Interaktionsgestaltung
frihpadagogischer Fachkrafte
in Kindertageseinrichtungen

Von der Philosophischen Fakultat
der Gottfried Wilhelm Leibniz Universitat Hannover

zur Erlangung des Grades

Doktorin der Philosophie
Dr. phil.
genehmigte Dissertation
von
Dipl.-Psych. Heike Wadepohl

2016



Referentin:

Korreferent:

Tag der Promotion:

Prof. Dr. Katja Mackowiak,

Gottfried Wilhelm Leibniz Universitat Hannover
Prof. Dr. Klaus Frohlich-Gildhoff,

Evangelische Hochschule Freiburg

07. Dezember 2016









Zusammenfassung

Im Zuge der in der letzten Dekade stark ausgepragten Debatte um die Aus-
wirkungen der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung auf die kindli-
che Entwicklung gewinnt die Gestaltung professioneller Interaktionen zwi-
schen Fachkraften und Kindern zunehmend an Bedeutung (Kénig & Vierni-
ckel, 2016). In dieser kumulativen Dissertation wird die Interaktionsgestaltung
frihpadagogischer Fachkrafte 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 Unterstitzung sowie die
Lernunterstitzung — fokussiert und mittels unterschiedlicher quantitativer Be-
obachtungsverfahren analysiert. Die Ergebnisse weisen auf eine Diskrepanz
hinsichtlich der Umsetzung der beiden Interaktionsbereiche im padagogischen
Alltag hin: wahrend es den Fachkréaften gelingt, qualitativ hochwertige Bezie-
hungen zu den Kindern zu gestalten, erhalten sie im Bereich der Lernunter-
sttzung nur geringe Qualitatswerte bzw. es lassen sich in der mikroanalyti-
schen Auswertung nur wenige lernférderliche Interventionen beobachten. Die
Ergebnisse werden insbesondere im Hinblick auf mdgliche Einflussfaktoren
auf die Interaktionsgestaltung der Fachkréafte in den beiden fokussierten Be-
reichen diskutiert.

Schlagworte: Interaktionsgestaltung; Interaktionsqualitét; Frihkindliche 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 (Kénig & 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
guantitative 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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I. Abkurzungsverzeichnis

Abkilrzung Bedeutung

AWIFF Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frihpada-
gogische Fachkrafte

BIKS Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und For-
mation von Selektionsentscheidungen im Vor- und
Grundschulalter

BMFSFJ Bundesministerium flr Familie, Soziales, Frauen
und Jugend

BiSS Bildung durch Sprache und Schrift

CCSERRS Caregiver-Child Social/ Emotional and Relationship
Rating Scale

CIS Caregiver Interaction Scale

CLASS Classroom Assessment Scoring System

CLASS Pre-K Classroom Assessment Scoring System Preschool
to Kindergarten

DGfE Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft

DO-RESI Dortmunder Ratingskala zur Erfassung sprachfor-
derrelevanter Interaktionen

ECCE European Child Care and Education

ECERS-R Early Childhood Environment Rating Scale (revised
edition)

EPPE Effective Provision of Pre-School Education

FBBE Fruhkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung

GInA Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im Alltag

inCLASS Individualized Classroom Assessment Scoring Sys-
tem

IPK U3 Einschatzung der Interaktionsqualitat zwischen einer
padagogischen Fachkraft und einem Kind unter 3
Jahren

KES-R Kindergarten-Skala (revidierte Fassung)

KiDZ Kindergarten der Zukunft in Bayern

Kita Kindertageseinrichtung

NICHD National Institute of Child Health and Human Devel-
opment

nifbe Niedersachsisches Institut fir frihkindliche Bildung
und Entwicklung e.V.

NUBBEK Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung und
Erziehung in der frihen Kindheit

PRIMEL Professionalisierung von Fachkraften im Elementar-
bereich

REPEY Research in Effective Pedagogy in the Early Years

TCO Target Child Observation

WSI Wertschatzung in Interaktionen







1 Einleitung

Waéhrend die entwicklungspsychologische Erforschung von Eltern-Kind-
Interaktionen in der frihen Kindheit eine lange Tradition aufweist (Jacob,
2014) und insbesondere mit der kindlichen Bindungsentwicklung verknipft 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 frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
(FBBE) verknUpft ist (Fréhlich-Gildhoff & Nentwig-Gesemann, 2013; Kbénig &
Viernickel, 2016).

Dieser Fortschritt begriindet sich zum einen durch einen erhéhten Bedarf an
auBerfamiliarer Kinderbetreuung, der durch den zunehmenden Wunsch nach
Vereinbarkeit von Familie und Beruf sowie die Notwendigkeit eines doppelten
Haushaltseinkommens entsteht (Anders & RofBBbach, 2014). Zum anderen for-
cieren internationale (Vergleichs-)Studien zu den Auswirkungen frihkindlicher
Bildung den politischen Handlungsbedarf (BMFSFJ, 2013). Die Ergebnisse
dieser Studien weisen darauf hin, dass Kinder in anderen Landern bereits
deutlich friher (namlich in vorschulischen Einrichtungen) an Formen des sys-
tematischen Lernens herangefiihrt werden (vgl. hierzu auch die kognitions-
und neuropsychologischen Erkenntnisse zum Lernpotenzial in der frihen
Kindheit: Casey, Tottenham, Liston & Durston, 2005; H6hl & 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 mdglicher kompensatori-
scher Effekte fur Kinder aus sozial benachteiligten bzw. bildungsfernen Fami-
lien diskutiert, was zu einer Erhéhung der Chancengerechtigkeit in der friihen
Kindheit beitragen kénnte (zusammenfassend Anders & RoBbach, 2014).

Unter einer bildungsékonomischen Perspektive lasst sich argumentieren, dass
eine Investition in die FBBE langfristig groBe (auch monetéare) Vorteile bringt,
die sich auf Ebene des Individuums beispielsweise durch schulischen sowie
beruflichen Erfolg, eine sichere Erwerbstatigkeit mit einem vergleichsweise
hohen Einkommen, aber auch durch Gesundheit und eine bessere Chance
auf Partizipation und Mitbestimmung ausdriicken. Aus gesellschaftlicher Sicht
interessieren z.B. ein hohes Wirtschaftswachstum, Einsparungen im Sozial-
und Gesundheitswesen oder eine héhere soziale Sicherheit, wobei gerade die
gesellschaftlichen Auswirkungen vor dem Hintergrund der aktuellen demogra-
phischen Entwicklung, insbesondere im Hinblick auf die Altersstruktur der Be-
vblkerung sowie einen mdglichen Fachkraftemangel, betrachtet werden sollten
(Béttcher & Hogrebe, 2014; Spiel3, 2013).

In der Konsequenz wurden in Deutschland zur Verbesserung der Situation
eine Reihe normativer, struktureller, inhaltlicher, institutioneller sowie for-
schungsbezogener Veranderungen der friihpadagogischen Praxis eingefihrt



(Mischo & Fréhlich-Gildhoff, 2011); exemplarisch soll an dieser Stelle auf die
Beschlisse zum quantitativen und qualitativen Ausbau der Betreuungsplatze,
insbesondere fir Kinder unter drei Jahren, die Entwicklung von Bildungs- und
Orientierungsplanen in den Bundeslandern sowie Professionalisierungsmaf3-
nahmen wie die EinfUhrung von (fach-)hochschulischen Bachelor- und Mas-
terstudiengangen der Kindheitspadagogik oder eine Verbesserung der Wei-
terqualifizierung bereits im Feld tatiger Fachkrafte hingewiesen werden (z.B.
BMFSFJ, 2013; Robert Bosch Stiftung, 2011; Weltzien, Fréhlich-Gildhoff, Wa-
depohl & Mackowiak, 2017).

Im Zusammenhang mit diesen Entwicklungen gewinnt die frih- bzw. kind-
heitspadagogische Forschung an Bedeutung (Anders & RoBbach, 2014). Die-
se wird aktuell von einer Vielzahl wissenschaftlicher Disziplinen (z.B. [Frih-]
Padagogik, Entwicklungspsychologie, Erziehungswissenschaften, Sonderpa-
dagogik) sowie mit unterschiedlichen theoretischen und methodischen Be-
zugspunkten bearbeitet. Innerhalb der Padagogik der frihen Kindheit existie-
ren darlber hinaus unterschiedliche elementardidaktische Ansatze, die jeweils
verschiedene Lernarrangements und Lehr-Lern-Beziehungen zwischen den
Fachkraften und Kindern favorisieren (Kasuschke, 2013) und damit hinsicht-
lich der Perspektive auf kindliche Lern- und Entwicklungsprozesse didaktische
Spannungsfelder (z.B. Selbstbildung — Ko-Konstruktion — Instruktion; bil-
dungsbereichsspezifische vs. bildungsbereichsibergreifende Férderung;
Neuf3, 2013) er6ffnen. Ebenso werden aber auch andere (didaktische) Kon-
zepte auf den Elementarbereich Ubertragen. Haufig werden dafir Modelle
bzw. Qualitdtsmerkmale aus der Unterrichtsforschung herangezogen (z.B.
Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006), die jedoch nicht unangepasst auf
die FBBE transferiert werden kénnen (Hopf, 2014). Dies fUhrt insgesamt zu
einer groBen Heterogenitat innerhalb des (Forschungs-)Feldes. Entsprechend
formulieren Weltzien et al. (2017, S. 4), dass sich ,eine Profession der Frih-
bzw. Kindheitspadagog/innen mit hochschul-/ institutions- und diszipliniber-
greifenden Forschungsverbinden [...] schrittweise [entwickelt]‘. Unterstitzt
wird das Forschungsinteresse in der FBBE durch eine deutliche Verbesserung
der finanziellen Férderung fir diesen Bereich, beispielsweise durch grof3e Ini-
tiativen der Bundesministerien (z.B. AWiFF-Férderlinie: Kénig, Leu & Vierni-
ckel, 2015"; BiSS-Initiative: Deutsches Institut fir Internationale Padagogische
Forschung, 2016), regional begrenzte Programme bzw. Institutionen (z.B.
Ausschreibung ,Fruhkindliche Bildung und Entwicklung®: Niedersachsisches
Ministerium fur Wissenschaft und Kultur, 2016; nifbe: Niedersachsisches Insti-
tut far frihkindliche Bildung und Entwicklung e.V., 2015) sowie das Engage-
ment von Stiftungen (z.B. Jacobs Foundation, 2015; Robert Bosch Stiftung,
0.J.a); sie tragen auch zu einer Férderung des wissenschaftlichen Nachwuch-
ses innerhalb der FBBE bei (z.B. Forschungskolleg Frihkindliche Bildung:
Robert Bosch Stiftung, o.J.b; Gruppe der Nachwuchswissenschaftler/innen
der Kommission Padagogik der friihen Kindheit in der DGfE: Deutsche Ge-
sellschaft fir Erziehungswissenschaft, 2016; Promotionskolleg ,Bildungspro-

' Das dieser Dissertation zugrunde liegende PRIMEL-Projekt (Kucharz, Mackowiak,
Ziroli et al., 2014) wurde im Rahmen der AwiFF-Férderlinie durchgefihrt.



zesse in der frihen Kindheit verstehen und unterstitzen®: Evangelische Hoch-
schule Freiburg, 2015).

In Bezug auf die Forschungstrends in der FBBE in Deutschland lasst sich —
sicherlich auch durch die verschiedenen Perspektiven der beteiligten Diszipli-
nen — ein sehr breites Themenspektrum feststellen (vgl. Viernickel, 2015). Zu-
sammenfassend zeigt sich Uber die letzten Jahre folgende Entwicklung: ,auf
einen ,Boom“ der Untersuchung [fach-]didaktischer Fragestellungen, insbe-
sondere zur Sprachférderung, folgt(e) eine Phase, in der Qualitats- 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 einschlagigen wissen-
schaftlichen Fachzeitschriften dagegen am haufigsten zu den Themen Interak-
tion und Inklusion publiziert® (Weltzien et al., 2017, S. 5). Kénig und Viernickel
(2016) stellen fur Deutschland — im Gegensatz zur lange bestehenden For-
schungstradition im anglo-amerikanischen Raum (Pianta, 2015) — ein erst seit
einigen Jahren verstarktes Forschungsinteresse flr den Bereich der padago-
gischen Interaktions- und Beziehungsgestaltung fest.






2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Qualitatsdebatte in der FBBE

Die in der letzten Dekade in Deutschland stark ausgepragte Debatte um die
Effekte fruhkindlicher 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 frihpadagogische Einrichtung besucht? In welchem Alter ist es
in die Einrichtung eingetreten? Wie viele Stunden wurde es dort betreut?)
rickt zunehmend die Frage nach der Qualitdt von Institutionen in den Mittel-
punkt (Anders & RoBBbach, 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 friihkindlicher Bildung, Betreuung und Erzie-
hung maBgeblich von der Qualitat der Einrichtung abhéngt. Viele Studien be-
richten kurz-, mittel- und langerfristige positive Effekte einer hohen Qualitat auf
kindliche EntwicklungsmafBe, 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 fallt der Einfluss der Einrichtungsqualitdt auf kognitiv-
leistungsbezogene EntwicklungsmaBe 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 frihpadagogischen Institution in besonderer Weise, allerdings sind
die Ergebnisse zur Notwendigkeit einer qualitativ hochwertigen Betreuung bei
bildungsbenachteiligten Familien nicht eindeutig (Anders, 2013).

Flr den deutschsprachigen Raum lasst sich ein groBer 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-
tierungsplane oder ProfessionalisierungsmaBnahmen des padagogischen
Personals) stellt sich die Frage, inwiefern die vorhandenen (z.T. einige Jahre
alten) deutschen Studien die tatsachliche Bildungs- und Betreuungsrealitat im
Feld noch angemessen darstellen. Hinzu kommen forschungsmethodische
Schwierigkeiten (z.B. Reprasentativitdt der Stichprobe, Simulationsstudien,
fehlende Léangsschnitt-Studien), die die Aussagekraft der Untersuchungen
einschranken. Im Hinblick auf internationale Studien muss geprift werden,
inwiefern die Ergebnisse auf den deutschen Kontext Ubertragbar 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 Qualitat der Einrichtungen



fur die kindliche Entwicklung in der Zusammenschau der Studienergebnisse
deutlich.

Zur Beschreibung der padagogischen Qualitat wird in der nationalen und in-
ternationalen Literatur eine Dreiteilung des Qualitatsbegriffs in Merkmale der
Struktur-, Orientierungs- und Prozessqualitét favorisiert (Kuger & Kluczniok,
2008; Tietze, 1998). Die Strukturqualitét 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 institutionsiibergreifende Festsetzungen wie die GruppengréBe, der
Fachkraft-Kind-Schliissel bzw. die Fachkraft-Kind-Relation sowie einrich-
tungsbezogene Bedingungen wie die Betreuungszeiten oder die materielle
Ausstattung, aber auch die berufliche Qualifikation bzw. Ausbildung des pa-
dagogischen Personals sowie deren Berufserfahrung (Kuger & Kluczniok,
2008; Smidt, 2012; Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2015). Die handlungsleitenden
Einstellungen, Orientierungen und Werte der frihpadagogischen Fachkréafte
werden als Orientierungsqualitdt bezeichnet. Sie kdnnen nicht unmittelbar von
auBen gesteuert werden, unterliegen langjahrigen Sozialisationsprozessen
und beziehen sich beispielsweise auf Vorstellungen der Fachkrafte Gber die
Entwicklung von Kindern, tGber die Aufgaben friihpadagogischer Einrichtungen
oder Uber Ziele der eigenen padagogischen Arbeit (Kuger & Kluczniok, 2008;
Smidt, 2012). Den ,Zentralbereich padagogischer Qualitat (Tietze, 1998,
S. 225) stellt die Prozessqualitét dar. Sie umfasst die konkrete Gestaltung des
Alltags, also die sozialen Interaktionen zwischen Fachkraften und Kindern so-
wie zwischen den Kindern, aber auch die Auseinandersetzung der Kinder mit
der rdumlich-materiellen Umwelt (Smidt, 2012; Tietze, 1998). Dabei werden
sowohl globale Aspekte wie das emotionale Klima oder Aspekte des padago-
gischen Tagesablaufs als auch bereichsspezifische Anregungen in Bezug auf
die sprachliche, mathematische, naturwissenschaftliche, &sthetische usw.
Entwicklung berlcksichtigt (Kuger & Kluczniok, 2008; Smidt, 2012). Die Be-
funde zum Zusammenspiel der drei Qualitéatsbereiche und deren Wirkung auf
die kindliche Entwicklung sind heterogen (Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2015).
Wahrend die Merkmale der Struktur- und Orientierungsqualitat eher indirekt
Uber die padagogischen Prozesse zu wirken scheinen, wird in Bezug auf die
Prozessqualitat ein direkter Einfluss auf kindliche EntwicklungsmaBe ange-
nommen (zusammenfassend Kuger & Kluczniok, 2008; Smidt, 2012).

Die Interaktionsgestaltung friihpadagogischer Fachkrafte (Interaktionsqualitét)
wird dabei als eine besonders bedeutsame Facette der Prozessqualitat 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-Universitdt Bamberg, 2016;
Smidt, 2012; KiDZ: RoBbach, Sechtig & Freund, 2010; NUBBEK: Tietze et al., 2012,
2013; Wie gut sind unsere Kindergarten?: Tietze, 1998; vgl. auch deutsche Ergebnis-
se der ECCE-Studie: Tietze, RoBbach & Grenner, 2005) steht die Interaktionsgestal-
tung frGhpadagogischer Fachkréafte nicht im Zentrum, sondern sie wird im Rahmen der
padagogischen Qualitat konzeptualisiert. Diese wird anhand von 43 Merkmalen in sie-
ben Subskalen Uber die Kindergarten-Skala (KES-R: Tietze, Schuster, Grenner &
Rossbach, 2007) eingeschatzt, die auf der international etablierten Early Childhood



besondere die Rolle der Fachkraft als Bezugs- bzw. Bindungsperson fur 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 Bauerlein, Rosler & Schneider,
2017; Gluer, 2013) sowie bindungs- bzw. beziehungsférderliche Aspekte wie
das feinfuhlige bzw. responsive Verhalten der Fachkréafte (z.B. Anderl & Nie-
dermeier, 2012; Remsperger, 2011a) oder die Gestaltung eines emotional po-
sitiven Klimas (z.B. Kénig, 2006; Sommer & Sechtig, 2016; Tietze, RoBbach &
Grenner, 2005) untersucht.

Erst seit wenigen Jahren finden sich im deutschsprachigen Raum zunehmend
Publikationen, die die Interaktionsgestaltung von friihpadagogischen Fachkraf-
ten umfangreicher definieren (z.B. die Schwerpunktbdnde zur Interaktionsge-
staltung: Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Kdnig, Stenger & Weltzien,
2013; Koénig & Viernickel, 2016; Wadepohl, Mackowiak, Fréhlich-Gildhoff &
Weltzien, 2017; siehe auch Alemzadeh, 2014; Kammermeyer, Roux & Stuck,
2013; Suchodoletz, Fasche, 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-
sprachsbereitschaft, Organisation bzw. Gestaltung der Interaktion, sprachlich-
kognitive Unterstlitzung bzw. Aktivierung) mdglichst 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: Kdélsch-Bunzen, 2013). Die einzelnen Instrumente beziehen
sich dabei aber auf jeweils unterschiedliche Konzepte der Interaktionsgestal-
tung; eine einheitliche Beschreibung des Konstrukis 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 padagogische (Prozess-)Qualitat
(auch) als Interaktionsqualitat konzeptualisiert (Kénig & 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
Méglichkeit darstellen, die Interaktionsqualitat frihpadagogischer Fachkrafte
maoglichst umfangreich Uber spezifische Interaktionsbereiche einzuschéatzen.

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



2.2 Rahmenmodell zur Beschreibung der Interaktionsgestaltung

Im US-amerikanischen Kontext hat sich zur Beschreibung der Interaktionsge-
staltung bzw. -qualitat® frihpadagogischer Fachkrafte 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 Unterstitzung kindlicher Lern- und Entwick-
lungsprozesse (effective teaching) insbesondere in den taglichen Interaktio-
nen zwischen Fachkraften und Kindern auBert* und konzeptualisiert die Inter-
aktionsgestaltung padagogischer Fachkrafte mit Kindern von der Krippe bis
zur 12. Klasse (Teachstone Training, 2016) Uber drei inhaltlich breite Interakti-
onsbereiche:

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

(2) Lernunterstitzung (Instructional Support),

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

Das Modell stellt dabei einen Ubergreifenden Rahmen zur Beschreibung pa-
dagogischer Interaktionen mit Kindern verschiedenen Alters dar, die konkrete
Ausgestaltung der Bereiche Uber 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), fir den Kin-
dergarten wird die Interaktionsgestaltung der frihpédagogischen Fachkrafte
mit dem Instrument CLASS Pre-K (Pianta et al., 2008) Uber 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 fur erste Validierungsstudien in der Krippe und im Kindergarten im
deutschsprachigen Raum: Bucklein, Hoffer & Strohmer, 2017; Perren, Frei &
Herrmann, 2016; Suchodoletz et al., 2014). Dies fUhrt allerdings dazu, dass in
der US-amerikanischen Literatur z.T. keine klare Trennung zwischen dem
,1eaching through Interactions“-Modell im Sinne eines theoretischen und um-

3 Im Folgenden wird der (bergreifende Begriff der Interaktionsgestaltung verwendet,
wenn es um die Beschreibung oder Bewertung von Fachkraft-Kind-Interaktionen bzw.
einzelner Dimensionen geht. Der Begriff der Interaktionsqualitat wird nur an Stellen
gebraucht, an denen explizit eine Bewertung der Interaktionsgestaltung im Sinne einer
Qualitatseinschatzung vorgenommen wird.

4 Andere relevante Aspekte wie beispielsweise weitere Kompetenzfacetten der Fach-
krafte und Kinder (z.B. Fachwissen, Einstellungen etc.), aber auch andere p&dagogi-
sche Handlungsfelder (z.B. Zusammenarbeit der Fachkrafte mit Kolleg/innen und El-
tern) werden in diesem Modell nicht explizit berticksichtigt (Hamre et al., 2013).



fassenden Modells zur Beschreibung der Interaktionsgestaltung sowie der
Operationalisierung des Modells Uber 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 Fachkréfte eingeschatzt wird (Ebene der Opera-
tionalisierung), auch erschépfende Teilfacetten des Rahmenmodells (Ebene
des Modells) darstellen.

Dennoch bietet das ,Teaching through Interactions“-Modell mit seinen drei
breiten Interaktionsbereichen eine Konzeptualisierung der Interaktionsgestal-
tung frihpadagogischer Fachkréafte an, die auch fur den deutschen Kontext
tdbernommen werden kann. Die im Modell postulierte Dreiteilung der Interakii-
onsgestaltung findet sich analog auch in etablierten Konzepten aus der Unter-
richtsforschung, insbesondere lassen sich Parallelen zu den Qualitatsdimen-
sionen guten Unterrichts (unterstitzendes Unterrichtsklima, kognitive Aktivie-
rung, Klassen- bzw. Unterrichtsfuhrung; Klieme et al., 2006) herstellen. Die
Dimensionen der CLASS-Instrumente stellen allerdings nur eine mdgliche
Operationalisierung der Interaktionsgestaltung dar und kénnen nicht uneinge-
schrankt fir den deutschsprachigen Raum Ubernommen werden, da sich die
Ausgestaltung sowie die Rahmenbedingungen der FBBE in den Landern deut-
lich voneinander unterscheiden (z.B. Zuordnung der FBBE zum Schulsystem
in den USA vs. bestehender Systemwechsel beim Ubergang vom Kindergar-
ten in die Grundschule in Deutschland [Réhner, 2014b]). Hinzu kommen kon-
zeptionelle Unterschiede, die durch die verschiedenen Forschungstraditionen
im Bereich der Interaktionsgestaltung sowie unterschiedliche theoretische Be-
zlige begriindet sind® und dazu fiihren, 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 fur 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 frihpadagogischer Fachkrafte
als das o.g. Rahmenmodell favorisieren, auf die jedoch an dieser Stelle nicht naher
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 Uber das Instrument CLASS Pre-K sowie der in
der deutschsprachigen Literatur hdufig verwendeten Konzepte

Interaktionsbereiche
des Rahmenmodells

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

In der deutschsprachigen
Literatur haufig verwendete
Konzepte

Beziehungsgestaltung
und emotionale Unter-
stiitzung

(Emotional Support)

Positive Climate

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

Negative Climate

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

Herstellen eines emotional
positiven bzw. Vermeiden
eines emotional negativen
Klimas

Zugewandte, wertschatzende
Haltung

Teacher Sensitivity

Encompasses teachers' responsivity to
students' needs and awareness of stu-
dents’ level of academic and emotional
functioning

(Spiel-)Feinfuhligkeit bzw.
Responsivitat

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
explorationsunterstiitzenden
Strategien

Lernunterstiitzung
(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

Quality of Feedback

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

Langanhaltende, dialogisch-
entwickelnde Interaktionspro-
zesse

Kognitive Aktivierung bzw.
Strukturierung

Gemeinsam geteilte Denk-
prozesse

Scaffolding-Prozesse

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-
férderung

Organisation des Kita-
Alltags und Klassen-
flihrung

(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

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

Klassenflihrung

Anmerkung: Die Beschreibungen der CLASS-Dimensionen sind Ubernommen aus

Hamre et al., 2013




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 Entwicklungsmafe
dargestellt, zum anderen erfolgt — sofern méglich — eine theoretische Einbet-
tung des Interaktionsbereichs. AnschlieBend wird eine vergleichende Betrach-
tung der Teilfacetten des jeweiligen Interaktionsbereichs vorgenommen. Dabei
werden einerseits die in der deutschsprachigen Literatur haufig thematisierte
Konzepte bzw. Begrifflichkeiten® in die US-amerikanische Konzeptualisierung
der Interaktionsgestaltung eingeordnet, andererseits wird auf Uberschneidun-
gen und Abgrenzungsschwierigkeiten zwischen den im deutschsprachigen
Raum verwendeten Konzepten bzw. Begrifflichkeiten hingewiesen.”

2.2.1 Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstiitzung (Emotional Sup-
port)

Eine professionelle Beziehungsgestaltung bzw. emotionale Unterstiitzung® der
Kinder stellt die Grundlage fiir kindliche Lern- und Entwicklungsprozesse dar
(Pramling, 1990; Tietze & Viernickel, 2007) und ist in den Bildungs- bzw. Ori-
entierungsplénen der Lander sowie in den Ausbildungscurricula der frihpada-
gogischen Fachkrafte verankert (Fréhlich-Gildhoff, Weltzien, Kirstein, Pietsch
& Rauh, 2014; Koch, 2013). Studien zeigen, dass eine hochwertige Bezie-
hungsgestaltung der frihpadagogischen Fachkrafte mit hdheren 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 Zusammenhange zwischen der Beziehungsgestaltung und der kindlichen
Kooperations- und Bildungsbereitschaft (Glier, 2013), der Lernmotivation und
Schulfreude (Ahnert & Harwardt, 2008), der Effektivitat kognitiver Reizverar-
beitung (Ahnert, Milatz, Kappler, Schneiderwind & Fischer, 2013) oder (schuli-
schen) LeistungsmaBen (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 Beitragen
dieser Arbeit aufgegriffen und operationalisiert werden.

7 Um eine moglicherweise entstehende Unschérfe der verwendeten US-
amerikanischen Terminologie zu vermeiden, wird gréBtenteils auf eine Ubersetzung
der Begriffe des CLASS Pre-K Instruments verzichtet. Zur Verdeutlichung sind den
einzelnen Dimensionen in Tabelle 1 die Originalbeschreibungen (Hamre et al., 2013)
beigefligt.

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 méglicherweise 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 Unterstiit-
zung der Kinder(gruppe) im Sinne der Beziehungsgestaltung in den Blick genommen
wird. In der deutschsprachigen Literatur lasst 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) angefiihrt, deren Grundannahmen auch auf
die professionellen Beziehungen bzw. Bindungen zwischen Fachkréaften und
Kindern Ubertragbar sind (Ahnert, 2007). Die Bezugsperson stellt dabei fir
das Kind eine ,sichere Basis®“ dar, von der aus es seine Umwelt explorieren,
bei der es sich aber in unsicheren oder bedrohlichen Situationen ruickversi-
chern und emotionale Unterstltzung erhalten kann (H6rmann, 2014; Lengning
& Lupschen, 2012). In Deutschland wird im frihp&dagogischen Kontext haufig
eine Erweiterung der klassischen Bindungstheorie favorisiert (urspringlich
Booth, Kelly, Spieker & Zuckerman, 2003; aufgegriffen z.B. von Ahnert, 2007;
Becker-Stoll, Niesel & Wertfein, 2014; Hérmann, 2014; Koch, 2013; Schelle,
2011). Diese thematisiert — neben der emotionalen Unterstitzung 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) Unterstitzung kindlicher Explorationsprozesse
durch die Fachkréfte in das Konzept der Bindungs- bzw. Beziehungsgestal-
tung miteinbezieht (Wadepohl & Mackowiak, 2013).

Neben der Bindungstheorie wird als weitere Bezugstheorie der professionellen
Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstlitzung von einigen Au-
tor/innen die Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2002) angefihrt. Sie
wird in Zusammenhang mit der Gestaltung professioneller Beziehungen zu
den Kindern haufig im Kontext der Unterrichtsforschung (z.B. Hamre et al.,
2013; Klieme et al., 2006) thematisiert; in der deutschsprachigen frihpadago-
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 darlber kognitive
Fahigkeiten zu erwerben sowie das eigene Selbst zu entwickeln. Fdérderlich
wirken sich hier Umwelten bzw. Personen aus, die die kindlichen Autonomie-
bestrebungen unterstitzen, die Erfahrung individueller Kompetenz ermdgli-
chen sowie ein Geflhl sozialer Eingebundenheit gewahrleisten (Deci & Ryan,
1993). Das Heranziehen der Selbstbestimmungstheorie fir den Bereich der
Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstlitzung kann durchaus kritisch
betrachtet werden, da die Theorie im Kern auf notwendige Umgebungsbedin-
gungen flr das selbstgesteuerte Lernen der Kinder abzielt (Straka, 2009), die
in der konkreten Umsetzung aber verschiedenen Interaktionsbereichen zuge-
ordnet werden kénnen (z.B. Unterstitzung des Kindes durch Anbieten einer
,Sicheren Basis“ zur Ruckversicherung im Sinne der Beziehungsgestaltung vs.
durch Scaffolding in der Zone der nachsten Entwicklung im Sinne der Lernun-
terstiitzung).

Eine professionelle Beziehungsgestaltung bzw. emotionale Unterstitzung
(Emotional Support) im Kindergarten manifestiert sich laut dem US-
amerikanischen Modell im konkreten Alltag Uber vier Dimensionen: Positive
Climate, Negative Climate, Teacher Sensitivity sowie Regard for Student Per-
spectives (vgl. Tabelle 1). In der deutschsprachigen Literatur wird die Bezie-



hungsgestaltung gréBtenteils Gber Merkmale beschrieben, die den ersten drei
Dimensionen des Bereichs Emotional Support dhneln. Parallelen zeigen sich
beispielsweise hinsichtlich des Herstellens eines emotional positiven bzw. des
Vermeidens eines emotional negativen Klimas in der Gruppe® (z.B. Ahnert,
2014; Arnett, 1989b; Klieme et al., 2006; Kénig, 2006; Weltzien, 2014). In die-
sem Zusammenhang wird im deutschsprachigen Raum héaufig die Bedeutung
einer zugewandten, wertschatzenden Haltung der Fachkraft hervorgehoben
(Koch, 2013; Nentwig-Gesemann, Fréhlich-Gildhoff, Harms & Richter, 2011;
Weltzien, 2014; Wist & Wist, 2014). Ebenso Ubereinstimmend wird die Fein-
flhligkeit bzw. Responsivitat'® der friihpadagogischen Fachkréfte, 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 feinfihliges Interaktions-
verhalten im Sinne einer sensitiven bzw. responsiven Unterstiitzung kindlicher
emotionaler und kognitiver Bedrfnisse (Pianta et al., 2008) und knUpft damit
an das Konzept der Spielfeinfihligkeit (Grossmann, 2014; Kindler & Gross-
mann, 2008) an. Dieser Ansatz wird auch im deutschsprachigen Raum haufig
verfolgt (z.B. Anderl & Niedermeier, 2012; Gutknecht, 2012; Remsperger,
2011a). Im Hinblick auf die verwendeten Begrifflichkeiten (Wertschatzung,
Zuwendung, Feinfuhligkeit, Responsivitat, Herstellen eines emotional positi-
ven Klimas) lasst sich allerdings feststellen, dass diese nicht klar definiert und
voneinander abgegrenzt sind und entsprechend groBe Uberschneidungen in
den Operationalisierungen aufweisen (z.B. enthalt die Operationalisierung des
emotionalen Klimas Uber die CIS die Skala Feinfihligkeit, 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 — starker die Unterstlitzung 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 unterstitzen, die Kinder zu Gesprachen anregen, den Kindern Verant-
wortung Ubergeben; u.a. bei Remsperger, 2011a; Wannack, 2009-2010; Welt-
zien, 2014). Allerdings werden diese Aspekte nicht zwangslaufig als Teil der
Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstiitzung beschrieben, sondern
z.T. auch in anderen Interaktionsbereichen (z.B. im Sinne didaktischer Tech-

% Es wird angenommen, dass ein positives Gruppenklima aus einer hochwertigen Be-
ziehungsgestaltung der Fachkréafte resultiert. Im CLASS-Instrument (Pianta et al.,
2008) werden fur die Dimension Positive Climate beispielsweise folgende Indikatoren
herangezogen, die sich auf das Handeln der Fachkrafte beziehen: Relationships (z.B.
kérperliche Nahe zum Kind, gemeinsame Aktivitadten), 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 Uber drei Skalen: Sensitivitat (z.B. auf-
merksames Zuhdren), Akzeptanz (z.B. den Kindern Dinge, die sie tun wollen, ermdgli-
chen) und Involviertheit (z.B. den Kindern gegentber nicht distanziert sein).

10 Einen Uberblick Gber die in der Literatur vorhandenen Definitionen der Feinfiihligkeit
bzw. Responsivitat gibt Remsperger (2011a).
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niken der Lernunterstitzung) verortet. In der oben bereits kurz thematisierten
erweiterten Bindungstheorie werden hingegen explizit assistierende und ex-
plorationsunterstiitzende Strategien aufgegriffen (z.B. Ahnert, 2007). Driesch-
ner (2011) arbeitet in diesem Zusammenhang sogar eine didaktische Funktion
der Bindung heraus und pladiert fiir 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 Uber die US-amerikanische Konzeptualisierung hinausgeht
und eine Abgrenzung der Beziehungsgestaltung bzw. emotionalen Unterstut-
zung zum Bereich der Lernunterstlitzung zusatzlich erschwert (Wadepohl &
Mackowiak, 2013; Weltzien et al., 2017)."

2.2.2 Lernunterstitzung (Instructional Support)

Eine individuelle und adaptive Unterstitzung kindlicher (sprachlich-kognitiver)
Lernprozesse durch die Fachkréafte rickt 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 lernférderlicher Fach-
kraft-Kind-Interaktionen flir die sprachlich-kognitive Entwicklung hervorheben
(z.B. Hamre & Pianta, 2005; Hardy, Stern, Jonen & Méller, 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 (fiir einen Uberblick
Doherty & Hughes, 2009) stellen dabei den grundlegenden Bezugsrahmen
dieses Interaktionsbereichs dar.'? Dabei wird insbesondere auf die Lerntheorie
Vygotskijs (2002) rekurriert, da diese die Rolle des sozialen Kontexts fur die
kognitive Entwicklung von Kindern hervorhebt. Erwachsene (oder erfahrenere
Peers) kdnnen diese unterstiitzen, indem sie ihr Interaktionsverhalten auf die
Zone der nachsten Entwicklung des Kindes abstimmen und ihnen so einen
Lernzuwachs erméglichen (Berk, 2011; Doherty & Hughes, 2009). In der
deutschsprachigen friihpadagogischen Literatur wird dieser Aspekt aufgegrif-
fen, indem — neben dem Bereitstellen einer anregungsreichen Lernumwelt'® —

" 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 frihpadago-
gischen Kontext als besonders bedeutsam erwiesen hat (Ahnert, 2014; Ahnert, Pin-
quart & Lamb, 20086).

2 Da der Bereich der Lernunterstiitzung auf den kognitiven Entwicklungstheorien fuf3t,
wird die Unterstitzung 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 Férderung sozial-emotionaler Kompe-
tenzen auch an anderer Stelle nicht explizit verortet.

3 Das Bereitstellen einer anregungsreichen Lernumwelt wird durch die Theorie Pia-
gets (1972) begrindet. Diese stellt das kindliche Entdeckungslernen durch selbst-
standiges Einwirken auf die Umgebung ins Zentrum (Berk, 2011) und wird im frihpé-
dagogischen Kontext im Konzept der Selbstbildung (Schéfer, 2001) aufgegriffen.



insbesondere auf die Gestaltung kooperativer bzw. ko-konstruktiver sowie in-
struktiver Fachkraft-Kind-Interaktionen (Fthenakis, 2009; Neu3, 2013; Wyrob-
nik, 2014) hingewiesen wird.

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

Hinsichtlich einer sprachunterstiitzenden Interaktionsgestaltung (Language
Modeling) rekurriert das amerikanische Modell auf Aspekte wie eine dialogi-
sche Haltung bzw. haufige 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
Unterstitzung kognitiver Lernprozesse. Das US-amerikanische Modell postu-
liert zwei Dimensionen der kognitiven Lernunterstitzung: einerseits werden in
der Dimension Concept Development Interventionen der Fachkrafte zusam-
mengefasst, die auf Verstehensprozesse und hdherwertige Denkprozesse
(higher-order thinking skills) der Kinder abzielen. Andererseits werden (inhalt-
liche) Rlckmeldungen 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“ (Kénig, 2006,
S. 267) hervorgehoben, die durch verschiedene Interventionen der Fachkréfte
angeregt werden kénnen (z.B. Hardy & Steffensky, 2014; Schelle, 2011;
Wannack, 2009-2010). Dabei weist das haufig genannte und im englischspra-
chigen Raum entwickelte Konzept des gemeinsam geteilten Denkens (sustai-
ned shared thinking: Sylva et al., 2004b) Uberschneidungen 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.,
20044, vi).

Im Zusammenhang mit der Unterstutzung kindlicher Lernprozesse wird im
deutschsprachigen Raum zudem haufig auf den Einsatz von Scaffolding-
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Techniken verwiesen, die — wie oben bereits aufgefihrt — im US-
amerikanischen Modell in der Dimension Quality of Feedback verortet werden.
Eine optimale Lernunterstitzung im Sinne des Scaffolding meint, dass Fach-
krafte Kinder bei noch zu schwierigen Aufgaben unterstitzen, indem sie dieje-
nigen Teilbereiche einer Aufgabe vereinfachen oder Ubernehmen, die Uber
dem aktuellen Kompetenzniveau des Kindes liegen, sodass die Aufgabe fir
das Kind im Rahmen seiner Zone der nachsten Entwicklung (Vygotskij, 2002)
bewaltigbar wird (Wood et al., 1976; vgl. auch Wadepohl, 2015b).

Beide Techniken (gemeinsam geteiltes Denken und Scaffolding) werden im
deutschsprachigen Raum haufig mit dem Begriff der kognitiven Aktivierung
bzw. Strukturierung in Verbindung gebracht, der wiederum der Unterrichtsfor-
schung entlehnt ist (kognitive Aktivierung als eine Qualitdtsdimension guten
Unterrichts bei Klieme et al., 2006; kognitive Strukturierung bei Hardy, 2012)
und sich auf eine prozessorientierte Unterstlitzung kognitiver Operationen so-
wie des Verstandnisaufbaus bezieht (Hardy, 2012). Die Begrifflichkeiten sind
allerdings nicht einheitlich und trennscharf definiert: wahrend 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 fir
die kognitive Aktivitat des Lernenden (das Kind ist kognitiv aktiviert) und nicht
ausschlieBlich fiir das Potenzial einer Aufgabe bzw. die Intervention der Fach-
kraft verwendet (Minnameier, Hermkes & Mach, 2015). Eine adaquate engli-
sche Ubersetzung des Begriffs der kognitiven Aktivierung im Sinne eines
Oberbegriffs existiert (bisher) nicht.

Das ,Teaching through Interactions“-Rahmenmodell nimmt im Hinblick auf den
Einsatz lernférderlicher Interaktionsformen eine allgemeindidaktische Per-
spektive ein, d.h. auf den drei Dimensionen werden Interventionen der Fach-
krafte fokussiert, die Uber verschiedene Bildungsbereiche bzw. Domanen 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) Sprachférderung an Bedeu-
tung gewonnen, die in allen Interaktionen und nicht nur als (bereichs-
)spezifisches Angebot betrachtet werden kann (zusammenfassend Beckerle,
im Druck). Eine Ubergreifende Anregung kognitiver Entwicklungsh- und Bil-
dungsprozesse wird in der deutschsprachigen Forschung ebenso thematisiert
(Textor, 2005), allerdings wird aus doméanenspezifischer, fachdidaktischer
Perspektive (auch) eine bereichsspezifische Lernunterstitzung fokussiert
(Hardy & Steffensky, 2014; Hopf, 2014). Diese setzt zusatzlich entsprechende
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenzen der Fachkrafte in
den einzelnen Bildungsbereichen voraus (Hopf, 2014; vgl. auch die Bildungs-
bereichs-spezifischen Ausflihrungen bei Braches-Chyrek, Rdhner, Siinker &
Hopf, 2014; Stamm & Edelmann, 2013) und hat (auch) einen bereichsspezifi-
schen Kompetenzerwerb zum Ziel (z.B. Ausbildung mathematischer Vorlaufer-



fahigkeiten, Verstehen physikalischer Zusammenhange; ,content-specific in-
structional support®: Hamre et al., 2013), der in der US-amerikanischen Kon-
zeptualisierung nicht im Vordergrund steht (Hamre et al., 2013).

