Identifikation von Schlüsselszenen (z.B. Scaffolding-
Phasen oder Situationen mit einem hohen Anteil kognitiv aktivierender Interak-
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tionen) während des makroanalytischen Ratings, die dann vertiefend mikro-
analytisch kodiert werden.37 

 Limitationen des Studien-Designs 

Im Folgenden soll auf einige grundsätzliche Limitationen des Studien-Designs 
des PRIMEL-Projekts hingewiesen werden, die bei der Interpretation der vor-
liegenden Ergebnisse dieser Arbeit berücksichtigt werden müssen. 

Im Hinblick auf die im PRIMEL-Projekt erhobene Stichprobe muss festgehal-
ten werden, dass es sich um eine selektive und anfallende Stichprobe handelt. 
Um den geplanten Stichprobenumfang von 90 frühpädagogischen Fachkräften 
einhalten zu können, war es nicht möglich, alle im Vorfeld festgelegten Aus-
wahlkriterien für eine Studienteilnahme anzulegen, weshalb sich die Stichpro-
be insgesamt sehr heterogen gestaltet. Beispielsweise sind einige Fachkräfte 
nicht – wie ursprünglich aufgrund der besseren Vergleichbarkeit mit dem Al-
tersbereich der Kinder von vier bis sechs Jahren in den Schweizer Kindergär-
ten geplant – in Regelgruppen mit Kindern von drei bis sechs Jahren tätig, 
sondern es wurden auch Fachkräfte in die Studie eingeschlossen, die in Krip-
pen oder in Gruppen mit einer erweiterten Altersmischung mit Kindern auch 
unter drei Jahren tätig waren. Zudem war es nicht möglich, genügend akade-
misch ausgebildete und im Feld tätige Kindheitspädagog/innen für die Stu-
dienteilnahme zu gewinnen. Dies ist sicherlich (auch) der Tatsache geschul-
det, dass die entsprechenden Studiengänge zu Projektbeginn noch sehr jung 
waren und nur vergleichsweise wenige Absolvent/innen tatsächlich in der pä-
dagogischen Praxis tätig sind (die aktuellen Auswertungen des Fachkräfteba-
rometers Frühe Bildung ergeben für das Jahr 2015 eine Anzahl von insgesamt 
3900 in Deutschland pädagogisch tätigen Kindheitspädagog/innen38; Weiter-
bildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte, 2016). Aus diesem Grund 
wurde die akademische Teilstichprobe in Deutschland mit Fachkräften mit ei-
nem akademischen, pädagogisch orientierten, aber nicht genuin frühpädago-
gischen Abschluss erweitert, was insbesondere im Hinblick auf die Annahmen 
über die in der Ausbildung erlernten (bereichsspezifischen) Kompetenzen be-
rücksichtigt werden muss [eine ausführliche Beschreibung der Stichprobe fin-
det sich in Beitrag 1: Wadepohl et al., 2014]. 

                                                
37 Der Bereich der Organisation des Kita-Alltags und Klassenführung wird im Rahmen 
dieser Arbeit nur mikroanalytisch untersucht, es liegen jedoch bereits (nicht publizier-
te) CLASS-Ratings zu diesem Bereich vor. Aufgrund des hohes Anteils an Indikato-
ren, die sich auf Sichtstrukturebene erfassen lassen (z.B. Beschäftigung der Kinder, 
Beteiligung der Fachkraft), ist – je nach Fragestellung – sowohl eine mikro- als auch 
eine makroanalytische Erfassung dieses Interaktionsbereichs denkbar. In diesem Zu-
sammenhang ist es interessant, inwiefern sich die in dieser Arbeit thematisierte hohe 
Anzahl an Kodierungen im Freispiel, die diesem Bereich zuzuordnen sind (65.6% aller 
Kodierungen), in den Qualitätsratings niederschlägt. 
 
38 Der Anteil akademisch ausgebildeter Fachkräfte am pädagogischen und leitenden 
Personal lag 2015 bei 5.4%; davon sind lediglich 13.2% Kindheitspädagog/innen 
(Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte, 2016). 
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Auch in Bezug auf die erhobene Datengrundlage (Videoaufnahmen) sind eini-
ge zentrale Limitationen zu benennen, die im Zusammenhang mit den berich-
teten Ergebnissen relevant sein könnten. Hier muss allerdings angemerkt 
werden, dass ein Großteil der folgenden Limitationen der Tatsache geschuldet 
ist, dass das Ziel des PRIMEL-Projekts war, den „Ist-Stand“ im Feld abzubil-
den. Daher wurde bewusst möglichst wenig in die in den Einrichtungen beste-
henden Strukturen und Routinen eingegriffen, weshalb – wie in Feldstudien 
häufig der Fall – ein geringer Standardisierungsgrad der Videodaten resultiert.  