2.2.3 Organisation des Kita-Alltags und Klassenfiihrung (Classroom Orga-
nization)'4

Eine effektive Organisation des Kita-Alltags sowie Klassenflhrung hat das
Ziel, ein mdglichst optimales Umfeld fir kindliche Lern- und Entwicklungspro-
zesse bereitzustellen (Lieger, 2014; Seidel, 2009). Die Bedeutsamkeit der Or-
ganisation und Klassenflhrung wird vor allem durch die Ergebnisse von Inter-
ventionsstudien herausgestellt, die Zusammenhange 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 Klassenflhrung (classroom management) mittler-
weile ein zentrales Element dar (Evertson & Weinstein, 2011; Gabriel & Lip-
owsky, 2013; Klieme et al., 2006; Seidel, 2009), wahrend die empirischen Er-
kenntnisse in der FBBE eher marginal ausfallen (Carter & Doyle, 2011; Wan-
nack, Herger & Barblan, 2011).%®

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

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

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass das hier vorgestellte Rahmenmo-
dell eine Mébglichkeit bietet, die Interaktionsgestaltung (frih-)padagogischer
Fachkrafte Uber drei breite Interaktionsbereiche (Beziehungsgestaltung und

4 Der Interaktionsbereiche Organisation des Kita-Alltags und Klassenflihrung steht
nicht im Fokus dieser Arbeit und wird deshalb nur in Grundziigen dargestellt.

5 Auffallig ist, dass der Begriff der Klassenflihrung in der friihpadagogischen deutsch-
sprachigen Literatur hauptsachlich in Publikationen aus der Schweiz verwendet wird
(z.B. Lieger, 2014; Riiedi, 2014; Wannack et al., 2011). Eine mdgliche Erklarung daflr
kénnte sein, dass die Schweizer Kindergarten der (primar-)schulischen Bildung zuge-
ordnet werden und sich die friihpadagogische Forschung in der Schweiz — im Gegen-
satz zu Deutschland — daher starker an der Unterrichtsforschung orientiert.
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emotionale Unterstitzung, Lernunterstiitzung, Organisation des Kita-Alltags
und Klassenfuhrung) zu konzeptualisieren sowie konkrete entwicklungsférder-
liche Gestaltungsmaéglichkeiten der Fachkréfte in den Interaktionen mit den
Kindern abzuleiten. Allerdings muss festgehalten werden, dass an einigen
Stellen Uberschneidungen 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 berlcksichtigt werden mussen. Welche Methoden eingesetzt werden,
um die Interaktionsgestaltung bzw. einzelne Facetten mittels Beobachtungs-
verfahren im Feld zu erfassen, wird im nachsten Schritt Gberblicksartig darge-
stellt.

2.3 Médoglichkeiten zur Erfassung der Interaktionsgestaltung

Zur Erfassung der Interaktionsgestaltung frihpadagogischer Fachkrafte wird
in (inter-)nationalen Studien eine Reihe verschiedener methodischer Zugénge
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, Fréhlich-Gildhoff & Weltzien,
2017; Snow & van Hemel, 2008; Wadepohl & Mackowiak, 2016a).

Mit Hilfe makroanalytischer Verfahren wird die Interaktionsgestaltung bzw.
einzelne Facetten méglichst global beurteilt, d.h. das Verhalten der Fachkraft
in den Interaktionen mit den Kindern wird mit Hilfe eines Ratings auf wenigen
Dimensionen eingeschatzt und damit eine Aussage Uber die Qualitat der In-
teraktionsgestaltung getroffen. Diese Art der Erfassung ist die bisher gangigs-
te Variante in der Forschung (Praetorius, 2014) und bietet eine Reihe von Vor-
teilen: relativ zeitbkonomisch kann eine groBe Menge von Fachkréaften bzw.
Einrichtungen mittels Fremdurteil hinsichtlich der Interaktionsqualitat einge-
schatzt 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-
ricksichtigung des Einflusses kultureller Besonderheiten und Rahmenbedin-
gungen — moglich.

Neben ihrer Inferenztiefe unterscheiden sich diese Verfahren aber auch we-
sentlich in ihrer inhaltlichen Breite, d.h. es gibt Verfahren, die die Interaktions-
gestaltung mdglichst breit und umfangreich operationalisieren (z.B. CLASS:
Pianta et al., 2008; DO-RESI: Fried, 2011; GInA: Weltzien, 2014; IPK US3:
Koélsch-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), wahrend andere Verfahren einzelne Facetten der Interakti-
onsgestaltung fokussieren und diese differenzierter analysieren (z.B.



CCSERRS: McCall, Groark & Fish, 2010; CIS: Arnett, 1989a'¢). Solche Ver-
fahren kénnen wichtige Hinweise liefern, wie sich eine theoretische Dimension
bzw. ein Interaktionsbereich in spezifische Teilfacetten differenzieren l&sst
(Mackowiak et al., 2016).

Ein Nachteil der makroanalytischen Verfahren ist jedoch, dass man aufgrund
des hohen Abstraktionsgrades keine Aussagen Uber die konkrete Gestaltung
einzelner Interaktionen zwischen den Fachkraften und Kindern treffen kann.
Hierflr eignen sich mikroanalytische Beobachtungsverfahren (Keys et al.,
2013; Praetorius, 2014), die entweder quantitativ oder qualitativ ausgerichtet
sein kénnen. Wahrend 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), beschaftigen sich qualitative Zugange starker mit der Frage nach dem
Wie (z.B. Wie gestaltet eine Fachkraft eine konkrete Interaktion Gber die Zeit
hinweg?), indem Interaktionen anhand kleiner Stichproben und ausgewahlter
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 Fallen werden auch quantitative (mikro- oder makroanalytische) und
qualitative Methoden kombiniert (mixed method-Ansatz), um so zu valideren
Erkenntnissen zu gelangen (z.B. Hopf, 2012; Kénig, 2009; Tournier, 2015).

2.4 Aktueller Forschungsstand zur Interaktionsgestaltung

Nach der Einfihrung des Rahmenmodells sowie der Darstellung der Méglich-
keiten zur Erfassung der Interaktionsgestaltung, wird im Folgenden der aktuel-
le Forschungsstand Uberblicksartig zusammengefasst, wobei insbesondere
die deutschsprachige FBBE fokussiert wird. Zunachst werden die aktuellen
Studienergebnisse zur Gestaltung bzw. zur Qualitdt von Fachkraft-Kind-
Interaktionen vorgestellt. AnschlieBend werden mégliche Einflussfaktoren auf
die Interaktionsgestaltung friihpadagogischer Fachkréafte thematisiert. '’

6 In manchen Publikationen wird die CIS als umfassendes Instrument zur Erfassung
der Prozess- bzw. Interaktionsqualitat eingesetzt (Tietze, 1998; Wetzel, lizlinger &
Krumm, 1997). Nach dem vorgestellten Rahmenmodell der Interaktionsgestaltung bil-
den die Skalen jedoch nur eine Facette der Interaktionsqualitat im Bereich der Bezie-
hungsgestaltung und emotionalen Unterstiitzung, namlich die Herstellung eines emo-
tional positiven Klimas, ab. )

7 An dieser Stelle soll der aktuelle Forschungsstand nur im Uberblick dargestellt wer-
den. Detaillierte Angaben aktueller (auch internationaler) Befunde zur Interaktionsge-
staltung bzw. -qualitdt sowie zu mdglichen Einflussfaktoren werden in den empiri-
schen Beitrdgen dieser kumulativen Dissertation behandelt.
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2.4.1 Ergebnisse zur Interaktionsgestaltung friihpddagogischer Fachkréfte

Im Hinblick auf die vorliegenden Ergebnisse zur Interaktionsgestaltung friih-
padagogischer Fachkréafte im deutschsprachigen Raum wird zundchst 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 Qualitat der Interaktionsgestal-
tung in allen drei Interaktionsbereichen, sodass ein unmittelbarer Vergleich
der Qualitatswerte zwischen den Bereichen mdglich 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 (Bauerlein et
al., 2017; Backlein et al., 2017; Perren et al., 2016) eingesetzt worden; repra-
sentative Studien zur Interaktionsgestaltung bzw. -qualitat fruhpadagogischer
Fachkrafte liegen fir den deutschsprachigen Raum nicht vor. Die Ergebnisse
der vorhandenen Studien ergeben jedoch — trotz z.T. unterschiedlicher Daten-
grundlagen sowie vergleichsweise geringen StichprobengréBen — ein recht
einheitliches Bild. Im Bereich Emotional and Behavioral Support erhalten die
Fachkrafte in den Krippen mittlere Qualitdtswerte. Die Kindergarten-
Fachkréafte erreichen im Bereich Emotional Support mittlere bis hohe Werte,
die Qualitatseinschatzungen im Bereich Classroom Organization fallen eben-
falls mittel bis hoch aus. Dahingegen lasst sich bezliglich des Bereichs Enga-
ged Support for Learning bzw. Instructional Support ein niedriges bis mittleres
Qualitatsniveau festhalten, die lernférderliche Gestaltung von Interaktionen in
den Krippen wird dabei in allen Studien etwas hdher eingeschétzt als die
Lernunterstitzung im Kindergarten, die durchschnittlich ein niedriges Niveau
(deutlich unter dem Ratingwert 3 auf einer siebenstufigen Skala) aufweist (ei-
ne tabellarische Ubersicht der deutschsprachigen CLASS-Studien findet sich
im Anhang A1).

Diese Ergebnisse werden auch durch Studien bestétigt, die die Interaktions-
gestaltung bzw. einzelne Bereiche mit anderen Zugangen untersuchen. Wah-
rend insbesondere die Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstitzung
durch die frlhpadagogischen Fachkrafte in vielen Studien als hoch(wertig)
eingestuft wird (z.B. Kbnig, 2009; Sommer & Sechtig, 2016; Tietze et al.,
2005), wird die Lernunterstitzung der Fachkréafte — vor allem hinsichtlich des
Auftretens und der Qualitét langanhaltender, kognitiv aktivierender Interaktio-
nen — als verbesserungswirdig beschrieben (z.B. Koénig, 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-
teraktionsqualitdt mit Hilfe des CLASS-Instruments einschatzen, berichten ei-
nen ahnlichen Trend: die Fachkréfte schneiden in Bezug auf die beiden Berei-
che Emotional Support sowie Classroom Organization besser ab als im Be-



reich Instructional Support. Dennoch weisen die Studien auch auf mdgliche
landerspezifische Besonderheiten hin, die sich zum einen auf Unterschiede in
der Einschatzung des absoluten Qualitédtsniveaus zwischen den Landern, zum
anderen aber auch auf eine unterschiedlich stark ausgepragte Diskrepanz
zwischen den einzelnen Interaktionsbereichen beziehen. Ein Vergleich zwi-
schen den einzelnen Landern kann jedoch aufgrund der aktuellen Datenlage
und fehlender Meta-Analysen nicht vorgenommen werden. Zudem missen fur
eine aussagekraftige Interpretation der Daten mdgliche landerspezifische,
aber auch -Ubergreifende Einflussfaktoren auf die Interaktionsgestaltung be-
ricksichtigt werden.

2.4.2 Einflussfaktoren auf die Interaktionsgestaltung

In der (inter-)nationalen Literatur wird eine Reihe von Einflussfaktoren auf die
Interaktionsgestaltung friihpadagogischer Fachkréafte (bzw. haufig auf das glo-
balere MaB3 der Prozessqualitat) diskutiert. Dabei stehen in erster Linie (struk-
turelle) Rahmenbedingungen und personelle Einflussfaktoren der Fachkrafte
im Zentrum der Untersuchungen. Mégliche — beispielsweise in der entwick-
lungspsychologischen Forschung zu Eltern-Kind-Interaktionen thematisierte —
personelle Einflussfaktoren auf Seiten des Kindes werden in der friihpadago-
gischen Forschung eher vernachlassigt.

Berticksichtigung 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 Personalschlissel bzw. die Fachkraft-Kind-
Relation, die GruppengréBe sowie die Qualifikation und Bezahlung der Fach-
krafte. 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 padagogische Konzepte, hohe Al-
tersmischung in den Gruppen) sowie einer homogeneren Qualifikation bzw.
Bezahlung des padagogischen Personals tUbertragbar sind.

In den deutschen Studien lassen sich am ehesten die Zusammenhange zwi-
schen der Interaktions- bzw. Prozessqualitdt und dem Personalschliissel bzw.
der Fachkraft-Kind-Relation bestétigen; 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. Prozessqualitat 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 Interaktionsqualitdt (z.B. gemessen mit dem CLASS-
Instrument) in Abhangigkeit vom Setting (Aktivitat 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 tatséchlichen Fachkraft-Kind-Relation in der Situation
durchaus denkbar.

Personelle Einflussfaktoren auf Seiten der Fachkraft

Eine professionelle Interaktionsgestaltung setzt eine Vielzahl an unterschiedli-
chen Kompetenzen'® der frihpadagogischen Fachkrafte voraus, die es ihnen
ermdglicht, in ,komplexen und mehrdeutigen, nicht vorhersehbaren und sich
immer anders gestaltenden [padagogischen Interaktions-]Situationen eigen-
verantwortlich, selbstorganisiert und fachlich begriindet zu handeln® (Fréhlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch, Kdéhler & Koch, 2014, S.21). Im
deutschsprachigen Raum wurde die Kompetenzorientierung in institutionellen
Settings in den letzten Jahren im Rahmen der Professionalisierungsdebatte
frihpadagogischer Fachkrafte ausfihrlich thematisiert (Anders, 2012) und ein
Kompetenzmodell fir die Frihpadagogik entwickelt (Fréhlich-Gildhoff, Nent-
wig-Gesemann & Pietsch, 2011; Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al.,
2014), das zum einen verschiedene Facetten beschreibt, die fir das professi-
onelle Handeln der Fachkréafte (auch in Interaktionen mit den Kindern) not-
wendig sind, zum anderen den prozesshaften Charakter kompetenten Han-
delns abbildet (vgl. Abbildung 1).

{ Kontextfaktoren / )]
l Rahmenbedingungen J
Disposition Performanz
fachspeziﬁsches—,\
theoretisches Wissen
habituelles ung
reflektiertes
Erfahrungswissen ) Handhungs-
“ planung
Situationswahrmeh- und
mung und -analyse | Handlungs-
bereitschaft
[ Motivation ] i
i
I
Handlungspotenziale | g _ o o _:
(methodische Fertigkeiten)
L Soziale Fahigkeiten J

(forschungs-)methodisch fundierte Praxis- und Selbstreflexion /

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

8 Der Kompetenzbegriff wird im Allgemeinen nach Weinert (2001) definiert als die ,bei
Individuen verflgbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*
(Weinert, 2001, 27f).



Das Modell fokussiert dabei zunéachst 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 padagogisches Wissen (z.B.
entwicklungspsychologische Grundlagen) bezieht (Anders, 2012), wird durch
(reflektiertes) Erfahrungswissen aus der Praxis ergénzt. 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 missen die Fachkrafte Gber entsprechende
methodische und soziale Fahigkeiten sowie Motivationen verfligen, um ihre
Handlungen planen (und anschlieBend umsetzen) zu kénnen. Die Kompetenz-
facette der Motivation ist im Modell nur unzureichend beschrieben und Iasst
sich z.T. schwer von anderen Facetten abgrenzen; sie kénnte sowohl grund-
legende Einstellungen bzw. Orientierungen der Fachkréfte als auch die Hand-
lungsmotivation in der konkreten Situation beinhalten (Anders, 2012; Wadep-
ohl, 2015a). Dieses Zusammenspiel aus Dispositionen und Handlungsbereit-
schaft resultiert im tatsachlichen (geplanten und reflektierten) Handeln (Per-
formanz), das einer standigen Evaluation und Reflexion unterliegt. Hinter dem
gesamten Prozess steht die professionelle Haltung einer Person, die situa-
tionsunabhangige und relativ stabile Werte und Orientierungen der Fachkraft
beinhaltet (Fréhlich-Gildhoff et al., 2011; Fréhlich-Gildhoff, Weltzien et al.,
2014; vgl. auch Mackowiak et al., 2016; Wadepohl, 2015a). Diese kénnen 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
Fachkrafte 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. Interaktionsqualitat ist insgesamt wider-
spruchlich, die Interpretation der einzelnen Ergebnisse wird zudem durch eine
Vielzahl verwendeter Operationalisierungen und unterschiedlicher methodi-
scher Zugange erschwert (Frey & Jung, 2011; Hardy & Steffensky, 2014;
Mackowiak, Wadepoh! & 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 frihpa-
dagogischen Literatur hauptsachlich im Hinblick auf die Reziprozitat von Inter-
aktionen betrachtet: beide Interaktionspartner tragen wesentlich zur Gestal-
tung der Interaktion bei. Dabei férdert die Fahigkeit des Kindes, deutlich wahr-
nehmbare Signale zu senden und der Fachkraft damit eine ,Lesehilfe* anzu-
bieten, eine sensitive und kongruente Interaktionsgestaltung auf Seiten der
Fachkrafte (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-

23



24

tionsgestaltung beeinflussen, wird bisher wenig — und eher im Kontext der Be-
ziehungs- bzw. Bindungsgestaltung — untersucht (Coplan & Prakash, 2003;
Rudasill & Rimm-Kaufman, 2006, 2009).

2.5 Fazit

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

Das US-amerikanische ,Teaching through Interactions“-Modell (Hamre et al.,
2013) stellt hierbei eine Méglichkeit dar, Fachkraft-Kind-Interaktionen umfas-
send und theoretisch fundiert Uber drei Interaktionsbereiche zu konzeptualisie-
ren, aber auch einzelne, spezifischere Facetten der Interaktionsgestaltung
hervorzuheben. Innerhalb des Modells lassen sich jedoch auch Unschérfen
erkennen, die sich z.B. auf theoretische Uberschneidungen der Interaktions-
bereiche beziehen und sich z.T. auch in der empirischen Uberpriifung des US-
amerikanischen Modells anhand der Instrumente der CLASS-Familie (Hamre
et al., 2013; Pianta, 2015) zeigen. Beispielsweise wird flr 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 kénnen,
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 fiir die her-
ausgearbeiteten Konzepte bzw. Begriffe vorliegen.

Auch die bestehenden Méglichkeiten zur Erfassung der Interaktionsgestaltung
frihpadagogischer Fachkréfte 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 0.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-



tung frihpadagogischer Fachkrafte im deutschsprachigen Raum recht einheit-
liche Resultate, die vor allem auf eine offensichtlich hochwertige Beziehungs-
gestaltung und emotionalen Unterstitzung auf der einen sowie einer verbes-
serungswurdigen Lernunterstitzung auf der anderen Seite hinweisen. Ob-
gleich dieser Trend recht eindeutig ist, basiert er auf einer Uberschaubaren
Anzahl an Publikationen, denen zumeist recht kleine und regional begrenzte
Stichproben zugrunde liegen. Entsprechend kann flirr den Bereich der Interak-
tionsgestaltung — auch im Hinblick auf die rasant fortschreitenden Entwicklun-
gen im Feld — ein Forschungsbedarf identifiziert werden mit dem Ziel, aussa-
gekraftige und verallgemeinerbare Ergebnisse in Bezug auf die Interaktions-
gestaltung frihpadagogischer Fachkrafte zu erhalten sowie die Frage nach
maoglichen Einflussfaktoren auf die Interaktionsgestaltung weiter untersuchen
zu kénnen.

25



26



3 Einbettung und ubergreifende Fragestel-
lungen der Dissertation

Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen des Verbundprojekts ,Professionalisie-
rung von Fachkraften im Elementarbereich (PRIMEL: Kucharz, Mackowiak,
Ziroli et al., 2014) '® entstanden. Das PRIMEL-Projekt stellt eines der gro3 an-
gelegten Forschungsprojekte der letzten Jahre im Kontext der Diskussion um
padagogische Qualitdt sowie die damit verbundenen Anforderungen an die
Kompetenzen frihpadagogischer Fachkréafte dar und wurde im Férderbereich
LAusweitung der Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte® (A-
WIFF) im Zeitraum von Dezember 2011 bis Marz 2014 vom Bundesministeri-
um fr Bildung und Forschung geférdert.

Ziel des PRIMEL-Projekts war die Analyse des padagogischen Handelns von
frihpadagogischen Fachkraften im Freispiel sowie in vier doméanenspezifi-
schen Bildungsangeboten (Bewegung, Kérper und Gesundheit, Kunst/ bildne-
risch-asthetisches Lernen, Mathematik und Naturwissenschaften). Dabei wur-
den Fachkrafte mit unterschiedlichem Ausbildungshintergrund (fachschulische
Erzieherinnen in Deutschland, akademisch ausgebildete Fachkrafte in
Deutschland, akademisch ausgebildete Kindergartenlehrpersonen in der
Schweiz) verglichen sowie der Einfluss weiterer Struktur- und Orientierungs-
merkmale auf das padagogische Handeln der Fachkréfte untersucht.

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

Die vorliegende kumulative Dissertation zur Interaktionsgestaltung friihpada-
gogischer Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen nutzt als (primare) Daten-
grundlage die Videografien des Freispiels, da das freie Spiel die (zeitlich) do-
minierende Aktivitdtsform 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-
tragen dieser Arbeit werden sowohl das im Rahmen des PRIMEL-Projekis

1 Am PRIMEL-Verbund waren folgende Hochschulen und Mitarbeiter/innen beteiligt:
Goethe-Universitat Frankfurt (Prof. Dr. Diemut Kucharz, Dr. des. Maike Tournier),
Leibniz Universitat Hannover (Prof. Dr. Katja Mackowiak, Heike Wadepohl), Padago-
gische Hochschule Weingarten (Prof. Dr. Margarete Dieck, Prof. Dr. Elisabeth Rath-
geb-Schnierer, Prof. Dr. Sergio Ziroli, Martina JanBen, Caroline Huttel, Ursula Bau-
hofer) und Universitat Koblenz-Landau (Prof. Dr. Alexander Kauertz, Katharina Gierl)
sowie als Kooperationspartner in der Schweiz: Padagogische Hochschule St. Gallen
(Susanne Bosshart) und Padagogische 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 Ubergreifenden Fragestellungen zu analysie-
ren:

1. Wie gestalten frihpadagogische Fachkrafte die Interaktionen mit den
Kindern?

Diese Fragestellung thematisiert das tatsachliche Interaktionsgeschehen zwi-
schen den Fachkraften 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 zun&chst eine umfassende Analyse
der Interaktionsgestaltung friihpadagogischer Fachkrafte vorgenommen; an-
schlieBend fokussiert diese Arbeit auf zwei der drei Inhaltsbereiche des Mo-
dells: (1) die Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstiitzung sowie (2)
die Lernunterstutzung.

Im Bereich der Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstitzung werden
drei wesentliche Facetten naher 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 gegentber so-
wie ihre Beziehungsgestaltung im Sinne der Bindungs-Explorations-Balance
analysiert. AuBerdem werden zwei spezifische Facetten der Beziehungsge-
staltung und emotionalen Unterstiitzung analysiert: die — h&ufig in der Literatur
genannte, bisher jedoch nicht ausreichend operationalisierte — wertschatzen-
de Haltung frihpadagogischer Fachkrafte (z.B. Koch, 2013; Nentwig-
Gesemann et al., 2011; Weltzien, 2014; Wist & Wiist, 2014) sowie das Her-
stellen eines emotional positiven Klimas in der Gruppe (z.B. Ahnert et al.,
2006).

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

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

2. Wie kann die Interaktionsgestaltung frihpadagogischer Fachkrafte
erfasst werden?

Diese forschungsmethodische Fragestellung bezieht sich auf die unterschied-
lichen Modbglichkeiten zur (quantitativen) Erfassung von Fachkraft-Kind-
Interaktionen. In den einzelnen empirischen Beitrdgen der Dissertation wird
auf bereits etablierte Verfahren zur Analyse der Interaktionsgestaltung zu-
rickgegriffen, es werden aber auch selbstentwickelte Verfahren vorgestellt
und diskutiert. Dabei wird zun&chst eine méglichst breite Erfassung der Inter-
aktionsgestaltung Uber die drei Bereiche des ,Teaching through Interactions®-



Modells (Hamre et al., 2013) angestrebt. AnschlieBend werden einzelne Inter-
aktionsbereiche bzw. spezifische Facetten der Interaktionsgestaltung naher
betrachtet und miteinander in Beziehung gesetzt.

AuBerdem wird die Inferenztiefe der Beobachtungsverfahren variiert, d.h. es
erfolgt sowohl eine mikroanalytische Beschreibung der Interaktionsgestaltung
frihpadagogischer Fachkrafte 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 Einschatzung der
Qualitét der Interaktionsgestaltung mittels makroanalytischer Ratingverfahren
(CIS: Arnett, 1989a; CLASS Pre-K: Pianta et al., 2008; WSI: Wadepohl, 2017).

In den einzelnen Beitragen wird thematisiert, inwiefern eine trennscharfe Ope-
rationalisierung des Konstrukts der Interaktionsgestaltung bzw. einzelner Be-
reiche moglich ist bzw. welche Mdéglichkeiten 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
frihpadagogischer Fachkrafte lassen sich identifizieren?

In der vorliegenden Arbeit werden ausgewahlte, durch die Literatur begrinde-
te Faktoren hinsichtlich inres Einflusses auf bzw. Zusammenhangs mit der In-
teraktionsgestaltung frilhpadagogischer Fachkrafte Uberprift (zusammenfas-
send Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2015).

Dabei wird die Interaktionsgestaltung zunachst im Hinblick auf mdgliche Un-
terschiede bezlglich des Ausbildungshintergrunds der frihpadagogischen
Fachkrafte 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 maoglicher Einflussfaktoren erganzt.

In Bezug auf die Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstitzung be-
schéftigt 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 Fachkréfte hinsichtlich ihres Einflusses auf
bzw. Zusammenhangs mit einzelnen Facetten des wertschatzenden Verhal-
tens frihpéadagogischer Fachkrafte geprift.

In den Analysen zur Lernunterstitzung wird zudem untersucht, ob sich die
Lernunterstiitzung in Abhangigkeit vom Setting unterscheidet. Dabei wird ein
Vergleich zwischen der wenig durch die Fachkrafte strukturierten Freispielzeit
in der Gruppe sowie vier von den Fachkraften vorbereiteten und in der Regel
in einer Kleingruppe durchgefihrten, domanenspezifischen Bildungsangebo-
ten vorgenommen.
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4 Vorstellung der einzelnen Beitrage

Die folgenden sieben empirischen bzw. forschungsmethodischen Beitrage bil-
den den Kern dieser kumulativen Dissertation zur Interaktionsgestaltung frih-
padagogischer Fachkréafte in Kindertageseinrichtungen:

(1) Wadepohl, H., Mackowiak, K., Bosshart, S., Billmeier, U., Burkhardt Bossi, C., Dieck,
M., Gierl, K., Hiittel, C., JanBen, 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). Munster:
Waxmann [forschungsmethodischer Beitrag].

(2) Tournier, M., Wadepohl, H. & Kucharz, D. (2014). Analyse des padagogischen 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). Mlnster: Waxmann.

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

(4) Wadepohl, H. (2017). Die Gestaltung wertschatzender Interaktionen als eine Facette
der Beziehungsqualitat in der Kita. In H. Wadepohl, K. Mackowiak, K. Fréhlich-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., Hittel, C., JanBen, M., Kauertz, A., Lieger, C., Lin-
denfelser, C., Rathgeb-Schnierer, E. & Tournier, M. (2015). Anregung kindlicher Lern-
prozesse durch padagogische Fachkrafte in Deutschland und der Schweiz im Freispiel
und in Bildungsangeboten. In A. Kénig, H. R. Leu & S, Viernickel (Hrsg.), Forschungs-
perspektiven auf Professionalisierung in der Friihpddagogik. Empirische Befunde der
AWIFF-Férderlinie (S. 163-178). Weinheim: Beltz.

(6) Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (2016a). Lernunterstltzende Interaktionsgestaltung
frihpadagogischer Fachkrafte in Kitas (Manuskriptfassung). In H. Wadepohl, Interakti-
onsgestaltung frihpddagogischer Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen. Kumulative
Dissertation, Leibniz Universitdt Hannover.

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

In Tabelle 2 wird zunachst die inhaltliche Verortung der Beitrage innerhalb der
drei oben eingefihrten Fragestellungen dieser Arbeit dargestellt. So soll fir
jeden Beitrag deutlich werden, welcher Inhaltsbereich der Interaktionsgestal-
tung betrachtet, welcher methodische Zugang zugrunde liegt und inwiefern
mogliche Einflussfaktoren auf die Interaktionsgestaltung bertcksichtigt wer-
den. Zudem wird jeweils kurz auf das Begutachtungsverfahren hingewiesen,
welches die einzelnen Beitréage vor der Veréffentlichung durchlaufen haben.
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Tabelle 2. Zuordnung der Beitrage der vorliegenden kumulativen Dissertation zu den Gbergeordneten Fragestellungen sowie Skizzierung des
Begutachtungsprozesses

Fragestellung 1:

Zuordnung | Foiyssierter Bereich Fragestellung 2: _Fragestellung 3:
Nr. Quellenangabe zur Frage- . ) Berticksichtigung von Ein- Begutachtungsprozess
der Interaktionsge- Methodischer Zugang
stellung flussfaktoren
staltung
Wadepohl, H., Mackowiak, K., Bosshart, S., Bill-
meier, U., Burkhardt Bossi, C., Dieck, M., Gierl, K.,
Hattel, C., JanBen, M., Kauertz, A., Kucharz, D., Mikroanalvse:
Lieger, C. Lindenfelser, C., Rathgeb-Schnierer, E., BeobachtL):n -ss stem zur Erfas-
Tournier, M. & Ziroli, S. (2014). Das Forschungs- Breiter Interaktions- gssy okl .
; ) . .| sung der Prozessqualitdt im Ele- Internes Review durch
1 projekt PRIMEL: Fragestellung und Methode. In D. 2 begriff (drei Berei- . )
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5 Beitrage zur Interaktionsgestaltung fruh-
padagogischer Fachkrafte in Kinderta-
geseinrichtungen

5.1 Das Forschungsprojekt PRIMEL: Fragestellung und Methode
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2. Das Forschungsprojekt PRIMEL.:
Fragestellung und Methode

Im Fokus des Forschungsprojekts PRIMEL (Professionalisierung von Fachkraften im
Elementarbereich) steht die Analyse der padagogischen Arbeit von Fachkriften mit
unterschiedlicher fachlicher Qualifikation in Deutschland und der Schweiz.

Im Folgenden werden die Fragestellungen, das Design der Studie, die Stichprobe
und die eingesetzten Erhebungsinstrumente sowie die Auswertungssysteme beschrie-
ben.

2.1 Fragestellungen

Wie bereits in Kapitel 1 ausgefiihrt, wird die Prozessqualitit als wichtiger Faktor in
Bezug auf die Wirksamkeit frither institutioneller Bildung und Betreuung angefiihrt
(Mashburn et al., 2008; Burger, 2010; Anders, Grosse, Ebert, Roflbach & Weinert,
2013; Anders et al., 2012; Moller & Hardy, 2014).

Bei der Erfassung von Qualitit im Bereich der Prozessmerkmale wird zwischen
der globalen und der bereichsspezifischen Prozessqualitit differenziert. Bei erste-
rer werden eher allgemeine Indikatoren fiir eine positive Interaktionsgestaltung (z.B.
Wirme, Responsivitit, wertschitzende Haltung) herangezogen, letztere bezieht sich
dagegen stirker auf die Qualitit der Férderung in spezifischen Inhaltsbereichen (z.B.
Literacy oder mathematische Kompetenzen; Kuger & Kluczniok, 2008).

Eine in Deutschland sehr verbreitete Methode zur Erfassung der globalen
Prozessqualitit ist die Kindergarten-Skala (KES-R: Tietze, Schuster, Grenner &
Rof3bach, 2007), die deutsche Fassung der revidierten Early Childhood Environment
Rating Scale (ECERS-R: Harms, Clifford & Cryer, 2005). Diese erfasst mit insge-
samt 43 Items, die in sieben Bereiche (Platz und Ausstattung, Betreuung und Pflege,
sprachliche und kognitive Anregungen, Aktivititen, Interaktionen, Strukturierung
der piadagogischen Arbeit sowie Eltern und Erzieherinnen) unterteilt sind, verschie-
dene Qualitatsaspekte, welche in einem Globalmafl zusammengefasst werden kén-
nen. Die Items werden anhand einer mehrstiindigen Beobachtung auf einer 7-stufi-
gen Ratingskala hinsichtlich ihrer Qualitat eingeschitzt (1: unzureichend; 3: minimal;
5: gut; 7: ausgezeichnet).

Wihrend die KES-R sehr unterschiedliche Facetten der Prozessqualitit ab-
bildet, hat die Arbeitsgruppe um Pianta und Hamre (2009) im Rahmen der
Analyse (frith)kindlicher institutioneller Lernumgebungen anhand des Classroom
Assessment Scoring System (CLASS: Pianta, La Paro & Hamre, 2008) empirisch
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eine Drei-Faktoren-Struktur zur Abbildung der Prozessqualitit ermittelt: die drei
Bereiche (,domains“) umfassen a) die emotionale Unterstiitzung (,emotional sup-
port®), b) die Klassenfithrung (,classroom organization®) und c) die Unterstiitzung
des Lernprozesses (,instructional support®).! Auch wenn der letzte Bereich stir-
ker inhaltlich ausgerichtet ist, wird er von den Autor/inn/en nicht auf spezifische
Bildungsbereiche hin konzeptualisiert, sondern ist eher allgemeindidaktisch zu verste-
hen. Aspekte, die hier erfasst werden, sind z.B. die Anregung kindlicher Denkprozesse
oder die Qualitédt der Riickmeldung zu kindlichen Lernprozessen.

Diese Dreiteilung ldsst sich auch in Modellen der Unterrichtsforschung in &hn-
licher Weise finden. So beschreiben Klieme, Lipowsky, Rakocy und Ratzka (2006)
folgende drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitédt, die sich mit den oben be-
schriebenen Bereichen der CLASS teilweise decken: a) ein unterstiitzendes schii-
lerorientiertes Sozialklima, b) eine strukturierte, klare und stérungspriventive
Unterrichtsfiihrung und c) die kognitive Aktivierung (z.B. Komplexitit der Auf-
gabenstellung, Argumentationen, diskursiver Umgang mit Fehlern). Wahrend das
unterstiitzende Klima vor allem die Motivation der Kinder aufrechterhalten soll, ist
die kognitive Aktivierung fiir den systematischen Wissensaufbau und das Verstehen
besonders relevant und kann doménen- oder fachspezifisch gestaltet werden. Die
Unterrichtsfithrung stellt nach Klieme (2006) vermutlich die Voraussetzung fiir die
beiden anderen Dimensionen dar. Nach Kuger und Kluczniok (2008) lassen sich diese
auf den schulischen Kontext bezogenen Dimensionen gut auf den Elementarbereich
ibertragen. So stellt die kognitive Aktivierung einen wesentlichen elementardidak-
tischen Forderaspekt dar, vertrauensvolle und wertschitzende Verhaltensweisen
der Fachkraft unterstiitzen ein positives Gruppenklima und Mafinahmen zur
Beaufsichtigung und Strukturierung von Abldufen sowie Verhaltensregeln beziehen
sich auf den Bereich der Klassenfithrung.

Untersuchungen zur Wirkung der beschriebenen Dimensionen von Prozessqualitat
ergaben bedeutsame Zusammenhinge mit unterschiedlichen Aspekten der kindli-
chen Kompetenzentwicklung. Wihrend die Dimension der Lernunterstiitzung in der
CLASS im Vorschulalter insbesondere die Leistungsentwicklung von Kindern be-
einflusst, hingt die emotionale Unterstiitzung stdrker mit sozialen Kompetenzen zu-
sammen (z.B. Mashburn et al., 2008; Curby et al., 2009). Diese Befunde sind jedoch
weniger eindeutig und zum Teil widerspriichlich (vgl. zusammenfassend bei Lamb,
1998; Anders, 2013) Im schulischen Kontext weisen die von Klieme et al. (2006) be-
schriebenen drei Dimensionen Zusammenhidnge mit der Entwicklung fachlicher
Kompetenzen und motivational-affektiver Aspekte auf Seiten der Schiiler/innen auf
(z.B. Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner, 2014). Aus einer doméinenspezifi-
schen Sicht sind die Qualititsaspekte der kognitiven Aktivierung sowie der konstruk-
tiven Unterstiitzung von besonderer Bedeutung fiir den Lehr-Lernprozess (Kunter &
Voss, 2011). Allerdings betonen Hardy und Steffensky (2014), dass die Unterstiitzung
von Lern- und Bildungsprozessen im Elementarbereich aufgrund des unterschied-
lichen Settings anders gestaltet wird als im Schulkontext. Neben zeitlichen und or-
ganisatorischen Unterschieden werden Interaktionen auch weniger auf der Basis

1  Teilweise wird in den Arbeiten dieser Forschergruppe auch eine zweifaktorielle Losung
(»instructional support® und ,emotional support®) berichtet (z.B. La Paro, Pianta &
Stuhlman, 2004; Mashburn et al., 2008)
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fachlicher bzw. fachdidaktischer Prinzipien gestaltet, sondern stirker aus einer allge-
meinen Perspektive (z.B. im Sinne der Ko-Konstruktion). Trotzdem gehen Hardy und
Steffensky (2014) von dhnlichen Wirkmechanismen des Verhaltens einer padagogi-
schen Fachkraft und einer Lehrkraft auf die kindliche Entwicklung aus.

An diese Forschungsergebnisse kniipft das Forschungsprojekt PRIMEL an. Ziel
war die Analyse der Prozessqualitit in deutschen und Schweizer Kindergéirten. Im
Fokus stand dabei die Interaktionsgestaltung der pédagogischen Fachkraft mit den
Kindern wihrend des Freispiels sowie wahrend der Durchfithrung von Bildungs-
angeboten. Dabei stand der Landervergleich ebenso im Zentrum des Interesses
wie unterschiedliche Qualifikationen der Padagoginnen: Es wurden fachschulisch
vs. akademisch ausgebildete frithpadagogische Fachkrifte in Deutschland und der
Schweiz in die Studie einbezogen. Rahmenbedingungen in den Einrichtungen so-
wie padagogische Orientierungen wurden ebenfalls erhoben. Auf diese Weise sollen
Zusammenhdnge zwischen den verschiedenen Qualitdtsfacetten analysiert werden.
Da sich in den bereits angesprochenen (inter)nationalen Studien gezeigt hat, dass
die Qualitét in der institutionellen frithkindlichen Bildung und Betreuung trotz viel-
faltiger Bestrebungen noch nicht auf einem ausreichend hohen Standard angekom-
men ist, sollen die Ergebnisse des PRIMEL-Projekts aktuelle Erkenntnisse zu diesen
Fragen liefern.

Folgende Fragestellungen standen im Zentrum:

a) Wie gestalten frithpadagogische Fachkrifte in Deutschland und in der Schweiz die
Freispielbegleitung?

o Wie unterstiitzen sie die kindliche Lernentwicklung, welche Bildungsimpulse
geben sie?

o Wie gestalten sie die Beziehung zu den Kindern, wie gehen sie mit Kérperkon-
takt um, wie regulieren sie kindliche Emotionen?

o Wie regeln sie den Ablauf und die Organisation des Freispiels?

b) Wie begleiten frithpadagogische Fachkrifte in Deutschland und in der Schweiz
Bildungsangebote im Bereich der
o Bewegungs-, kiinstlerisch-asthetischen, mathematischen und naturwissen-

schaftlichen Bildung?

c) Welchen Einfluss haben Merkmale der Strukturqualitit sowie Einstellungen
und Orientierungen der padagogischen Fachkrifte auf die Gestaltung der Frei-
spielbegleitung?

Dabei werden folgende Merkmale untersucht:

o unterschiedliche Ausbildungen der padagogischen Fachkrifte;

o die raumliche, materielle und personelle Ausstattung der Einrichtung;
« Einstellungen und Wissen der padagogischen Fachkrifte.
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2.2 Design

Im PRIMEL-Projekt wurde ein multiperspektivisches Vorgehen gewihlt. Die Analyse
der Prozessqualitit erfolgte sowohl aus einer allgemeindidaktischen als auch aus ei-
ner doménenspezifischen Sicht. Dabei wurde zum einen die Begleitung des kindli-
chen Freispiels allgemeindidaktisch analysiert; zum anderen wurden Angebote in den
Bildungsbereichen a) Bewegung, Korper und Gesundheit, b) Kunst/bildnerisch-as-
thetisches Lernen, ¢) Mathematik und d) Naturwissenschaften mit einem doméinen-
spezifischen Fokus ausgewertet. Zentral waren in beiden Analysen die Interaktionen
der Fachkrifte mit den Kindern.

Das methodische Vorgehen ist breit angelegt und umfasst sowohl Selbstein-
schitzungen als auch Fremdbeurteilungen (in Tab. 2.1 sind die Instrumente und
deren Einordnung in das Kompetenzmodell von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann & Pietsch, 2011, tiberarbeitete Fassung 2014, im Uberblick dargestellt).
Zum einen kamen eine Reihe von selbst entwickelten Fragebogen zur Erfassung
von Strukturmerkmalen und den padagogischen und dominenspezifischen
Orientierungen und Einstellungen der padagogischen Fachkrifte zum Einsatz. Zum
anderen wurden Fallvignetten genutzt, um Informationen zu reflektierten (hypothe-
tischen) Situationseinschitzungen und Handlungsentscheidungen in piadagogischen
Alltagssituationen zu erfassen. Den zentralen Baustein stellen die Videografien von
Freispielsituationen und Bildungsangeboten dar, welche eine differenzierte Analyse
der Fachkraft-Kind-Interaktionen erméglichen.