An dieser Stelle muss offen bleiben, inwiefern die Anwesenheit der beiden 
beweglichen Kameras einen Einfluss auf die Interaktionsgestaltung der Fach-
kräfte in den gefilmten Sequenzen haben könnte. Um diesen möglichst gering 
zu halten bzw. den Fachkräften und Kindern die Möglichkeit zu geben, sich an 
die Kameras zu gewöhnen, wurde am ersten Tag eine dreistündige Aufnahme 
des pädagogischen Alltags angefertigt. An den darauffolgenden vier Tagen 
wurde jeweils das Freispiel (ca. eine Stunde pro Tag) sowie ein Bildungsan-
gebot aufgenommen. Das den empirischen Beiträgen dieser Arbeit zugrunde 
liegende Freispielmaterial bezieht sich – soweit aus technischen Gründen 
möglich – auf die jeweils zweite gefilmte Freispiel-Sequenz, d.h. in der Regel 
auf den dritten Tag, an dem in der Gruppe gefilmt wurde. Demnach sollte sich 
bei den Fachkräften und Kindern bereits ein gewisser Gewöhnungseffekt ein-
gestellt haben.  

Neben der Frage, inwiefern die Interaktionsgestaltung der Fachkräfte durch 
die Anwesenheit der Kameras künstlich verändert wird, muss auch die Dauer 
des herangezogenen Videomaterials kritisch reflektiert werden. Die Ergebnis-
se der vorliegenden Arbeit basieren auf der Auswertung eines (am Stück auf-
genommenen) Freispiel-Videos mit einer durchschnittlichen Länge von 46 Mi-
nuten (M = 45.94, SD = 11.64), wobei die Standardabweichung darauf hin-
weist, dass einige Videos deutlich kürzer sind (das Minimum der kodierbaren 
Videodauer beträgt 15.17 Minuten39). Die Auswahl einer (Schul-)Stunde zur 
Bestimmung der Unterrichtsqualität ist in der Unterrichtsforschung durchaus 
üblich und basiert zum einen auf der Annahme, dass Unterrichtsmerkmale 
zeitlich relativ stabil bzw. typische Verhaltensweisen der Lehrkräfte nicht kurz-
fristig veränderbar sind und sich dementsprechend in jeder Unterrichtsstunde 
zeigen sollten (Praetorius, 2014). Allerdings weisen empirische Ergebnisse 
z.T. darauf hin, dass die Stabilität der Qualitätsmerkmale im Unterricht we-
sentlich von der beobachteten Dimension abhängt; während die Ratings für 
die Qualität der Klassenführung und Schülerorientierung (ähnlich der Dimen-
sion Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstützung) über mehrere 
Schulstunden hinweg eher stabil bleiben, unterscheiden sich die Ratings auf 
der Dimension Kognitive Aktivierung (ähnlich der Dimension Lernunterstüt-
zung) deutlich zwischen den Unterrichtsstunden (Praetorius, 2014). In der vor-
liegenden Arbeit kann dies für den Bereich der FBBE so nicht bestätigt wer-

                                                
39 Die kodierbare Videodauer errechnet sich aus der Dauer des Freispiel-Videos ab-
züglich derjenigen Situationen, in denen alle Kinder verpflichtend einer bestimmten 
Tätigkeit nachgehen mussten (z.B. Sitzkreis, gemeinsames Frühstück) sowie techni-
schen Fehlern (z.B. Ton- oder Bildausfall). 
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den. Die (bisher nicht vollständig publizierten) CLASS-Auswertungen, für die 
dem Manual entsprechend eine Datengrundlage von vier 20 minütigen Zyklen 
(insgesamt 80 Minuten) herangezogen wurde, weisen nicht auf einen Unter-
schied zwischen den kodierten Zyklen der zweiten Freispiel-Sequenz sowie 
den weiteren Zyklen aus Freispiel-Aufnahmen der anderen Tage hin. Dies ist 
jedoch möglicherweise der geringen Varianz in den Daten – insbesondere im 
Hinblick auf den Bereich der Lernunterstützung – geschuldet. Zum anderen 
werden für die Auswahl der Datengrundlage häufig auch pragmatische Grün-
de herangezogen; die im PRIMEL-Projekt eingesetzte mikroanalytische Ko-
dierweise ist extrem aufwändig, sodass im Hinblick auf die zeitlichen Kapazitä-
ten innerhalb der Projektlaufzeit nur ein Teil des Videomaterials ausgewertet 
werden konnte [Beitrag 1: Wadepohl et al., 2014]. Perspektivisch sollen je-
doch alle vier Freispielaufnahmen mit dem CLASS-Instrument ausgewertet 
werden, sodass dann pro Fachkraft Einschätzungen der Interaktionsqualität 
an vier Tagen (insgesamt ca. vier Stunden Videomaterial) möglich sind.  