Tabelle 2.1: Einordnung der im PRIMEL-Projekt eingesetzten Instrumente in das Kompetenz-
modell von Fréhlich-Gildhoff et al., 2011; Uberarbeitete Fassung Frohlich-
Gildhoff et al., 2014

Disposition Performanz
Wissen, Motivation, Situationswahrnehmung, Handeln in der Situation
Handlungspotenziale Handlungsplanung
Fragebdgen zur Erfassung von | Vignetten zur Erfassung Videografien zur Erfassung
Einstellungen/Orientierungen, | der Situationsanalyse und des padagogischen
Fahigkeitsselbstkonzepten Handlungsplanung in folgenden Handelns im Freispiel
und Wissen in den folgenden | Bereichen: und in den vier
Bildungsbereichen: — Allgemeindidaktischer Bereich Bildungsangeboten in
— Allgemeindidaktischer/ — Kunst/bildnerisch-asthetisches folgenden Bereichen:
padagogisch-psycho- Lernen — Lernprozessgestaltung
logischer Bereich — Mathematik — Emotionsregulation und
— Bewegung, Kérper und Beziehungsgestaltung
Gesundheit Angebotsplanungen zur Erfassung von |- Klassenfihrung
— Kunst/bildnerisch- Zielen und Handlungsplanung:
asthetisches Lernen — Bewegung, Kérper und Gesundheit
— Mathematik — Kunst/bildnerisch-asthetisches
— Naturwissenschaften Lernen
— Mathematik
— Naturwissenschaften
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Es soll aus einer mikroanalytischen Perspektive untersucht werden, wie die Fachkraft
diese Interaktionen konkret gestaltet — zum einen in einem gering strukturierten
(Freispiel), zum anderen in einem stérker strukturierten (Bildungsangebote) Kontext.
Dabei werden die Interventionen in den drei Bereichen analysiert, welche sich inzwi-
schen in der Forschung zur Prozessqualitét etabliert haben (vgl. Klieme et al., 2006;
Pianta et al., 2008): im ersten Bereich wird auf die Anregung und Unterstiitzung von
Bildungsprozessen fokussiert, im zweiten Bereich werden ausgewdhlte Aspekte der
Beziehungsgestaltung analysiert, der dritte Bereich bezieht sich auf die Organisation
und Klassenfithrung.

Anders als in den bisher vorwiegend eingesetzten Instrumenten zur Erfassung
der Prozessqualitit wird im PRIMEL-Projekt keine Globaleinschitzung mittels
Ratingskalen vorgenommen; vielmehr wird das Verhalten der Fachkraft mikro-
analytisch erfasst. Von Interesse ist dabei, welche Verhaltensweisen aus den drei
Inhaltsbereichen in welcher Frequenz auftreten. Auf diese Weise kénnen Aussagen
dariiber getroffen werden, wie die padagogischen Fachkrifte das Freispiel sowie un-
terschiedliche Bildungsangebote begleiten, welche Schwerpunkte (z.B. eher inhaltli-
che Anregung oder eher organisatorische Absprachen) sie setzen und wie viel sie auf
den unterschiedlichen Ebenen intervenieren. Es geht also — in Anlehnung an Anders
(2013) - zunichst eher um die ,Dosis“ der Anregung und Begleitung der Kinder.
Ahnliche Ansitze einer quantitativen Verhaltenserfassung finden sich beispielsweise
bei Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden & Bell (2002), Konig (2006) oder Kuger
und Kluczniok (2008).

Trotzdem sind auch bei einem solchen Vorgehen Aussagen zur Qualitit ableitbar.
Aufgrund der regen Forschungsaktivitét, die sich inzwischen im Feld der friithkindli-
chen Bildung und Betreuung sowohl national als auch international abzeichnet, lie-
gen bereits eine Reihe von Erkenntnissen vor, wie Interaktionen zwischen Fachkraft
und Kind(ern) gestaltet werden sollten, um besonders entwicklungs- und lernfor-
derlich zu sein, (z.B. Siraj-Blatchford et al., 2002; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-
Blatchford & Taggart, 2004; Krammer, 2010; Hardy & Steffensky, 2014; Leuchter &
Saalbach, 2014). Entsprechend werden im PRIMEL-Projekt vor allem Interventionen
analysiert, die darauf abzielen, die Lernprozesse der Kinder anzuregen, zu unterstiit-
zen und ihnen Impulse zu geben; insbesondere kognitiv aktivierende Interaktionen
sollen als besondere lernférderliche Form beriicksichtigt werden (z.B. Klieme et al.,
2006; Hardy & Steffensky, 2014). Diese werden aber laut einer Reihe von Befunden
eher selten im padagogischen Alltag gezeigt; Scaffolding-Prozesse oder die gemein-
same Weiterentwicklung von Ideen und Gedanken kommen selten vor, dagegen be-
stimmen Anweisungen und Informationen die Interaktionen der Fachkrifte mit den
Kindern (z.B. Tietze et al., 1998; Goncii & Weber, 2000; Kénig, 2006).

Im PRIMEL-Projekt werden dariiber hinaus zwei weitere Einflussfaktoren auf die
Prozessqualitit erfasst. Es wird ein Landervergleich zwischen Deutschland und der
Schweiz vorgenommen, um unterschiedliche Rahmenbedingungen in den frithkind-
lichen Institutionen beider Lander (z.B. Anzahl der Fachkrifte pro Gruppe, Art der
Strukturierung des padagogischen Alltags, Zusammensetzung der Kindergruppe) zu
beriicksichtigen. Damit verbunden sind auch unterschiedliche Ausbildungsstrukturen:
in Deutschland werden fachschulisch und akademisch ausgebildete Fachkrafte ver-
glichen, in der Schweiz sind die Kindergartenlehrpersonen in der Regel akademisch
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qualifiziert. Angesicht einer regen Diskussion zur Professionalisierung des Personals
in Einrichtungen der frithkindlichen Bildung, soll die Beriicksichtigung unterschied-
licher beruflicher Qualifikationen Aufschluss dariiber geben, welchen Einfluss die-
se in Deutschland und der Schweiz auf die Prozessqualitit haben. Damit kon-
nen die Ergebnisse des PRIMEL-Projekts einen wichtigen Beitrag dazu leisten, die
Prozessqualitdt in den frithkindlichen Institutionen — und hier insbesondere die
Interaktionsgestaltung zwischen Fachkraft und Kind(ern) - zu beleuchten und rele-
vante Einflussgroflen zu identifizieren.

2.3 Beschreibung der Stichprobe

Fiir die quantitativ angelegte Studie war ein Stichprobenumfang von 90 frithpadagogi-
schen Fachkriften geplant. Dabei sollten 30 fachschulisch ausgebildete Erzieherinnen
sowie 30 Kindheitspddagoginnen mit akademischer Qualifikation aus Deutschland
(D) und 30 Kindergartenlehrpersonen mit akademischer Ausbildung aus der Schweiz
(CH) in das PRIMEL-Projekt einbezogen werden.

Ein weiteres Auswahlkriterium fiir die Teilnahme an der Studie war, dass die
Fachkrifte (wenn moglich) in Regelgruppen und damit mit Kindern im Alter von
3-6 Jahren arbeiten, um eine weitgehende Vergleichbarkeit zu den Schweizer Kinder-
girten (meist Kinder zwischen 4-6 Jahren) im Hinblick auf die Altersgruppe der be-
treuten Kinder zu ermoglichen.

Die Rekrutierung der Teilnehmerinnen erfolgte deutschlandweit sowie in der
Schweiz tiber unterschiedliche Wege:

a) Uber eine direkte Kontaktierung von Einrichtungen in den umliegenden Stadten;
b) iiber die Verteilung von Informationsmaterial zum Projekt tiber Tragerverbande,

Ministerien und Amter;

c) tber die Kontaktierung von Fachschulen fiir Sozialpidagogik bzw. Bachelor-

Studiengéngen mit dem Schwerpunkt frithkindliche Bildung und Erziehung;

d) tber die Verbreitung des Projekts durch Netzwerke, Internetportale, Presse-
mitteilungen, Flyer;
e) Uber private Kontakte zu Einrichtungen und padagogischen Fachkriften.

Aufgrund dieser sehr breit angelegten Rekrutierungsstrategie (insgesamt wurden iiber
5.000 Institutionen angeschrieben), bei der nicht nachvollzogen werden kann, ob und
an wen die Informationen weitergeleitet wurden, ist die Angabe einer Riicklaufquote
(prozentualer Anteil der Studienteilnehmerinnen an der Gesamtzahl der angefragten
Personen) nicht moglich. Insgesamt gestaltete sich die Rekrutierung aber sehr zeitin-
tensiv und mit eher geringem Erfolg.
Héiufige genannte Griinde fiir eine Nichtteilnahme der angefragten
Fachkrifte / Einrichtungen waren:
— eine generelle Uberlastung der padagogischen Fachkrifte durch Personal-/Zeit-
mangel sowie den Ausbau der Krippenplitze (U3-Ausbau);
— eine vom Kita-Personal empfundene ,,Sittigung durch die Teilnahme in anderen
Studien;
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— das sehr umfangreiche Studiendesign (videografische Begleitung iiber eine kom-
plette Woche; Planung und Durchfithrung von vier festgelegten doménenspezifi-
schen Bildungsangeboten);

— Hemmungen angesichts der geplanten Video-Aufnahmen im Kita-Alltag;

— personliche (z.B. wenig Berufserfahrung) und gruppenspezifische Griinde (z.B.
schwierige Gruppe).

Besondere Schwierigkeiten bereitete vor allem die Rekrutierung der beiden
Teilgruppen mit akademischem Ausbildungshintergrund in Deutschland und der
Schweiz. Ein moglicher Grund konnte sein, dass die Bachelorstudiengénge im kind-
heitspddagogischen Bereich noch recht jung sind und die Zahl der Absolventinnen
vergleichsweise gering. Dariiber hinaus geht auch nur ein Teil der Absolventinnen
in die Regelgruppenleitung einer Kita, viele suchen sich andere Titigkeitsfelder (z.B.
Fachberatung, Heilpddagogische Einrichtungen, Hilfen zur Erziehung, Schulen) oder
wiahlen den Weg eines Masterstudiengangs (Kirstein, Haderlein & Frohlich-Gildhoff,
2012). Folglich war es schwierig, entsprechende Personen fiir eine Teilnahme zu ge-
winnen. Aus diesem Grund wurde die akademische Teilstichprobe in Deutschland
um Personen mit einem akademischen, padagogisch orientierten, aber nicht genu-
in frithpadagogischen Abschluss (z.B. Sozialpddagogik, Soziale Arbeit) erweitert.
In der Schweiz konnte die geplante Gruppengrofle ebenfalls nicht erreicht werden.
Neben den oben genannten Griinden stellten die Rahmenbedingungen (in der Regel
Einrichtungen mit nur einer Gruppe und nur einer Kindergartenlehrperson) vielfach
den Grund fiir eine Absage dar, weil sich unter diesen Bedingungen ein fehlendes
Einverstindnis von Eltern fiir die Videoaufnahmen als Problem erwies.?

Insgesamt konnte ein Stichprobenumfang von 89 frithpadagogischen Fachkriften
aus 62 Einrichtungen in Deutschland und der Schweiz realisiert werden.? In Tabelle
2.2 sind die wesentlichen Merkmale der Gesamtstichprobe zusammengefasst. Die 34
fachschulisch ausgebildeten Erzieherinnen sind im Durchschnitt 37 Jahre alt (SD =
11 Jahre, Spanne: 22-60 Jahre). Sie hatten zum Zeitpunkt der Datenerhebung eine
durchschnittliche Berufserfahrung von 14 Jahren (SD = 10 Jahre, Spanne: 1-40
Jahre). Sechs Erzieherinnen (17.6%) weisen einen Migrationshintergrund auf. Zum
Erhebungszeitpunkt waren 31 Erzieherinnen (91.2%) mit mehr als 50% Stellenumfang
in ihrer Einrichtung beschaftigt.

2 In grofleren Einrichtungen wurden Kinder, deren Eltern kein Einverstindnis fiir die
Videoaufnahmen gegeben hatten, fiir die Zeit der Untersuchung in eine andere Gruppe
gegeben, was in der Schweiz hdufig nicht méglich war.

3  Aufgrund der spezifischen Fragestellungen sowie fehlender Werte (z.B. durch nicht
beantwortete Fragen in den Fragbdgen/ Vignetten oder fehlende Videoaufnahmen im
Freispiel oder in den Angeboten) unterscheidet sich die Stichprobengrdofie in den einzelnen
Auswertungskapiteln je nach genutzten Erhebungsinstrumenten. Die zugrundeliegenden
Teilstichproben werden daher jeweils zu Beginn der einzelnen Ergebniskapitel aufgefiihrt.
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Tabelle 2.2: Charakterisierung der Gesamtstichprobe (N = 89)

Gruppe Geschlecht Alter in Jahren Berufserfahrung in Jahren  Migrations-
hintergrund
m w M SD Min. Max. M  SD Min. Max. Prozent
Erz. (D) 0 34 37 11 22 60 14 10 1 40 17.6
Akad. (D) 1 29 38 11 24 59 10 10 1 33 6.7
KLP (CH) 0 25 27 6 21 52 3 2 1 7 28.0

Anmerkungen: Erz.: Erzieherinnen; Akad.: Akademische Fachkréfte; KLR: Kindergartenlehrpersonen

Die Gruppe der akademisch ausgebildeten Fachkrifte in Deutschland besteht aus
insgesamt 29 Frauen und einem Mann, das Durchschnittsalter lag bei 38 Jahren
(SD = 11 Jahre, Spanne: 24-59 Jahre), die mittlere Berufserfahrung bei 10 Jahren
(SD = 10 Jahre, Spanne: 1-33 Jahre). Zwei Fachkrifte dieser Gruppe (6.7%) ha-
ben einen Migrationshintergrund, beziiglich des Stellenumfangs waren 23 der aka-
demischen Fachkrifte (76.7%) mit mehr als 50% in ihrer Einrichtung beschéf-
tigt. Die Teilstichprobe ist aufgrund der Vielzahl an verschiedenen absolvierten
‘Studiengéngen sehr heterogen, es konnten insgesamt 12 Kindheitspddagoginnen und
18 Hochschulabsolventinnen anderer padagogischer Studiengénge fiir eine Teilnahme
gewonnen werden (vgl. Abbildung 2.1).

Die 25 weiblichen Kindergartenlehrpersonen aus der Schweiz wiesen ein Durch-
schnittsalter von 27 Jahren auf (SD = 6 Jahre, Spanne: 21-52 Jahre). Die Berufs-
erfahrung betrug im Durchschnitt 3 Jahre (SD = 2 Jahre, Spanne: 1-7 Jahre), sieben
Kindergartenlehrpersonen (28.0%) gaben einen Migrationshintergrund an. In Bezug
auf das Beschaftigungsverhiltnis waren 24 der Kindergartenlehrpersonen (96.0%) mit
mehr als 50% Stellenumfang in ihrer Einrichtung angestellt.

O Kindheitspadagogik

B Sozialpadagogik/ Soziale Arbeit

[0 fachspez. Padagogik (z.B.
Kunstpadagogik)

[ Bildungs-/ Erziehungswissenschaft

[0 Ohne Angabe

Abbildung 2.1: Absolute Haufigkeiten der absolvierten Studiengédnge in der akademischen
Teilstichprobe (n = 30)
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Eine Uberpriifung von Unterschieden zwischen den drei Teilstichproben hinsichtlich
der genannten Stichprobenmerkmale erbrachte folgende Ergebnisse: In Bezug auf das
Alter der Fachkrifte sowie deren Berufserfahrung bestehen signifikante Unterschiede
zwischen den Gruppen. Die Kindergartenlehrpersonen sind im Vergleich zu den
deutschen Fachkriften signifikant jiinger (F (2; 84) = 10.494, p < 0.0001; Post-hoc
Scheffé: p < 0.010) und weisen entsprechend eine geringere Berufserfahrung auf
(F (2; 85) = 10.907, p < 0.0001; Post-hoc Schefté: p < 0.050).* Der Anteil der
Fachkrafte mit Migrationshintergrund unterscheidet sich in den drei Gruppen nicht
signifikant voneinander (x> (2) = 4.243, n.s.). Beziiglich des Stellenumfangs gibt es
ebenfalls keine signifikanten Unterschiede zwischen den drei Ausbildungsgruppen
(5* (2] = 5.129, 5.8.);

2.4 Erhebungsinstrumente und Ablauf der Untersuchung

Im Projekt PRIMEL kam eine Reihe von Erhebungsinstrumenten zum Einsatz,

um zum einen die Prozessqualitit mikroanalytisch zu erfassen und zum anderen

Informationen zu den relevanten Strukturmerkmalen sowie zu den Orientierungen

und dem Fachwissen der pddagogischen Fachkrifte zu erhalten. Im Folgenden wer-

den die eingesetzten Instrumente beschrieben:

— Allgemeiner Fragebogen zur beruflichen Situation und zur Einrichtung;

— fiinf Fragebogen zu Wissens- und Einstellungsaspekten der padagogischen Fach-
kréfte (padagogisch-psychologische/allgemeindidaktische Orientierungen, Wissen
und Orientierung zu den vier Dominen: a) Bewegung, Kérper und Gesundheit,
b) Kunst/bildnerisch-asthetisches Lernen, c¢) Mathematik und d) Naturwissen-
schaften);

— Fallvignetten zu konkreten padagogischen Alltagssituationen im Kindergarten;

— Angebotsplanung;

— Videografie zur Erfassung des padagogischen Alltags, der Freispielbegleitung so-
wie der Angebotsgestaltung.

2.4.1 Fragebogen

Es kamen insgesamt sechs selbst entwickelte Fragebogen zum Einsatz, mit deren Hilfe
zum einen eine Reihe von Strukturmerkmalen erfasst, zum anderen Aspekte der
Orientierungsqualitdt sowie Fachwissen zu den verschiedenen Bildungsbereichen er-
hoben wurden (vgl. Tab. 2.3).

4  Die Interkorrelation der Variablen Alter und Berufserfahrung betrédgt r = 0.838, p < 0.0001.
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Tabelle 2.3: Ubersicht Gber die in PRIMEL eingesetzten Fragebdgen und Vignetten

Allgemeiner Fragebogen zur beruflichen Situation

- Geschlecht

- Alter
Migrationshintergrund
Aus- und Fortbildungen

- Berufserfahrung

Teil A.:
Allgemeine Angaben

- Trager der Einrichtung
- Anstellungsverhéltnis und Dauer der Beschaftigung
- Personalschlissel
Teil B: - Anzahl der Kinder in der Einrichtung und in der Gruppe
Berufliche Situation - Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund
- Péadagogisches Konzept und besondere Schwerpunkte der Einrichtung
- GroRe und rdumliche Ausstattung der Einrichtung
- Angaben zum Tagesablauf

Teil C: - Haufigkeit von Angeboten in den vier Bildungsbereichen
Bildungsangebote - Setting der Angebote in den vier Bildungsbereichen

Pédagogisch-psychologischer Fragebogen (inkl. Vignette)

- Einstellung zu Selbstbildung vs. Ko-Konstruktion
Orientierung/ Einstellung -  Einstellung zu Kommunikation
zu vier Themen - Einstellung zu Beziehungsgestaltung

- Einstellung zu Bildungsimpulsen

Fallvignette - Sjtuationswahrnehmung/ -analyse und Handlungsplanung

Fragebogen und Vignetten zu den vier Bildungsbereichen

Eigener Relevanz des Fahigkeits- Wissen zu Fallvignette

Bezug zum Bildungs- selbstkonzept  diesem

Bildungs- bereichs in diesem Bildungs-

bereich Bildungs- bereich

bereich

Bewegung, Kérper und X X X X -b
Gesundheit
Kunst/ bildnerisch- X X X X X
asthetisches Lernen
Mathematik X X X X X
Naturwissenschaften X - X X -b

Anmerkung: ®Zu diesem Inhaltsbereich liegen keine Items vor; ®Zu diesem Bildungsbereich liegt keine
Vignette vor.

Allgemeiner Fragebogen zur beruflichen Situation und zur Einrichtung

In diesem Fragebogen wurden Informationen zur Person, zur Einrichtung und zur
beruflichen Situation erhoben (Strukturmerkmale); dariiber hinaus wurde nach der
Héufigkeit und dem Setting der Bildungsangebote in den vier beteiligten Doméanen
(Bewegung, Korper und Gesundheit, Kunst/bildnerisch-dsthetisches Lernen,
Mathematik und Naturwissenschaften) gefragt.

46



Das Forschungsprojekt PRIMEL: Fragestellung und Methode

Fragebigen zu Einstellungs- und Wissensaspekten

Die fiinf anderen Fragebogen beziehen sich auf die Bildungsarbeit der padagogischen
Fachkrifte im engeren Sinne und erfassen iiber 5-stufige Skalen von ,stimme tiber-
haupt nicht zu“ bis ,,stimme vollstdndig zu" a) eher allgemeindidaktische oder b) eher
fachdidaktische Einstellungen (in den vier Domédnen), das Fahigkeitsselbstkonzept so-
wie Aspekte des fachlichen und fachdidaktischen Wissens in der jeweiligen Domaine.
Zentrale Annahme ist dabei, dass Einstellungen und Uberzeugungen eine handlungs-
leitende Funktion besitzen (Blomeke, Miiller, Felbrich & Kaiser, 2008). Allerdings las-
sen sich auch Befunde anfiihren, dass Einstellungen und Verhalten nicht immer zu-
sammenhingen (z.B. Schmotz, 2009). Daher soll im PRIMEL-Projekt insbesondere
der Einfluss der Orientierungsqualitit auf das padagogische Handeln untersucht wer-
den.

Der péddagogisch-psychologische Fragebogen erfasst vier Orientierungen: die
Einstellung zu Selbstbildung vs. Ko-Konstruktion (z.B. Schéfer, 2001; Bosshart,
2008; Fthenakis, 2009; Wannack, 2010), zur Anregung von Kommunikation mit
den Kindern (z.B. Siraj-Blatchford et al., 2002; Sylva et al., 2004; DJI, 2011), zur
Beziehungsgestaltung mit den Kindern (z.B. Arnett, 1989; Becker-Stoll & Textor,
2007; Bowlby, 2008; nifbe, 2011) und zur Anregung der Kinder durch gezielte
Bildungsimpulse (z.B. Wannack, Schiitz & Arnaldi, 2009/2010; Hauser, 2013).

Die vier doménenspezifischen Fragebdgen erfassen Orientierungen und Wissens-
aspekte, die im Kompetenzmodell (Frohlich-Gildhoff et al, 2011, 2014) dem
Bereich der Dispositionen zuzuordnen sind und mdgliche Einflussfaktoren auf die
Performanz der Fachkrifte darstellen (exemplarisch fiir den Bildungsbereich Mathe-
matik z.B. Thiel, 2009; Benz, 2012).

Diese sind: a) der eigene Bezug zum Bildungsbereich, b) die Relevanz dieses
Bildungsbereichs, c) das Fihigkeitsselbstkonzept in diesem Bildungsbereich und d)
Aspekte des fachlichen und fachdidaktischen Wissens in der jeweiligen Domaéne.

2.4.2 Vignetten

Im PRIMEL-Projekt wurden insgesamt drei Fallvignetten eingesetzt (eine mit eher
allgemeindidaktischer Perspektive (padagogisch-psychologische Vignette) und zwei
dominenspezifische Vignetten (Kunst/bildnerisch-asthetisches Lernen; mathemati-
sche Bildung)

Vignetten sind kurze Fallbeispiele, Szenarien oder Kurzgeschichten zu hypo-
thetischen Situationen (Atria, Strohmeier & Spiel, 2006). Sie dienen als struktu-
rierte Impulse, sich in die geschilderte Situation hineinzuversetzen und zu erldu-
tern, wie man in dieser Situation vorgehen wiirde (Beck et al., 2008); Ziel ist dabei
vor allem, hypothetisches Verhalten zu erfassen (Atria et al., 2006). Haufig werden
auch Begriindungen fiir die Handlungsvorschldge oder Eindriicke zur Situations-
wahrnehmung und -einschitzung erfragt.

Vignetten konnen in miindlicher oder schriftlicher Form oder auch als Film-
sequenzen vorgegeben werden (Atria et al., 2006; Streit & Weber, 2013); dhnlich va-
riantenreich ist das gewihlte Antwortformat: Die Antworten kénnen miindlich
oder schriftlich sowie mehr oder weniger offen (z.B. nur eine Frage wie: ,Was wiir-
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den Sie tun?®, mehrere offene Fragen zu bestimmten Aspekten oder standardisier-
te Antwortskalen) formuliert werden (Atria et al.,, 2006). Die Vorteile von Vignetten
bestehen vor allem darin, dass mit ihnen Einstellungen differenzierter erfasst wer-
den konnen als mit einem Fragebogen (Atria et al.,, 2006), sie dem padagogischen
Alltag mit seinen komplexen Beurteilungs- und Entscheidungsprozessen besser ge-
recht werden (Auspurg, Hinz & Liebig, 2010; Oser, Heinzer & Salzmann, 2010)
und in ihrer (schriftlichen) Durchfithrung weniger aufwindig sind als Interviews.
Als Nachteile werden genannt: Unerwiinschte Antworttendenzen (z.B. sozial er-
wiinschte Antworten; Jann, 2003), was aber fiir alle Selbstberichte gilt, bei offenen
Antwortformaten teilweise sehr verkiirzte Antworten, welche nicht immer eindeu-
tig interpretiert werden konnen (Rosenberger, 2013), der Einfluss schriftsprachlicher
Kompetenzen (Rosenberger, 2013) sowie eine mogliche Diskrepanz zwischen dem
hypothetisch formulierten und dem tatsachlich gezeigten Verhalten (Eifler & Bentrup,
2003; Eifler, 2008).

Im PRIMEL-Projekt wurden die drei Vignetten in schriftlicher Form vorge-
legt. In ihnen werden typische Situationen aus dem Kindergartenalltag dargestellt.
Das Antwortformat war ebenfalls schriftlich mit offenen Fragen gestaltet, wodurch
Informationen iber die Einstellungen, Situationswahrnehmungen und hypotheti-
schen Handlungsroutinen der Fachkrifte gewonnen werden sollten.

Beispiel-Vignette aus dem PRIMEL-Projekt

(padagogisch-psychologische / allgemeindidaktische Vignette)

Drei Jungen (5 und 6 Jahre) und zwei Médchen (beide 5 Jahre) setzen heute seit
Beginn des Freispiels ihr gestern gemeinsam begonnenes Spiel mit Lego fort. Die
Jungen haben sich gestern Flugzeuge gebaut, auf deren technische Details sie sehr
stolz sind, die Maddchen ein Flughafengebaude mit Aussichtsterrasse. Nun beginnen
die drei Jungen mit ihren Fliegern im ganzen Kindergartenraum herumzufliegen.
Die zwei Méddchen sitzen auf dem Boden und kdnnen sich nicht so recht entschei-
den, was sie jetzt weiterbauen sollen. Sie haben das Tun der fiinf Kinder seit ges-
tern beildufig beobachtet, wahrend der letzten fiinf Minuten intensiver. Bitte notie-
ren Sie alles, was Thnen wichtig erscheint.

Fragen:

Welche Gedanken gehen Thnen bei der intensiven Beobachtung durch den Kopf?
Was wiirde Sie dazu veranlassen, in das Geschehen einzugreifen?

In welcher Weise wiirden Sie eingreifen?

Die oben beschriebene eher allgemeindidaktisch ausgelegte Vignette beschreibt eine
typische Freispielsituation, in der eine Kleingruppe (zwei Madchen und drei Jungen)
mit Legobausteinen spielt. Es werden sowohl Aspekte des Sozialspiels als auch des
komplexen Bau- und Konstruktionsspiels thematisiert. Die Situationsbeschreibung
sollte unterschiedliche Uberlegungs- und Handlungsmoglichkeiten bieten, also
vom Ausgang her moglichst offen sein (Stiehler, Fritsche & Reutlinger, 2012). Ziel
war, Uber die Beantwortung der drei offenen Fragen Informationen zur Situa-
tionswahrnehmung/-einschitzung und Begriindung des eigenen (Nicht-)Ein-

48



Das Forschungsprojekt PRIMEL: Fragestellung und Methode

greifens in die Situation sowie zum hypothetischen Verhalten in dieser Situation
(Handlungsplanung) zu erhalten.

2.4.3 Angebotsplanung

An den Tagen, an denen die pddagogischen Fachkrifte ein Bildungsangebot zu einer
der vier Doménen durchfithrten, wurden sie im Vorfeld zu ihrer Angebotsplanung
befragt. Zunidchst wurde erfasst, ob die Fachkrifte auch in ihrem reguldren Kita-
Alltag Angebote in den verschiedenen Bildungsbereichen durchfithren. Anschlieflend
wurde nach der Art, in der sie iiblicherweise Angebote planen, gefragt. Sofern eine
schriftliche Planung des videografierten Angebots vorlag, wurde diese kopiert, wenn
nicht, wurde vorab notiert, welche Ziele die Fachkraft mit dem Angebot verfolgte und
wie sie das Angebot durchfiihren wollte.

2.4.4 Videografien
Im PRIMEL-Projekt wurden in folgenden drei Kontexten Videografien erstellt.

a) Videografie des pddagogischen Alltags

In jeder Einrichtung wurde am ersten Tag die Videokamera eingefiihrt und der pada-
gogische Alltag fiir etwa drei Stunden am Vormittag gefilmt. Auf diese Weise konnten
Informationen zum typischen Ablauf des Kindergartenvormittags erhoben werden;’
auflerdem bot dieses Vorgehen die Moglichkeit, dass die padagogischen Fachkrafte
und die Kinder sich an die technische Ausstattung gewohnen konnten. Die Kinder
wurden auf die Videografie hingewiesen (,Wir filmen, was ihr alles so macht.“) und
dariiber informiert, dass wihrend der Aufnahmen keine Gesprache und Spiele mit
den Mitarbeiter/innen moglich seien. Die padagogischen Fachkrifte bekamen eine
kurze Einweisung in den Ablauf und das Vorgehen bei der Videografie; dariiber hin-
aus erhielten sie keine besonderen Verhaltensanweisungen.

b) Videografie des Freispiels

Zur Erfassung der Prozessqualitit wurden an insgesamt vier Tagen Videoaufnahmen
von je etwa einer Stunde Freispiel angefertigt; dieses Vorgehen bietet die Moglichkeit,
die Interaktionsgestaltung der Fachkraft mit den Kindern auf einer Mikroebene
zu analysieren. Die Videoaufnahmen zur Freispielbegleitung fanden im alltagli-
chen Gruppensetting statt. Die padagogischen Fachkrifte bekamen keine besondere
Anleitung, wie sie sich in dieser Zeit verhalten sollten, es gab lediglich den Hinweis,
dass sie die Zeit genauso wie an anderen Tagen gestalten sollten.

5 Die vorliegenden Daten werden im Rahmen einer Dissertation ausgewertet und in dieser
Publikation nicht weiter beriicksichtigt (vgl. Burkhardt Bossi, in Vorb.).

6 Es wurden nur Videoaufnahmen von Kindern erhoben, bei denen das Einverstindnis der
Eltern vorlag.
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¢) Videografie der domdnenspezifischen Angebote

Die Bildungsangebote wurden von den teilnehmenden Fachkriften meist in
Kleingruppen (in der Schweiz héufig in der Gesamtgruppe) in den folgenden
vier Bildungsbereichen durchgefithrt: a) Bewegung, Korper und Gesundheit, b)
Kunst/bildnerisch-isthetisches Lernen, ¢) Mathematik und d) Naturwissenschaften.
Als Instruktion bekamen die Fachkrifte im Vorfeld lediglich den Hinweis, dass sie zu
jedem der vier o.g. Bildungsbereiche ein Angebot fiir Kinder im zeitlichen Umfang
von etwa 30 Minuten gestalten sollten. Die konkreten Ziele, Themenbereiche und
Inhalte der Angebote sowie die Wahl der Zielgruppe wurden von den Fachkriften
selbst entschieden und vorbereitet.

Alle Videoaufnahmen wurden mit Hilfe von zwei beweglichen Kameras durchge-
fithrt: eine mit dem Fokus auf der Fachkraft und ihrem Handeln (Hauptkamera)
und eine mit dem Fokus auf den jeweils mit der Fachkraft interagierenden Kindern.
Die zweite Kamera diente vor allem als Hilfe zur Erfassung kindlicher Reaktionen
auf die Interventionen der Fachkraft. Um eine mdglichst hohe Standardisierung der
Videoaufnahmen zu erreichen, wurden diese von geschulten Mitarbeiter/innen an-
hand eines selbstentwickelten, ausfithrlichen Kameraskripts (angelehnt an Seidel,
Dalehefte, & Meyer, 2003; Petko, 2006; Wagner, o.].) durchgefiihrt. Abweichungen
bzw. Besonderheiten dieses Skripts (z.B. technische Probleme, fremde Kinder auf den
Videos, spontane Anderungen) wurden in einem Videotagebuch festgehalten. Die
Auswertung der Videoaufnahmen wurde vor allem auf der Basis der Hauptkamera
(mit Fokus auf der Fachkraft) vorgenommen, nur in Zweifelsfillen wurde die zweite
Kamera fiir die Auswertung hinzugezogen.

Die Datenerhebungen fanden in Deutschland und der Schweiz im Zeitraum von
Mai 2012 bis Dezember 2013 statt. Sobald nach der schriftlichen Information der
padagogischen Fachkrifte iiber die Ziele und den Ablauf der Studie ein schriftli-
ches Einverstindnis zur Studienteilnahme vorlag, wurden die Eltern der Kinder
aus den beteiligten Gruppen informiert und schriftlich um ihr Einverstindnis zur
Studienteilnahme ihres Kindes gebeten. Dabei wurde allen Beteiligten die Einhaltung
der datenschutzrechtlichen Bestimmungen schriftlich zugesichert.

Typischerweise wurden die schriftlichen Befragungen und Videografien je teil-
nehmender Fachkraft innerhalb einer Woche durchgefiihrt (vgl. Tab. 2.4). Aufgrund
des ohnehin invasiven Charakters von Videoaufnahmen im Kindergartenalltag muss-
ten im FEinzelfall Anpassungen an die reguldren Abldufe der Einrichtungen vorge-
nommen werden. Am ersten Tag wurde jeder Fachkraft neben der Videografie des
Alltags der allgemeine Fragebogen zur beruflichen Situation und zur Einrichtung
ausgeteilt. An den weiteren Tagen wurde jeweils eine Stunde Freispiel sowie ein
Bildungsangebot aufgezeichnet. Vor der Durchfithrung der Bildungsangebote wurden
zudem die Zielsetzungen sowie Planungsskizzen zu den einzelnen Bildungsangeboten
(Angebotsplanung) eingeholt. Im Anschluss an die Videoaufnahmen der Angebote er-
hielten die Fachkrifte die auszufiillenden Fragebogen und Vignetten zur Bearbeitung.
War dies aus Zeitgriinden nicht moglich, konnten einzelne Teile der Fragebogen
(Ausnahme: Wissensfragen und Vignetten) auch zu Hause ausgefiillt werden.
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Tabelle 2.4: Typischer Ablauf der Untersuchung einer paddagogischen Fachkraft

Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
Video: Video: Video: Video: Video:
3 Stunden Kinder- 1 h Freispiel- 1 h Freispiel- 1 h Freispiel- 1 h Freispiel-
gartenalltag begleitung begleitung begleitung begleitung
(Vormittag)
30 min 30 min 30 min 30 min
Bildungs- Bildungs- Bildungs- Bildungs-
angebot 12 angebot 22 angebot 3? angebot 42
Fragebogen Fragebogen Fragebogen Fragebogen Fragebogen
zur beruflichen & Angebots- & Angebots- & Angebots- und Angebots-
Situation und zur  planung zum planung zum planung zum planung zum
Einrichtung Bildungsangebot 1 Bildungsangebot 2 Bildungsangebot 3 Bildungsangebot 4

Pad.-psycholog.
Fragebogen

Anmerkung: @ Bildungsangebot 1 bis 4: je ein Angebot zu den folgenden Doméanen: a) Bewegung, Kérper und
Gesundheit, b) Kunst/ bildnerisch-asthetisches Lernen, ¢) Mathematik und d) Naturwissenschaften

2.5 Datenaufbereitung und Kennwertbildung

Im Folgenden werden Informationen zur Datenaufbereitung und Kennwertbildung
gegeben, welche die Grundlage fiir die Analysen bilden. Da sich die Berechnung der
in den einzelnen Ergebniskapiteln genutzten Kennwerte und Skalen zum Grof3teil de-
cken, werden diese im vorliegenden Kapitel eingefiihrt.

2.5.1 Fragebogen: Datenaufbereitung und Kennwertbildung

Allgemeiner Fragebogen zur beruflichen Situation und zur Einrichtung

Der Fragebogen zur Einrichtung und zur beruflichen Situation erhebt vor allem
die relevanten Strukturmerkmale, welche moglicherweise einen Einfluss auf die
Prozessqualitit haben, weshalb eine weitere Aufbereitung und Kennwertbildung nicht
notwendig ist (fiir eine Darstellung exemplarischer Ergebnisse aus diesem Fragebogen
vgl. Kap. 3).

Fragebogen zu Einstellungs- und Wissensaspekten
Der allgemeindidaktische sowie die vier doménenspezifischen Fragebogen, wel-
che fiir das PRIMEL-Projekt neu entwickelt wurden, erfassen Einstellungen/Orien-
tierungen, das Féhigkeitsselbstkonzept sowie Wissensaspekte. In Tabelle 2.5 sind die
Reliabilititen fiir die theoretisch entwickelten Skalen zusammengefasst. Es fillt auf,
dass nicht in jedem Fall zufriedenstellende interne Konsistenzen ermittelt werden
konnten.

Von den vier Skalen des padagogisch psychologischen Fragebogens weist nur die
erste Skala zur Erfassung der Einstellung zu Selbstbildung vs. Ko-Konstruktion eine
ausreichend hohe interne Konsistenz auf. Die drei anderen Skalen scheinen sehr he-
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terogene Facetten zum jeweiligen Thema zu erfassen und bilden keine einheitliche
Dimension ab. Die Skala ,,Einstellung zu Kommunikation® weist sogar negative Item-
Gesamtwertkorrelationen auf, hier scheinen also widerspriichliche Aussagen enthal-
ten zu sein. Angesicht dieser eher kritischen Befunde, wird fiir die weiteren Analysen
nur noch die erste Skala dieses Fragebogens genutzt.

Bei den doménenspezifischen Fragebogen erweist sich die Skala zum Fahigkeits-
selbstkonzept in allen vier Dominen als reliabel. Die Skala ,Eigener Bezug zum
Bildungsbereich® ist mit einer Ausnahme (Bereich Bewegung, Koérper, Gesundheit)
ebenfalls ausreichend reliabel. Die beiden anderen Skalen dagegen (,Relevanz des
Bildungsbereichs“ und ,Wissen zum Bildungsbereich®) sind mit Ausnahmen als eher
kritisch einzuschitzen. Auch diese scheinen eher unterschiedliche Aspekte zu erfas-
sen und sich nicht auf eine einheitliche zugrundliegende Dimension zuriickfithren zu
lassen.

Tabelle 2.5: Uberblick tiber die im PRIMEL-Projekt eingesetzten Fragebogen-Skalen und de-
ren Reliabilitat (Cronbachs Alpha)

Péddagogisch-psychologischer Fragebogen

Einstellung zu Einstellung zu Einstellung zu Einstellung zu
Selbstbildung vs. | Kommunikation Beziehungs- Bildungsimpulsen
Ko-Konstruktion gestaltung
Allgemeindidaktische a=0.73 a = -0.20 a = 0.03 a=0.14
Orientierung (8 Items) (10 ltems) (8 ltems) (9 ltems)

Doménenspezifische Fragebégen

Eigener Bezug | Relevanz des Fahigkeits- Wissen zu Globalskala
zum Bildungs- Bildungs- selbstkonzept diesem (mit allen
bereich bereichs in diesem Bildungs- Items)
Bildungs- bereich
bereich
Bewegung, Kérper a = 0.30 a=0.72 a=0.72 a = 0.05 a=0.71
und Gesundheit (3 Items) (10 ltems) (4 ltems) (5 ltems) (22 Items)
Kunst/ bildnerisch- o=0.79 a = 0.29 a = 0.91 a = 0.58 o= 0.81
asthetisches (8 Items) (6 ltems) (6 ltems) (10 [tems) ( 30 ltems)
Lernen
Mathematik =0.76 a = 0.62 a=0.84 o = 0.54 o = 0.86
(5 ltems) (7 ltems) (5 ltems) (6 ltems) (23 Items)
Naturwissen- a=0.85 - o =0.85 a=0.10 o = 0.82
schaften (9 ltems) (5 ltems) (5 ltems) (19 ltems)
Alle vier Doméanen a=0.84 a = 0.67 a = 0.90 o = 0.63 -
zusammengefasst (25 ltems) (23 ltems) (20 ltems) (26 ltems)

Anmerkung: 2 Zu diesem Bereich liegen keine ltems vor, da der Fragebogen bereits in einer anderen
Untersuchung entwickelt wurde (Eberhardt, 2012).
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Da die Global-Skalen zu den vier Dominen eine zufriedenstellende interne Kon-
sistenz aufweist (vgl. Tab. 2.5), werden diese im Sinne einer globalen Einstellung
gegeniiber den vier Bildungsbereichen fiir die weiteren Analysen herangezogen.
Auflerdem wurden zusitzlich die internen Konsistenzen der vier Unterskalen iiber
die vier Bildungsbereiche hinweg berechnet. Diese driicken Dominen {ibergreifende
Orientierungen, Selbsteinschitzungen und Wissensaspekte aus und konnen eher im
Sinne einer generellen Haltung der Bildungsarbeit gegeniiber verstanden werden. Da
diese ebenfalls eine ausreichend hohe Reliabilitit aufweisen, werden auch diese in die
weiteren Analysen einbezogen (vgl. Tab. 2.5).

2.5.2 Vignetten: Datenaufbereitung und Kennwertbildung

Da im Ergebnisteil zunédchst nur die allgemeindidaktische Vignette genutzt wird, wird
an dieser Stelle lediglich das Auswertungsrational dieser Vignette beschrieben. Die
Auswertung erfolgte mittels Kategorisierung der Antworten; dabei wurden zum ei-
nen die drei gestellten Fragen als Strukturierung genutzt, zum anderen wurden die
Antworten in Anlehnung an die Videoauswertung den drei Inhaltsbereichen zugeord-
net (vgl. Tab. 2.6):

1. Auswertung nach den Fragetypen

Die drei Fragen zielen je auf einen Aspekt aus dem Kompetenzmodell von Frohlich-

Gildhoff et al. (2011/2014) ab (vgl. Kap. 1):

— Frage 1 - Situationswahrnehmung: Da (Freispiel-)Situationen sehr unterschied-
lich wahrgenommen werden, geht es bei dieser Frage um die Gedanken, welche
die padagogischen Fachkrifte zur beschriebenen Spielsituation dufiern. Wie schit-
zen sie die Situation ein? Fokussieren sie eher Spielinhalte oder das Verhalten der
Kinder? Die Situationswahrnehmung und -analyse ist der Ausgangspunkt fiir die
anschlieBende Handlungsplanung und das eventuelle Eingreifen in die Situation
(Frohlich-Gildhoff et al., 2011, 2014).

— Frage 2 - Handlungsbereitschaft: Nach der Einschitzung einer beobachteten
Freispielsituation iiberlegen sich die Fachkrifte, ob Handlungsbedarf besteht, also
ob sie eingreifen sollen oder nicht. Frohlich-Gildhoff et al. (2011, 2014) gehen von
einer wesentlichen Beeinflussung der Handlungsbereitschaft durch die jeweili-
ge Situationsanalyse aus. Sie fiigen jedoch an, dass das Handeln auch wesentlich
durch Werthaltungen und Einstellungen gepragt ist. Entsprechend werden in die-
ser Frage explizit Griinde fiir ein Eingreifen oder Nicht-Eingreifen erfasst.

— Frage 3 - Handlungsplanung: Hier geht es um die konkrete Handlungsplanung,
wenn die Fachkraft zu dem Ergebnis kommt, dass ein Eingreifen sinnvoll und/
oder notwendig ist. Die Planung von Handlungsoptionen basiert auf explizitem
wissenschaftlich-theoretischem Wissen, implizitem (reflektiertem) Erfahrungs-
wissen und methodisch-didaktischen Fahigkeiten und Fertigkeiten (Frohlich-
Gildhoff et al., 2011, 2014).
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2. Auswertung nach den drei Inhaltsbereichen

Die Aktivitaten der padagogischen Fachkraft konnen sich bei der Spielbegleitung auf
unterschiedlichen Ebenen abspielen. Je nach Situation und Intention liegt der Fokus
eher auf den Spielhandlungen und Spielideen der Kinder, auf der Beziehungsebene,
also auf dem Zusammenspiel, der Motivation und dem Befinden der Kinder, oder
auf organisatorischen Aktivititen im Zusammenhang mit Spielmaterialien, Spielorten
oder Regeleinhaltungen (Walter & Fasseing, 2002; Pausewang, 2006; Koénig, 2009).
Das Kodiersystem zur Auswertung der Vignette wurde in Anlehnung an das
Beobachtungssystem zur Videoauswertung entwickelt und umfasst ebenfalls die drei
Bereiche:

— Bereich I: Lernprozessgestaltung

— Bereich II: Beziehungsgestaltung

— Bereich III: Klassenfithrung

Da mittels Vignette Kognitionen sowie hypothetisches Handeln in einer padagogi-
schen Alltagssituation erhoben werden, konnte das Video-Beobachtungssystem nicht
eins zu eins iibernommen, sondern musste an die Daten (schriftliche Antworten) an-
gepasst werden. Dies geschah induktiv auf der Basis des Materials.

Zur Kodierung der Antworten wurden diese in einem ersten Schritt einer der drei
Fragen zugeordnet.” Anschlielend wurde analysiert, welchem der drei Inhaltsbereiche
diese Antwort anspricht (Mehrfachzuordnungen waren méglich, wenn in einer
Antwort verschiedene Bereiche angesprochen wurden). Wenn die Antwort nicht ein-
deutig zuzuordnen war, wurde sie als ,,nicht kodierbar® klassifiziert.

Die Vignetten wurden von zwei Kodiererinnen getrennt ausgewertet. Die unab-
hingige Kodierung ergab eine Ubereinstimmung iiber alle Vignetten von 70.9%. Da
die Antworten oft stichpunktartig notiert wurden, was bei dieser Methode haufig vor-
kommt (z.B. Rosenberger, 2009), waren die Antworten nicht immer eindeutig zu ka-
tegorisieren. Daher war eine Konsensvalidierung in Zweifelsfillen notwendig.

Auf der Basis dieser Kodierungen konnen sowohl die Anzahl als auch die Art der
Kognitionen und Handlungsvorschldge zu den drei Fragen sowie den drei Bereichen
analysiert werden (vgl. Tab. 2.6).°

7  Dies war notwendig, weil die Befragten ihre Antworten nicht immer eindeutig der jeweiligen
Frage zuordneten (also z.B. schon Interventionen nannten, wenn es um die Situations-
einschitzung ging).

8  Das ausfiihrliche Kodiersystem sowie die Auswertung der allgemeindidaktischen Vignette
sind Teil einer Dissertation und werden an dieser Stelle nicht weiter vertieft (vgl. Bosshart,
in Vorb.).
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Tabelle 2.6: Uberblick tiber das Kodiersystem zur Auswertung der allgemeindidaktischen (pa-
dagogisch-psychologischen) Vignette

Frage 1: Situations- Frage 2: Handlungsgriinde Frage 3: Handlungsplanung/
wahrnehmung/ -analyse -vorschlédge

Anzahl der genannten Aspekte Anzahl der genannten Griinde  Anzahl der genannten
Handlungsvorschlage

Art der genannten Aspekte Art der genannten Griinde Art der genannten

— Lernprozessgestaltung — Lernprozessgestaltung Handlungsvorschlage

— Beziehungsgestaltung — Beziehungsgestaltung — Lernprozessgestaltung (11
- Klassenfiihrung - Klassenfiihrung ltems)

— Beziehungsgestaltung (4 ltems)
— Klassenflihrung (5 ltems)

2.5.3 Angebotsplanung: Datenaufbereitung und Kennwertbildung

Es liegen Angebotsplanungen von einem Grof3teil der gefilmten Bildungsangebote vor
(Bewegung, Korper und Gesundheit: 91.3%; Kunst/bildnerisch-asthetisches Lernen:
85.5%; Mathematik: 93.4% Angebotsplanungen: Naturwissenschaften: 93.9%). Da die
Ausfithrungen in den meisten Féllen jedoch sehr knapp ausfielen bzw. nur die von
den filmenden Mitarbeiter/innen explizit erfragte Zielsetzung enthalten, wurde auf
eine angebotsiibergreifende Auswertung bisher verzichtet.’

2.5.4 Videografien: Datenaufbereitung und Kennwertbildung

Aufgrund der Menge an Video-Datenmaterial (pro Fachkraft ca. 9-10 Stunden
Videomaterial) wurde fiir die in den folgenden Kapiteln beschriebenen Auswertungen
jeweils auf Teile des Gesamtdatensatzes zuriickgegriffen.

Zur Analyse der Freispielbegleitung wurde zunichst die zweite Freispielaufnahme
jeder Fachkraft herangezogen, sofern diese eine Mindestlaufzeit von 30 Minuten er-
reichte. Sie wurde gewihlt, weil die Fachkrifte sich einerseits bereits ein wenig an die
Videoaufnahmen gewohnen konnten, andererseits aber noch nicht zu sehr von den
wiederholten Aufnahmen beansprucht waren. Es kann auf Freispielaufnahmen von 88
Personen zuriickgegriffen werden.

Fir die Auswertungen der Bildungsangebote wurde eine Teilstichprobe von je 30
Fachkriften gezogen, wobei acht zur Gruppe der Erzieherinnen, zwolf zur Gruppe
der akademisch ausgebildeten Fachkrifte in Deutschland sowie zehn zur Gruppe der
Schweizer Kindergartenlehrpersonen gehoren.' Es wurden nur diejenigen Fachkrifte
in die Zufallsziehung miteinbezogen, die in Regelgruppen arbeiteten und von denen
auswertbare Videodateien in allen vier Bildungsbereichen vorlagen. Zudem wurde da-

9 In Kapitel 5 wird im Rahmen der Doméine Bewegung, Kérper und Gesundheit auf den
Aspekt der Zielsetzung der Angebote dieses Bildungsbereichs eingegangen, der aus den
jeweiligen Angebotsplanungen stammt. Das bewegungsspezifische Auswertungssystem wird
im entsprechenden Kapitel eingefiihrt.

10 Die Bildungsangebote der einzelnen Dominen werden zudem im Rahmen von
(Dissertations-)Projekten hinsichtlich doméanenspezifischer Fragestellungen ausgewertet (vgl.
Billmeier, in Vorb.; Gierl, in Vorb.; Janflen, in Vorb.)
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rauf geachtet, dass die Angebote komplett aufgezeichnet wurden und vorwiegend ei-
nen (den gewiinschten) Bildungsbereich umfassten.

Die auszuwertenden Videodaten der Hauptkamera (mit Fokus auf die Fach-
kraft) wurden in ein einheitliches Format komprimiert und in das Videoaus-
wertungsprogramm Videograph (Version 4.2.1.22X3; Rimmele, 2012; fir weite-
re Informationen vgl. Seidel, Kobarg, & Rimmele, 2005) implementiert. Fir die
Schweizer Videos wurde zusitzlich ein Sprachtransskript erstellt und eingelesen.

Alle Videos wurden um Sequenzen mit technischen Pannen (z.B. Tonausfall,
Fachkraft nicht im Bild) bereinigt, bei den Freispielaufnahmen entfallen zudem fiir
alle Kinder verpflichtende Friihstiicksrunden oder Sitzkreise, da diese aufgrund der
geringen Freiheitsgrade nicht als typische Freispielsituationen gelten (z.B. Hauser,
2013). Tabelle 2.7 liefert einen Uberblick iiber die durchschnittliche Dauer der bis-
her ausgewerteten Videoaufnahmen zu den Freispielsituationen und doménenspezi-
fischen Angeboten.

Tabelle 2.7: Uberblick tiber die durchschnittliche (kodierbare) Dauer der bisher ausge-
werteten Videos zu den Freispielsituationen sowie den doméanenspezifischen
Angeboten (in Minuten)

n m SD Min. Max.
Freispiel 88 45.94 11.64 15.17 67.17
Angebot: Bewegung,
Kérsar nnd Gesundhoiy 30 38.12 10.24 23.33 64.33
Angebot: Kunst/
bildnerisch-asthetisches 30 37.52 10.87 19.33 65.33
Lernen
Angebot: Mathematik 30 33.20 8.97 17.00 55.50
Rogebot 30 32.15 10.48 15.00 66.00

Naturwissenschaften

Die Analyse des pidagogischen Handels der Fachkrifte in der Freispielbegleitung
sowie in den dominenspezifischen Bildungsangeboten erfolgte mikroanalytisch. Im
Gegensetz zu einem globaleren Rating, wie es bisher vielfach zur Einschitzung der
Prozessqualitit genutzt wird, z.B. anhand der KES-R (Tietze et al., 2007) oder auch
des CLASS-Instruments (Pianta et al., 2008), war das Ziel im PRIMEL-Projekt, das
pidagogische Handeln und die Interaktionen mit den Kindern differenziert zu er-
fassen. Dazu ist ein mikroanalytisches Vorgehen erforderlich, wie es etwa bei dem
Beobachtungssystem Target Child Observation (TCO: Siraj-Blatchford et al., 2002)
realisiert wird. Hierbei werden die interessierenden Aktivititen der péadagogi-
schen Fachkrifte vorab differenziert beschrieben und hinsichtlich ihres Auftretens
in bestimmten Situationen erfasst. Bei einem solchen Vorgehen bieten sich zwei
Methoden der Kodierung an: die Methode des Event Sampling oder die Methode
des Time Sampling. Die Methode des Event Sampling bietet die Moglichkeit, die re-
levanten Verhaltensweisen bei ihrem Auftreten hinsichtlich der Haufigkeit, Dauer
und Latenz zu kodieren. Schwierig ist dabei oft, den Anfangs- und Endzeitpunkt ei-
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nes Ereignisses genau zu identifizieren. Ungeeignet ist eine solche Kodierung im-
mer dann, wenn sich die relevanten Items kaum unabhingig voneinander kodie-
ren lassen, wie das beispielsweise in Interaktionen haufig der Fall ist (Ostrov & Hart,
2013). Alternativ kann dann die Auswertung im Time Sampling erfolgen. Hier kén-
nen die Beobachtungseinheiten in vorab festgelegten Zeitintervallen hinsichtlich ih-
res Auftretens kodiert werden. Insbesondere bei hiufig auftretenden Verhaltensweisen
ist diese Art der Aufzeichnung sehr geeignet. Nachteil dieser Methode ist, dass kei-
ne Aussagen iiber die tatsichliche Haufigkeit und Dauer von Verhaltensweisen ge-
troffen werden koénnen, weil ein Verhalten in jedem Intervall, in dem es auftritt, ge-
nau einmal — unabhéngig von der absoluten Haufigkeit und der Dauer - kodiert wird
(Ostrov & Hart, 2013). Wenn also ein und dasselbe Verhalten iiber einen lingeren
Zeitraum andauert, wird es in jedem Intervall erneut kodiert, in dem es beobacht-
bar ist. Dies muss bei der Darstellung und Interpretation der Ergebnisse beriicksich-
tigt werden.

Im PRIMEL-Projekt wurde die Methode des Time Sampling (mit 10-Sekunden-
Intervallen) gewdhlt, weil sich in ersten Analysen zeigte, dass bestimmte Aktivititen
sehr hdufig vorkamen, einige Verhaltensweisen zeitgleich auftraten und sich die
Festlegung von Anfangs- und Endzeitpunkten eines Verhaltens als duflerst schwierig
erwies. Das Time Sampling ist in der Unterrichtsforschung iiblich (Seidel, Prenzel &
Kobarg, 2005; Ostrov & Hart, 2013) und wird auch im Elementarbereich beispielswei-
se mit dem TCO-System (Siraj-Blatchford et al., 2002) eingesetzt (hier allerdings mit
etwas grofleren Zeitintervallen von 30 Sekunden).

Beobachtungssystem zur Erfassung der Prozessqualitit im Elementarbereich

Im Folgenden wird das im PRIMEL-Projekt entwickelte Beobachtungssystem zur
Analyse des padagogischen Handelns im Elementarbereich vorgestellt, das fiir die
Videoauswertung der Freispielbegleitung sowie der vier Bildungsangebote eingesetzt
wurde. Aufgrund der unterschiedlichen Kontextbedingungen zwischen Freispiel und
Angeboten (z.B. rdumliche Begrenzung und hiufige Beschrankung auf Kleingruppen
in den Angeboten) gibt es kleine Unterschiede in Bezug auf die Auswertung mit dem
Beobachtungssystem, die ebenfalls erldutert werden.

Um eine bessere Strukturierung der Fachkraft-Kind-Interaktionen in den ver-
schiedenen Spielgeschehen vornehmen zu konnen, erfolgte bei den Freispielvideos
zundchst eine Charakterisierung aller kodierbaren 10-Sekunden-Intervalle iiber zwei
Interaktionsmerkmale (vgl. Tab. 2.8). In den Angeboten war dies aufgrund der bereits
erlduterten festgelegten Rahmenbedingungen nicht relevant.
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Tabelle 2.8: Interaktionsmerkmale aus dem Beobachtungssystem zur Erfassung der
Prozessqualitat im Elementarbereich

Interaktionsform 1. Dyade
2. Kleingruppe
3. GroRgruppe

Redebeitrag Nur die Fachkraft spricht.

Nur ein Kind spricht.

Die Fachkraft spricht mit mind. einem Erwachsenen.
Die Fachkraft spricht mit mind. einem Kind.

Kinder sprechen untereinander.

O s W

Die weiteren Items des Beobachtungssystems wurden in einem Zeitintervall von
zehn Sekunden jeweils immer dann kodiert, wenn sie auftraten. Im eingesetz-
ten Beobachtungssystem konnen daher theoretisch - je nach Auftreten der einzel-
nen Items - zwischen keinem und allen Items in einem 10-Sekunden-Intervall
kodiert werden (Moglichkeit der Mehrfachkodierung), da beispielsweise zwei ver-
schiedene piddagogische Handlungsweisen (z.B. eine offene Frage stellen und gleich-
zeitig ein Kind an die Hand nehmen) erfasst werden konnen oder eine Intervention
durch zwei Items erfasst werden kann (z.B. mit Wissensinput auf einen kindlichen
Losungsprozess eingehen). Zur Kodierung der Freispiel-Videos wurden alle Items
des Systems (bis auf die spiter fiir die Angebotsauswertung hinzugefiigten Items
I_17 und I_18) verwendet; die Auswertung der Bildungsangebote erfolgte aufgrund
einer stirker domanenspezifischen Fokussierung zum einen nur mit einem Teil der
Freispielitems, zum anderen um zwei Items erganzt (I_05 bis I_18 sowie I_F). "

Im Folgenden wird das Beobachtungsystem in seinen theoretischen Beziigen vor-
gestellt. Das Beobachtungssystem zur Erfassung der Prozessqualitit im Elementar-
bereich hat das Ziel, das padagogische Handeln der Fachkraft in der Freispiel- und
Angebotsbegleitung mikroanalytisch zu beschreiben. Dabei wird das Auftreten spe-
zifischer Aktivititen und Interventionen der Fachkraft kodiert, die zunéchst deduk-
tiv auf der Basis aktueller, internationaler Forschungsergebnisse zur Erfassung der
Prozessqualitit im Elementarbereich abgeleitet und dann anhand des Videomaterials
induktiv erginzt wurden. Dabei konnte auf Vorarbeiten aus zwei Vorlduferprojekten
zuriickgegriffen werden (vgl. Lieger, 2008, 2014); das Beobachtungssystem wurde an-
schlieflend entsprechend der Zielsetzung des PRIMEL-Projekts revidiert und erganzt.

Die Grobstruktur des Systems orientiert sich an der Trias padagogischer
Interventionen, wie sie beispielsweise im CLASS-Instrument zu finden und iiber
Faktorenanalysen empirisch abgesichert ist (z.B. Pianta & Hamre, 2009). Im PRIMEL-
Projekt wurden Items in Anlehnung an die drei Bereiche der CLASS (,instruc-
tional support®, ,emotional support® und ,classroom organization®) bzw. die von
Klieme et al. (2006) formulierten Qualitdtsdimensionen guten Unterrichts (,,kognitive
Aktivierung®, ,,unterstiitzendes Lernklima“ und ,,Klassenfiihrung®) formuliert.

11 Fir die Ergebnisdarstellung relevante Hinweise zur fachdidaktischen bzw. doménen-
spezifischen Anpassung der Items vgl. Kap. 5-7.
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Zur Absicherung einzelner Items des Beobachtungssystems wurden zusitzlich die
KES-R (Tietze et al., 2007) und der Nationale Kriterienkatalog zur Einschétzung der
padagogischen Qualitdt von Kindertageseinrichtungen (Tietze & Viernickel, 2007) so-
wie fiir einzelne Beobachtungsbereiche spezifische Literatur herangezogen. Nach der
deduktiven Entwicklung und Erprobung des Systems wurden die Item-Definitionen
und -Abgrenzungen anhand von Videomaterial zu Freispielsituationen und einzel-
nen Bildungsangeboten induktiv ergdnzt und in einem Abstimmungsprozess iiberar-
beitet; entsprechende Ankerbeispiele sowie spezifische Kodierregeln fiir das Freispiel
und die Bildungsangebote wurden hinzugefiigt (fiir einen Uberblick iiber das
Beobachtungssystem siehe Anhang).

Die insgesamt 30 Items des Beobachtungssystems zur Erfassung der Prozess-
qualitdt im Elementarbereich lassen sich in die folgenden drei Bereiche unterteilen:

1. Lernprozessgestaltung (16 Items fiir das Freispiel bzw. 14 Items fiir die Angebote),
2. Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung (4 Items) sowie
3. Klassenfiihrung (8 Items).

Der Schwerpunkt im PRIMEL-Projekt liegt dabei auf dem ersten Bereich, weil es
hier im engeren Sinne um Aktivititen geht, die auf die Unterstiitzung von Lern- und
Bildungsprozessen gerichtet sind (z.B. Klieme, 2006; Hardy & Steffensky, 2014), wes-
halb dieser Bereich die meiste Differenzierung und damit die hochste Anzahl an
Items beinhaltet. Um aufgrund der Auftretenshiufigkeit der Items bzw. aufgrund von
Item-Kombinationen Hinweise auf die Prozessqualitdt in der beobachteten Gruppe
schlieffen zu konnen, wurden Items eingefiihrt, die das padagogische Handeln auf
verschiedenen Qualitatsstufen abbilden. Das mikroanalytische Vorgehen macht zu-
dem eine zugespitzte Operationalisierung der zu kodierenden padagogischen
Interventionen notwendig, da es relativ schwierig ist, komplexe Handlungsmuster
(wie z.B. Scaﬁolding—Prozesse) in kurzen Zeitintervallen zu erfassen.

In Tabelle 2.9 sind die einzelnen Items zu den drei Bereichen im Uberblick
dargestellt. Auflerdem sollen die Uberschneidungen mit der Dreiteilung von
Prozessqualitit, wie sie in der CLASS (Pianta et al., 2008) sowie bei Beschreibung der
Unterrichtsqualitat nach Klieme et al. (2006) zu finden sind, verdeutlicht werden.
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Tabelle 2.9:  Zuordnung der ltems aus dem Beobachtungssystem zur Erfassung der
Prozessqualitat im Elementarbereich zu den drei Bereichen

ltem-Nr. Name/ ltem-Benennung

BEREICH I: Lernprozessgestaltung

| 01 Anregen zum gemeinsamen Tun

| 02 Anregen zu Gesprachen untereinander

1 03 Anwenden von Modellierungstechniken

| 04 Stellen offener Fragen

|_05 Erweiterung und Bereicherung des Spiels

|_06 Inhaltliches Lob und Anerkennung

| 07 Anregen zu motorischem oder praktischem Tun

| 08 Anregen zum Explorieren und Forschen

I 09 Anregen zum Formulieren der eigenen Gedanken und Uberlegungen
110 Anregen zum Nachdenken innerhalb einer Situation

11 Anregen zum Weiterdenken Uber die Situation hinaus

I 12 Wissensabfrage

I_13 Verbaler Wissensinput

1 14 Inhaltliches Reagieren/ Eingehen auf Wiinsche und Fragen

| 15 Inhaltliches Reagieren/Eingehen auf das Vorwissen und Kénnen

I 16 Inhaltliches Reagieren/ Eingehen auf Losungsprozesse, Loésungsprodukte und Fehler
172 Vormachen/ Vorzeigen

|_18° Anregen zum AuRern von eigenen Erfahrungen und Erinnerungen
I F Fehler

BEREICH Il: Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung

119 Lob und Anerkennung in sozialen Situationen

I1_20 Anteilnahme und Regulation

I1_21 Reaktion auf Koérperkontakt(wunsch)

Il_22 Korperkontakt(angebot)

BEREICH Ill: Klassenfihrung

In_23 Organisation des Spiels

I_24 Beobachtung eines distalen Spielgeschehens/ Uberblick tiber das Spiel
I_25 Beobachtung eines proximalen Spielgeschehens

I1l_26 Einfiihrung, Aushandlung und Besprechung neuer Regeln

27 Anwendung bestehender Regeln

I_28 Reaktion auf Stérung

29 Reaktion auf Streitigkeiten und Partizipation bei der Streitschlichtung
I1_30 Rickmeldung auf die Aufhebung einer Stérung/ eines Streits

Anmerkung: 2 Dieses Item wurde nachtraglich zur Analyse der Bildungsangebote ergénzt.

Aufgrund der verschiedenen Erfassungsmethoden der Prozessqualitit (z.B. globales
Rating {iber eine 7-stufige Skala und einen Beobachtungszyklus von 20 Minuten bei
der CLASS vs. mikroanalytische Kodierung des Auftretens einzelner Interventionen
im 10-Sekunden-Time-Sampling im PRIMEL-Projekt) gelingt eine Zuordnung der
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Beobachtungseinheiten lediglich auf der Ebene der drei Bereiche (,domains®) der
CLASS (,instructional support®, ,emotional support® und ,classroom organizati-
on”) sowie zur Trias der Unterrichtsqualitit (,,kognitive Aktivierung, ,,unterstiitzen-
des Klima®, ,Unterrichtsfithrung®). Die feiner differenzierten Unterfacetten der drei
Bereiche dieser Systeme lassen sich auf einer mikroanalytischen Ebene, wie sie im
PRIMEL-System eingenommen wird, nicht immer abbilden. Beispielsweise ist die
Erfassung eines Interaktionsprozesses im Sinne des ,sustained shared thinking", wel-
cher iiber eine gewisse Zeit andauern muss, kaum im 10-Sekunden-Time-Sampling
zu kodieren ist. Auch eine allgemeinere Haltung, die sich beispielsweise in Form ei-
nes positiven Gruppenklimas oder der Sensitivitit der pddagogischen Fachkraft den
Kindern gegeniiber zeigt und im CLASS-Instrument iiber ein globales Rating erfasst
wird, soll mit dem hier gewéhlten Beobachtungssystem nicht erhoben werden, wird
aber in anderen Teilprojekten realisiert.'>

Im Bereich Lernprozessgestaltung des eingesetzten Beobachtungssystems werden
(allgemein-)didaktische padagogische Handlungsweisen der Fachkrifte zusammenge-
fasst, die die Férderung von kognitiven Lern- und Bildungsprozessen der Kinder zum
Ziel haben. Dabei werden die Interventionen der Fachkrifte nicht explizit doménen-
spezifisch, sondern bereichsiibergreifend analysiert, in den Bildungsangeboten wer-
den einzelne Items jedoch aus der doménenspezifischen Perspektive kodiert und in-
terpretiert.

Fast alle Items aus dem ersten Bereich konnen der CLASS-Domine ,instructio-
nal support® zugeordnet werden, wobei die Items aus dem PRIMEL-System auf un-
terschiedlichen Qualitatsstufen der CLASS anzusiedeln sind. Einer der in der CLASS
aufgefithrten Aspekte, die kognitive Aktivierung, wird bei Klieme et al. (2006) als
eines der zentralen Kriterien von Unterrichtsqualitit angefiihrt, sodass ein Teil der
PRIMEL-Items (I_08, 1_09, I1_10, I_11, I_18) sowohl der etwas breiter angelegten
CLASS-Domaine als auch der kognitiven Aktivierung nach Klieme et al. (2006) zu-
geordnet werden kann. Hierunter werden padagogische Handlungsweisen gefasst, die
die Kinder beispielsweise zum Auflern von Vermutungen oder zum Problemldsen an-
regen sollen.

Die relativ grofie Anzahl der Items im Bereich Lernprozessgestaltung lasst zudem
die Moglichkeit der Bildung von inhaltlich zusammenhingenden Unterskalen zu. So
lassen sich Items bestimmen, die in erster Linie die alltagsintegrierte Férderung von
sprachlichen und kommunikativen Kompetenzen der Kinder in den Blick nehmen
(Item 1_02, I_03, I_04) (vgl. etwa Schneider et al., 2012). Zudem lassen sich einige
der Items hinsichtlich ihrer Anregungsqualitit klassifizieren in solche, die die kindli-
chen Lern- und Denkprozesse eher weniger anregen, und solche, welche stirker anre-
gen und der kognitiven Aktivierung nach Klieme et al. (2006) nahe kommen.

Aufgrund der Wichtigkeit sachlich richtiger Aussagen, werden sachlich falsche
Aussagen innerhalb der kodierbaren Handlungsweisen im Bereich I unter dem Item
Fehler (I_F) subsummiert (vgl. Leuchter & Saalbach, 2014).

Handlungsweisen der Fachkréfte auf der sozial-emotionalen Ebene werden im
zweiten Bereich Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung kodiert. Hierbei wird
vor allem die Forschung im Kontext der Fachkraft-Kind-Bindung bzw. -Beziehung

12 Prozesshafte Unterstiitzungen der Fachkrifte im Sinne kognitiv aktivierender Interaktionen
werden beispielsweise im Rahmen einer Dissertation untersucht (vgl. Tournier, in Vorb.).
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herangezogen, die auf die Wichtigkeit einer qualitativ hochwertigen Bindungs- bzw.
Beziehungsgestaltung als Grundlage fiir kindliche Entwicklungs- und Lernprozesse
hinweist (Becker-Stoll & Textor, 2007; Ahnert, 2008). Es ist jedoch schwer mog-
lich, beziehungsgestaltende Elemente wie emotionale Warme mikroanalytisch hin-
sichtlich ihres Auftretens zu erfassen, da sich diese eher in unterschiedlicher
Stirke, jedoch durchgehend in jeder Interaktion zeigen. Hier ist der Einsatz von
Ratingsystemen mit Einschitzungen iiber einen lingeren Zeitraum zu bevorzugen.
Da im PRIMEL-System aber nicht ganz auf diesen Bereich verzichtet werden soll-
te, wurden einzelne mikroanalytisch erfassbare Handlungsweisen herausgegriffen,
welche u.a. in der Bindungstheorie als relevante Aspekte identifiziert wurden:* Dies
sind die Unterstiitzung bei der Regulation von Emotionen sowie das Ermdglichen
physischer Nihe (Koérperkontakt) zwischen Fachkraft und Kindern, die in vielen
Erhebungsinstrumenten zur Fachkraft-Kind-Bindung erfasst werden (z.B. Waters &
Deane, 1985; Booth, Kelly, Spieker & Zuckerman, 2003; Pianta et al., 2008; McCall,
Groark & Fish, 2010). Die Unterscheidung des Initiators des Korperkontakts (Kind
vs. Fachkraft) resultierte induktiv, da bei Durchsicht der Videos die Frage nach der
Relation zwischen der Haufigkeit des Korperkontakts und dem Alter der Kinder
aufkam und deshalb differenziert wird, von wem der Korperkontakt ausgeht. Alle
vier Items des Bereichs Emotion und Beziehungsgestaltung lassen sich sowohl der
CLASS-Domine ,emotional support® als auch der Facette des unterstiitzenden
Klimas nach Klieme et al. (2006) zuordnen, bilden jedoch aufgrund der oben ge-
nannten Einschrinkung durch das Analyseniveau nur einen Teil der dort beschriebe-
nen Konstrukte ab.

Der dritte Bereich zur Klassenfiihrung beinhaltet Items, die ihren Ursprung in
der Unterrichtsforschung haben. Es sollen Interventionen der Fachkrifte erfasst wer-
den, die einen moglichst reibungslosen und storungsfreien Spielablauf gewéhrleisten.
Fiir die meisten Items dieses Bereichs lassen sich Analogien zu der CLASS-Doméne
,classroom organization® finden, wobei sich vor allem die Inhalte decken, die sich auf
einen stérungsfreien Ablauf beziehen. Dieser Aspekt ist einer der grundlegenden im
Classroom Management, der neben anderen Faktoren wie der Allgegenwirtigkeit be-
reits in den Arbeiten von Kounin (2006) genannt wurde.

Noch deutlichere Uberschneidungen zeigen sich mit der Facette der Unterrichts-
fiihrung nach Klieme et al. (2006), welche sich in der aktuellen Literatur in pro-
aktive und reaktive Strategien aufteilen ldsst (z.B. Hennemann & Hillenbrand,
2010). Proaktive Strategien (Item III_23, III_24, III_25) beziehen sich eher auf die
Gestaltung der aktuellen und stérungsfreien Lernumgebung, wihrend sich reakti-
ve Strategien (Item IIT_28, III_29, III_30) explizit auf die Interventionen nach un-
angemessenem Verhalten der Kinder beziehen. Auch fiir die Operationalisierung
im Bereich der Klassenfiihrung sind Einschrinkungen beim Einsatz des PRIMEL-
Systems notwendig. So wird die Allgegenwertigkeit der Fachkraft beispielwei-
se nur in Ziigen iiber die Kodierung der distalen und proximalen Beobachtung des
Spielgeschehens (Item III_24, III_25) erfasst, andere Aspekte der Klassenfiithrung
(z.B. die Vorbereitung) konnen gar nicht beriicksichtigt werden.

13 Die Beziehungsgestaltung der Fachkrifte wird jedoch zusitzlich im Rahmen einer

Dissertation anhand verschiedener methodischer Zuginge untersucht (vgl. Wadepohl, in
Vorb.).
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Die internen Konsistenzen der einzelnen Bereiche des PRIMEL-Beobachtungs-
systems zur Erfassung der Prozessqualitdt im Elementarbereich sind in Tabelle 2.10
aufgefiihrt.

Tabelle 2.10: Interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) der einzelnen Bereiche des PRIMEL-

Beobachtungssystems
Bereiche Zuordnung der ltems zu den Bereichen Interne Konsistenz
Bereich I: Lernprozessgestaltung 1 01 bis|_18 a=0.613
(16 ltems) (1_17,1.18; nur in den Angeboten)
Unterbereich — Kognitive |_08 bis|_11 a = 0.60
Aktivierung (4 ltems) |_18 (nur in den Angeboten)
Unterbereich — Sprache und 1 02,103,104 o = 0.46
Kommunikation (3 ltems)
Bereich II: Emotionsregulation und [l_19 bis Il_22 a=0.35
Beziehungsgestaltung (4 ltems)
Bereich llI: Klassenfiihrung (8 Ill_23 bis 1ll_30 a = 0.38
ltems)

Anmerkung: " Die internen Konsistenzen wurden anhand der Kodierungen der Freispiel-Videos (n=88)
berechnet, weshalb die Items |_17 und |_18 nicht einbezogen werden konnten

Beurteileriibereinstimmung

Aufgrund der Vielzahl der zu kodierenden Items (insgesamt 30 Items) fand die
Auswertung der Videos in Kodiertandems statt, wobei jedes Tandem eine bestimm-
te Anzahl an Items iiber alle Freispiele bzw. die Bildungsangebote einer Domine hin-
weg kodierte. Nachdem die Videos von beiden Kodiererinnen unabhingig voneinan-
der bearbeitet wurden, wurden die Nicht—Ubereinstimmungen in den Kodierungen
identifiziert und kommunikativ validiert. Diese Art der Qualititssicherung ist in der
Bildungsforschung eine hiufig herangezogene Methode, sodass von einer ausrei-
chenden Objektivitit der Daten ausgegangen werden kann (vgl. Steinke, 2007). Die
Beurteileriibereinstimmung wurde fortlaufend jeweils nach zehn kodierten Videos
berechnet, um bei ausreichender Ubereinstimmung (mind. 80% Ubereinstimmungen)
ggf. eine Kodierung der Items durch eine Person zu ermdglichen. Dies gelang
fir beide Items der Interaktionsmerkmale sowie fiir wenige weitere Items des
Beobachtungssystems (Item II_21, II_22, III_29). Die Objektivitit der Kodierung
dieser nur von einer Person kodierten Items wurde nach jedem zehnten Video er-
neut {iberpriift, wobei die prozentuale Ubereinstimmung mind. 80% betragen musste.
Konnte keine ausreichende Ubereinstimmung erreicht werden, wurden alle bis dahin
kodierten Videos (bis zur letzten gelungen Uberpriifung) von einer zweiten Person
nachkodiert und die Nicht-Ubereinstimmungen wiederum kommunikativ validiert.
Die mittlere prozentuale Beurteileriibereinstimmung fiir die einzelnen Blocke ist in
Tabelle 2.11 angegeben.

Die relativ geringe prozentuale Ubereinstimmung lisst sich zum einen durch das
eher mittel- bis hochinferente Niveau der Items des Beobachtungssystems erkliren, die
trotz der mikroanalytischen Vorgehensweise einen gewissen Interpretationsspielraum
zulassen. Die zusitzliche Option der Mehrfachkodierungen, die in der Komplexitt
und zeitlichen Parallelitit der padagogischen Handlungen begriindet ist, verlangt von
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den Kodiererinnen zudem einen hohen Grad an Aufmerksamkeit innerhalb eines
10-Sekunden-Intervalls. Durch die hohe Anzahl er kodierbaren Items war eine
Aufteilung der einzelnen Items auf verschiedene Auswertungs-Tandems not-
wendig, wodurch zusitzliche Schwierigkeiten in Bezug auf die Abgrenzung der
Items zwischen den Tandems entstanden. Aufgrund der Auswertungsmethode im
10-Sekunden-Time-Sampling und des verwendeten Auswertungsprogramms erga-
ben sich zusitzliche technische Probleme (wie beispielsweise ein unsystematisch auf-
tretendes ,,Springen der letzten Sekunden eines Intervalls in das nichste), die zu
Ubereinstimmungsfehlern fithrten.

Zum anderen stellt das Identifizieren selten vorkommender Items (wie z.B.
Item I_10, I_11) im gesamten Datenmaterial eine Herausforderung dar (vgl.
Wirtz & Caspar, 2002). Bei einem Grof3teil der 10-Sekunden-Intervalle stimmen
die Beurteilerinnen darin iiberein, dass das Item nicht auftritt, was jedoch in die
Berechnung der prozentualen Ubereinstimmung (vgl. Tab. 2.11) nicht eingeht, da die-
se aus dem Verhiltnis von kodierten Ubereinstimmungen zur Summe der kodierten
Ubereinstimmungen und Nicht-Ubereinstimmungen resultiert. Ubereinstimmungen
darin, dass ein Item nicht vorkommt, werden in dieser Berechnung nicht beriicksich-
tigt.

Aufgrund des oben beschriebenen Verfahrens der Kodierung des Materials durch
zwei Personen und der kommunikativen Validierung der Nicht-Ubereinstimmungen
kann dennoch von einer hinreichenden Objektivitit der Kodierungen ausgegangen
werden.

Tabelle 2.11: Beurteileriibereinstimmung in den drei Bereichen fiir die Videokodierung der
Freispielbegleitung und der Bildungsangebote

Bereich Kodierte ltems Prozentuale Ubereinstimmung
Freispielbegleitung
Bereich | | 01 bis|_16 42.29
Bereich |l I1_19 bis 1_22 65.65
Bereich llI Ill_23 bis 11I_30 57.48
Interaktionsmerkmale Interaktionsform 84.11

Redebeitrag 84.21

Bildungsangebot: Bewegung, Kérper und Gesundheit
Bereich | |_05 bis1_18 70.33

Bildungsangebot: Kunst/bildnerisch-dsthetisches Lernen

Bereich | |_05 bis|_18 33.62

Bildungsangebot: Mathematik
Bereich | |_ 05 bis|_18 41.65

Bildungsangebot: Naturwissenschaften

Bereich | |_05 bis|_18 55.90

Anmerkung: ' Die prozentuale Ubereinstimmung der Einzelitems wurde berechnet aus der Summe der
Ubereinstimmungen/(Summe der Ubereinstimmungen + Nicht-Ubereinstimmungen).
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Kennwertbildung auf Item-Ebene

Zur weiteren Analyse wurden fiir jedes kodierte Video die absoluten Haufigkeiten der
Kodierungen pro Item berechnet und in SPSS eingegeben. Da die Dauer der Videos
unterschiedlich lang war (vgl. Tab. 2.7), kénnen die absoluten Hiufigkeiten nicht mit-
einander verglichen werden. Hierzu ist eine Relativierung an der Dauer der Videos
notwendig. Hierbei bieten sich folgende Moglichkeiten an:

1. Relativierung an der Gesamtsumme der Kodierungen bzw. an der Summe der
Kodierungen innerhalb eines Bereichs

Diese Art der Relativierung erlaubt Aussagen iiber den prozentualen Anteil einzelner
Items oder Item-Kombinationen an der Gesamtsumme aller Kodierungen bzw. an der
Summe der Kodierungen innerhalb eines Bereichs.

2. Relativierung an der Videodauer von 30 Minuten

Ein auch fiir die Praxis gut verstindliches Vorgehen ist eine Relativierung der
Kodierungen an einer einheitlichen Videodauer. Hierbei wurde eine Standardisierung
auf 30 Minuten gewidhlt, da die meisten Videos mindestens 30 Minuten dauer-
ten und somit nur bei einzelnen Personen mit Videodauern unter 30 Minuten ge-
schétzt/ hochgerechnet werden musste. Diese Kennwerte beschreiben also die
Haufigkeit des Auftretens einzelner Items oder von Item-Kombinationen pro
30 Minuten. Aufgrund dieser Standardisierung konnen die Haufigkeiten der
Kodierungen direkt miteinander verglichen werden.