Nicht zuletzt soll darauf hingewiesen werden, dass die dieser Arbeit zugrunde 
liegenden Freispiel-Situationen von den Fachkräften in der Praxis sehr unter-
schiedlich ausgestaltet wurden und sich die Videoaufnahmen diesbezüglich 
deutlich voneinander unterscheiden. Erstens sind in der ausgewerteten Stich-
probe sowohl Einrichtungen mit einem offenen als auch mit einem geschlos-
senen Gruppenkonzept enthalten. Folglich unterscheiden sich die Freispiel-
Videos hinsichtlich der möglichen Spielräume für die Kinder (gesamte Einrich-
tung vs. Gruppenraum) und damit auch im Hinblick auf die Frage, für welche 
Kinder die gefilmten Fachkräfte im Freispiel verantwortlich waren (Zuständig-
keit für die „eigenen“ Gruppen-Kinder in der ganzen Einrichtung vs. feste Zu-
ständigkeit für alle Kinder in einem bestimmten Bereich vs. feste Zuständigkeit 
für die eigene Gruppe im Gruppenraum). Hinzu kommt, dass in den Schweizer 
Kindergärten neben der gefilmten Fachkraft keine weitere Ansprechperson für 
die Kinder im Raum ist, während in den deutschen Einrichtungen in der Regel 
mindestens zwei Fachkräfte pro Gruppe, bei den offenen Einrichtungen deut-
lich mehr Fachkräfte für die Kinder verfügbar sind. Zweitens findet die Frei-
spiel-Zeit in einigen Einrichtungen ausschließlich im Freien statt (Freigelände 
der Kindertageseinrichtung oder im Wald), was sich insbesondere in einer 
größeren (räumlichen) Distanz der Fachkräfte zu den Kindern äußert, die im 
Hinblick auf die Interaktionsgestaltung berücksichtigt werden müsste. Drittens 
unterscheiden sich auch die Abläufe des Freispiels in den einzelnen Einrich-
tungen voneinander. Während das Freispiel in den Schweizer Einrichtungen 
häufig eine klare Struktur aufweist und den Kindern geringere Freiheitsgrade 
(z.B. bei der Auswahl des Spielinhalts) zugestanden werden (Lieger, 2014), 
gestalten die Fachkräfte der deutschen Einrichtungen das Freispiel sehr un-
terschiedlich. Auffällig ist hierbei, dass in vielen Einrichtungen kein reines 
Freispiel stattfindet, sondern die Freispielzeit parallel beispielsweise als Früh-
stückspause oder zum Fertigstellen bestimmter Aufgaben oder Produkte (z.B. 
aus vorangegangenen Bildungsangeboten) genutzt werden kann. Um eine 
etwas bessere Vergleichbarkeit der Freispiel-Videos zu erreichen, wurden im 
Vorfeld der Analysen diejenigen Situationen ausgeschlossen, in denen alle 
Kinder verpflichtend einer bestimmten Tätigkeit (z.B. gemeinsames Frühstück, 
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Sitzkreis) nachgehen, da dies nicht als typische Freispiel-Situation gilt (Hau-
ser, 2013; Walter & Fasseing, 2002). Dennoch bleibt die Gestaltung der auf-
genommenen Freispiel-Situationen (auch vor dem Hintergrund des erfassten 
Ausschnitts des Freispiels, z.B. mit oder ohne abschließende Aufräumphase) 
heterogen. Inwiefern sich dies auf die Gestaltung bzw. Qualität der einzelnen 
Interaktionsbereiche auswirkt, kann im Rahmen dieser Arbeit nicht berücksich-
tigt werden. Es liegen jedoch bereits Ergebnisse der Sichtstrukturanalysen 
des Freispiels vor, die dieses zunächst hinsichtlich der Tätigkeiten der Fach-
kräfte (z.B. Spielbegleitung, Organisatorisches, Hygiene/ Pflege) sowie den 
Lernarrangements bzw. Spielformen (z.B. Konstruktionsspiel, Rollenspiel, Re-
gelspiel), an denen die Fachkraft teilnimmt, charakterisiert (Wadepohl, 2014). 
Zukünftig sollen die Ergebnisse dieser Sichtstrukturanalyse mit den Kodierun-
gen aus dem PRIMEL-Beobachtungssystem verknüpft und so herausgearbei-
tet werden, ob sich hinsichtlich der Interaktionsgestaltung der Fachkräfte – 
insbesondere in Bezug auf die Lernunterstützung - (systematische) Unter-
schiede zwischen den Lernsettings bzw. Spielformen zeigen. 
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7 Ausblick 