Kennwertbildung auf der Ebene der Kodierintervalle'

Zur Analyse der Aktivititen der padagogischen Fachkrifte war zudem von Interesse,
ob die Fachkrifte in einem Intervall vor allem Interventionen aus einem Bereich
(z.B. Klassenfithrung) zeigen oder ob Interventionen aus verschiedenen Bereichen
gleichzeitig angesprochen werden (z.B. Fachkraft weist auf eine Regel hin und tros-
tet ein Kind). Diese Analysen lassen Schliisse zu, inwiefern die Fachkrifte zeitgleich
Handlungen ausfiithren, die sich verschiedenen Bereichen zuordnen lassen (z.B. weil
Kinder parallel verschiedene Anliegen haben) bzw. inwiefern die Fachkrifte nur in-
nerhalb eines Bereichs handeln. Hier ist der Bereich der Lernprozessgestaltung von
besonderem Interesse, da Studien zeigen, dass kognitiv forderliche Interaktionen zwi-
schen Fachkraft und Kind nicht durch andere Interventionen (z.B. aus dem Bereich
der Klassenfithrung) gestort werden sollten (Siraj-Blatchford et al., 2002; Sylva et al,,
2004).

Um diese Frage kliren zu konnen, wurden die 10-Sekunden-Intervalle dar-
aufhin analysiert, ob ausschlieSlich Items aus einem Bereich kodiert wurden (rei-
ne Intervalle) oder ob Kodierungen aus mindestens zwei Bereichen kodiert wur-
den (Mischintervalle). Dariiber hinaus wurden alle Intervalle ermittelt, in denen die
Fachkraft kein kodierbares Verhalten zeigte (Leerintervalle). In Tabelle 2.12 ist dieses
Vorgehen veranschaulicht.

14 Aufgrund der Fokussierung auf die Lernprozessgestaltung in den Bildungsangeboten
(Bereich I mit den Items I_05 bis I_18) kann die Kennwertbildung auf Ebene der Kodier-
intervalle nur fiir die Analyse der Freispielbegleitung herangezogen werden.
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Tabelle 2.12: Exemplarische Darstellung der Kennwertbildung auf der Ebene der
Kodierintervalle (Rein-, Misch- sowie Leerintervalle).

Bereich ltem /n,::;c.; I Mischintervall Mischintervall Leerintervall
| |_01 X X X
I 1 02 X
Il I_19 X X
i I_23 X

Anmerkung: X gibt an, dass das ltem im jeweiligen 10-Sekunden-Intervall kodiert wurde.

Fiir diese drei Variablen (reine, Misch- bzw. leere Intervalle) kann zur Vergleich-
barkeit von Personen eine ahnliche Relativierung wie oben vorgenommen werden:

1. Relativierung an der Videodauer von 30 Minuten
Die Standardisierung auf 30 Minuten gibt an, wie viele reine, Misch- und Leer-
intervalle innerhalb von 30 Minuten auftreten.

Im nun folgenden Ergebnisteil werden zunéchst ausgewahlte Ergebnisse zur Bildungs-
arbeit in den Einrichtungen vorgestellt (vgl. Kap. 3). Anschlieflend werden aus einer
eher allgemeindidaktischen Perspektive Analysen zum padagogischen Handeln der
Fachkrifte in der Freispielbegleitung dargestellt (vgl. Kap. 4). In den darauf folgenden
Kapiteln (vgl. Kap. 5 bis 7) werden aus doménenspezifischer Perspektive ausgewahl-
te Ergebnisse zu den vier Bildungsbereichen vorgestellt. Im letzten Ergebniskapitel
(vgl. Kap. 8) wird eine vergleichende Analyse der Handlungskompetenzen von pa-
dagogischen Fachkriften im Freispiel und in den vier Bildungsangeboten unter
Beriicksichtigung von Dispositionen und Planungskompetenzen vorgenommen.
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5.2 Analyse des padagogischen Handelns in der Freispielbeglei-
tung

Tournier, M., Wadepohl, H. & Kucharz, D. (2014). Analyse des padagogi-
schen Handelns 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 Video-
studie (S. 99-121). Miinster: Waxmann.
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4. Analyse des padagogischen Handelns
in der Freispielbegleitung

4.1 Einleitung

Das Spielen ist fir Kinder im frithen Alter eine wichtige Form, in der sie sich die
Welt aneignen und erschlieffen. Spielen und Lernen sind fiir Kinder kein Gegensatz,
sondern gehoren zusammen und erginzen sich gegenseitig (Hauser, 2013).
Insbesondere das Freispiel, eine zentrale Aktivitat im Kindergarten, bietet fiir Kinder
die Moglichkeit, sich interessengeleitet eigenen Lern- und Entwicklungsaufgaben
zu stellen, wobei neben den Spielinhalten auch der Spielverlauf sowie die Rahmen-
bedingungen - soweit moglich — durch die Kinder bestimmt werden (Lorentz, 1999)
(vgl. Kap. 1).

Die Begleitung dieses nicht angeleiteten Spiels erfordert von den Fachkriften
hohe Kompetenzen in ihrem péadagogischen Handeln, um einerseits den Kindern
Freiheit im Spiel zuzugestehen und andererseits einen anregungsreichen Rahmen zur
Entwicklung und Bildung zu schaffen. Im Zusammenhang mit der Diskussion um die
Prozessqualitdt in Kindertageseinrichtungen (vgl. Kap. 1) werden in diesem Kapitel
drei Facetten des padagogischen Handelns betrachtet: die Lernprozessgestaltung, der
Bereich der Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung sowie die Klassenfithrung
(vgl. auch Trias der Unterrichtsqualitdt nach Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka,
2006; CLASS: Pianta, La Paro & Hamre, 2007).

In Bezug auf die Lernprozessgestaltung bietet das Freispiel die besonde-
re Chance, kindliche Interessen, Themen, Spielinhalte oder von den Kindern be-
obachtete Phdnomene direkt und alltagsintegriert aufzugreifen, zu erweitern, mit
den Kindern zu bearbeiten und damit Bildungsgelegenheiten zu schaffen (Siraj-
Blatchford et al., 2002; Sylva et al., 2004; Hauser, 2013). Dabei werden der Aufbau
und das Aufrechterhalten von hochwertigen Bindungsbeziehungen zu den Kindern
als Basis fiir eine erfolgreiche Begleitung von Entwicklungs- und Lernprozessen ver-
standen (Pramling, 1990; Ostermeyer, 2006; Becker-Stoll & Textor, 2007; Schelle,
2011). In der frihpddagogischen Literatur werden neben klassischen Aufgaben aus
dem Kontext der Bindungstheorie wie beispielsweise die Befriedigung der emo-
tionalen Bediirfnisse nach Sicherheit, Trost oder Korperkontakt (Bowlby, 2006;
Ahnert, 2007), auch Aspekte der Explorationsunterstiitzung diskutiert (Drieschner,
2011). Fiir ein storungsfreies Spiel ist es unabdinglich, dass die Fachkrifte auf Ebene
der Klassenfithrung einen Rahmen fiir das kindlichen Spiel schaffen sowie bei
Unterbrechungen oder Stérungen des Spielflusses (z.B. durch Regelverstéfie oder
Streit) schnell und moglichst effektiv eingreifen und mit den Kindern gemeinsam
Losungen suchen (Pianta et al., 2007; WiFFE 2011).

Freispielsituationen gestalten sich im Gegensatz zu angeleiteten Situationen (z.B.
Bildungsangebote) hoch komplex, da verschiedene Spielgeschehen parallel zueinan-
der ablaufen und sich die Fachkrifte vielfaltigen Anliegen, Wiinschen und Interessen
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der Kinder gegeniiber sehen (Faust, Gotz, Hacker & Roflbach, 2004; Wannack, 2011,
WiFE 2011). Auflerdem wird von den Fachkriften erwartet, dass sie durch intensi-
ve Beobachtung einzelner Kinder(gruppen) Spielinhalte und -themen sowie nicht
genutzte oder potentielle Bildungschancen aufgreifen und als Lernprozesse gestal-
ten (vgl. dazu die Bildungsplédne fiir den Elementarbereich, vgl. Kap. 1), was von den
Fachkriften ein vielseitiges Handlungsrepertoire und ein gutes Selbstmanagement
fordert. Die Forschung der letzten Jahre betont die Forderung nach langanhalten-
den kognitiven Interaktionen mit den Kindern (Siraj-Blatchford et al., 2002; Sylva
et al., 2003, 2004), die nicht durch andere Interventionen (z.B. soziale Interaktionen
aus dem Bereich der Klassenfithrung) unterbrochen werden sollen, um die Kinder
optimal zu foérdern, was angesichts der Komplexitdt der Situation nur schwer ein-
zulosen ist. Konig (2006) weist in ihrer Studie auf ein Defizit in Bezug auf langan-
haltende Interaktionen in deutschen Kindergérten hin, macht jedoch auch auf den
Forschungsbedarf in diesem Bereich aufmerksam.

(Langsschnitt-)Studien attestieren Deutschland im internationalen Vergleich
eher mittelmaflige oder gar schlechte Werte in Bezug auf die Prozessqualitit in
den Kindertageseinrichtungen und der damit in Verbindung gebrachten kindli-
chen Kompetenzentwicklung (PISA/Starting Strong: OECD, 2000a und b, 2001;
EPPE-Studie: Sylva et al., 2004; ECCE-Studie: Tietze, 2004). Ein Aspekt, der in die-
sem Zusammenhang haufig angefithrt wird, ist die in Deutschland erst in den letz-
ten Jahren begonnene Akademisierung der frithpddagogischen Fachkrifte (vgl. Kap.
1). Eine Ausbildung auf akademischem Niveau wird demnach mit héheren piddagogi-
schen Handlungskompetenzen in Bezug auf die Bildungsarbeit in Zusammenhang ge-
bracht, die mit einer besseren (kognitiven) Entwicklung der Kinder einhergehen soll
(Sylva et al., 2004; Siraj-Blatchford et al., 2002). Da in Deutschland und der Schweiz
in den vergangenen Jahren aufgrund dieser Befunde der Ausbau einer akademischen
Ausbildung fir frithpadagogische Fachkrifte stattgefunden hat, ist es durchaus ange-
bracht, erste Bilanz zu ziehen: Fithrt die Akademisierung padagogischer Fachkrifte
tatsdchlich zu einer qualitativ hochwertigeren (Frei)Spielbegleitung, in der nicht nur
die sozialen Belange im gemeinsamen Spiel zu kldren sind, sondern Lernprozesse bei
Kindern ,spielerisch® angeregt werden?

4.2 Fragstellungen

Im Folgenden soll diese Kernfrage anhand von Videoanalysen der Freispiel-
begleitung aus dem PRIMEL-Projekt hinsichtlich der oben angefithrten Qualitats-
aspekte analysiert und die Ergebnisse diskutiert werden. Es lassen sich dabei folgen-
de zwei konkrete Fragestellungen herleiten, die sich zunichst auf das pddagogische
Handeln der Fachkrifte in Bezug auf die drei vorgestellten Handlungsbereiche Lern-
prozessgestaltung, Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung sowie Klassen-
fithrung beziehen.

Fragestellung 1: Wie gestalten die péddagogischen Fachkrifte die Freispiel-
begleitung hinsichtlich der Quantitét der kodierten Interventionen in den drei Hand-
lungsbereichen?
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Fragestellung 2: Wie gestalten die pddagogischen Fachkrifte die Freispiel-
begleitung hinsichtlich der Gleichzeitigkeit von Interventionen aus verschiedenen
Handlungsbereichen resp. der Fokussierung auf einen Bereich?

Neben der Darstellung deskriptiver Analysen in Bezug auf die Ausgestaltung der
Freispielbegleitung soll jeweils gepriift werden, ob sich zwischen den Fachkriften mit
verschiedenen Ausbildungshintergriinden Unterschiede im padagogischen Handeln
zeigen.

4.3 Stichprobe und methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung der oben genannten Fragestellungen in Bezug auf die Freispiel-
begleitung der padagogischen Fachkrifte kann eine Stichprobe von 88 Fachkriften
herangezogen werden, da von einer akademisch ausgebildeten Fachkraft aus
Deutschland keine Videoaufnahmen des Freispiels vorliegen. Die Videografien
der Freispielbegleitung (jeweils eine der vier Aufnahmen) wurden anhand des im
PRIMEL-Projekt entwickelten Beobachtungssystems zur Erfassung der Prozessqualitét
im Elementarbereich in folgenden drei Bereichen ausgewertet:!

— Bereich I: Lernprozessgestaltung (16 Items)

— Bereich II: Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung (4 Items)

— Bereich III: Klassenfithrung (8 Items)

Um die Kodierungen der einzelnen Personen miteinander vergleichen zu kénnen,
muss - aufgrund der unterschiedlichen Videodauer - auf Relativierungen zuriick-
gegriffen werden, weshalb im Folgenden ausschliefSlich an einer Videodauer von 30
Min. standardisierte Werte berichtet werden (zur Berechnung der Kennwerte vgl.
Kap. 2).

4.4 Ergebnisse

4.4.1 Fragestellung 1: Wie gestalten die pddagogischen Fachkrafte
die Freispielbegleitung hinsichtlich der Quantitat der kodierten
Interventionen in den drei Handlungsbereichen?

Hiufigkeit und Variabilitit der Kodierungen in den drei Bereichen

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage werden zunéchst die Haufigkeiten der

kodierten Interventionen der padagogischen Fachkrifte in der Freispielbegleitung auf
Ebene der drei Handlungsbereiche dargestellt (vgl. Tab. 4.1).

1 Zur Beschreibung der Stichprobe, zur Auswahl der Freispielvideos und fiir eine genaue
Beschreibung des Auswertungsprozesses vgl. Kap. 2
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Tabelle 4.1: Deskription der Kennwerte zur Haufigkeit der Kodierungen in den drei Bereichen
in 30 min (n = 88)

Prozentual Absolut
Bereiche % M SD
Bereich | 23.1% 65.97 26.77
Fehler |_F 0.1% 0.16 0.80
Bereich Il _ 11.3% 34.45 31.77
Bereich llI 65.6% 184.85 40.55

Anmerkung: Bereich |: Lernprozessgestaltung; Fehler |_F: sachlicher Fehler;
Bereich Il: Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung; Bereich IllI: Klassenfiihrung

Auffillig sind die grolen Unterschiede in der Anzahl der Kodierungen in den drei
Bereichen. Dabei nimmt der Anteil an Kodierungen im Handlungsbereich I Lern-
prozessgestaltung mit durchschnittlich 23.1% (plus 0.1% Kodierungen von sach-
lich falschen Aussagen) einen relativ geringen Teil ein, was bedeutet, dass sich
nur knapp jede vierte Kodierung auf Interventionen mit Blick auf kindliche
Bildungsprozesse bezieht. Der relativ geringe Mittelwert in diesem Bereich I
(M = 65.97, SD = 26.77 Kodierungen in 30 Minuten) weist darauf hin, dass die 16
Items des Bereichs in den Videos nicht alle beobachtet werden konnten bzw. jeweils
nur selten auftraten. Positiv zu bewerten ist allerdings der verschwindend geringe
Anteil an Kodierungen von sachlich falschen Aussagen. Da unbeabsichtigte fehlerhaf-
te Aulerungen durch die Fachkraft firr den kindlichen Lernprozess wenig férderlich
sind, werden die Kodierungen ,sachlicher Fehler” in den folgenden Analysen nicht
beriicksichtigt.

Weiterhin zeigen die Analysen, dass eine grofle Mehrheit der Kodierungen
(durchschnittlich etwa 65%) dem Handlungsbereich III Klassenfiihrung zugeordnet
werden konnten. Durchschnittlich konnte also jedem Kodier-Intervall eine Kodierung
aus dem Bereich der Klassenfithrung zugewiesen werden (M = 184.85, SD = 40.55
Kodierungen in 30 Minuten (= 180 Intervalle). Auf den mit nur vier Items relativ we-
nig umfangreichen Bereich der Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung entfal-
len durchschnittlich 11.3% der Kodierungen.

Neben den groflen Unterschieden zwischen den Bereichen fallen auch die gro-
Ben Standardabweichungen auf, die auf eine hohe interindividuelle Varianz in den
Kodierungen hinweisen. Eine Korrelationsanalyse in Bezug auf die Haufigkeit der
Kodierungen tiiber die drei Handlungsbereiche hinweg, ergibt keine signifikan-
ten Ergebnisse (vgl. Tab. 4.2). Die hohen Standardabweichungen scheinen dem-
nach nicht auf systematische interindividuelle Unterschiede in der Performanz zu-
riickzufithren sein (z.B. auf Personen, die generell mehr oder lingere kodierbare
Interventionen machen vs. Personen, die eher zuriickhaltender sind), sondern eher
andere Interventionsmuster abzubilden (denkbar und wiinschenswert wire z.B. eine
adaptive Anpassung der Haufigkeit bzw. Dauer der Interventionen an die Bediirfnisse
der Kindergruppe).
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Tabelle 4.2  Korrelation zwischen der Haufigkeit der Kodierungen der drei Bereiche in 30 min
(n = 88)

Bereich / Bereich Il Bereich Ill
Bereich Il 0.127
n.s.
Bereich IlI -0.045 0.008
n.s. n.s.

Anmerkung: Bereich I: Lernprozessgestaltung; Bereich Il: Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung;
Bereich lll: Klassenfiihrung

Nachdem die drei Interventionsbereiche einander gegeniibergestellt wurden, soll nun
auf der Ebene der einzelnen Items die Haufigkeit ihres Auftretens betrachtet werden.
In den Tabellen 4.3, 4.4 und 4.5 sind die durchschnittlichen Haufigkeiten der einzel-
nen Items bzw. die prozentuale Verteilung der Items pro Bereich dargestellt, um einen
Eindruck zu vermitteln, welche Items haufig und welche eher selten kodiert wurden.
Im Folgenden werden einige interessante oder auffillige Aspekte herausgegriffen und
néher erldutert.

Betrachtet man die Kodierungen im Bereich der Lernprozessgestaltung, fillt auf,
dass einige Items vergleichsweise hdufig und andere Items eher selten bzw. sogar ex-
trem selten kodiert wurden. Zu den vergleichsweise héaufig auftretenden Items geho-
ren z.B. das Stellen offener Fragen (I_04: M = 13.20, SD = 6.60), welche als wich-
tige Technik zur Anregung der Sprachproduktion bei den Kindern gilt (Kucharz &
Mackowiak, 2011). Auch sprachliche Modellierungen konnten relativ haufig (I_3:
M = 991, SD = 9.31) kodiert werden. Im Gegensatz dazu wurden die Items wie
z.B. das Anregen zum Explorieren oder das Anregen zum Nachdenken, die in den
Bereich der kognitiven Aktivierung fallen (I_08 bis I_11, vgl. Kap. 2), extrem sel-
ten kodiert. In der Summe entfallen auf diese vier Items weniger als 2% aller
Kodierungen innerhalb der Lernprozessgestaltung, was auf Defizite der Fachkrifte
in Bezug auf kognitiv anregende und damit besonders foérderliche Interaktionen im
Freispiel hinweist. Padagogische Interventionen, die hingegen ein vergleichsweise
niedrigeres Anspruchsniveau aufweisen, also fiir die Fachkrifte einfacher umzuset-
zen sind, kommen dagegen haufiger vor und machen einen grofleren Anteil an den
Gesamtkodierungen im ersten Bereich aus (z.B. I_16: Eingehen auf Losungsprozesse,
-produkte und Fehler: M = 14.05, SD = 11-25; I_06: Inhaltliches Lob: M = 8.02,
SD = 7.14).

Bei genauerer Betrachtung fillt auf, dass einige der Items aus Bereich I iiber-
haupt bei nur wenigen Fachkriften mindestens einmal kodiert werden konnten.
Dies trifft vor allem fiir die Items der kognitiven Aktivierung (I_08 bis I_11) zu;
zwei dieser Items (I_08: Anregen zum Explorieren und Forschen, I_11: Anregen
zum Weiterdenken iiber die Situation hinaus) wurden bei weniger als 10% aller 88
Fachkrifte beobachtet, die anderen beiden (I_09: Anregen zum Formulieren eige-
ner Gedanken und Uberlegungen, I_10: Anregen zum Nachdenken innerhalb einer
Situation) bei weitaus weniger als der Halfte aller Fachkrifte. Der Befund, dass eini-
ge Items duflerst selten und nur bei wenigen Personen kodiert wurden, wird bei der
Diskussion der Ergebnisse aufgegriffen werden.
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Tabelle 4.3: Deskription der Kennwerte der Einzelitems in Bereich | (Lernprozessgestaltung)
in 30 min (n = 88)

ltem Prozentual Absolut Anzahl

Fachkréfte
Kodierung >0

% M SD Min. Max.

|_01 5.4 3.18 2.27 0 11.95 82
I_02 2.6 1.54 1.66 0 6.16 61
I_03 - 145 9.91 9.31 0 57.09 84
|_04 21.9 13.20 6.60 2.84 29.41 88
|_05 1.1 0.64 0.87 0 3.59 44
|_06 12.3 8.02 7.14 0 35.09 86
|_07 4.1 2.61 3.09 0 14.85 68
|_08 0.2 0.13 0.52 0 3.08 6
I_09 0.7 0.43 0.96 0 6.19 30
I_10 0.3 0.21 0.58 0 3.59 15
11 0.1 0.10 0.35 0 1.79 8
12 2.3 1.77 3.46 0 22.77 53
13 5.1 3.71 4.44 0 19.25 73
I_14 7.2 5.20 6.19 0 32.54 70
I_15 1.7 1.26 2.65 0 14.24 39
I_16 20.5 14.05 11.25 0 58.22 84

Anmerkung: Anzahl Fachkrafte Kodierung >0: Anzahl der Fachkréfte, bei denen das ltem mind.
einmal kodiert wurde.

: Anregen zu gemeinsamen Tun

: Anregen zu Gesprachen untereinander

: Anwenden von Modellierungstechniken

: Stellen offener Fragen

: Erweiterung und Bereicherung des Spiels

: Inhaltliches Lob und Anerkennung

: Anregen zu motorischem oder praktischem Tun

: Anregen zum Explorieren und Forschen ;

: Anregen zum Formulieren eigener Gedanken und Uberlegungen

: Anregen zum Nachdenken innerhalb einer Situation

: Anregen zum Weiterdenken Uber die Situation hinaus

: Wissensabfrage

: verbaler Wissensinput

: Inhaltliches Reagieren und Eingehen auf Wiinsche und Fragen der Kinder

: Inhaltliches Reagieren und Eingehen auf das inhaltliche Vorwissen und Kénnen der Kinder
: Inhaltliches Reagieren und Eingehen auf Losungsprozesse, Lésungsprodukte und Fehler der Kinder

[N T D I W D R R R R

|

2L 2 2 000000000
DO RARWN_L,OCOONDORARWN =

Im zweiten Bereich der Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung zeichnet sich
deutlich ab, dass vor allem die Kodierungen des Korperkontakts ins Gewicht fal-
len. Sie machen iiber 80% aller Kodierungen dieses Bereichs aus, wohingegen so-
wohl das Lob auf soziales Verhalten (soziales Lob) als auch (stress-)regulatori-
sche Interventionen von den Fachkriften eher selten (im Durchschnitt ein bis drei
Kodierungen in 30 Minuten) eingesetzt werden (vgl. Tab. 4.4). Im Gegensatz zu
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den Items in Bereich I konnten alle Items aus Bereich II bei mehr als der Hilfte al-
ler Fachkrifte mindestens einmal kodiert werden; die beiden Items zur Erfassung des
Koérperkontakts bei mehr als 80% aller ausgewerteten Videos.

Tabelle 4.4: Deskription der Kennwerte der Einzelitems in Bereich Il (Emotionsregulation und
Beziehungsgestaltung) in 30 min (n = 88)

ltem Prozentual Absolut Anzahl

Fachkriéfte
Kodierung >0

% m SD Min. Max.

1_19 7.00 1.32 1.32 0 6.30 69
II_20 6.7 2.64 4.63 0 31.00 52
I_21 26.4 12.84 23.35 0 159.40 73
l_22 59.9 17.64 14.70  0.59 82.89 88

Anmerkung: Anzahl Fachkrafte Kodierung >0: Anzahl der Fachkrafte, bei denen das ltem mind. einmal
kodiert wurde.

II_19 Lob und Anerkennung in sozialen Situationen
II_20 Anteilnahme und Regulation

Il_21 Reaktion auf Kérperkontakt(wunsch)

Il_22 Kérperkontakt(angebot)

Im Bereich Klassenfithrung lassen sich deutlich zwei Itemgruppen herauskristalli-
sieren: zum einen Items, die vergleichsweise haufig und bei allen Personen kodiert
werden konnten, (III_23 bis III_25) und zum anderen solche Items, die seltener und
nicht durchgingig bei allen Personen kodiert wurden (III_26 bis IIT_30) (vgl. Tab.
4.5).

Die erste Gruppe umfasst Items, die entweder kodiert wurden, wenn die
Fachkrifte spielorganisatorische Tatigkeiten durchfiihrten (z.B. Material ausgeben,
Spielorte absprechen) oder wenn sie die Kinder(gruppen) beobachteten. Die inten-
sive Beobachtung der eigenen Kindergruppe gehort zu den priaventiven Mafinahmen
der Klassenfiihrung und ist die Voraussetzung fiir einen reibungslosen Ablauf des
Spielgeschehens, was von einem groflen Teil der beobachteten Fachkrifte einge-
setzt wird (iiber 50% der Kodierungen und eine durchschnittliche Haufigkeit von
40-60 Kodierungen pro 30 Minuten). Einen ebenfalls hohen Anteil haben spielorga-
nisatorische Interventionen (37.0% aller Kodierungen, M = 67.69, SD = 23.81 in 30
Minuten), deren Bedeutung diskutiert werden muss.
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Tabelle 4.5: Deskription der Kennwerte der Einzelitems in Bereich IlI (Klassenfiihrung)
in 30 min (n = 88)

ltem Prozentual Absolut Anzahl
Fachkréfte
% 17 SD Min. Max. Kodierung > 0
l_23 37.0 67.69 23.81 22.58 124.39 88
I_24 31.8 58.35 23.12 19.81 114.69 88
l_25 22.2 41.10 23.96 4.34 112.24 88
l_26 1.7 4.17 15.20 0 130.91 53
In_27 3.3 6.02 4.51 0 16.20 81
l_28 2.3 4.41 4.88 0 19.70 69
l_29 1.5 2.75 4.72 0 25.71 47
l1_30 0.2 0.36 0.72 0 3.60 25

Anmerkung: Anzahl Fachkrafte Kodierung >0: Anzahl der Fachkrafte, bei denen das Item mind. einmal
kodiert wurde.

ll_23 Organisation des Spiels

ll_24: Beobachtung eines distalen Spielgeschehens

lll_25: Beobachtung eines proximalen Spielgeschehens

ll_26: Einfihrung, Aushandlung und Besprechung neuer Regeln

lll_27: Anwendung bestehender Regeln

[_28: Reaktion auf Stérung

lll_29: Reaktion auf Streitigkeiten und Partizipation bei der Streitschlichtung
ll_30: Riickmeldung auf die Aufhebung einer Storung/eines Streits

Handlungen, die dem Bereich der interventiven Klassenfithrung und damit der
Reaktion auf Unterbrechungen des Spiels zuzuordnen sind (ITI_28 bis III_30; vgl. Kap.
2), konnten eher selten beobachtet werden, was darauf schlieflen lasst, dass das (pra-
ventive) Verhaltensmanagement der Fachkrafte relativ gut gelingt und nur in wenigen
Fillen eingegriffen werden muss. Dies zeigt sich auch daran, dass die Anwendung in-
terventiver Strategien durch die Fachkrifte nicht in allen Videoaufnahmen beobach-
tet werden konnte.

In Bezug auf die deskriptive Betrachtung der Haufigkeit der Kodierungen in den
Handlungsbereichen Lernprozessgestaltung, Emotionsregulation und Beziehungs-
gestaltung sowie Klassenfithrung lisst sich also feststellen, dass die Fachkrifte verhalt-
nismiflig wenig Interventionen im Bereich der Lernprozessgestaltung zeigen, wobei
kognitiv anregende Handlungsweisen besonders selten und nur von einem kleineren
Teil der Fachkrifte realisiert werden. Der Bereich der Beziechungsgestaltung lasst sich
im hier eingesetzten Beobachtungssystem vor allem {iber den Korperkontakt zu den
Kindern abbilden, Interventionen zur (Stress-)regulation sowie Komplimente oder
anerkennende Auflerungen zur Person des Kindes konnten selten beobachtet werden.
Mehr als 60% aller Kodierungen wurden dem Bereich der Klassenfithrung zugeord-
net. Der Schwerpunkt liegt hier auf der Beobachtung der Kinder und in spielorgani-
satorischen Titigkeiten, wihrend interventive Strategien in der Regel eher selten ein-
gesetzt werden (mussten).
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Einfluss des Ausbildungshintergrundes

Im Folgenden soll anhand von multivariaten Varianzanalysen iiberpriift werden,
ob die Ausbildung der Fachkrifte (Erzieherinnen in Deutschland, akademische
Fachkrifte in Deutschland, Kindergartenlehrpersonen in der Schweiz) einen Einfluss
auf das untersuchte pidagogische Handeln in der Freispielbegleitung hat. Ausgehend
von aktueller Literatur kann angenommen werden, dass die Fachkrifte mit ei-
ner akademischen Ausbildung eine hohere Performanz (also mehr Interventionen)
im Bereich der Lernprozessgestaltung zeigen als die fachschulisch ausgebildeten
Fachkrifte (z.B. Sylva et al. 2004; die Befunde sind insgesamt eher heterogen, siehe
Frohlich-Gildhoff et al., 2014; vgl. Kap. 1). Fiir die Bereiche Emotionsregulation und
Beziehungsgestaltung sowie Klassenfithrung lassen sich keine Hypothesen in Bezug
auf die Quantitit der Interventionen in Abhangigkeit von der Ausbildung ableiten,
hier werden keine Unterschiede erwartet. Da sich die Schweizer Fachkrifte in ihrer
Berufserfahrung signifikant von den deutschen Fachkriften unterscheiden (sie haben
weniger Berufserfahrung, vgl. Kap. 2), wird fiir jede in diesem Kapitel dargestellte
Varianzanalyse die Berufserfahrung als Kovariate mitberiicksichtigt.

In Tabelle 4.6 werden die Ergebnisse der multivariaten Kovarianzanalyse
(MANCOVA) hinsichtlich der drei Handlungsbereiche fiir die drei Stichproben-
gruppen (fachschulisch ausgebildete Fachkrifte in Deutschland (Erz. D), akade-
misch ausgebildete Fachkrifte in Deutschland (Akad. D), akademisch ausgebildete
Fachkrifte in der Schweiz (KigaL. CH) berichtet.

Tabelle 4.6: Mittelwerte und Standardabweichungen der Kodierungen der drei Bereiche in
30 min sowie Ergebnisse der multivariaten Kovarianzanalyse des Vergleichs der
drei Ausbildungshintergriinde (n = 87?)

Erz. (D) Akad. (D) Kigal. (CH)  Kovariate Faktor
(n = 34) (n = 28) (n = 25) Berufserfahrung  Ausbildung
Muliheasions Toats F(3;81)=2.115 F (6, 164) = 3.879
n.s. p = 0.001
M (SD) M (SD) M (SD)
Hemsich] 74.52 61.08 60.43 F (2; 83) = 3.287
(29.08) (25.93) (22.47) p=0.042
Raraish [I 42.28 @ 40.83 ® 15.08 ° F(2; 83)=9.852
(38.35) (28.27) (12.11) p=0.000
Bereich Ill 181.68 185.94 188.48 F(2; 83)=0.013
(49.69) (33.66) (35.34) n.s.

Anmerkung: Erz.: Erzieherinnen, Akad: akademische Fachkréafte, Kigal.: Kindergartenlehrpersonen;
2, b signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen (p < 0.01).

Die Ergebnisse zeigen keinen signifikanten Effekt fiir die Kovariate Berufserfahrung
(F (3; 81) = 2.115, ns.), jedoch einen signifikanten Effekt der unabhingigen
Gruppierungsvariable Ausbildung (F (6, 164) = 3.879, p = 0.001), der dafiir spricht,
dass sich die Performanz der Fachkrifte je nach Ausbildungshintergrund unter-

2 Die Stichprobengrofle reduziert sich von n = 88 auf n = 87 Personen, da von einer Person
keine Angaben zur Berufserfahrung vorliegen und diese Person daher in den folgenden
Analysen nicht beriicksichtigt werden kann.
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scheidet. Fiir den Bereich der Lernprozessgestaltung lasst sich lediglich ein uber alle
Gruppen hinweg zu interpretierender Effekt feststellen (F (2; 83) = 3.287, p = 0.042),
in den paarweisen Gruppenvergleichen zeigen sich jedoch keine Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Gruppen (vgl. Tab. 4.6). Im Bereich der Emotionsregulation
und Beziehungsgestaltung ergibt sich ebenfalls ein signifikanter Unterschied in
Abhingigkeit des Ausbildungshintergrunds (F (2; 83) = 9.852, p < 0.0001), die.Post-
hoc-Analysen zeigen, dass dieser darauf zuriickzufithren ist, dass die beiden deut-
schen Gruppen durchschnittlich signifikant mehr Kodierungen in Bereich II auf-
weisen, als die Schweizer Fachkrifte (vgl. Tab. 4.6). Kein signifikanter Einfluss der
Ausbildungshintergriinde ergibt sich in Bezug auf Haufigkeit der Kodierungen der
Fachkrifte im Bereich der Klassenfithrung (F (2; 83) = 0.013, n.s.).

Aufgrund des oben genannten iiber alle Gruppen hinweg feststellbaren Einflusses
des Ausbildungshintergrundes auf die durchschnittliche Anzahl der Kodierungen im
Bereich der Lernprozessgestaltung werden in einem zweiten Schritt zwei besonders
relevante Unterbereiche, der Bereich der kognitiven Aktivierung (I_08 bis I_11) so-
wie Interventionen im Bereich der Sprache und Kommunikation (I_02 bis I _04), hin-
sichtlich méglicher Gruppenunterschiede analysiert (vgl. Tab. 4.7).

Es zeigen sich zunichst sowohl signifikante Effekte fiir die Kovariate
Berufserfahrung (F (2; 82) = 3.659, p = 0.030) als auch fiir den Gruppierungsfaktor
Ausbildungshintergrund (F (4; 166) = 3.528, p = 0.009); die weiteren Analysen ma-
chen deutlich, dass der Effekt ausschliefSlich auf einen signifikanten Unterschied
zwischen den Gruppen in Bezug auf die durchschnittliche Anzahl an Kodierungen
im Bereich der Sprache und Kommunikation zuriickzufithren ist (F (2; 83 = 7.492,
p = 0.001): Bei den Schweizer Fachkriften konnten signifikant weniger Kodierungen
dieses Unterbereichs beobachtet werden als fiir die beiden deutschen Gruppen (vgl.
Tab. 4.7). Es muss beriickichtigt werden, dass die Fachkrifte aus der Schweiz zudem
eine signifikant geringere Berufserfahrung aufweisen als ihre deutschen Kolleginnen
(vgl. Kap. 2), und diese sich signifikant auf den Bereich Sprache und Kommunikation
auswirkt (Kovariate: F (1; 83) = 4.640, p = 0.034). Die durchschnittliche Anzahl
an kognitiv aktivierenden Interventionen der Fachkrifte mit unterschiedlichen
Ausbildungshintergriinden unterscheidet sich jedoch nicht signifikant zwischen den
drei Gruppen (vgl. Tab. 4.7), was einen Hinweis darauf gibt, dass die akademisch aus-
gebildeten Fachkrifte nicht - wie erwartet — die Kinder haufiger kognitiv aktivieren;
bei allen Ausbildungsgruppen wurden hier gleichermaflen selten Interventionen ko-
diert.
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Tabelle 4.7: Mittelwerte und Standardabweichungen der Kodierungen in den Unterbereichen
Kognitive Aktivierung und Sprache und Kommunikation in 30 min sowie
Ergebnisse der multivariaten Kovarianzanalyse des Vergleichs der drei
Ausbildungshintergriinde (n=87)

Erz. (D) Akad. (D) Kigal (CH) Kovariate Faktor
(n = 34) (n= 28) fn =25 Berufserfahrung Ausbildung
. F(2;82)=3.659 F(4;166)=3.528
Multivariate Tests p=0.030 0=0.009
M (SD) M( SD) M (SD)

Kognitive 1.05 1.09 0.37 F(1;83) =1.712 F(2;83)=0.605
Aktivierung (1.68) (2.14) (1.05) n.s. n.s.
Sprache und 17.66 ° F(2;83) = 7.492

27.07 2 (12.69) 27.67 2(15.67) F(1; 83) = 4.640

[8.67) p=0.034

Kommunikation p=0.001

Anmerkung: Erz.: Erzieherinnen, AKD: akademische Fachkréfte, KigalL.: Kindergartenlehrpersonen;
2, ® signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen (p < 0.01).

Neben der Frage, ob sich die Fachkrifte mit unterschiedlichen Ausbildungs-
hintergriinden hinsichtlich der Quantitit der Kodierungen in den drei Handlungs-
bereichen unterscheiden, stellt sich als letztes die Frage, ob sich im Bereich der Lern-
prozessgestaltung ein Unterschied hinsichtlich des angewendeten Repertoires an
Interventionen (durchschnittliche Anzahl unterschiedlicher Interventionen) zeigt.
Fachkrifte, die tiber eine groflere Bandbreite an Interventionsmoglichkeiten verfii-
gen, konnen passgenauer auf die jeweils konkrete Situation und die Voraussetzungen
und Bediirfnisse der Kinder reagieren (Lieger, 2014 i. Vorb.). Analog zur Herleitung
der erwarteten Gruppenunterschiede in der Menge der Interventionen wird fiir das
Repertoire erwartet, dass die akademischen Fachkrifte aus Deutschland und der
Schweiz ein grofleres Repertoire an verschiedenen Interventionen einsetzen als die
Erzieherinnen (vgl. Kap. 1).

Fir die vorhergehende Analyse des Bereichs Lernprozessgestaltung zeigte sich
kein Einfluss der Kovariate Berufserfahrung (vgl. Tab. 4.6), weshalb diese in der fol-
genden Analyse nicht erneut einbezogen wird. Da jedoch ein signifikanter positiver
Zusammenhang zwischen der Anzahl unterschiedlicher Interventionen (Repertoire)
und der (kodierbaren) Videodauer besteht (r = 0.337, p < 0.01), wird diese als
Kovariate beriicksichtigt.
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Tabelle 4.8: Mittelwerte und fiir das eingesetzte Repertoire im Bereich | (Lernprozess-
gestaltung) sowie Ergebnisse der einfaktoriellen Kovarianzanalyse des Vergleichs
der drei Ausbildungshintergriinde (n = 88)

Erz. (D) AK (D) KLP (CH) Kovariate Faktor
Videodauer in .
M (SD) M (SD) M (SD) Minuten Ausbildung
Repertoire 10.62 10.39 9.16 F(1;84) =6.404 F(2;84) = 1.780
Bereich | (1.95) (2.44) (1.75) p =0.013 n.s.

Hinsichtlich des Einflusses der Kovariate Videodauer ergibt sich erwartungsgemaf3
ein signifikanter Effekt auf das Repertoire der Fachkrifte. Dagegen lassen sich keine
Effekte des Ausbildungshintergrundes auf das eingesetzte Repertoire im Bereich der
Lernprozessgestaltung finden. Dieses Ergebnis bestitigt die oben genannte Hypothese
nicht. In den ausgewerteten Videoaufnahmen konnten durchschnittlich neun bis elf
verschiedene Interventionen (maximal waren in der Freispielbegleitung 16 verschie-
dene Interventionen moglich; vgl. Kap. 2) in Bezug auf die Lernprozessgestaltung
festgestellt werden (vgl. Tab. 4.8).

In Bezug auf die bisher dargestellten Analysen ldsst sich zusammenfassend fest-
stellen, dass sich kaum signifikante Unterschiede zwischen den Fachkraften mit un-
terschiedlichen Ausbildungshintergriinden zeigen. Entgegen der angenommenen
Hypothese, dass sich die akademisch ausgebildeten Fachkréfte vor allem in Bezug
auf die kognitive Forderung der Kinder, also im Bereich der Lernprozessgestaltung,
von den fachschulisch ausgebildeten Erzieherinnen unterscheiden, zeigt sich le-
diglich, dass die Schweizer Fachkrifte weniger Kodierungen im Unterbereich der
Sprache und Kommunikation erhalten. Ebenso zeigt sich hinsichtlich des Bereichs
Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung ein Gruppenunterschied zwischen den
Fachkriften in der Schweiz und in Deutschland in dem Sinne, dass die Schweizer
Fachkrifte signifikant weniger Kodierungen in diesem Bereichs aufweisen als die
deutschen Fachkrifte. Fiir die Kodierungen im Bereich der Klassenfithrung lassen
sich keine signifikanten Unterschiede feststellen.

4.4.2 Fragestellung 2: Wie gestalten die padagogischen Fachkrafte
die Freispielbegleitung hinsichtlich der Gleichzeitigkeit von
Interventionen aus verschiedenen Handlungsbereichen resp. der
Fokussierung auf einen Bereich?

Pidagogisches Handeln ist — wie bereits beschrieben — per se von Komplexitit ge-
prigt und kann zeitgleich auf verschiedenen Ebenen stattfinden. Haufig miissen die
Fachkrifte zudem parallelen Anfragen bzw. Bediirfnissen von verschiedenen Kindern
gerecht werden, was unter Umstédnden auch bedeuten kann, sich zu entscheiden,
welche Anfrage bzw. welches Bediirfnis der Kinder im Vordergrund steht (Volker
& Schwer, 2011; vgl. Kap. 1). Auch in unseren Daten finden wir dieses Phanomen.
Immer wieder agierten die Fachkrifte innerhalb eines 10-Sekunden-Intervalls auf
verschiedenen Ebenen gleichzeitig: Sie nahmen z.B. ein Kind auf den Schof (Bereich
Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung) und klarten gleichzeitig, welche
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Kinder miteinander ein Regelspiel spielen (Bereich Klassenfithrung). Betrachtet man
das padagogische Handeln der Fachkrifte unter diesem Aspekt, so lasst sich leicht
nachvollziehen, warum wir im verwendeten Beobachtungssystem zur Erfassung der
Prozessqualitdt Mehrfachkodierungen innerhalb eines 10-Sekunden-Intervalls zulie-
en (vgl. Kap. 2). Auf diese Weise ist es moglich, die Parallelitit von padagogischen
Handlungen im Freispiel innerhalb der drei Bereiche zu analysieren. Dafiir wurde
pro 10-Sekunden-Intervall berechnet, ob fiir die Fachkrifte keine der Interventionen
aus dem Beobachtungssystem (Leerintervalle), nur Interventionen aus einem der
drei Bereiche (reine Intervalle) oder Interventionen aus mehreren (mindestens zwei)
Bereichen (Mischintervalle) kodiert wurden (zur Kennwertbildung auf Ebene der
Kodierintervalle vgl. Kap. 2).

Im Folgenden soll zundchst deskriptiv dargestellt werden, wie die Fachkrifte die
Freispielbegleitung unter Beriicksichtigung der zeitlichen Parallelitit von Handlungen
bzw. Interventionen gestalten. In einem zweiten Schritt wird dann gepriift, ob sich
Gruppenunterschiede zwischen Fachkriften mit einer akademischen bzw. fachschu-
lischen Ausbildung in Deutschland und der Schweiz hinsichtlich dieser Art der
Analyse der Freispielbegleitung finden lassen.

Hiufigkeit der verschiedenen Intervallarten

Betrachtet man die durchschnittlichen Anteile der drei verschiedenen Intervallarten
(Leerintervall, reines Intervall und Mischintervall), so fillt auf, dass sich diese sehr
ungleich verteilen (vgl. Tab. 4.9). Es wurden deutlich mehr reine Intervalle (56.9%)
als Misch- (28.8%) oder Leerintervalle (14.4%) kodiert. Hinsichtlich der Zuordnung
zu den Handlungsbereichen wurden lediglich 8.5% der Intervalle ausschlieflich der
Lernprozessgestaltung zugeordnet. Durchaus nachvollziehbar erscheint der eben-
falls sehr geringe Anteil an reinen Intervallen, in denen die Fachkrifte ausschliellich
Kodierungen im Bereich der Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung erhalten
haben (3.0%), da sich dieser Bereich vor allem durch hohe Kodierungen der Items
zum Korperkontakt und damit durch nicht-sprachliche Handlungen auszeichnet, die
relativ einfach mit sprachlichen Handlungen (z.B. aus den anderen beiden Bereichen)
kombiniert werden kénnen. Im Gegensatz dazu stehen die 45.5% der Intervalle, die
sich ausschliefSlich auf Interventionen der Klassenfithrung beziehen. Hier muss je-
doch beachtet werden, dass neben spielorganisatorischen Interventionen auch die rei-
ne Beobachtung der Kinder(gruppen) diesem Bereich zuzuordnen und héiufig aufge-
treten ist (vgl. Tab. 4.5).
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Tabelle 4.9: Deskription der Kennwerte zur Haufigkeit der verschiedenen Intervallarten in 30

min (n=88)
Intervalle Prozentual Absolut
% M SD

Reine Intervalle: Lernprozessgestaltung 8.5 15.29 9.27
Re||_1e Intervalle: Emotionsregulation und 3.0 533 713
Beziehungsgestaltung

Reine Intervalle: Klassenfiihrung 45.4 81.64 21.33
Mischintervalle 28.8 51.86 20.56
Leerintervalle 14.4 25.88 14.58

In 28.8% der Intervalle wurden Itemkombinationen aus mindestens zwei verschiede-
nen Handlungsbereichen kodiert. Dieser doch relativ hohe Anteil an Mischintervallen
geht mit der oben beschriebenen Parallelitit pidagogischen Handelns auf verschiede-
nen Ebenen und dem hohen Anforderungscharakter des Freispiels einher und besta-
tigt die These von der Komplexitit padagogischer Handlungssituationen (vgl. Kap. 1).
In 14.4% der Intervalle konnten keine Interventionen der Fachkrifte erfasst werden.

Auch bei dieser Art der Analyse fallen die hohen Standardabweichungen auf, was
deutlich macht, dass sich die Fachkrifte nicht nur hinsichtlich der Haufigkeit ihres
Agierens, sondern auch hinsichtlich der Gleichzeitigkeit bzw. Fokussierung innerhalb
ihrer Tatigkeiten unterscheiden.

Einfluss des Ausbildungshintergrundes

Analog zur den vorhergehenden Analysen zur Quantitit der Interventionen stellt
sich auch hier die Frage nach systematischen Unterschieden, die sich durch die un-
terschiedlichen Ausbildungen der Fachkrifte erkldren lassen kénnten. Fiir ein ko-
gnitiv forderliches Handeln wird in der Literatur auf die Bedeutung von gemein-
sam geteilter Aufmerksamkeit und dialogisch entwickelten Interaktionsprozessen
hingewiesen (z.B. Sylva et al, 2004; Konig, 2006), die fiir eine Fokussierung ste-
hen, und Unterbrechungen etc. fiir den Aufbau solcher Prozesse eher als hinder-
lich anzusehen sind. Entsprechend der Hypothese zur Quantitit des Auftretens ist
ein verhiltnismiflig hoherer Anteil in der Lernprozessgestaltung (reine Intervalle)
bei den akademisch ausgebildeten Fachkriften zu erwarten, aufgrund der oben
vorgestellten Analysen lasst sich dieser Effekt aber nicht unbedingt erwarten.
Bei den Schweizer Fachkriften sind dagegen reine Intervalle in den Bereichen
Lernprozessgestaltung und Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung eher weni-
ger zu erwarten, weil sie alleine fiir die Kindergruppe verantwortlich sind und des-
halb mehr Klassenfithrungsaufgaben tibernehmen miissen (vgl. Kap. 3). Dies lie-
e sich dann aber nicht auf den Ausbildungshintergrund, sondern eher auf die
Rahmenbedingungen zuriickfiithren.

Fiir die Analysen wurde erneut die Kovariate Berufserfahrung miteinbezoge-
nen; sie erweist sich aber als nicht relevanter Einflussfaktor (F (4; 80) = 2.269, n.s.).
Jedoch lisst sich in Bezug auf die abhidngigen Variablen der Intervallarten ein hoch
signifikanter Effekt des Ausbildungshintergrundes feststellen (F (8; 162) = 4.834,
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p < 0.0001), der darauf hinweist, dass sich zwischen den Gruppen Unterschiede in
der Fokussierung bzw. der Parallelitit von Interventionen finden lassen.

Betrachtet man die Analysen zu den einzelnen Intervallarten (d.h. reine, Misch-
und Leerintervalle), so lasst sich kein signifikanter Unterschied im Bereich der
Lernprozessgestaltung nachweisen, was bedeutet, dass sich die Fachkrifte hinsicht-
lich des Anteils an rein kognitiven Interventionen nicht unterscheiden (F (2; 85) =
2.030, n.s.; vgl. Tab. 4.10). Insofern kann die oben formulierte Erwartung nicht besta-
tigt werden.

Analog zu den Ergebnissen zur ersten Fragestellung reproduziert sich im Bereich
Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung der signifikante Effekt in der Hinsicht,
dass die Schweizer Fachkrifte nicht nur signifikant weniger (vgl. Tab. 4.6), sondern
auch in signifikant weniger Intervallen ausschliefllich in diesem Bereich intervenieren
(F (2; 85) = 9.488, p < 0.0001).

Bei den reinen Intervallen zur Klassenfithrung zeigt sich jedoch ebenfalls ein hoch
signifikanter Effekt im Bereich der Klassenfithrung (F (2; 85) = 13.622, p < 0.0001).
Die Post-hoc-Analysen machen deutlich, dass die Fachkrifte in der Schweiz in signi-
fikant mehr 10-Sekunden-Intervallen ausschliefSlich im Bereich der Klassenfiihrung
angesiedelte Handlungsweisen einsetzen als die deutschen Fachkrifte (vgl. Tab. 4.10).
Insofern bestitigt sich die Erwartung, dass bei den Schweizer Fachkriften nicht in
den Bereichen I und II, sondern im Bereich III, der Klassenfithrung am haufigsten
reine Intervalle kodiert wurden.

Fir die Analyse der Mischintervalle ergibt sich ebenfalls ein signifikan-
ter Unterschied zwischen den Gruppen (F (2; 85) = 10.500, p < 0.0001), das heif3t,
dass bei den beiden deutschen Gruppen haufiger Itemkombinationen aus mindes-
tens zwei verschiedenen Handlungsbereichen kodiert wurden als bei den Schweizer
Fachkriften, was angesichts der vorherigen Analyse des reinen Intervalls im Bereich
Klassenfithrung zu erwarten war. In Bezug auf die Leerintervalle gibt es keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den drei Gruppen (F (2; 85) = 0.512, n.s.).
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Tabelle 4.10: Mittelwerte und Standardabweichungen der Intervallarten in 30 min sowie
Ergebnisse der multivariaten Kovarianzanalyse des Vergleichs der drei
Ausbildungshintergriinde (n=87)

Kigal. .
Erz. (D) Akad. (D) Kovariate Faktor
iieryalinmgs (n = 34) (n =28) (n(il-g 5) Berufserfahrung Ausbildung
L F(4; 80)=2.269 F(8; 162)=4.834
Multivariate Tests .8 b < 0.0001
M (SD) M (SD) M (SD)
Reine Intervalle:
17.68 12.70 15.05 . _
Lernprozess- (11.35) (5.82) (8.97) F(2; 85)=2.030
gestaltung n.s.
Reine Intervalle:
Emotionsregulation 5.62 ° 8.032 1.15° or
und Beziehungs- (7.13) (7.90) (1.52) FiZissl = 9.498
p < 0.0001
gestaltung
Reine Intervalle: 72.37° 79.81° 93.38°
N F(2;85) = 13.622
Klassenflihrung (18.56) (20.22) (19.08) b < 0.0001
. . 58.44 2 53.67 2 41.00°
Mischintervalle F(2;85) = 10.500
(24.15) (17.97) (13.37) b < 0.0001
. 25.89 25.80 26.42 . _
Leerintervalle (15.54) (12.44) (16.09) F(2,85r)] ; 0.512

Anmerkung: Erz.: Erzieherinnen, Akad.: akademische Fachkréfte, KigalL.: Kindergartenlehrpersonen;
2, b signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen (p < 0.01).

4.5 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Ziel der vorausgegangenen Analysen war, die Interventionen der Fachkrifte in der
Freispielbegleitung in den drei Bereichen der Prozessqualitit (Lernprozessgestaltung,
Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung sowie Klassenfithrung) zu untersu-
chen. Dabei wurde analysiert, ob sich hinsichtlich der verschiedenen Ausbildungs-
hintergriinde der Fachkrifte Unterschiede in der Haufigkeit, der ,Dosis” (vgl. Anders,
2013) sowie in der Breite (verschiedenartige Interventionen) des piddagogischen
Handelns zeigen. Des Weiteren war von Interesse, wie haufig die Fachkrifte gleichzei-
tig in verschiedenen Handlungsbereichen agierten und entsprechend Kombinationen
von Interventionen kodiert wurden oder wie hdufig Interventionen aus nur einem
der drei Bereiche beobachtbar waren. Auch hier wurde gepriift, inwieweit sich ein
Zusammenhang mit der Ausbildung der Fachkrifte zeigt.

Im Folgenden werden zunichst die Befunde zur Quantitdt der Interventionen in
den einzelnen Bereichen diskutiert.

Bereich 1: Lernprozessgestaltung

Die Annahme, dass die akademisch ausgebildeten Fachkrifte aus Deutschland und
die Kindergartenlehrpersonen aus der Schweiz mehr Interventionen im Bereich
Lernprozessgestaltung zeigen als die fachschulisch ausgebildeten Erzieherinnen,

94



Analyse des pédagogischen Handelns in der Freispielbegleitung

kann durchgéingig tiber die verschiedenen Analysen hinweg nicht bestdtigt wer-
den. Damit liegen die Ergebnisse kontrdr zu anderen Studienergebnissen wie bei-
spielsweise der EPPE-Studie (Sylva et al.,, 2003; Sylva et al., 2004) oder der REPEY-
Studie (Siraj-Blatchford et al., 2002) aus dem englischsprachigen Raum, die berichten,
dass Fachkrifte mit einer hoheren (akademischen) Qualifikation mehr kognitiv for-
derliche Interaktionen zeigen. Andere Studien, insbesondere aus dem deutschspra-
chigen Raum, zeigen dagegen diesen Zusammenhang zwischen Prozessqualitit und
Qualifikationsniveau der Fachkrifte nicht bzw. es werden uneindeutige Befunde be-
richtet (im Uberblick: Frohlich-Gildhoff et al., 2014; vgl. auch Kap. 1). Fiir die
Schweizer Teilstichprobe kann zwar ein relativ hohes Qualifizierungsniveau der
Fachkrifte, namlich die akademische Ausbildung der Kindergartenlehrpersonen
konstatiert werden, es liegen jedoch kaum Untersuchungen zur Prozessqualitat
in Schweizer Einrichtungen vor (Edelmann, Brandenberg & Mayr, 2013), was eine
Einordnung dieser Ergebnisse in andere Forschungsarbeiten schwierig macht.

Besonders auffillig ist der Befund, dass insgesamt nur wenige Interventionen
im Bereich Lernprozessgestaltung beobachtet wurden. Bei der detaillierten
Betrachtung einzelner Itemgruppen zeigte sich, dass diese umso seltener kodiert
wurden, je anspruchsvoller diese Interventionen im Bereich kognitiver Aktivierung
sind. Verschiedene andere Studien kamen hier zu vergleichbaren Ergebnissen. Die
REPEY-Studie (Siraj-Blatchford et al., 2002; Textor, o.]) berichtet, dass kognitiv for-
derliche Interaktionen auf hohem Niveau im Sinne des ,sustained shared thinking“
auch bei den Fachkriften mit hoher akademischer Qualifikation und in exzellenten
Einrichtungen, wenn auch héufiger als in anderen Einrichtungen, insgesamt eher sel-
ten beobachtet werden konnten (in etwas mehr als 5% der kognitiven Interaktionen).
Auch Konig (2006) konnte diesen Befund bestitigen; dhnliches berichten Leuchter
und Saalbach (2014) im Rahmen von naturwissenschaftlichen Lernangeboten, in
dem die verbalen Unterstiitzungsmafinahmen von Kindergartenfachkréiften und
Grundschullehrkriften untersucht wurden.

Bei Uberpriifung der Items zu Sprache und Kommunikation ergaben sich si-
gnifikante Werte, die aufzeigen, dass bei den deutschen Fachkriften mehr Inter-
ventionen in diesem Bereich beobachtet werden konnten, als bei den Schweizer
Kindergartenlehrpersonen. Kuger und Kluczniok (2008) verweisen entlang ih-
rer Studienergebnisse darauf, dass die Haufigkeit der bereichsspezifischen Forder-
aktivititen mit einer schlechteren Erzieher-Kind-Relation sinkt. Auch in an-
deren Studien wurde auf den Zusammenhang zwischen Gruppengréfie und
Sprachforderqualitit hingewiesen (Gasteiger-Klicpera, Knapp & Kucharz, 2010; Roos,
Polotzek & Schéler, 2010). Da die Schweizer Kindergartenlehrpersonen in der Regel
alleine eine Kindergruppe betreuen (vgl. Kap. 3), kann dieses Ergebnis eventuell auf
einen dhnlichen Effekt zuriickgefithrt werden. In ihrer Expertise ,Schliissel zu gu-
ter Bildung, Erziehung und Betreuung“ verweisen Viernickel et al. (2013) auf ver-
schiedene Studien, die ebenfalls einen Einfluss der Fachkraft-Kind-Relation auf die
Prozessqualitit nachweisen konnten (z.B. ,,Cost Quality and Outcomes Study“ (CQC
Team, 1995), ,National Child care Staffing Study“ (Blau, 1999), ,,European child care
and Education Study“ (Cryer et al., 1999). Je giinstiger der Personalschliissel, des-
to mehr Moglichkeiten fiir dyadische Situationen gibt es und desto ldnger kann sich
eine Fachkraft mit einzelnen Kindern oder einer kleinen Kindergruppe beschiftigen;
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all dies sind giinstige Voraussetzungen fiir Kommunikation und kognitive Férderung
(Viernickel et al., 2013).

Dadurch, dass die Schweizer Kindergartenlehrpersonen im Gegensatz zu
den deutschen Fachkriften alleine fiir eine Klasse verantwortlich sind, haben sie
nicht in gleicher Weise die Moglichkeit, Aufgaben und Verantwortungsbereiche
mit Kolleginnen abzusprechen und zu teilen, so dass sie sich kaum fiir bestimmte
Aktivititen mit einzelnen Kindern oder einer kleinen Gruppe von Kindern aus der
Gesamtgruppe herausziehen kénnen, ohne den Uberblick tiber die Gesamtgruppe
zu verlieren. All dies stiitzt die Vermutung, dass das Fachkraft-Kind-Verhiltnis ei-
nen Einfluss auf die Fachkraft-Kind-Interaktion hat. Allerdings darf nicht aus dem
Blick gelassen werden, dass die Analyse fiir den Bereich Sprache und Kommunikation
(vgl. Tab. 4.7) ein signifikantes Ergebnis fiir die Berufserfahrung erbracht hat. Somit
konnte auch die deutlich niedrigere durchschnittliche Berufserfahrung der Schweizer
Kindergartenlehrpersonen (vgl. dazu Kap. 2), die unter Umstinden mit weniger
Routine im Kindergartenalltag einhergeht, eine Rolle spielen.

Mit Blick auf die Gruppe der akademisch ausgebildeten Fachkrifte aus Deutsch-
land muss jedoch auch die Frage gestellt werden, warum sich hier kein signifikanter
Unterschied zu den Erzieherinnen aus Deutschland und ggf. den Schweizer Kinder-
gartenlehrpersonen ergab. Dies hangt vermutlich mit der sehr heterogen zusammen-
gesetzten Teilstichprobe zusammen, was ihre Ausbildungsprofile angeht (vgl. Kap. 2).
Es dominieren dabei zwar sozialpddagogische Profile, angestrebt war aber eine eher
homogene Stichprobe mit bereichsspezifisch ausgebildeten Kindheitspddagoginnen
(vgl. Kap. 2, vgl. ausfithrlich dazu Kap. 9).

Bereich II: Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung
Die Vermutung, dass sich die Fachkrifte im Handlungsbereich II Emotionsregulation
und Beziehungsgestaltung nicht unterscheiden, konnte ebenfalls nicht bestétigt wer-
den. Es zeigt sich durchgingig iiber alle Betrachtungen hinweg (Haufigkeit der
Interventionen in Relation zu der Gesamtanzahl an Interventionen sowie Anzahl
der Reinintervalle aus dem Handlungsbereich Emotionsregulation und Beziehungs-
gestaltung), dass bei den Schweizer Kindergartenlehrpersonen hier deutlich weni-
ger Interventionen beobachtet werden konnten als bei den zwei deutschen Gruppen.
Inwieweit hier dhnliche Erklirungen wie im Bereich Lernprozessgestaltung heran-
gezogen werden konnen (Einfluss der Fachkraft-Kind-Relation auf die Beziehungs-
gestaltung, Viernickel et al., 2013), muss offen bleiben. Denkbar wire auflerdem, dass
die Schulnihe eine etwas distanziertere Beziehungsgestaltung nahelegt, zumal die
Kinder in der Regel auch etwas dlter sind (mindestens 4 Jahre) als die Kinder in den
deutschen Einrichtungen. Diese Vermutung kann aber nicht belegt werden.
Insgesamt kamen Interventionen in diesem Bereich eher selten vor (durchschnitt-
lich 11.31% aller Kodierungen), wobei dieser auch nur mit wenigen Items abgebildet
wurde. Insbesondere die Items, die sich auf die Emotionsregulation der Kinder be-
ziehen, wurden ganz selten kodiert. Offenbar steht dies bei den Fachkriften nicht so
sehr im Vordergrund, was einerseits verwundert, andererseits aufgrund der mit ei-
nem im Kindergartenalter rasant ansteigenden Autonomiedrang und damit verbunde-
nen Selbstregulationskompetenzen der Kinder zusammenhangen konnte (Holodynski
& Friedlmeier, 2006; Lengning & Liipschen, 2012). Dies konnte in feineren Analysen
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bestatigt werden (Wadepohl & Mackowiak, 2013). Auffillig ist weiterhin, dass
die Items zum Korperkontakt sehr hiufig kodiert wurden. Dass Korperkontakt im
Kindergartenalter einen wichtigen Aspekt zur Herstellung von Sicherheit und Schutz
darstellt, ist vielfach belegt (Arnett, 1989; Pianta et al, 2008). Interessant sind in
der vorliegenden Studie jedoch die Befunde zu der Initiierung des Korperkontakts:
Der Korperkontakt geht haufiger von der Fachkraft (M= 12.84 ) als vom Kind
(M = 17.64) aus bzw. dauert linger an, wenn die Fachkraft den Korperkontakt initi-
iert hat. Inwieweit diese Befund auf unterschiedliche Arten von Korperkontakt (z.B.
die Fachkraft setzt sich das Kind auf den Schof3 vs. das Kind stupst die Fachkraft an,
um sie etwas zu fragen) zuriickzufiihren ist (vgl. z.B. Montagu, 1997), werden weite-
re Analysen zeigen.

Bereich III: Klassenfiihrung

Die Hypothese, dass sich die Fachkrifte im Handlungsbereich Klassenfiihrung nicht
unterscheiden, kann nur auf den ersten Blick, aber nicht durchgéingig bestétigt wer-
den.

Betrachtet man die Quantitit der Interventionen im Bereich Klassenfithrung,
so kann bestitigt werden, dass sich die Fachkrifte nicht voneinander unterschei-
den. Uber alle Ausbildungsgruppen hinweg wurden Interventionen im Bereich
Klassenfithrung in Relation zu der Anzahl der Interventionen aus den anderen bei-
den Handlungsbereichen sehr héufig beobachtet. Vor allem die Items ,Organisation
des Spiels®, sowie ,,Beobachtung proximaler und distaler Spielgeschehen® wurden in
Relation zu den anderen Interventionen dieses Handlungsbereichs sehr héufig ko-
diert. Damit zeigen alle Fachkrifte eine hohe Kompetenz in der praventiven Klassen-
fihrung, was eine wichtige Voraussetzung fiir einen stérungsarmen Ablauf des
Spielgeschehens ist.

Bei der Betrachtung der Rein- und Mischintervalle zeigten sich jedoch Unter-
schiede zwischen den Gruppen: Reine Intervalle mit ausschliefilich Interventionen im
Bereich der Klassenfithrung wurden signifikant haufiger bei den Schweizer Kinder-
gartenlehrpersonen kodiert als bei beiden deutschen Gruppen. Bei der Analyse der
Mischintervalle kehrt sich der Befund um, denn sowohl fiir die Erzieherinnen als
auch fiir die akademisch ausgebildeten Fachkrifte aus Deutschland wurden deut-
lich mehr Intervalle kodiert, in denen Interventionen aus mehreren Bereichen kom-
biniert auftreten, als fir die Schweizer Kindergartenlehrpersonen. Dieses héu-
fige Auftreten von Kombinationen wurde oben schon mit der Komplexitit der
Freispielsituation erklart. Fiir die Schweizer Kindergartenlehrpersonen stellt sich ihre
padagogische Situation insofern noch komplexer dar, als sie alleine fiir die gesam-
te Kindergartengruppe das Freispiel organisieren miissen. Vermutlich fithrt das zu
einer Reduktion der Gleichzeitigkeit verschiedenartiger Interventionen und zu ei-
ner Konzentration auf den organisatorischen Bereich. Diese Vermutung wird durch
explorative Beobachtungen im Videomaterial gestiitzt: Bei der Analyse der Videos
fiel auf, dass die Kindergartenlehrpersonen auf eine stirkere Strukturierung und
Regulierung der Spielsituationen bedacht waren. Wihrend die Kinder in Deutschland
in der Regel den Spielort, die Spielzeit und den Spielpartner frei und selbstbestimmt
wihlen konnten, wurden die Kinder in den Schweizer Klassen fiir gewohnlich enger
in ihrer Wahl eingegrenzt; durften den Spielbereich beispielsweise erst nach einer ge-
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wissen Zeit und nach Absprache wechseln. Hier konnten weitergehende, auch quali-
tative Analysen Aufschluss geben.

Insgesamt wird deutlich, dass die organisatorischen Aspekte im Elementarbereich
einen grof3en Schwerpunkt in der alltiglichen Organisation des Freispiels ausmachen.
Dabei wenden die Pddagoginnen vor allem priventive Interventionen an, das be-
deutet, sie sorgen fiir einen reibungslosen Ablauf des Kindergartenalltags. Reaktives
Handeln wie ,Reaktion auf Stérungen® wurden nur selten kodiert, weil kaum
Storungen auftraten. Den dadurch geschaffenen Freiraum nutzen die Fachkrifte aber
nur wenig fiir die Lernprozessgestaltung. Unabhingig vom Ausbildungshintergrund
werden viel zu selten Freispielsituationen genutzt, um Kinder in ihren Interessen,
Themen und beim Explorieren kognitiv herauszufordern und anzuregen. Dieser
Befund war so nicht erwartet und wird in Kapitel 9 noch ausfiihrlich zu diskutieren
sein.

Die Videoanalyse zeigte dariiber hinaus einige methodische Schwierigkeiten, die
teilweise bereits in Kapitel 2 beschrieben wurden und in Kapitel 9 weiter ausgefiihrt
werden.

Dennoch koénnen aus den Befunden zur Freispielgestaltung Implikationen fiir eine

Steigerung der Prozessqualitat in Kindertagestitten formuliert werden:

— Die durch alle Analysen hinweg wenigen Kodierungen im Bereich Lernprozess-
gestaltung weisen darauf hin, dass Interaktionen mit dem Potential kognitiver
Férderung noch nicht in dem Mafe festzustellen sind, wie sie in der wissenschaft-
lichen und bildungspolitischen Debatte gefordert und erwartet werden (vgl. Kap.
1). Daher erscheinen eine stirkere Fokussierung auf das Erkennen von bildungs-
forderlichen Spielsituationen von Kindern sowie der Erwerb von Kenntnissen
tiber kognitiv forderliche Interaktionen in Freispielsituationen in der Ausbildung
wie der Weiterbildung von Fachkréften weiterhin ein sehr relevantes Ziel zu sein.

— Der Bereich der Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung konnte mit den
wenigen Items nur unzureichend abgebildet werden. Dennoch fiel auf, dass Items
zum sozialen Lob selten kodiert wurden, dieses jedoch einen wichtigen Aspekt zur
Entwicklung eines guten Gruppenklimas und des kindlichen Selbstbewusstseins
darstellt.

— Im Bereich der Klassenfithrung erweisen sich die deutschen und die Schweizer
Fachkrifte als kompetent. Sie verstehen es, die komplexe Freispielsituation so
zu organisieren und zu iberblicken, dass ein nahezu stoérungsfreier Ablauf
der Spielsituationen fiir die Kinder gewdéhrleistet ist. Diese so geschaffene
~Lernumgebung® nutzen sie aber zu wenig fiir kognitiv férderliche Interaktionen
mit den Kindern. Hier ist eine weitere Sensibilisierung fiir anspruchsvolle und
gleichzeitig kindgeméfle Formen der Lernprozessgestaltung erforderlich.

— Fir die Schweiz konnten die Befunde ein Hinweis sein, die Fachkraft-Kind-
Relation in den Blick zu nehmen und die Kindergartenlehrpersonen durch Team-
kolleginnen in der Fiithrung der Klassen zu entlasten und damit die Prozess-
qualitdt zu steigern.
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S  Entwicklung und Erprobung eines
Beobachtungsinstruments zur Analyse der
Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung von
friihpiddagogischen Fachkriften in
Freispielsituationen

Zusammenfassung

Im Zuge der Forderung nach frither Bildung gewinnt vor allem das Konzept der
Kompetenzorientierung in der Professionalisierung von Fachkriften an Bedeu-
tung (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011). Léngsschnitt-
studien belegen den Einfluss fachlicher Kompetenzen sowie der Einrichtungs-
qualitdt auf die Entwicklung der Kinder (Montie, Xiang & Schweinhart, 2006).
Ein Aspekt der geforderten Kompetenzen bezieht sich auf die Interaktions- und
Bezichungsgestaltung mit den Kindern, da qualitativ hochwertige und vertrau-
ensvolle Bindungsbeziehungen die Basis fiir kindliche Entwicklungs-, Lern-
und Bildungsprozesse darstellen (Pramling, 1990; Tietze & Viernickel, 2007).

Eine professionelle Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung' der Fachkraft lsst
sich anhand von fiinf Facetten operationalisieren: Zuwendung, Stressredukti-
on, Sicherheit, Assistenz und Explorationsunterstiitzung (Booth et al., 2003;
Ahnert, 2007). Bislang fehlen jedoch differenzierte Beobachtungsverfahren,
die auf das Verhalten der Fachkraft bzw. deren Handlungskompetenzen in
diesen fiinf Facetten fokussieren.

Im Zentrum dieses Beitrags steht die Entwicklung und erste Erprobung eines
Beobachtungsverfahrens zur Analyse der Beziehungs- bzw. Bindungsgestal-
tung von frithpddagogischen Fachkréften unter Beriicksichtigung der o. g. Fa-
cetten. Es werden erste Befunde mit einer kleinen Teilstichprobe berichtet, in
denen die Verteilung der fiinf Facetten in Freispielsituationen beschrieben
wird. Es zeigt sich, dass die untersuchten Fachkréfte situationsabhingig vor
allem sicherheitsgebende und assistierende Verhaltensweisen einsetzen, wih-
rend stressreduzierende und die Exploration unterstiitzende Impulse nur sehr
selten erfolgen. Eine situationsaddquate Anpassung des Verhaltens an die
kindlichen Bediirfnisse erfolgt nur teilweise. Die Geeignetheit des Verfahrens

1 Die Bindungsforschung im Kontext institutioneller Settings geht von einem erweiterten
Verstidndnis der Bindung aus, weswegen wir in unserem Beitrag von Beziehungs- bzw.
Bindungsgestaltung sprechen.
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wird anhand einer ersten Uberpriifung der Giitekriterien kritisch reflektiert.
Das Vorhaben ist eingebettet in das Verbundprojekt PRIMEL .

Schliisselworter: ErzieherIn-Kind-Bindung, Beziehungsgestaltung, Freispiel,
Videoanalyse, Beobachtungsverfahren, Professionalisierung, Kompetenzen

Abstract

As part of the demand for early education, the concept of competence orienta-
tion gains importance in the professionalization of early childhood teachers
(Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011). Longitudinal stu-
dies prove the influence of subject-specific competencies as well as the quali-
ty of the institution on children’s development (Montie et al., 2006). One as-
pect of the required competencies is related to the interaction and relationship
with children as high-quality and trustful relationships are the basis for child-
ren’s development, learning, and education processes (Pramling, 1990; Tietze
& Viernickel, 2007).

A professional teacher-child relationship can be operationalized by five fa-
cets: positive attention, stress reduction, security, assistance, and support for
exploration (Booth et al., 2003; Ahnert, 2007). Until now, observation in-
struments which focus on the early childhood teacher’s behavior and perform-
ing competence in these five facets are missing.

The focus of this article is the development and first evaluation of an observa-
tional system for the analysis on how early childhood teachers shape relation-
ships with children including the five facets. First results with a small sub-
sample suggest that early childhood teachers often use actions which refer to
security and assistance whereas consolation and support for exploration rarely
occur. The suitability for use of the observational system is proofed. This
work is embedded in the PRIMEL project.’

Keywords: Teacher-child relationship, shaping relationships, freeplay, video
analysis, observational system, professionalization, competencies

2 Durchfiihrung im Rahmen des Verbundprojekts ,,Professionalisierung von Fachkréften
im Elementarbereich* (PRIMEL) der Goethe-Universitit Frankfurt, Leibniz Universitt
Hannover, Pddagogischen Hochschule Weingarten, Universitit Koblenz-Landau in Ko-
operation mit den Pddagogischen Hochschulen St. Gallen und Schaffhausen. Das Projekt
wird innerhalb der ,,Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frithpiadagogische Fach-
krifte” (AWIFF) durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gefordert.

3 Conduction in the context of the joint project ,,Professionalization in Early Education*
(PRIMEL) of Goethe-University Frankfurt, Leibniz University Hanover, University of
Education Weingarten, University of Koblenz-Landau in co-operation with the Universities
of Teacher Education St. Gallen and Schaffhausen. The project is funded by the Federal
Ministry of Education and Research. It is a part of the funding initiative ,,Expansion of the
Further Education Initiative for Professionals in Early Childhood Pedagogics” (AWiFF).
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5.1 Einleitung

In den letzten Jahren ist die Relevanz der frithkindlichen Bildung fiir die Ent-
wicklung von Kindern deutlich herausgestellt und auch unter ékonomischen
Gesichtspunkten betont worden (vgl. Fox, Levitt & Nelson III, 2010;
Heckman, 2011; RoBbach, Kluczniok & Kuger, 2009). Internationale Studien,
wie etwa die ECCE-Studie (European Child Care and Education (ECCE-)
Study Group, 1997), die EPPE-Studie (Effective Provision of Pre-School
Education: Sammons et al., 2004a; Sammons et al., 2004b), die REPEY-
Studie (Researching Effective Pedagogy in the Early Years: Siraj-Blatchford
et al., 2002) und die NICHD-Studie (National Institute of Child Health and
Human Development: NICHD Early Child Care Research Network, 2000;
NICHD Early Child Care Research Network, 2003; Vandell et al., 2010)
konnten einen positiven Zusammenhang zwischen einem qualitativ hochwer-
tigen vorschulischen Angebot und der kindlichen Entwicklung bestitigen.
Insbesondere die Befunde der EPPE- und REPEY-Studie lassen darauf
schlieBen, dass sich padagogische Settings, die sowohl die sozial-emotionale
als auch kognitive Entwicklung gleichermalflen ansprechen, besonders giinstig
auf die Entwicklung der Kinder auswirken (Sylva et al., 2004). Von besonde-
rer Bedeutung in der Interaktion sind dabei auf der einen Seite ein passge-
naues Eingehen auf die kindlichen Aktivititen (,,involvement*: Koénig, 2007;
Konig, 2010) in der Zone der ndchsten Entwicklung (Vygotsky, 2002) sowie
das Anregen von gemeinsam geteilter Aufmerksambkeit (,,joint attention*: Ba-
ron-Cohen & Swettenham, 1996; Dunham & Moore, 1995) und Denkprozes-
sen (,,sustained shared thinking*: Siraj-Blatchford & Sylva, 2004), auf der
anderen Seite die Feinfiihligkeit (Ainsworth et al., 2009) und sensitive
Responsivitdt (Remsperger, 2011) der Bezugsperson. Dabei werden bezie-
hungsgestaltende Aspekte haufig als Basis fiir eine erfolgreiche Unterstiitzung
von Entwicklungs-, Lern- und Bildungsprozessen verstanden (vgl. Becker-
Stoll, 2007; Pramling, 1990).

Um eine solche frithe und effektive Unterstiitzung dieser Prozesse anbieten zu
konnen, miissen die pddagogischen Fachkréfte im Elementarbereich tiber viel-
filtige Kompetenzen verfiigen. Entsprechend zeigen Forschungsergebnisse,
dass es einen positiven Zusammenhang zwischen der Qualitdt der Ausbildung
und der Gestaltung individueller kindlicher Bildungsprozesse gibt (vgl. Siraj-
Blatchford et al., 2012; Sylva, 2010). Daher wird aktuell im Zuge der Quali-
titsdiskussion im Bereich der frithkindlichen Bildung die Kompetenzentwick-
lung und Professionalisierung dieser Personengruppe verstérkt diskutiert. Die
Europdische Kommission formuliert als zentrale Aufgabe: ,,supporting the
professionalisation of ECEC [Early Childhood Education and Care] staff,
with an emphasis on the development of their competences, qualifications and
working conditions, and enhancing the prestige of the profession® (European
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Commission, 2011, S. 9). Deutschland weist hier im internationalen Vergleich
einen deutlichen Nachholbedarf auf (vgl. Oberhuemer & Schreyer, 2010).

5.2 Theoretische Einbettung

5.2.1 Kompetenzorientierung und Professionalisierung

Die Entwicklung von Kompetenzen und die Professionalisierung von péda-
gogischen Fachkriften hat im Bereich der Lehrerbildung eine etwas lingere
Tradition als in der frithkindlichen Bildung. So haben die Ergebnisse interna-
tionaler Schulleistungsstudien wie TIMSS (Baumert, 2000) oder PISA (z. B.
Artelt et al., 2001; OECD, 2010), in denen deutschen SchiilerInnen eher unzu-
reichende Leistungen attestiert wurden, die Frage nach dem Einfluss des Leh-
rerhandelns auf die schulischen Leistungen der Kinder aufgeworfen. In die-
sem Zusammenhang wurde und wird diskutiert, welche Kompetenzen Lehre-
rinnen und Lehrer brauchen, um ihren Beruf erfolgreich ausiiben zu kénnen,
und wie die Ausbildung gestaltet werden muss, um den Erwerb dieser Kom-
petenzen optimal zu unterstiitzen. Dabei wird sehr oft der Kompetenzbegriff
von Weinert herangezogen, der Kompetenz definiert als die

,, bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu ldsen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Féihigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert, 2001, S. 27f.).

In der Folge wurde eine Vielzahl von Kompetenz- und Standardmodellen ent-
wickelt, welche unterschiedliche kontextuelle Ebenen, Kompetenzbereiche
und inhaltliche Schwerpunkte beriicksichtigen (vgl. fiir einen Uberblick Frey
& Jung, 2011).

Im Bereich der friihkindlichen Bildung zeichnet sich eine dhnliche Entwick-
lung ab. Auch hier schlédgt sich die thematische Auseinandersetzung mit der
Kompetenzentwicklung pddagogischer Fachkrifte und mit Professionalisie-
rungsprozessen im Bereich der friihkindlichen Bildung in einer Reihe von
Kompetenzmodellen nieder. Diese lassen sich je nachdem, ob sie eher eine in-
haltliche Differenzierung des Kompetenzbegriffs vornehmen oder eher den
Prozesscharakter des padagogischen Handelns betonen, in Struktur- oder Pro-
zessmodelle unterscheiden (weitere Modelltypen vgl. Anders, 2012). Derzeit
werden in der Frithpddagogik insbesondere Prozessmodelle betont. So formu-
lierte die Robert Bosch Stiftung (2011) auf der Basis nationaler und internatio-
naler Entwicklungen und Qualifikationsrahmen ein solches Rahmenmodell, das
die aktuellen Anforderungen an die frithpddagogischen Fachkrifte zusammen-
fasst.
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In dem Modell werden drei Dimensionen der Professionalisierung zueinander
in Beziehung gesetzt: Der Bereich Prozesse beinhaltet die Teilkomponenten:
Wissen und Verstehen, Analyse und Einschétzung, Recherche und Forschung,
Planung und Konzeption, Organisation und Durchfithrung sowie Evaluation.
Diese Kompetenzbereiche lassen sich gut auf die Handlungsanforderungen in
konkreten padagogischen Situationen anwenden (vgl. Anders, 2012) und kon-
nen in unterschiedlichen Handlungsfeldern realisiert werden (hier wird die
Systemebene angesprochen): in Interaktionen mit dem Kind bzw. den Kin-
dern, im Umgang mit den Bezugspersonen, auf der Ebene der Institution und
des Teams sowie im Bereich der Kooperation mit anderen Netzwerken. Als
dritte Dimension wird die professionelle Haltung in das Modell aufgenom-
men, welche handlungsleitende Orientierungen, Werthaltungen und Einstel-
lungen beinhaltet und als wesentliche Grundlage das professionelle Denken
und Handeln beeinflusst.

Auch Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch (2011) entwickelten
ein Kompetenzmodell, das das Zusammenspiel von professionellen Kompe-
tenzen und professionellem Handeln betont und damit einen Struktur- und
Prozesscharakter hat. Professionelle Kompetenz setzt sich in diesem Modell
aus Handlungsgrundlagen (Disposition), Handlungsplanung und -bereitschatft,
Handlungsrealisierung (Performanz) und Evaluation zusammen. Wichtige
Wirkfaktoren fiir Planungs- und Handlungsprozesse sind theoretisches Wis-
sen und Erfahrungswissen, Handlungspotenziale (Féhigkeiten und Fertigkei-
ten), Motivation, die situative Wahrnehmung und Analyse von Situationen
sowie eine durchgéngige Selbstreflexion.

Den beiden beschriebenen stirker prozessorientierten Kompetenzmodellen ist
gemeinsam, dass sie sehr allgemein gehalten sind und nicht auf konkrete pé-
dagogische Situationen oder inhaltliche Spezifizierungen eingehen.

In strukturellen Ansitzen wird Handlungskompetenz dagegen stérker inhalt-
lich beschrieben, strukturiert und hierarchisiert (Anders, 2012). Als Facet-
ten professioneller Handlungskompetenz von frithpddagogischen Fachkraf-
ten fasst Anders (2012) nach Sichtung der Literatur und in Anlehnung an
die Kompetenzmodelle in der Lehrerbildung folgende zusammen: verschie-
dene Aspekte des Professionswissens, pddagogische Orientierungen und
Einstellungen, motivationale und emotionale Aspekte, selbstregulatorische
Fahigkeiten sowie Aspekte des professionellen Selbst- und Rollenverstand-
nisses.