In diesem letzten Abschnitt der Diskussion werden abschließend Forschungs-
perspektiven skizziert, die sich aus den Ergebnissen dieser kumulativen Dis-
sertation ergeben und in zukünftigen Forschungsprojekten aufgegriffen wer-
den sollen. Dabei sollen sowohl theoretische bzw. forschungsmethodische 
Perspektiven als auch Ideen für weitere empirische Forschungsprojekte ange-
rissen werden.  

Im Hinblick auf die theoretische Konzeptualisierung der Interaktionsgestaltung 
kann festgehalten werden, dass bisher keine einheitliche Definition des Be-
griffs bzw. kein umfassendes theoretisches Modell vorliegt. Das US-
amerikanische „Teaching through Interactions“-Modell (Hamre et al., 2013), 
das in dieser Arbeit als Rahmen herangezogen wurde, resultiert aus faktoren-
analytischen Untersuchungen, die mit Hilfe der CLASS-Instrumente durchge-
führt wurden. Daher stellt es keine im eigentlichen Sinne theoretische Konzep-
tualisierung des Interaktionsbegriffs dar, sondern ist sehr eng an eine mögli-
che Operationalisierung der Interaktionsgestaltung (die der CLASS-
Instrumente) gebunden. Zudem kann das Modell – wie im theoretischen Hin-
tergrund beschrieben – nicht uneingeschränkt für den deutschsprachigen Kon-
text übernommen werden. Weitere grundlagentheoretische Arbeiten müssten 
sich hier mit einer umfassenderen Konzeptualisierung der Interaktionsgestal-
tung befassen als dies im Rahmen dieser kumulativen Dissertation möglich 
war. Dabei sollte sowohl eine umfassende Beschreibung bzw. Modellierung 
des Begriffs der Interaktionsgestaltung in den Blick genommen werden als 
auch eine Schärfung bzw. Abgrenzung vorhandener Begriffe erfolgen, um so 
zu einer Integration verschiedener (internationaler) Forschungstraditionen 
bzw. -linien beizutragen  

Aus forschungsmethodischer Perspektive muss abgeschätzt werden, inwie-
fern sich eine Weiterentwicklung der neu entwickelten Beobachtungsverfahren 
(Beobachtungssystem zur Analyse der Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung: 
Wadepohl & Mackowiak, 2013; PRIMEL-Beobachtungssystem: Wadepohl et 
al., 2014; WSI: Wadepohl, 2017) lohnt, die im Rahmen dieser kumulativen 
Dissertation bisher nicht ausreichend validiert werden konnten (vgl. dazu die 
methodische Gesamtdiskussion sowie die methodischen Diskussionen der 
entsprechenden Beiträge). An dieser Stelle soll insbesondere auf das Poten-
zial der mikroanalytischen Erfassung der Lernunterstützung mit dem PRIMEL-
Beobachtungssystem hingewiesen werden. Hier müssten entsprechende 
Ausdifferenzierungen bzw. Schärfungen der Items mit dem Ziel einer Erhö-
hung der Interrater-Reliabilität vorgenommen werden. Zudem ist es mit der in 
dieser Arbeit verwendeten Auswertungsmethode nicht möglich, prozessuale 
Abläufe (wie beispielsweise Scaffolding-Sequenzen oder Situationen, in de-
nen gemeinsam geteilte Denkprozesse stattfinden) zu markieren, dies wird 
allerdings in Sekundäranalysen sowie vertiefenden (z.T. qualitativen) Untersu-
chungen bereits weiterverfolgt (z.B. Bosshart, in Vorbereitung; Tournier, 
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2015). Perspektivisch wäre es wünschenswert, die Ergebnisse der verschie-
denen Arbeiten aus dem PRIMEL-Projekt miteinander zu verknüpfen und so 
zum einen die Instrumente weiterzuentwickeln, zum anderen aber auch zu 
einem differenzierteren inhaltlichen Erkenntnisgewinn beitragen zu können.40 

Aus den Ergebnissen dieser Arbeit lassen sich auch Ansatzpunkte für die 
Entwicklung anschlussfähiger Forschungsideen bzw. -projekte ableiten.  