Wihrend auf der einen Seite angenommen wird, dass diese Kompetenzfacet-
ten einen wesentlichen Einfluss auf das professionelle Handeln haben, gibt es
auf der anderen Seite wenig empirische Forschung zur Kldrung dieser Frage.
Auflerdem existieren bislang nur vereinzelt Instrumente zur Erfassung der
verschiedenen Teilkompetenzen.
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Im vorliegenden Beitrag wird daher ein Verfahren vorgestellt, das eine dieser
Kompetenzfacetten, ndmlich die professionelle Kompetenz der Beziehungs-
und Bindungsgestaltung, erfasst.

5.2.2 Beziehungs- und Bindungsgestaltung in professionellen Settings

Eine kompetente Beziehungsgestaltung der Fachkrifte sowie eine hohe Inter-
aktionsqualitdt gelten als wichtige Einflussfaktoren fiir kindliche Entwick-
lungs- und Lernprozesse (vgl. u. a. Elicker, Fortner-Wood & Noop, 1999,
Howes & Hamilton, 1992; Howes & Smith, 1995; Pianta & Nimetz, 1991;
Pramling, 1990; Textor, 2007).

Sichere Fachkraft-Kind-Bindungen korrelieren sowohl positiv mit kindlicher
Kooperations- und Bildungsbereitschaft (Gliier, 2013) als auch mit Explorati-
onsverhalten und positiven Interaktionen zwischen den Kindern (vgl. zusam-
menfassend bei Lamb, 1998). Positive Zusammenhénge zeigen sich auch mit
der kindlichen Lernmotivation und der spéteren Schulfreude sowie dem
Schulengagement (Ahnert & Harwardt, 2008). Peisner-Feinberg et al. (2001)
konnten nachweisen, dass eine positive Fachkraft-Kind-Beziehung bzw. -Bin-
dung im Kindergarten sowohl mit héheren sozial-emotionalen als auch kogni-
tiven Fahigkeiten der Kinder zusammenhéngt; die Ergebnisse lassen sich im
Langsschnitt teilweise bis zur zweiten Klasse feststellen. Dariiber hinaus
konnte in einem Priming-Experiment aufgezeigt werden, dass die implizite
Aktivierung der Beziehungsqualitdt zwischen Fachkraft und Kind durch ein
Foto der Fachkraft eine effektivere kognitive Reizverarbeitung zur Folge hat,
wenn die Kinder zu dieser eine sichere Beziehung haben (Ahnert et al., 2013).
Ergebnisse aus der neuropsychologischen Forschung unterstreichen die An-
nahme, dass soziale Beziehungen eine wesentliche Grundlage fiir erfolgrei-
ches Lernen bilden; insbesondere im Kleinkindalter wird Wissen mafigeblich
in der sozialen Interaktion erworben, wobei die Bezugspersonen in sog. dya-
dischen Interaktionsschleifen die Lerninhalte sensibel auf das Kind abstim-
men, indem sie sie beispielweise (vor-)strukturieren oder bewerten (vgl.
Ahnert, 2006; Hiither, 2004; Ostermayer, 2006).

5.2.3 Bindungstheorie

Die meisten Studien zur Fachkraft-Kind-Beziehung bzw. -Bindung bedienen
sich aufgrund der Ahnlichkeit des Kontexts (relative rdumliche Bewegungs-
freiheit der Kinder) sowie der vergleichbaren Aufgaben der Bezugsperson(en)
im Bereich Erziehung und Bildung als theoretische Grundlage der klassischen
Bindungstheorie (Gliier, 2013).

Unter Bindung versteht man die Neigung, emotionale Beziehungen zu ande-
ren Menschen zu entwickeln und diese nach Moglichkeit aufrechtzuerhalten.
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Ziel einer jeden Bindung zu einer Person ist das Erreichen von Sicherheit und
Schutz sowie Regulation durch (korperliche) Annéhrung an die Bindungsper-
son (Bowlby, 2002; Lengning & Liipschen, 2012). Primére Bindungspersonen
sind typischerweise die Eltern bzw. die Person(en), die sich in den ersten Le-
bensjahren hauptsichlich um das Kind kiimmern. Sind diese nicht verfiigbar,
so kann das Kind sich an andere vertraute — sogenannte sekundire — Bin-
dungspersonen wenden, die jedoch in ihrer Bedeutung in der Regel hinter den
primdren Bindungspersonen stehen (Bowlby, 1988).

Generell sind Kleinkinder bemiiht, auch in Phasen des Erkundens ihrer Um-
gebung in der Ndhe einer Bindungsperson zu bleiben; diese dient als sichere
Basis, zu der das Kind bei Unsicherheit oder Gefahr zuriickkehren kann (Bin-
dungsverhalten). Die Grof3e des Explorationsradius hingt dabei von der je-
weiligen Situation und dem Entwicklungsstand des Kindes ab (vgl. Lengning
& Liipschen, 2012). Die Wechselseitigkeit von Bindungs- und Explorations-
verhalten, die sog. Bindungs-Explorations-Balance, nimmt in diesem Kontext
eine zentrale Stellung ein. So lange sich ein Kind sicher und wohl fiihlt, ist
das Bindungssystem nicht aktiv und das Kind kann seine Umwelt selbststdn-
dig erkunden. In Belastungssituationen (z. B. bei Unsicherheit, Stress oder
Trauer) wird das Bindungssystem aktiviert: Die Exploration wird eingestellt,
und das Kind zeigt Bindungsverhalten (z. B. sich an die Bindungsperson
klammern oder weinen), um auf sein Sicherheits- und Schutzbediirfnis auf-
merksam zu machen (Grossmann & Grossmann, 2009).

Kinder unterscheiden sich in ithrem Verhalten in Trennungs- und Belastungs-
situationen. Diese Unterschiede lassen sich zum einen durch die individuelle
Disposition des Kindes erkldren; zum anderen spielen auch bestimmte Ver-
haltensweisen der Bindungsperson eine wichtige Rolle. Als zentral gilt hierbei
das Konzept der Feinfiihligkeit (Ainsworth, Bell & Stayton, 1974): Kindliche
Signale werden sensibel wahrgenommen und richtig interpretiert, und es er-
folgt eine angemessene und prompte (responsive) Reaktion auf diese Signale.
Wihrend sich miitterliche Feinfiihligkeit eher durch diese Reaktionen auf
kindliche Bindungssignale ausdriickt, ist bei Vater-Kind-Interaktionen vor
allem die Spielfeinfiihligkeit — eine sensible Unterstiitzung und Herausforde-
rung der kindlichen Exploration — fiir den Bindungsaufbau bedeutsam (Gross-
mann et al., 2002; Kindler & Grossmann, 2004). Es wird angenommen, dass
Eltern sogenannte intuitive Kompetenzen besitzen, durch die sie unter ande-
rem feinfiihlig auf ihr Kind eingehen koénnen (Papousek & Papousek, 1995).

5.2.4 Ubertragbarkeit der Bindungstheorie auf professionelle Settings

Die grundlegenden Annahmen der Bindungstheorie sind auch auf
(vor)schulische Institutionen und die Bindungsbeziehungen zwischen Fach-
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kraft und Kind(ern) tibertragbar (Ahnert, 2004, 2007). Fachkrifte erfiillen fiir
die Kinder eine sicherheitsgebende Funktion, auf Basis derer eine ,,sichere

Exploration” moglich gemacht bzw. in Belastungssituationen (korperliche)
Nihe eingefordert wird (Drieschner, 2011, S. 13).

Durch das bei Kindergartenkindern (3 bis 6 Jahre) rasant angestiegene Be-
diirfnis nach Exploration und Handlungswirksamkeit sowie den gesetzlich
verankerten Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen gewinnt vor allem
die Unterstiitzung von kindlichen Bildungsprozessen durch eine qualitativ
hochwertige Beziehungsgestaltung an Bedeutung (vgl. Drieschner, 2011; Nie-
dersdchsisches Kultusministerium, 2005; Schelle, 2011). In der internationa-
len Forschung wird aufgrund dessen ein erweiterter Bindungsbegriff verwen-
det, ,,der nicht nur die Sicherheits- und Zuwendungsfunktion, sondern dariiber
hinaus auch die didaktische Funktion von Bindungen [...] umfasst
(Drieschner, 2011, S. 16).

So postulieren WissenschaftlerInnen (urspriinglich Booth et al., 2003; aufge-
griffen z. B. von Ahnert, 2006; Ahnert, 2007) ein Modell mit fiinf Teilaspek-
ten der Fachkraft-Kind-Bindung. Neben der generell geforderten (emotiona-
len) Zuwendung zum Kind sowie stressreduzierenden und sicherheitsgeben-
den Strategien als klassische Reaktionen auf kindliches Bindungsverhalten,
wird eine ,,explorativ-kognitive Dimension® (Drieschner, 2011, S. 17) ange-
nommen, in die assistierendes und unterstiitzendes Verhalten fillt. Damit ein-
her geht die Forderung, dass ,,feinfiihlige Bezugspersonen den Kindern in si-
tuativ angemessener Weise sowohl Zuwendung, Sicherheit und Stressredukti-
on vermitteln als auch Explorationsunterstiitzung gewdhren® (Drieschner,
2011, S. 17). Wesentlich fiir eine professionelle Beziehungsgestaltung scheint
zudem auch das flexible Wechseln zwischen individuumsbezogenen sensiti-
ven und responsiven (vgl. Gutknecht, 2012; Howes & Hamilton, 1992; Lamb,
1998, Remsperger, 2011) sowie gruppenorientierten Strategien (Ahnert,
Pinquart & Lamb, 2006) zu sein.

Die Bedeutsamkeit der genannten fiinf Facetten sowie deren Ausgestaltung
hédngen vom Alter bzw. Entwicklungsstand und Geschlecht der Kinder ab.
Das Bediirfnis nach individueller Zuwendung sowie nach Sicherheit und
Stressreduktion verringert sich mit der zunehmenden individuellen Entwick-
lung von Autonomie, Selbstwirksamkeit und eigenen Emotionsregulations-
strategien; die Begleitung und Unterstiitzung von Explorationsprozessen als
mafgebliche Komponenten der Fachkraft-Kind-Beziehung riickt in den Kin-
dergartenjahren in den Vordergrund (Ahnert, 2006, 2007, 2010). Einige Stu-
dien beschreiben zudem, dass (die meist weiblichen) Fachkrifte ihre Bin-
dungsbeziehungen zu Médchen als néher erleben als zu Jungen, was sich auch
auf das tatsdchliche Unterstiitzungshandeln in Explorationssituationen zu
Gunsten der Médchen auswirkt (Wolter, Gliler & Hannover, 2012).
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Die Verwendung des Bindungsbegriffs im erweiterten Sinne, wie oben be-
schrieben, birgt jedoch auch einige Schwierigkeiten in sich: Eine eindeutige
Abgrenzung der Konstrukte Bindung, Beziehung und Interaktion zwischen
Fachkraft und Kind fillt schwer, auch wenn sich in der Literatur sicherlich
unterschiedliche Schwerpunkte fiir die jeweiligen Begriffe herauskristallisie-
ren. So wird in der Bindung eine vorher bestehende Beziehung spezifiziert,
was vor allem im Zusammenhang mit der Frage nach Nédhe und Distanz, Kon-
tinuitdt und vor allem einer emotionalen Abhéngigkeit von der Bezugsperson
(z. B. zu Regulationszwecken) steht (vgl. Drieschner, 2011; Holodynski &
Friedlmeier, 2006). Dennoch werden durch die héufig zu findende Integration
kognitiver Dimensionen in den Kontext der Bindungstheorie typische Kon-
zepte der Interaktionsforschung wie ,,scaffolding” (Wood, Bruner & Ross,
1976) oder ,,sustained shared thinking* (Siraj-Blatchford & Sylva, 2004; Syl-
va et al., 2004) als Methoden der kognitiven Unterstiitzung und Forderung
kindlicher Exploration aufgegriffen. Im Sinne der Interdisziplinaritit im For-
schungsfeld der Frithpddagogik sind die beschriebenen Schwierigkeiten si-
cherlich auch mit der Chance verbunden, Konzepte aus Psychologie, Pddago-
gik, Soziologie und Didaktik zu verkniipfen, aber auch voneinander abzu-
grenzen, zu schirfen und so fiir den Einsatz im Feld nutzbar zu machen.

Des Weiteren herrscht keine tatsdchliche Einigkeit dariiber, wie die Bezie-
hungs- bzw. Bindungsgestaltung zwischen Fachkraft und Kind(ern) erfasst
werden kann. Teilweise ist die postulierte Operationalisierung tiber die fiinf
Facetten von Beziehungs- bzw. Bindungsqualitit unscharf, die Facetten {iber-
schneiden sich inhaltlich (fehlende Reliabilitdtsangaben und mehrfache Zu-
ordnung einiger Items bei Booth et al., 2003; inhaltliche Zusammenfassung
von Explorationsunterstiitzung und Assistenz bei Drieschner, 2011), werden
jedoch in vielen Sekunddrpublikationen als scheinbar unabhéngige Aspekte
der Bindungsgestaltung angefiihrt (Becker-Stoll & Textor, 2007; Schelle,
2011). Es gibt aber auch Publikationen, in denen eher die Bindungs-Explora-
tions-Balance als zweidimensionales Modell diskutiert wird (z. B. nifbe,
2011).

Interessanterweise wird in der quantitativen Forschung teilweise auf Verfah-
ren zur Analyse der Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung oder -sicherheit
zuriickgegriffen, die auch andere Facetten als die genannten abbilden.

Wihrend sich die klassischen Verfahren auf Grundlage der Bindungstheorie
zur Einschitzung der Bindungssicherheit des Kindes zur Fachkraft (Fremde
Situation: Ainsworth & Wittig, 1969; Attachment Q-Set (AQS): Waters,
1987) auf die Wechselseitigkeit von Bindungs- und Explorationsverhalten
beziehen, arbeitet die hdufig verwendete Student Teacher Relationship Scale
(STRS: Pianta, Nimetz & Bennett, 1997) ohne direkten Bezug zur Bindungs-
theorie mit den Dimensionen Konflikt, Ndhe und Abhéngigkeit. Breiter ange-
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legte Instrumente wie die Caregiver Interaction Scale (CIS: Arnett, 1989)
oder die Caregiver-Child Social/Emotional and Relationship Rating Scale
(CCSERRS: Mc Call, Groark & Fish, 2010) bilden wiederum andere Skalen
(z. B. Sensitivitdt, Distanz, psychologische Verfiigbarkeit, Engagement oder
Affekt) ab.

Quantitative, mikroanalytische Beobachtungsverfahren, die das piddagogische
Handeln der Fachkraft im Rahmen der Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung
in den fiinf Facetten erfassen, scheint es also bisher nicht zu geben.

5.3 Fragestellung

Im vorliegenden Beitrag soll die Entwicklung und Erprobung eines Beobach-
tungsverfahrens vorgestellt werden, anhand dessen die Beziehung- und Bin-
dungsgestaltung von frithpddagogischen Fachkriften in der Freispielbeglei-
tung auf der Grundlage von Videoaufnahmen analysiert werden kann.

Folgende Fragen sollen geklért werden:
1. Wie zeigen Fachkrifte ihre Zuwendung in der Freispielbegleitung?

a) Wie nutzen Fachkriéfte das Freispiel, um Gesprdche mit den Kindern
zu initiieren?

b) Wie prompt (responsiv) reagieren Fachkrifte auf kindliche Anliegen
in den Inhaltsbereichen Bildung (z. B. Produkte zeigen, etwas erzéh-
len), Beziehung (z. B. Trost/Ndhe suchen) und Organisation (z. B.
nach Material/um Erlaubnis fiir etwas fragen)?

2. Wie gestalten Fachkrifte die Beziechung im Sinne der Bindungs-Explo-
rations-Balance in ausgewihlten Situationen?

a) Wie hiufig werden die vier Facetten zur Beschreibung der Bezie-
hungs- bzw. Bindungsgestaltung (Stressreduktion, Sicherheit, Assis-
tenz und Explorationsunterstiitzung) gezeigt?

b) Wie passen die Fachkréfte ihr Handeln in diesen vier Facetten den
kindlichen Anliegen in den Inhaltsbereichen Bildung, Beziehung und
Organisation an?
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5.4 Methode/Untersuchungsdesign

5.4.1 Rahmen: PRIMEL-Projekt

Die Arbeit ist in das vom BMBF geforderte Forschungsprojekt ,,Professiona-
lisierung von Fachkriften im Elementarbereich (PRIMEL) eingebettet, in
dem die Qualitdt der Freispielbegleitung sowie die Qualitit von Bildungsan-
geboten (und deren vorausgehende Planung) von Fachkréiften mit verschiede-
nen Ausbildungshintergriinden untersucht wird. Im PRIMEL-Projekt werden
verschiedene methodische Zugénge (Videoanalysen, Fragebogen, Vignetten)
gewahlt, wobei die videogestiitzte Beobachtung und Analyse des padagogi-
schen Handelns der Fachkréfte zentral ist. Das beobachtbare Handeln im Frei-
spiel wird auf den drei Ebenen ,,Inhalt-Methodik® (16 Items), ,,Emotion und
Beziehungsgestaltung® (4 Items) sowie ,,Organisation/Klassenfithrung* (8
Items) analysiert (zur Beschreibung der drei Ebenen siehe auch Hamre et al.,
2007). Es wird sowohl das Auftreten als auch die Qualitdt des Handelns ein-
geschitzt, wobei sich das Auswertungssystem (PRIMEL, 2013) hauptséchlich
an den Inhalten der Kindergarten-Einschétz-Skala (KES-R: Tietze et al.,
2005) sowie an den von Tietze und Viernickel (2007) zusammengetragenen
Qualititsmerkmalen des Nationalen Kriterienkatalogs orientiert. Zudem wird
die (fach)didaktische Umsetzung doménenspezifischer Impulse alltagsinte-
griert im Freispiel und gefiihrt in Angeboten in den vier Doménen Mathema-
tik, Naturwissenschaften, Kunst-Asthetik sowie Bewegung/Sport untersucht.
Es sollen Zusammenhinge zwischen den erfassten Handlungskompetenzen
(Videos), den Selbsteinschitzungen in Bezug auf die Einstellungen (Fragebo-
gen, z. B. Selbstbildung vs. Ko-Konstruktion, Affinitdt zu den Doménen) so-
wie den Situationseinschiatzungen und Handlungsoptionen in Einzelfallsitua-
tionen (Vignetten) analysiert werden.

Das im PRIMEL-Projekt eingesetzte Beobachtungsverfahren dient einer brei-
ten Erfassung und Einschédtzung des pddagogischen Handelns der Fachkréfte:
Es fokussiert dabei nicht explizit auf die Interaktions- und Beziehungsgestal-
tung zwischen Fachkraft und Kind. Da fiir die Bewertung der Handlungs-
kompetenz die Fachkraft-Kind-Interaktionen und insbesondere die Gestaltung
der Beziehung zu den Kindern zentral sind, soll ein an die Projektauswertung
anschlussfihiges, theoretisch fundiertes und moglichst differenziertes Instru-
ment zur Videoanalyse der Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung zwischen
Fachkraft und Kind(ern) entwickelt werden.
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5.4.2 Stichprobe

Am PRIMEL-Projekt nehmen 90 frithpddagogische Fachkrifte (bisher erho-
ben: N=80, davon n=1 ménnlich) teil. Davon sind 30 fachschulisch ausgebil-
dete ErzieherInnen aus Deutschland, 30 haben einen akademischen Abschluss
in einem pddagogischen Studienfach in Deutschland (z. B. Kindheitspidago-
gln, PddagoglIn) und 30 sind akademisch ausgebildete Kindergartenlehrperso-
nen aus der Schweiz. Hinsichtlich der Auswahl der Einrichtungen wurde auf
eine breite Stichprobenzusammensetzung in Bezug auf die Gréfe der Einrich-
tungen, die Trégerschaft, die Lage bzw. das Einzugsgebiet und die pidagogi-
sche Ausrichtung geachtet.

Fiir eine erste Erprobung des hier vorzustellenden Beobachtungsverfahrens
wurde Material von zehn fachschulisch ausgebildeten padagogischen Fach-
kriften aus Kindergartengruppen mit Kindern von drei bis sechs Jahren (n=8)
sowie mit einzelnen Kindern auch unter drei Jahren (n=2) herangezogen. Alle
Fachkréfte waren weiblich, sechs arbeiteten in einer Einrichtung unter konfes-
sioneller und vier in einer Einrichtung unter freier Trdgerschaft (fiir einen
Uberblick iiber die wichtigsten demografischen Daten der Stichprobe siehe
Tabelle 1).

Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung (N=10)

M (SD) Min. Max.
Alter 35.60 10.15 22 56
Berufserfahrung in Jahren 11.95 9.12 1 25
Anzahl der Fortbildungen in den letzten 4.78 3.07 0 9
2 Jahren'
Kinder pro Gruppe 21.70 2.58 17 25
Kinder pro Einrichtung 57.50 29.98 20 110

Anmerkungen: ' Angaben von n=9

5.4.3 Erhebungsmethode

Die in diesem Beitrag verwendeten Daten wurden {iber Videografie erhoben.
Die Aufnahmen wurden mit zwei beweglichen Kameras durchgefiihrt, wobei
hauptsédchlich die sog. ,,Erzieherinkamera® mit Fokus auf der Fachkraft und
den mit ihr interagierenden Kindern fiir die Analyse herangezogen wurde. Um
eine grofitmogliche Standardisierung sowie einen reibungslosen Ablauf der
Videoaufnahmen zu erreichen, wurde ein ausfiihrliches Kameraskript angefer-
tigt sowie eine eintdgige Schulung fiir die Filmenden durchgefiihrt, in denen
grundlegende Techniken erkldrt und eingetibt wurden (vgl. PRIMEL, 2012;
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vgl. zu den Standards fiir Videoauthahmen Petko, 2006, Seidel, Dalehefte &
Meyer, 2005).

5.4.4 Messzeitpunkte

Die PRIMEL-Daten wurden im Querschnitt erhoben. Pro Fachkraft wurden
an fiinf Untersuchungstagen u. a. vier Stunden Freispielbegleitung® aufge-
zeichnet. Fiir die Erprobung wird die jeweils zweite Stunde verwendet, die
iiblicherweise am dritten Tag der Erhebung vormittags in der fiir die Einrich-
tung iiblichen Freispielzeit und somit nach einer gewissen Gewdhnungsphase
an die Aufnahmesituation angefertigt wurde.

5.4.5 Variablendefinition

Zur Analyse der Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung wurde auf Grundlage
der in der Literatur genannten Operationalisierung der Fachkraft-Kind-Bin-
dung ein Beobachtungssystem entwickelt, welches die Handlungsweisen der
Fachkraft iiber die folgenden Konstrukte abbilden soll: Zuwendung, Stressre-
duktion, Sicherheit, Assistenz und Explorationsunterstiitzung (vgl. Booth et
al., 2003; Ahnert, 2007).

Die in Tabelle 2 aufgefiihrten Aspekte der Zuwendung sind im Sinne einer
Haltung dem Kind gegeniiber zu interpretieren, die sich zeitlich stabil und in
verschiedenen Interaktionen dhnlich zeigen sollte und die Basis fiir pddagogi-
sches Handeln darstellt (Friedrich, 2003; Neumann, Niederwestberg &
Wenning, 2008). Die anderen vier Facetten werden der Bindungs-Explora-
tions-Balance zugeordnet, wobei Stressreduktion und Sicherheit eher auf
kindliches Bindungsverhalten, Assistenz und Explorationsunterstiitzung dage-
gen eher auf das Explorationssystem abzielen. Es wird dabei von einer unter-
schiedlichen Gewichtung der vier Facetten je nach Kind und Inhalt der Situa-
tion ausgegangen, da die Fachkraft im Sinne einer professionellen Kompetenz
individuell auf die jeweils vorherrschenden Bindungs- und Explorationsbe-
diirfnisse der Kinder eingehen kdnnen sollte (Drieschner, 2011). Die Opera-
tionalisierungen der einzelnen Konstrukte sind in Tabelle 2 dargestellt und
begriindet.

4 In der Literatur wird unter Freispiel im Allgemeinen die freie Wahl der Spielform, des
Spielortes, des bendtigten Materials, der Spieldauer sowie der MitspielerInnen verstan-
den (Walther & Fasseing, 2002). In der Praxis wird diese Zeit von den Fachkréften je-
doch sehr unterschiedlich gestaltet. Die Videoaufnahmen in der vorliegenden Studie
wurden in der Zeit angefertigt, die die jeweilige Fachkraft als Freispielzeit definierte.
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Tabelle 2: Operationalisierung der flinf Facetten zur Erfassung der Beziehungs-
bzw. Bindungsgestaltung angelehnt an Booth et al. (2003) und Ahnert (2007)

Konstrukt | Definition IOperationalisierung | Literatur

Zuwendung als generelle Haltung (wird im kompletten Material kodiert)

Zuwendung | Liebevolle und | Wertschétzende Haltung in Interaktionen aller PRIMEL-ltem:

(Z; 6 ltems) |emotional Art (Aufmerksamkeit, Emotionsausdruck) CIS (Item 1, 2, 10, 21, 25,
warme Kom- 26)3; KES-R (32 )4; STRS
munikation/ (ltem 1)6
'Ior\wt?rakt&on u'jd Angemessene/r Reaktion auf Kérperkon- 2 PRIMEL-ltems:
k:itmer S8M~ | takt(wunsch) bzw. Einsatz von Kérperkontakt | AQS (Item 2, 28, 53, 64)1:

KES-R (32 -5.1); STRS,
ltem 4

Impulse, die zum Erzéhlen anregen

CIS (Item 14); KES-R (18-
7.1); STRS (ltem 27)

Responsivitat auf kindliche Anliegen (prompte
Reaktion/keine prompte Reakti-
on/Vertrésten/Auflésen des Vertréstens)

AQS (Item 14); STRS
(Item 9, 27); Remsperger,
2011;

Uberblick tiber die Gruppe (als Indikator der
gruppenbezogenen Aufmerksamkeit)

PRIMEL-ltem:
Ahnert et al., 2006;
Kounin, 2006

Bindungs-Exp

lorations-Balance (wird nur in spezifischen Situationen kodiert)

(behavioral)

Stressreduk- | Mildemn v. kind- | Regulation von negativen und positiven Emotio- | Frech, 2008: Lengning &
tion lichem Stress/ | nen/Aufregung Lupschen, 2012; STRS
(SR; 1 ltem) | Erregung (Item 3)
Sicherheit Vermittlung Vermittlung von Sicherheit (zeigt sich situativ
(Si; 1Item) |eines Geftuihls |sehr unterschiedlich) z. B.:
der Sicherheit | 7,jassen von Nahe STRS (Closeness)
Anbieten als Bezugsperson/Verbalisierung des | AQS (Item 60); CCSERRS
Verfugbarseins als Bezugsperson (Child Relationship)
Positive Bestérkung bei Lésungsbemiihungen SSS (Item 12)5; STRS
(Item 7)
Bieten von plausiblen Erklarungen/Begriin- CIS (ltem 18)
dungen bei Ablehnung von Bedirfnissen
Assistenz Geben von Unterstltzung beim Erreichen der Zone der CCSERRS (5. Caregiver
(As; 1 Item) |Informationen |né&chsten Entwicklung durch kooperative/ko- directed behaviors);
und Unterstit- | konstruktive Strategien (,scaffolding"), z. B.: Drieschner, 2011; Vy-
zung gotsky, 2002; Wannack,

Schiitz & Arnaldi, 2009-
2010; Wood et al., 1976

Sprachliches Begleiten/Untersttitzen v. Handlungen
Aufgreifen/Einbringen von Ideen

Unterstiitzen beim Explorieren, Erforschen und
Beobachten

Unterstutzen von Entscheidungs- und Denkpro-
zessen

Evtl. Ubernehmen zu schwerer Teilaufgaben
Anregen von Peer-Interaktionen

CIS (Item 7); KES (17-5.1)
KES-R (V.)

KES-R (30-7.2); Tietze &
Viernickel, 2007

KES-R (31-7.1); Tietze &
Viernickel, 2007

Wood et al., 1976
KES-R (V.)

Explorations-
unterstit-
zung (ExU;

1 Item)

Anregen zum
Explorieren/
Spielen
(motivational)

Motivieren zum Explorieren, Spielen/Weiter-
spielen durch Anreize, z.B.

Kinder ins Spiel bringen

Ermuntern, etwas (Neues) auszuprobieren

Zuversicht in kindliche Kompetenzen vermitteln
(,du schaffst das")

CIS (ltem 8)
Heckhausen (2003)

Anm.: Quellenangaben zu den verwendeten Verfahren: ' (AQS: Waters, 1987; 2 CCSERRS: Mc Call et al., 2010;
? CIS: Amett, 1989; * KES-R: Tietze et al., 2005; > SSS: Booth et al., 2003;  STRS: Pianta & Nimetz, 1991)
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5.4.6 Auswertungsmethode

Die Analyse der Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung der Fachkrifte im
Freispiel’ erfolgt iiber die Videokodierung anhand des oben erlduterten Beo-
bachtungsverfahrens mittels der Software Videograph (Version 4.2.1.22X3:
Rimmele, 2012; fiir weitere Informationen vgl. Seidel, Kobarg & Rimmele,
2005). Die Kodierungen werden im 10-Sekunden-Time-Sampling vorge-
nommen; es konnen — je nach Auftreten der Kategorien — zwischen keiner
und allen Kategorien in einer 10-sekiindigen Sequenz notiert werden (Mehr-
fachkodierung).

Es wurde ein zweistufiges Vorgehen gewdhlt, wobei im ersten Schritt die
Zuwendungs-Kategorien im kompletten Material kodiert und im zweiten
Schritt eine Feinanalyse des pddagogischen Handelns in vorher ausgewéhlten
Situationen in den Facetten Stressreduktion, Sicherheit, Assistenz und Explo-
rationsunterstiitzung durchgefiihrt wurden (vgl. Abbildung 1).°

Schritt 1. Fiir den vorliegenden Beitrag wurden bisher zwei der Zuwendungs-
Kategorien — Erzdhlimpulse und Responsivitdt auf kindliche Anliegen — er-
probt (vgl. Tabelle 2).

Die Kategorie Erzdhlimpulse wurde immer dann kodiert, wenn die Fachkraft
ein Kind mit einer inhaltlichen Frage oder einem Hinweis zum Erzéhlen an-
regte. Fiir die Kodierung der Responsivitdit war zundchst das Auszéhlen derje-
nigen Sequenzen notwendig, in denen sich Kinder mit einem Anliegen an die
Fachkraft wandten, auf das die Fachkraft dann mehr oder weniger responsiv
reagieren konnte (es wurde nur die 10-sekiindigen Sequenzen kodiert, in der
das Anliegen auftrat). Die kindlichen Anliegen wurden den folgenden In-
haltsbereichen zugeordnet: Bildung (z. B. Produkte zeigen, spielen wollen,
etwas erzihlen), Beziehung (z. B. Trost/Ndhe suchen, sich iiber ein anderes
Kind beschweren) oder Organisation (z. B. um Erlaubnis/nach Material fra-
gen). Im Anschluss daran wurde — im Sinne der Zuwendung — die Promptheit
der Reaktion auf diese Anliegen untersucht. Hierbei wurde kodiert, ob die
Fachkraft prompt (d. h. zugewandt und unmittelbar nach Anfrage des Kindes)
oder nicht prompt (d. h. nicht unmittelbar nach Anfrage des Kindes) reagierte,
ob sie die Kinder vertrostete (d. h. den Kindern signalisierte, dass sie ihr An-
liegen wahrgenommen hat, aber erst spiter darauf eingehen kann) und ob sie
das Vertrosten auch einloste (d. h. spéter auf dieses Anliegen zuriickkam und
darauf einging).

5 Fir alle Kinder verpflichtende Frithstiicksrunden oder Sitzkreise wurden ausgeschlos-
sen, da diese aufgrund der geringen Freiheitsgrade nicht als typische Freispielsituatio-
nen zihlen (vgl. Caiati, Delac & Miiller, 1984).

6 Wir danken Caroline Hiittel und Sonja Lambrecht fiir die Unterstiitzung bei den Kodie-
rungen.
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Aufgenommene Rohdaten

Tatsachliches Freispielmaterial

Situationsauswahl zur Datenreduktion

1. Schritt: : 2. Schritt:
Analyse der Zuwendung Analyse der Bindungs-Explorations-Balance
s ‘ y | ks l ]
Erz&hlimpulse Kindliche Anliegen Analyse der 4 __Analyse der 4
Divrensionen Dimensionen getrennt
nach Inhaltsbereichen?
|
Inhaltsbereiche’ Responsivitét | Stressreduktion Bildung
Pt i e
Sicherheit Beziehung
Bildun Prompte
9 Reaktion —
. M, Assistenz Organisation
; Nicht-prompte m
Beziehung Remktion 1
Explorqtions-
| organisation Vertrésten - unterstiitzung

Auflésung der

Vertréstung

Anmerkungen: ' n =2 nicht klassifizierbar in den drei Inhaltsbereichen; 2 Ergebnisdarstellung vgl. Abb. 2

Abbildung 1: Schematische Darstellung der einzelnen Auswertungsschritte

Schritt 2: Zur Analyse der Bindungs-Explorations-Balance mit ihren vier Fa-
cetten wurden zunéchst spezifische Situationen ausgewihlt, um die grofe Da-
tenmenge fiir die Feinanalyse weiter einzugrenzen. Fiir die Situationsauswahl
wurden aus den kodierten kindlichen Anliegen (vgl. Schritt 1) diejenigen Si-
tuationen herausgesucht, auf die die Fachkraft mit dem Herstellen einer neuen
Interaktionsform reagierte (d. h. die Fachkraft beendete die aktuelle Interakti-
on vollstindig, um auf das Bediirfnis des Kindes einzugehen) und die mindes-
tens 20 Sekunden dauerten. Somit wurden alle Interaktionen vernachlissigt,
die kiirzer als 20 Sekunden waren, die die Fachkraft parallel zu einer beste-
henden Interaktion ausfiihrte oder die von ihr und nicht vom Kind initiiert
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wurden. AuBerdem wurden Interaktionen ausgeschlossen, bei denen es um
das Friihstiicken einzelner Kinder in der Freispielzeit und nicht um Inhalte des
Freispiels ging. Die Kodierung dieser Situationen beginnt jeweils in derselben
Sequenz wie die Kodierung des dazugehdrigen Anliegens (vgl. Schritt 1) und
wird entsprechend demselben Inhaltsbereich zugeordnet. Allerdings wird die
Situation dann — im Unterschied zu Schritt 1 — komplett kodiert, bis das kind-
liche Anliegen erfiillt wurde (vollstdndiger inhaltlicher Wechsel) und/oder
sich die Fachkraft oder die betreffenden Kinder einer anderen Situation/einem
anderen Kind zuwendete/n (vgl. Abbildung 1).

Die vier Facetten der Bindungs-Explorations-Balance wurden in den ausge-
wihlten Situationen nach ihrem Auftreten innerhalb der 10-sekiindigen Se-
quenzen kodiert.

5.5 Ergebnisse

Im Ergebnisteil soll — wie bei explorativen Studien iiblich — zun4chst auf die
Giitekriterien des Beobachtungsverfahrens eingegangen werden. Anschlie-
Bend werden erste, aufgrund der methodischen Einschrankungen vorsichtig zu
interpretierende inhaltliche Ergebnisse dargestellt und diskutiert.

5.5.1 Reflexion der Giitekriterien und methodischen Standards des
Forschungsvorhabens

Der vorliegende Beitrag hat das Ziel, ein neu entwickeltes Beobachtungsver-
fahren zur Erfassung der Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung zu erproben
und mogliche Schwierigkeiten sowie methodische Probleme aufzudecken.

Im Sinne einer moglichst objektiven Darstellung des analysierten Inhalts wur-
den die fiinf Facetten anhand der Literatur definiert und operationalisiert so-
wie erste Kodierregeln entwickelt. Die theoretische Abgrenzung der Beobach-
tungskategorien gestaltete sich relativ schwierig, da sich in der Literatur nur
wenig eindeutige Operationalisierungen finden lassen. Bereits Booth et al.
(2003) benennen in ihrer urspriinglichen Skala Items, die sich zu zwei oder
sogar drei der fiinf Facetten zuordnen lassen (z. B. Item 12: Sicherheit & Ex-
plorationsunterstiitzung: ,,Wenn die Fachkraft sagt, dass es ,ok* ist, oder
,nichts tut‘, dann spielt das Kind auch mit Dingen, denen es zunéchst dngst-
lich begegnet ist“ [Ubersetzung durch Verf.]). Eine trennscharfe und vor al-
lem objektive Operationalisierung von sicherheitsgebendem Verhalten ist mit
einigen Miihen verbunden, da sich dieses Verhalten situativ sehr unterschied-
lich zeigt und héufig in der Situation und ohne Vorwissen (z. B. {iber die Per-
sonlichkeit der Kinder) schwer zu beobachten bzw. kaum eindeutig zuzuord-
nen ist. Uberlegungen, die Facetten eindeutiger beobachtbar zu machen, ge-
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hen zudem immer auch mit einer Entfernung von den urspriinglichen Konzep-
ten aus der Literatur einher; hier gilt es einen moglichst guten Kompromiss zu
finden, um einerseits beobachtbare und trennscharfe Kategorien zu erhalten
und andererseits anschlussfihig zu bleiben.

Die Beurteileriibereinstimmungen fiir die vier Facetten der Bindungs-Explo-
rations-Balance sind in Tabelle 3 dargestellt.”

Tabelle 3: Darstellung der Beurteileriibereinstimmung tiber die zehn ausgewerteten
Videos fiir die vier Facetten der Bindungs-Explorations-Balance (N = 2 Kodierer)
anhand der prozentualen Ubereinstimmungen der mind. von einem Kodierer kodier-
ten Sequenzen sowie aller kodierbaren Sequenzen (vgl. Wirtz & Caspar, 2002)

Stress- Sicherheit Assistenz ~ Explorations-
reduktion unterstitzung

Mittlere prozentuale Ubereinstim-
mung der kodierten Sequenzen Uber 38% 66% 70% 63%
die 10 Personen

Mittlere prozentuale Ubereinstim-
mung inkl. der Ubereinstimmend 99%

0,
nicht kodierten Sequenzen Uber die 90% 85% 98%
10 Personen
Kumulierte absolute Haufigkeiten der
kodierten Sequenzen (lbereinstim- 6:9 217102 427-151 29:18

mend : nicht Gbereinstimmend) Uber
die 10 Personen’

Anmerkungen: ' Aufgrund der Relevanz der Verhiltnisse zwischen den tibereinstimmend und nicht {iberein-
stimmend kodierten Sequenzen pro Video ergeben sich bei aus den kumulierten Verhéltnissen geringe Ab-
weichungen von den mittleren Ubereinstimmungen in der ersten Zeile.

Deutlich wird, dass gerade bei selten auftretenden Ereignissen (Stressredukti-
on) eine einfache Beurteilung der Objektivitit recht schwierig ist, da das Ent-
decken dieser Items im gesamten Datenmaterial eine Herausforderung dar-
stellt. Bei einem grofen Teil der Sequenzen stimmen die Beurteiler darin
iiberein, dass das Ereignis nicht auftritt, was jedoch — je nach Berechnung der
Ubereinstimmung — entweder vernachldssigt wird (erste Zeile in Tabelle 2)
oder im Gegensatz zu den Nicht-Ubereinstimmungen zu sehr ins Gewicht fallt
(zweite Zeile in Tabelle 2) (vgl. Wirtz & Caspar, 2002). Fiir eine aussagekraf-
tige Interpretation der Ergebnisse wiren Ubereinstimmungen der von mind.
einer Person kodierten Sequenzen von etwa 70-80 % wiinschenswert (vgl.
Gwet, 2012). Durch eine weitere Prézisierung der Kategorien sowie die Ver-

7 Fir die Zuwendungs-Kategorien liegen nur fiir drei der sechs Items erste Beurteiler-
tibereinstimmungen vor (Reaktion auf kindlichen Kérperkontakt(wunsch): 69 %, Ein-
satz von Kérperkontakt: 67 %, Uberblick iiber die Gruppe: 51 %).
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anschaulichung durch aus dem Material gewonnene Ankerbeispiele einerseits
und ein gezieltes Beobachtertraining andererseits sollen diese Probleme gelost
werden (vgl. etwa Wirtz & Caspar, 2002).

Eine externe Validierung des Beobachtungsverfahrens anhand bereits etab-
lierter Verfahren steht noch aus; eine Priifung der Reliabilitdt kénnte durch
korrelative Vergleiche der Facetten mit inhaltlich dhnlichen Items aus dem
PRIMEL-System (z .B. fiir den Bereich 4ssistenz mit den PRIMEL-Items zu
., Inhalt und Methodik®) oder durch Faktorenanalysen erreicht werden.

Zu beachten ist der in Videostudien stets thematisierte Invasiveffekt (vgl.
Dinkelaker & Herrle, 2009), den die Anwesenheit der Kamera moéglicherwei-
se auf das Verhalten der gefilmten Personen erzeugt. Hier ist aber davon aus-
zugehen, dass fiir die Fachkrifte und Kinder Videoaufnahmen im Kindergar-
tenalltag oftmals nicht ungewohnlich sind und sich nach einiger Zeit ein Ge-
wohnungseffekt einstellt. In Bezug auf die Kodierung der Videos sollte man
sich der Beobachtungs- und Beurteilungsfehler (etwa durch eigene Bindungs-
reprasentationen verursachte Fehlinterpretationen) bewusst sein. Die folgen-
den Ergebnisse sollten daher in diesem Kontext und aufgrund der noch nicht
ausreichenden Beurteileriibereinstimmung zunéchst nur vorsichtig interpre-
tiert werden.

5.5.2 Schritt 1: Analyse der Zuwendung als generelle Haltung

Die Analysen werden am tatsdchlichen Freispielmaterial von zehn Fachkrif-
ten (insgesamt 3026 Sequenzen) durchgefiihrt.