Der Fokus dieser kumulativen Dissertation lag dabei auf der Analyse der In-
teraktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte, d.h. diese wurde insbe-
sondere aus Perspektive der Fachkraft und hinsichtlich der Gestaltungsmög-
lichkeiten der Fachkraft in den Interaktionen mit den Kindern untersucht. Die 
kindliche Perspektive wurde dabei weitestgehend vernachlässigt. Hier sollten 
weitere Studien ansetzen; dabei ist eine unterschiedliche Schwerpunktsetzung 
im Hinblick auf den Einbezug von kindbezogenen Daten sinnvoll. Zum einen 
sind im deutschsprachigen Raum (weitere) Untersuchungen zur Analyse des 
Einflusses der Interaktionsgestaltung frühpädagogischer Fachkräfte auf die 
kindliche sozial-emotionale sowie sprachlich-kognitive Kompetenzentwicklung 
notwendig, da bisher hauptsächlich Untersuchungen mit globaleren Maßen 
der Prozessqualität vorliegen oder internationale Studienergebnisse herange-
zogen werden (zusammenfassend Anders, 2013; Burger, 2010). Insbesonde-
re Studien, die die Rolle der Lernunterstützung für die kognitive Entwicklung 
der Kinder in der FBBE in den Blick nehmen, sind (bisher) unterrepräsentiert. 
Zudem wären differenzielle Analysen, z.B. hinsichtlich der Kompetenzentwick-
lung von Kindern aus sozial benachteiligten Verhältnissen oder mit besonde-
ren Bedürfnissen, hilfreich, um Aussagen über die Wirksamkeit einer hochwer-
tigen Interaktionsgestaltung für verschiedene Kinder(gruppen) treffen zu kön-
nen. Anders (2013) identifiziert hier für den deutschsprachigen Raum einen 
großen Forschungsbedarf und deutet an, dass sich die vielversprechenden 
Ergebnisse der US-amerikanischen Modellprojekte für sozial benachteiligte 
Kinder (z.B. Chicago Child-Parent Center Program, Head Start Program, Per-
ry Preschool Program: zusammenfassend Nores & Barnett, 2013) aufgrund 
der kaum vergleichbaren Sozialsysteme nur eingeschränkt auf den deutsch-
sprachigen Kontext übertragen lassen.  

Zum anderen wurde die Interaktionsgestaltung der Fachkräfte in dieser Arbeit 
im Hinblick auf die Gesamtgruppe untersucht, d.h. es wurde (implizit) ange-
nommen, dass jedes Kind über eine gewisse Zeit hinweg in ähnlicher Weise 
und in ähnlichem Ausmaß an Interaktionen mit den Fachkräften beteiligt ist. 
Es ist jedoch anzunehmen, dass einzelne Kinder unterschiedlich stark in das 
Interaktionsgeschehen mit den Fachkräften eingebunden sind, beispielsweise 
scheinen Temperamentsmerkmale, Bindungsrepräsentationen oder das Alter 
bzw. Kompetenzniveau des Kindes eine Rolle zu spielen (Coplan & Prakash, 
2003; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2006, 2009). An dieser Stelle könnten ver-

                                                
40 Im Hinblick auf den Einsatz der CLASS-Instrumente im deutschsprachigen Raum 
erscheinen eine Übersetzung des Manuals sowie die Etablierung eines – für den 
deutschsprachigen Kontext angepassten – Beobachtertrainings und die Bereitstellung 
einer Videodatenbank mit Beispielen aus der deutschsprachigen FBBE sinnvoll; diese 
forschungsmethodische Perspektive wird bereits von anderen Arbeitsgruppen verfolgt. 
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tiefende Analysen zur Interaktionsgestaltung der Fachkräfte mit (systematisch 
oder zufällig ausgewählten) Zielkindern wesentlich zu einem Erkenntnisge-
winn beitragen (Smidt, 2012). Ausgehend von diesen Überlegungen stellt sich 
zudem die Frage, wie sich die einzelnen Kinder in den Interaktionen mit den 
Fachkräften (und ihren Peers) verhalten bzw. welche Interaktionskompeten-
zen die Kinder bereits erworben haben und wie sich dies wiederum auf die 
Interaktionsgestaltung der Fachkräfte auswirkt. In der Regel werden die Inter-
aktionskompetenzen der Kinder über Fragebögen von den Eltern oder Fach-
kräften eingeschätzt. Seit einiger Zeit wird in den USA ein aus der CLASS-
Familie weiterentwickeltes Verfahren eingesetzt, dass das Interaktionsverhal-
ten der Kinder mit Fachkräften und Peers erfasst (inCLASS: Downer, Booren, 
Lima, Luckner & Pianta, 2010). In Deutschland ist dieses Verfahren jedoch 
bisher kaum bekannt (Suchodoletz et al., 2015). 

Vor dem Hintergrund des in dieser Arbeit thematisierten Verbesserungs- bzw. 
Weiterqualifizierungsbedarfs der Fachkräfte im Bereich der Lernunterstützung 
sind vor allem Interventions- und Evaluationsstudien notwendig, in denen ent-
sprechende (Fortbildungs-)Konzepte entwickelt und hinsichtlich ihrer Wirk-
samkeit überprüft werden. Dabei stellt sich auch die Frage, wie eine „alltags-
taugliche“ und damit für die Fachkräfte umsetzbare kognitiv aktivierende Inter-
aktionsgestaltung gelingen kann und welche Kompetenzen auf Seiten der 
Fachkräfte bzw. welche Rahmenbedingungen dafür notwendig sind. Die Er-
gebnisse solcher Studien knüpfen an die aktuellen Diskussion um die Entwick-
lung einer (bereichsübergreifenden vs. bereichsspezifischen) Elementardidak-
tik sowie die Modellierung von (Handlungs-)Kompetenzen frühpädagogischer 
Fachkräfte an und würden einen wertvollen Beitrag zur Weiterentwicklung des 
Forschungsfeldes sowie der pädagogischen Praxis leisten. 
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A.1 Übersicht der bisher publizierten CLASS-Studien zur Interaktionsqualität in deutschsprachigen Einrichtungen der 
FBBE 

Studie Stichprobengröße Datengrundlage 

CLASS Toddler (Krippe) 

Emotional and Behavioral Support 
Engaged Support for 

Learning 
M SD M SD 

Bäuerlein et al., 2017 
16 Krippengruppen mit 
38 frühpädagogischen 
Fachkräften 

Kita-Alltag  
(1x 15-20min) 

5.14 0.66 4.04 0.92 

Bücklein et al., 2017 
31 15-20minütige  
Videosequenzen aus  
8 Einrichtungen 

Kita-Alltag 
(Freispiel, Vorlesen, Es-
sen, Pflege) 

5.24 1.06 3.30 0.96 

Perren et al., 2016 
(Schweiz) 

35 Einrichtungen 
Kita-Halbtag 
(4 x 15-20min) 

5.44 a 0.76 a 3.23 a 1.07 a 

 

CLASS Pre-K (Kindergarten) 

Emotional Support 
Classroom Organiza-

tion 
Instructional Support 

M SD M SD M SD 

Kammermeyer et al., 
2013 

62 Kitas (aus Kam-
mermeyer et al., 2010) 

Sprachfördereinheiten 5.8 o.A. 6.1 o.A. 1.6 o.A. 

von Suchodoletz et al., 
2014 

63 Kita-Gruppen 
Kita-Alltag am Vormittag 
(4x20min) 

5.54 0.65 4.82 0.87 2.47 0.68 

Wildgruber et al., 2014 
25 frühpädagogische 
Fachkräfte 

Unterschiedliche Situati-
onen am Vormittag 

5.7a o.A. 5.2 a o.A. 2.2 a o.A. 

Wertfein et al., 2015 
bzw. Wirts et al., 2016 

85 frühpädagogische 
Fachkräfte 

Kita-Alltag am Vormittag 
(4-5x20min) 

5.67 0.65 5.52 0.64 2.49 0.71 

Anmerkung: Die Einschätzung der Interaktionsqualität mit der CLASS erfolgt auf einer siebenstufigen Skala (1-2: niedrige Qualität, 3-5: mittlere Qualität, 6-7: 
hohe Qualität; vgl. La Paro et al., 2012; Pianta et al., 2008); a Diese Werte wurden von der Autorin aus den publizierten Werten der einzelnen Unter-
Dimensionen berechnet 
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