Zunéchst wurden die Erzdhlimpulse der Fachkréfte analysiert, die lediglich in
4,9 % der Sequenzen kodiert wurden.

Die Auszidhlung der kindlichen Anliegen ergab, dass Kinder in 24,4 % der
3026 Sequenzen die Fachkraft ansprachen, wovon 56,5 % dem Bereich Bil-
dung, 7,7 % dem Bereich Beziehung und 35.7 % dem Bereich Organisation
zuzuordnen sind. Die Reaktion der Fachkraft (Responsivitdt) auf die kindli-
chen Anliegen erfolgte in 88,2 % der kodierten Sequenzen prompt, in 8,5 %
der kodierten Sequenzen nicht prompt. In lediglich 3,3 % der kodierten Se-
quenzen vertrostete die Fachkraft ein Kind, kam jedoch in 75,0 % dieser Se-
quenzen nach einiger Zeit wieder auf dessen Anliegen zuriick und ging auf
das jeweilige Bediirfnis ein.
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5.5.3 Schritt 2: Analyse der Bindungs-Explorations-Balance in
spezifischen Situationen

Anhand der oben genannten Kriterien fiir die Situationsauswahl wurden
32,6 % (987 der 3026 Sequenzen) des gesamten Freispielmaterials fiir die
weiteren Analysen herangezogen.

Es zeigt sich, dass der grofite Teil der ausgewéhlten Sequenzen iiber die zehn
untersuchten Personen hinweg in die Inhaltbereiche Organisation (54,8 % der
Sequenzen) und Bildung (31,5 % der Sequenzen) fillt, wahrend nur 13,7 % der
Sequenzen dem Bereich der Beziehung zuzuordnen sind. Im Vergleich zu den
inhaltlichen Klassifizierungen der kindlichen Anliegen aus dem ersten Analyse-
schritt kehrt sich hier die relative Haufigkeit der Situationsinhalte fiir die Berei-
che Bildung und Organisation um. Wihrend die meisten kindlichen Anliegen
im Bereich Bildung auftreten, reagieren die Fachkréfte sehr viel haufiger mit
dem Herstellen einer neuen Interaktionsform im Inhaltsbereich Organisation,
d. h. die Fachkrifte greifen organisatorische Anliegen sehr viel hiufiger auf als
Bildungsanliegen und gehen darauf iiber einen ldngeren Zeitraum explizit ein.

Fiir die Handlungsweisen der Fachkriéfte in Bezug auf die Bindungs-Explora-
tions-Balance werden die Ergebnisse der beiden Kodiererinnen (KA und KB)
dargestellt. Es fillt auf, dass — unabhéngig von den Inhaltsbereichen — die Fa-
cetten Assistenz (KA: in 53,8 % £ 531 Sequenzen; KB: in 46,2 % £ 456 Se-
quenzen), und Sicherheit (KA: in 25,7 % £ 254 Sequenzen; KB: in 26,2 % 2
259 Sequenzen) relativ hdufig kodiert wurden, wéhrend die Facetten Explora-
tionsunterstiitzung (KA: in 3,9 % £ 38 Sequenzen; KB: 3,1 % 2 31 Sequen-
zen) und Stressreduktion (KA: in 1,2 % £ 12 Sequenzen; KB: in 0,9 % 2 9
Sequenzen) eher selten auftraten.

Bezieht man die drei Inhaltsbereiche (Anliegen der Kinder in den Bereichen
Bildung, Beziehung oder Organisation) in die Analyse ein, dann zeigt sich de-
skriptiv, dass sicherheitsgebende Handlungsweisen in Beziehungssituationen
deutlich héufiger eingesetzt werden als in Bildungs- oder Organisationssituati-
onen. Assistierende Verhaltensweisen werden in allen drei Inhaltsbereichen
hiufig angewandt, bei organisatorischen Anfragen jedoch hiufiger als bei Be-
ziehungs- oder Bildungssituationen (vgl. Abbildung 2a und 2b). Auch wenn
Stressreduktion und Explorationsunterstiitzung generell sehr selten vorkom-
men, passen Fachkrifte diese Handlungsweisen in der Tendenz der Situation
auch an (insbesondere wenn es um Beziehungsthemen geht, zeigen sie mehr
Stressreduktion bei kindlichen Anliegen als in den beiden anderen Inhaltsberei-
chen).

Ein Vergleich der beiden Kodiererinnen ergibt, dass die relative Haufigkeit
der Kategorien zueinander in den drei Inhaltsbereichen — mit einer Ausnahme
— vergleichbar ist. Lediglich bei den assistierenden Interventionen in Bezie-
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hungssituationen zeigt sich ein deutlicher Unterschied dahingehend, dass
Kodiererin KB weniger Assistenzhandeln kodiert hat als Kodiererin KA
(28,1 % 4 38 Sequenzen vs. 43,7 % £ 59 Sequenzen bei KA).

Kodiererin KA
70%
60,8%
60% o
50% 43,0% 43,17
40% O Stressreduktion
- OSicherheit
b ‘
22,6%! v m Assistenz
20% | | B Explorationsunterstiitzung
10% e
2% 2,2% 0,9%
0% = —
Inhaltsbereich: Inhaltsbereich: Inhaltsbereich:
Bildung Beziehung Organisation

Abbildung 2a: Relative Haufigkeiten der Handlungsweisen der Fachkraft im Sinne
der Bindungs-Explorations-Balance getrennt nach den drei Inhaltsbereichen der
kindlichen Anliegen fiir Kodiererin KA

Kodiererin KB

70%

60% 96,4%

50%

40%
OStressreduktion

0,
30% 53 89 OSicherheit

20% wAssistenz

10%

0,6%]

0%

Inhaltsbereich: Inhaltsbereich: Inhaltsbereich:
Bildung Beziehung Organisation

-10%

Abbildung 2b: Relative Haufigkeiten der Handlungsweisen der Fachkraft im Sinne
der Bindungs-Explorations-Balance getrennt nach den drei Inhaltsbereichen der
kindlichen Anliegen fiir Kodiererin KB
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5.6 Diskussion der Ergebnisse

Ziel dieses Beitrags ist die Darstellung der Entwicklung und ersten Erprobung
eines Beobachtungsverfahrens zur (Video-)Analyse der Beziehungs- bzw.
Bindungsgestaltung von frithpddagogischen Fachkriften in der Freispielbe-
gleitung auf Grundlage der in der Literatur hiufig genannten fiinf Facetten
einer hochwertigen Bindungsbeziehung: Zuwendung, Stressreduktion, Si-
cherheit, Assistenz und Explorationsunterstiitzung (Booth et al., 2003;
Ahnert, 2007). Der situationsangemessene Finsatz dieser Facetten wird als
professionelle Kompetenz verstanden, welche die Qualitdt der padagogischen
Arbeit mafigeblich mitbestimmt (Drieschner, 2011; Koch, 2013). Im Kompe-
tenzmodell von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch (2011) wird
davon ausgegangen, dass das tatséchlich gezeigte Handeln in einer Situation
von vielen Aspekten beeinflusst wird: vom péddagogischen Wissen (z. B. zum
Thema Bindung), den Einstellungen und Werthaltungen (z. B. dem eigenen
Rollenverstindnis), der Situationswahrnehmung und -einschitzung (z. B. der
kindlichen Bediirfnisse in der konkreten Situation) sowie den Handlungspo-
tenzialen (z. B. Féhigkeiten zur Beziehungsgestaltung vor dem Hintergrund
eigener Bindungserfahrungen). Hinzu kommen Umfeldbedingungen (z. B.
GruppengrofBe, Fachkraft-Kind-Schliissel, pddagogisches Konzept der Ein-
richtung), welche ebenfalls Einfluss auf das Handeln nehmen.

Die Ergebnisse der ersten Erprobung des Beobachtungssystems zeigen, wie
schwierig eine trennscharfe und zu objektiven Ergebnissen fiihrende
Operationalisierung der fiinf Facetten zu erreichen ist. Bei Booth et al.
(2003) sowie Ahnert (2007) lassen sich derartige Beschreibungen nicht fin-
den. Das vorliegende Verfahren strebt somit an, das Handeln der pddagogi-
schen Fachkrifte im Bereich der Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung im
Sinne einer professionellen Kompetenz beobachtbar zu machen. Dies gelingt
bisher noch nicht zufriedenstellend. Zwar kommen beide Kodiererinnen zu
weitgehend dhnlichen relativen Héufigkeiten in den Verhiltnissen der fiinf
Facetten zueinander (was kommt in den drei Inhaltsbereichen relativ oft vs.
selten vor?), und sie stimmen auch gut darin iiberein, wenn eine Facette
nicht auftritt. Trotzdem gibt es auch viele Nicht-Ubereinstimmungen in den
Kodierungen, was sich bei den zwei selten vorkommenden Kategorien
Stressreduktion und Explorationsunterstiitzung besonders deutlich auswirkt.
Ebenso gibt es noch Unstimmigkeiten, was unter assistierenden Handlungen
im Themenbereich Beziehung zu verstehen ist. Hier sind eine weitere Schir-
fung der Kategorien sowie ein intensives Beobachtertraining notwendig, um
diesen methodischen Schwierigkeiten zu begegnen. Vor diesem Hintergrund
miissen alle dargestellten Ergebnisse mit entsprechender Vorsicht und als
erste Tendenzen interpretiert werden. Da die relativen Héufigkeiten der Ka-
tegorien bei beiden Kodiererinnen jedoch in eine dhnliche Richtung weisen,
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scheint dieses Vorgehen im Sinne einer ersten Exploration der Daten durch-
aus machbar.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die untersuchten Fachkrifte in eini-
gen Bereichen der Beziehungs- bzw. Bindungsgestaltung die notwendigen
Handlungsweisen/-strategien durchgehend anwenden, in anderen jedoch
(noch) nicht. So regen sie in nur 5 % der ausgewerteten Freispielbeobach-
tungen die Kinder zum Erzdhlen an, was relativ wenig erscheint, sich jedoch
mit Ergebnissen in der Literatur iiber den Inhalt der Fachkraft-Kind-Kom-
munikation aus kindlicher Perspektive durchaus deckt (Roux, 2002). In Si-
tuationen, in denen die Fachkrifte von Kindern angesprochen werden, rea-
gieren diese durchweg prompt auf kindliche Anliegen, was einen ersten
Hinweis darauf gibt, dass die Fachkrdfte aufmerksam sind und Bediirfnisse
von bis zu 25 Kindern in ihrer Gruppe wahrnehmen. Sollten sich diese Er-
gebnisse auch in der weiteren Auswertung zeigen, so kann dies als ein erstes
wichtiges Qualitdtsmerkmal der pddagogischen Arbeit interpretiert werden
(Schelle, 2011).

Die Frage, ob die Fachkrifte auch sensibel und situationsangemessen auf die
unterschiedlichen kindlichen Bediirfnisse in den drei Inhaltsbereichen reagie-
ren, ldsst sich im Vergleich der beiden Analyseschritte kldren. Auffillig ist
der Wechsel der relativen Héufigkeiten fiir die Inhaltsbereiche Bildung und
Organisation von Auswertungsschritt 1 zu 2. Die untersuchten Fachkrifte
reagieren zwar sehr haufig prompt auf die kindlichen Anliegen und vertrosten
die Kinder sehr selten (und wenn, dann kommen sie spéter auf deren Anliegen
wieder zuriick), aber sie scheinen Bildungsanliegen seltener aufzugreifen als
organisatorische Fragen der Kinder, um neue Interaktionen herzustellen. Dies
entspricht den Ergebnissen anderer Studien, welche belegen, dass Fachkrifte
sehr hiufig und lange in Bezug auf organisatorische Inhalte mit den Kindern
interagieren und wenig Freispielzeit mit der Férderung von kindlichen Lern-
und Bildungsprozessen verbringen (Tietze, 1998). Die Ergebnisse zur Bin-
dungs-Explorations-Balance (hier kommen beide Kodiererinnen zu &hnlichen
Ergebnissen) weisen darauf hin, dass Fachkréfte moglicherweise eher sicher-
heitsgebende und assistierende Strategien anwenden und stressreduzierende
und explorationsunterstiitzende Handlungsweisen eher selten einsetzen. Dies
konnte in Zusammenhang damit stehen, dass die Datenerhebung hauptséch-
lich in Regelgruppen mit Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren durchge-
fithrt wurde, die oft bereits sehr selbststdndig explorieren und immer weniger
auf externe Regulationsstrategien angewiesen sind (im ausgewerteten Materi-
al lieB sich zudem lediglich eine Trostsituation finden) (Holodynski &
Friedlmeier, 2006; Lengning & Liipschen, 2012). Die Frage, weshalb die
Fachkrifte selten motivationale Anreize im Sinne der Explorationsunterstiit-
zung setzen, ldsst sich nur schwer beantworten. Moglicherweise ist fiir eine
gezielte motivationale Unterstiitzung eine andauernde und genaue Beobach-
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tung des kindlichen Handelns im Prozess notwendig, welche nur stattfinden
kann, wenn sich die Fachkraft iiber einen ldngeren Zeitraum konzentriert bei
einzelnen Spielgeschehen aufhilt.

Eine differenzierte Unterscheidung der Inhaltsbereiche bietet die Moglich-
keit, die Gewichtung der Handlungsweisen in unterschiedlichen Situationen
deutlich zu machen. So fallen z. B. in den Inhaltsbereich Beziehung nicht
nur Trostsituationen, in denen sicherlich vorrangig stressreduzierende Hand-
lungsweisen angebracht wéren, sondern auch Situationen, in denen Kinder
Nihe/Korperkontakt suchen und deren Bediirfnis eher durch sicherheitsge-
bendes Handeln befriedigt werden konnte. Des Weiteren werden Situatio-
nen, in denen sich Kinder {iber andere beschweren, dem selben Inhaltsbe-
reich zugeordnet, wobei — je nach Affekt des Kindes — zunéchst stressredu-
zierende, in der Folge aber moglicherweise eher assistierende Strategien
sinnvoll sein konnten, um die Ursache der Beschwerde zu kldren. In der wei-
teren Auswertung des Datenmaterials soll diesen Fragen nachgegangen wer-
den.

Die Ergebnisse spiegeln den um die kognitive Dimension erweiterten Bin-
dungsbegriff in institutionellen Settings wider; sie deuten darauf hin, dass
qualitativ hochwertige Beziehungen im Kindergarten vor allem durch die Un-
terstiitzung von kindlichem Bindungs- und Explorationsverhalten sowie die
Gestaltung einer ,,sicheren” Exploration charakterisiert sind, durch die dem
Kind emotionale Sicherheit, aber auch ,.ein interessante[r] Zugang zur Welt
er6ffnet” wird (Drieschner, 2011, S. 24).

Perspektivisch sollen die Videoaufnahmen aller Teilnehmerlnnen des
PRIMEL-Projekts (N=90) mit dem modifizierten Beobachtungsverfahren
analysiert und quantitativ ausgewertet werden. Fiir die Feinanalyse der Bin-
dungs-Explorations-Balance werden weitere Situationsarten herangezogen,
um ein moglichst differenziertes Bild zu erhalten. Interessant wiren bspw.
Situationen, in denen die Fachkraft (pro)aktiv auf ein Kind/eine Kindergruppe
zugeht und (préventiv) handelt bzw. Bediirfnisse aufgreift, die die Kinder
nicht aktiv duflern (z. B. ein Kind steht fiir einen gewissen Zeitraum nur her-
um und wirkt unsicher, was es tun soll). Im Kindergartenalltag sind dariiber
hinaus besonders die Situationen von Interesse, in denen die Fachkraft mit
mehreren, gleichzeitig auftretenden kindlichen Bediirfnissen konfrontiert wird
(z. B. wenn ein Kind weinend zur Fachkraft gerannt kommt, welche gerade
mit anderen Kindern spielt; oder wenn zwei Kinder gleichzeitig unterschiedli-
che Bediirfnisse dullern).

Neben dieser eher deskriptiven Auswertung soll in einem weiteren Schritt ein
Ratingverfahren entwickelt werden, mit welchem die Passung des piddagogi-
schen Handels zu den Bediirfnissen und Anliegen der Kinder in der jeweili-
gen Situation eingeschétzt werden soll.
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AuBerdem ist geplant, die Ergebnisse der Videoanalysen der Gesamtstichpro-
be mit den Ergebnissen aus dem PRIMEL-Projekt in Beziehung zu setzen.
Dies kann zum einen auf der Basis eines Vergleichs der Ergebnisse beider
Beobachtungssysteme erfolgen; zum anderen soll anhand von ausgewahlten
Strukturvariablen (z. B. Ausbildung und Alter der Fachkraft, Gruppengrofe,
piadagogisches Konzept der Einrichtung) inferenzstatistisch analysiert werden,
welchen Einfluss diese Variablen auf die Beziehungs- bzw. Bindungsgestal-
tung haben.

Damit soll ein empirischer Beitrag zu zwei Fragen geliefert werden: wie pé-
- dagogische Fachkrifte die Freispielbegleitung im Rahmen ihres Bildungsauf-
trags zur Forderung der Kinder nutzen und wie sie in diesem Kontext die Be-
ziehung bzw. Bindung zu den Kindern mit Blick auf deren Bediirfnisse und
Entwicklungspotenziale gestalten.
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Ich danke Sonja Lambrecht, Janina Arnold und Katja
Mackowiak fiir die Unterstiitzung bei der Entwicklung,
Erprobung und Auswertung des in diesem Beitrag
vorgestellten Beobachtungverfahrens ,, Wertschdtzung in
Interaktionen* (WSI).

Zusammenfassung

Die Gestaltung von Beziehungen zu den Kindern ist eine zentrale Aufgabe friihpi-
dagogischer Fachkrifte, da eine hohe Beziehungsqualitit als Grundlage fiir kindli-
che Lern- und Entwicklungsprozesse gilt. In der Literatur finden sich unterschiedliche
Facetten der Beziehungsqualitiit, hdufig wird dabei auf den Begrift der Wertschitzung
rekurriert, der bisher unzureichend operationalisiert ist. In diesem Beitrag wird das
neu entwickelte Beobachtungsverfahren ,,Wertschétzung in Interaktionen® (WSI)
vorgestellt, mit dem das Ausmal} wertschitzenden Verhaltens der Fachkrifte in
Interaktionen mit den Kindern iiber zwei Dimensionen (Aufmerksamkeit und
Emotionsausdruck) analysiert werden kann. Zudem wird der Einfluss ausgewihlter
Struktur- und Orientierungsmerkmale auf die WSI-Werte gepriift. Die Auswertung
des Videomaterials aus der Freispielbegleitung von 88 frithpddagogischen Fach-
kriften mit dem WSI ergab, dass die Fachkrifte ein hohes Mal} an Wertschitzung
in Interaktionen mit den Kindern zeigen, das iiber den Beobachtungszeitraum
recht stabil bleibt. Dies ldsst vermuten, dass die den Kindern entgegengebrachte
Wertschitzung als Ausdruck einer piddagogischen Haltung zu verstehen ist. Die
weiterfiihrenden Analysen ergeben einen differenziellen Zusammenhang zwischen
der WSI-Dimension Aufmerksamkeit sowie dem Anteil an Kindern mit Migrations-
hintergrund in der Gruppe und der ko-konstruktiven Orientierung der Fachkrifte.
Dies lasst sich fiir die zweite Dimension des WSI nicht feststellen; ebenso scheinen
andere Strukturmerkmale wie der Ausbildungshintergrund der Fachkrifte oder die
Gruppengrofie die Wertschitzung nicht zu beeinflussen. Die Ergebnisse werden vor
dem Hintergrund aktueller Forschungsergebnisse diskutiert und kritisch reflektiert.

Schliisselworter
Beziehungsgestaltung ¢ Wertschitzung ¢ Fachkraft-Kind-Interaktion ¢ Kita-
Qualitit  Videoanalyse

7.1 Theorie

Die piddagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen sowie die Professionalitit
der frithpddagogischen Fachkrifte riicken im Zuge der aktuellen Bildungsdebatte
und der Diskussion um einen chancengleichen Zugang zu (friither) Bildung in den
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Fokus der Aufmerksamkeit. Forschungsbefunde zeigen, dass die Wirksamkeit frii-
her institutioneller Bildung in bedeutsamer Weise von der Qualitéit der Einrichtung
abhingt (Mashburn et al. 2008; Burger 2010; Anders 2012). Zunehmend wird hier
auf die Prozessqualitit, also auf die konkrete Gestaltung des piddagogischen Alltags
durch die frithpddagogischen Fachkrifte und insbesondere die Fachkraft-Kind-
Interaktionen (Interaktionsqualitit), fokussiert, da diese in einem unmittelbaren
Zusammenhang zu kindlichen sozial-emotionalen und kognitiven Entwicklungs-
malBen stehen (vgl. z.B. NICHD 2002; Sylva et al. 2004; Mashburn et al. 2008).

Hierbei spielt die hochwertige und professionelle Gestaltung der Beziechungen zu
den Kindern (Beziehungsqualitit) eine zentrale Rolle, da (junge) Kinder insbesonde-
re mit Unterstiitzung 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 Zusammenhinge zwischen einer hoch-
wertigen Beziehungsgestaltung durch die Fachkrifte und anderen Facetten der
Interaktionsqualitét, insbesondere der Lernunterstiitzung. Diese Ergebnisse zeigen
sich sowohl fiir die Quantitit der Lernunterstiitzung (wobei sich in Bezug auf die
besonders lernforderlichen, kognitiv aktivierenden Strategien weniger eindeutige
Befunde feststellen lassen; Wadepohl und Mackowiak, 2016) als auch fiir deren
Qualitdt (von Suchodoletz et al. 2014). Zum anderen werden direkte positive
Zusammenhinge zwischen der Fachkraft-Kind-Beziehung und sozial-emotionalen
und motivationalen Kompetenzen der Kinder, aber auch zu kognitiven und sprach-
lichen Entwicklungsmaf3en 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; Gliier 2013).

Die Bedeutung einer hochwertigen Beziehungsgestaltung fiir die kindliche
Entwicklung wird in den Bildungs- und Orientierungsplidnen der Bundeslidnder
formuliert (Koch 2013) und ist in den Ausbildungscurricula der Fach-/Hochschulen
stark reprisentiert (Deutsches Jugendinstitut 2011; Frohlich-Gildhoff et al. 2014).

Dies spiegelt sich auch in der Praxis wider; padagogische Fachkrifte legen grofen
Wert auf die Gestaltung hochwertiger Beziehungen zu den Kindern und erreichen in
Untersuchungen im Durchschnitt eine hohe Beziehungsqualitiit (z.B. Analyse des
emotionalen Klimas bei Konig 2009 bzw. der emotionalen Unterstiitzung bei Kam-
mermeyer et al. 2013; von Suchodoletz et al. 2014; Wildgruber et al. 2014).

7.1.1 Einflussfaktoren auf die Beziehungsqualitat

Im Rahmen der Diskussion um die Qualitit padagogischer Einrichtungen wird — ne-
ben dem oben beschriebenen unmittelbaren Einfluss der Prozess- bzw. Interak-
tionsqualitit auf die kindliche Entwicklung — von einer eher indirekten Wirkweise
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sogenannter Struktur- und Orientierungsmerkmale ausgegangen (Mashburn und
Pianta 2010; Viernickel und Fuchs-Rechlin 2015). Unter dem Begriff der Struk-
turmerkmale werden die héufig zeitlich stabilen Rahmenbedingungen einer Ein-
richtung oder Gruppe subsummiert, die per s€ nicht beobachtbaren Einstellungen bzw.
Werte der Fachkrifte werden als Orientierungen bezeichnet (Kuger und Kluczniok
2008; Smidt 2012).

In Bezug auf den Einfluss von Strukturvariablen auf die Prozessqualitit zeigt
sich, dass letztere in der Regel von mehreren ineinandergreifenden Struktur-
merkmalen mitbestimmt wird. Viernickel und Fuchs-Rechlin (2015) identifizieren
als entscheidende Strukturmerkmale im internationalen Kontext den Personal-
schliissel bzw. die Fachkraft-Kind-Relation, die Gruppengrofie und die Qualifi-
kation der padagogischen Fachkrifte bzw. deren Bezahlung.

Fokussiert man den Einfluss dieser Strukturvariablen auf die Beziehungsgestal-
tung als Teilkomponente der Prozessqualitit, zeigen sich in der internationalen
Literatur folgende Ergebnisse: ein giinstiger Personalschliissel sowie eine kleinere
Gruppengrofle fithren zu einer hoheren Interaktionsdichte der Fachkrifte mit den
Kindern (NICHD 1996; Elicker et al. 1999) sowie zu hoheren Bewertungen ver-
schiedener Indikatoren der Beziehungsqualitit (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. Gruppengrofe relevant ist. Untersuchungen,
die die Qualifikation der Fachkrifte mit einschliefen, kommen zu weitaus heteroge-
neren Befunden. In einigen Studien zeigen sich positive Zusammenhénge zwischen
der Beziehungsgestaltung und Maflen der Qualifizierung (z.B. Arnett 1989b;
Whitebook et al. 1990; Ghazvini und Mullis 2002); andere Autor/innen finden diese
Zusammenhénge nicht (z. B. Booth et al. 2003).

Mit Blick auf die deutsche Situation bleibt es fraglich, inwiefern sich die
Ergebnisse der meist amerikanischen Studien iiberhaupt iibertragen lassen, da die
Zusammensetzung der Gruppen (alters-)heterogener, die paddagogischen Konzepte
offener sowie die Qualifikation und Bezahlung des Personals homogener sind
(Viernickel und Fuchs-Rechlin 2015); vor allem die Ergebnisse deutscher Studien
zum Einfluss der Qualifikation des Personals auf die Prozessqualitit zeigen keinen
substanziellen Effekt des Ausbildungsniveaus (vgl. zusammenfassend Kucharz und
Mackowiak 2014; Viernickel und Fuchs-Rechlin 2015). Interessanterweise wird
jedoch — neben den bereits erwédhnten Strukturmerkmalen — in einigen deutschen
Studien ein negativer Zusammenhang zwischen der Prozessqualitit 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 moglichen Einflusses der Orientierungsqualitit auf die
Beziehungsqualitit ist die Befundlage wesentlich diinner und ebenso heterogen.
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Booth et al. (2003) erfassen, wie traditionell bzw. modern die Fachkréfte sich hin-
sichtlich ihrer Einstellung zur Erziehung von Kindern einschétzen, finden jedoch
keine signifikanten Korrelationen zu den beobachteten BeziehungsmaBen. Studien,
die die Zusammenhinge zwischen Einstellungen der Fachkrifte zu Forder- und
Lernprozessen im Elementarbereich und dem globaleren Maf der Prozessqualitit
untersuchen, kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen; im deutschsprachigen
Raum wird der Einfluss einer ko-konstruktivistischen Orientierung der Fachkréfte
auf das konkrete Handeln der Fachkrifte in Interaktionen mit den Kindern disku-
tiert (Anders 2012; Mackowiak et al. 2014).

7.1.2 Operationalisierung der Beziehungsgestaltung

In der frithpddagogischen Literatur gibt es — trotz der zunichst einheitlich wirken-
den Ergebnisse zur Beziehungsqualitit — unterschiedliche Annahmen, welche Merk-
male eine hochwertige Beziehungsgestaltung in den Einrichtungen aufweisen
muss, welche Kompetenzen die friithpadagogischen Fachkrifte dafiir erwerben und
in der Praxis anwenden sollen und wie die Beziehungsqualitidt 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).

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

Fiir den institutionellen Kontext reichen die Annahmen der klassischen Bin-
dungstheorie jedoch aus verschiedenen Griinden nicht aus. Zum einen wird in der
Bindungstheorie auf eine dyadische Beziehung zwischen einem Kind und der
Bezugsperson fokussiert; in der padagogischen Arbeit muss die Fachkraft in der
Regel eine Balance zwischen individueller und gruppenbezogener Feinfiihligkeit
finden, um allen Kindern gerecht zu werden (Ahnert et al. 2006; Gutknecht 2012;
vgl. auch Béuerlein et al., 2016). Zum anderen greift die Bindungstheorie fiir die-
sen Kontext zu kurz, da stirker der emotionale Aspekt der Fachkraft-Kind-
Beziehung im Fokus steht. Kinder im Kindergartenalter weisen in der Regel ein
groBes Bediirfnis nach Exploration und Handlungswirksamkeit auf und verfiigen
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hierfiir bereits iiber gut entwickelte Kompetenzen (z.B. im Bereich der Selbst-
regulation). Hinzu kommt, dass durch den gesetzlich verankerten Bildungsauftrag
der Kindertageseinrichtungen die Unterstiitzung von Lernprozessen durch eine
qualitativ hochwertige Beziehungsgestaltung der Fachkrifte 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 iiber 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 stérker inhaltlich-didaktischen Doméne der Lernpro-
zessunterstiitzung erschwert (Wadepohl und Mackowiak 2013).

Andere Autor/innen beschreiben das beziehungsgestaltende Element in pida-
gogischen Interaktionen weniger iiber die Fachkraft-Kind-Bindung, sondern rii-
cken die Gestaltung einer gruppenorientierten, emotional positiven Atmosphire in
den Vordergrund. Hierbei wird — in der Praxis und Fachliteratur — vielfach auf den
Begriff der Wertschdtzung rekurriert (z.B. Nentwig-Gesemann et al. 2011; Koch
2013; Frohlich-Gildhoff et al. 2014; Weltzien 2014; Wiist und Wiist 2014). Dieser
stammt urspriinglich aus dem therapeutischen Kontext; bereits in den 50er-Jahren
beschreibt Rogers die Bedeutung der Beziehungsgestaltung, die sich durch Wert-
schitzung, Kongruenz und Empathie duflert (Rogers 1957). Tausch und Tausch
(1981) greifen dies — explizit auch fiir pidagogische Beziehungen zwischen
Erzieher/innen bzw. Lehrer/innen und Kindern — auf, verwenden jedoch andere
Bezeichnungen fiir die drei sog. Therapeutenvariablen. Analog zum Begriff der
Wertschitzung beschreiben sie die Trias Achten — Wirmen — Sorgen, welche sich
durch Akzeptanz des Fiihlens und Erlebens des Anderen, durch Anerkennung und
Anteilnahme sowie durch einen freundlichen, riicksichtsvollen, ermutigenden und
sich sorgenden Umgang mit dem Anderen ausdriickt (Tausch und Tausch 1981).
Wertschitzendes Verhalten gilt dann als gegeben, ,,wenn eine [...] Person mit
Wirme das akzeptiert, was der Gesprichspartner erlebt und dufert, ohne ihre
Akzeptierung und Wirme von Bedingungen abhingig zu machen. Ein niedriges
Ausmal liegt vor, wenn die [Person] [...] Abneigung oder Missbilligung ausdriickt
und ihre Wertschédtzung und Wérme in selektiv bewertender Weise duflert” (Truax,
1962, 0.S., zitiert nach Tausch und Tausch 1981, S.70).

In der neueren frithpadagogischen Literatur wird wertschétzendes Verhalten der
Fachkrifte in piddagogischen Interaktionen mit den Kindern iiber Zuwendung,
Aufmerksamkeit und Interesse beschrieben (Wiist und Wiist 2014). Zuwendung zeigt
sich in der ,,liebevolle[n] und emotional warme[n] Kommunikation* (Ahnert 2007,
S.33). Aufmerksamkeit und Interesse driicken sich in Korpersprache und Mimik, in
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aktivem Zuhoren sowie im Ernstnehmen und feinfiihligen Eingehen auf die kindlichen
Anliegen aus (Remsperger 2011, 2013). Hier ldsst sich wiederum der Riickschluss zur
Bindungstheorie herstellen; es werden aber auch die Beziige zu den o.g. Theorien der
Kommunikation und Gesprichsfiihrung deutlich, in denen die Wertschétzung als zent-
raler Faktor gelingender Interaktionen thematisiert wird (vgl. auch Weltzien 2014).
Wiihrend fiir die Erfassung der Bindungsqualitéit zwischen Fachkraft und Kind fiir
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 Wertschitzung liegt
bisher kein Verfahren vor, das sich explizit auf die Erfassung wertschitzenden
Verhaltens der Fachkrifte in konkreten Interaktionen mit den Kindern fokussiert.

7.1.3 Fragestellungen

Vordem Hintergrund des dargestellten Forschungsstandes zur Beziehungsgestaltung
und insbesondere zur Operationalisierung der Wertschitzung sowie zu moglichen
Einfliissen auf diese Komponente der Prozessqualitit, stehen folgende Fragestel-
lungen im Zentrum des Beitrags:

1. Wie kann das wertschitzende Verhalten friihpadagogischer Fachkrifte in
Interaktionen mit den Kindern erfasst werden?

2. Inwiefern zeigen frithpddagogische Fachkrifte die geforderte Wertschitzung in
Interaktionen mit den Kindern?

3. Welchen Einfluss haben bzw. welche Zusammenhinge zeigen sich zwischen
dem Ausmall an Wertschitzung sowie ausgewihlten Aspekten der Struktur-
bzw. Orientierungsqualitét?

7.2 Methoden

Fiir diesen Beitrag wurde auf Datenmaterial aus dem Forschungsprojekt Professio-
nalisierung von Fachkrdften im Elementarbereich (PRIMEL; Kucharz et al. 2014)!
zurlickgegriffen.

'Das Projekt wurde im Rahmen der ,,Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Friihpi-
dagogische Fachkrifte* (AWiFF) durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
gefordert (Laufzeit: 12/2011-03/2014). Beteiligte Forscher/innen: Bauhofer, Bosshart,
Burkhardt Bossi, Gierl, Hiittel, Dieck, JanBen, Kauertz, Kucharz, Lieger, Mackowiak,
Rathgeb-Schnierer, Tournier, Wadepohl, Ziroli.
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Im Fokus des PRIMEL-Projekts stand die mikroanalytische Analyse des padago-
gischenHandelns von Fachkriftenin wenigstrukturierten Phasen (Freispielbegleitung)
sowie in stérker strukturierten, doménenspezifischen Bildungsangeboten (Korper,
Bewegung und Sport; Kunst/Asthetik, Mathematik, Naturwissenschaften). Neben
dem Vergleich der beiden Lernarrangements wurde der Einfluss von Struktur- und
Orientierungsmerkmalen wie das Ausbildungsniveau der Fachkrifte (fachschu-
lisch vs. akademisch), die Struktur und Ausstattung der Einrichtung sowie Einstel-
lungen der Fachkrifte zur pidagogischen Haltung bzw. zu den Bildungsbereichen
in die Analysen einbezogen.

Dafiir wurden in den teilnehmenden Einrichtungen in Deutschland und der
deutschsprachigen Schweiz im Zeitraum von Mai 2012 bis Dezember 2013 innerhalb
einer Woche Videoaufnahmen des padagogischen Alltags (Vormittag), der Freispielzeit
(4x eine Stunde) sowie von vier dominenspezifischen Angeboten (je 30 Minuten)
angefertigt. Zudem fiillten die Fachkrifte Fragebogen zur personlichen Situation, zur
Struktur der Einrichtung sowie zu ihrer ko-konstruktivistischen Orientierung und ih-
ren Einstellungen gegeniiber den beteiligten Doménen aus (fiir eine ausfiihrlichere
Beschreibung der Methoden des PRIMEL-Projekts vgl. Wadepohl et al. 2014).

7.2.1 Stichprobe

Dieser Beitrag beriicksichtigt eine Stichprobe von 88 friihpidagogischen Fach-
kriften (87 Frauen, 1 Mann) aus dem PRIMEL-Projekt’.

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

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

’Die Gesamtstichprobe des PRIMEL-Projekts besteht aus 89 Fachkriften; 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 Kindergérten mit vier- bis sechsjidhrigen Kindern angestellt waren.
18.1 % der Fachkrifte waren in altersgemischten Gruppen mit Kindern auch unter
drei Jahren beschiftigt; in reinen Krippen-Gruppen mit Kindern bis drei Jahren
arbeiteten 9.6 % der Fachkrifte. 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 fiir 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 Einschitzungen des wertschitzenden Verhaltens der Fachkrifte in Interaktionen
mit den Kindern beruht auf Analysen ca. einstiindiger Videoaufnahmen der
Freispielzeit aus dem PRIMEL-Projekt. Das Freispiel stellt mit einem Zeitanteil
von iiber 50 % die vorherrschende Spielform im Kindergarten dar (Tietze 1998)
und hat sich in vergleichbaren Studien als aussagekriftige Datengrundlage zur
Analyse von Fachkraft-Kind-Interaktionen erwiesen. Da das Freispiel in der Praxis
recht unterschiedlich gestaltet wird, bekamen die Fachkrifte im PRIMEL-Projekt
lediglich den Hinweis, es genauso wie an anderen Tagen durchzufiihren; 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. Fiir die Datenauswertung wurden die Videos der Schweizer
Fachkrifte mit einem Sprachtranskript versehen. Zudem wurden Aktivititen wie
Morgenkreis oder Essenssituationen, an denen alle Kinder zur selben Zeit teilnah-
men und zu denen parallel keine Moglichkeit 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-
qualitit wurden {iber selbstentwickelte Fragebogen erfasst. In die hier berichteten
Analysen gehen als Strukturmerkmale folgende Variablen ein: der Ausbildungs-
hintergrund der Fachkrifte als MaB fiir die Qualifikation sowie die Struktur der
Gruppe (GruppengroBe, Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund)®, in der die

*Eine inhaltlich saubere Berechnung des Personalschliissels bzw. der Fachkraft-Kind-
Relation ist anhand der im PRIMEL-Projekt erhaltenen Angaben leider nicht moglich.
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Fachkrifte titig waren. Als ein Merkmal der Orientierungsqualitit wurde die iiber
Fragebogen erfasste ko-konstruktivistische Orientierung der Fachkrifte in die
Analysen einbezogen.

7.2.3 Das Ratingverfahren,Wertschdtzung
in Interaktionen” (WSI)

Mit dem neu entwickelten Ratingverfahren Wertschdtzung in Interaktionen
(WSI) wird das MalBl an Wertschitzung, das die Fachkrifte den Kindern in
Interaktionen mit ihnen entgegenbringen, als eine Facette der Beziehungs-
gestaltung frithpddagogischer Fachkrifte erfasst. Durch das WSI werden keine
Interaktionsmuster der Fachkrifte in spezifischen Situationen (z.B. Trost- vs.
Bildungssituationen) abgebildet, sondern die Wertschitzung situationsiibergrei-
fend, d.h. iiber alle Interaktionssituationen mit den Kindern hinweg, erfasst.
Dabei wird nicht auf die Gestaltung dyadischer Interaktionen zwischen der
Fachkraft und einem Zielkind fokussiert, sondern das Verhalten der Fachkriifte
im Gruppenkontext beobachtet.

Aufbau des WSI

Die Wertschitzung der Fachkrifte in Interaktionen mit den Kindern wird im
WSI iiber zwei aus der Literatur abgeleiteten Dimensionen operationalisiert, die
zum einen das Maf an Aufmerksamkeit, welche die Fachkraft den Kindern ent-
gegenbringt, beschreiben (Dimension 1), zum anderen den Emotionsausdruck
sowie die Gestaltung von Nihe und Distanz durch die Fachkrifte in den Bick
nehmen (Dimension 2). Fiir die Ausgestaltung der beiden Dimensionen der
Wertschitzung wurde auf aktuelle Literatur im Bereich der Beziehungs- bzw.
Bindungsgestaltung im frithpidagogischen Kontext sowie auf Items aus bereits
bestehenden Verfahren zuriickgegriffen (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 Beziige in Kurzform fiir beide Pole (1)
und (5) angegeben sind).

Die beiden Dimensionen werden jeweils tiber 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 prézisiert. Die Dimension der Auf-
merksamkeit setzt sich zusammen aus der Einschédtzung des Blickkontakts, der
Korperhaltung sowie des Wahrnehmens der kindlichen Bediirfnisse durch die



Tab.7.1 Ratingsystem Wertschitzung in Interaktion (WSI)

Indikator

Blickkon-
takt

Aufmerksam-
keit
(Dimension 1)

Korperhal-
tung

‘Wahrneh-
mung
kindlicher
Bediirfnisse

Unzureichend (1)

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

Komplett vom
interagierenden Kind
abgewandt oder stets
von oben herab

E. hort nicht zu, ignoriert
Kind oder unterbricht
Kind ungeduldig/harsch;
stort/unterbricht
Prozesse bzw.
konzentrierte Tatigkeiten
der Kinder aktiv (ohne
duBere Notwendigkeit,
ohne Begriindung);
reagiert nicht auf vom
Kind signalisierten
Hilfebedarf

Minimal (2)

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

Korperhaltung von oben
herab (nicht auf
Augenhohe) oder
teilweise abgewendet und/
oder verschlossene
Korperhaltung

Beendet Situation, ohne
fiir das Kind ersichtlichen
Grund;

ist ungeduldig und kurz
angebunden;
unterbricht den Prozess
des Kindes, zeigt
Ungeduld bei der
Begleitung von
selbststindigen
Handlungen des Kindes

Hinldnglich (3)
Blickkontakt in den
meisten Interaktionen
teilweise/iiber einen
gewissen Zeitraum
vorhanden

Voriibergehend
zugewandt, manchmal
auf Augenhohe

Hort tiberwiegend zu,
lasst teilweise
ausreden;

verkiirzt
Interaktionssituation
manchmal ohne fiir
das Kind ersichtlichen
Grund;

respektiert die
Prozesse der Kinder
weitgehend, indem sie
nicht unnétig
interveniert

Gut (4)
Blickkontakt in den
meisten
Interaktionen & in
allen kritischen
Situationen
(Regeln, Streit)
vorhanden

Meist zugewandte
Korperhaltung und
auf Augenhohe des
Kindes

Hort aufmerksam
zu und unterbricht
das Kind nicht;
stort/unterbricht
Kinder nicht in
konzentriertem
Tun;

nimmt vom Kind
signalisierten
Bedarf nach Hilfe
zumeist wahr und
beantwortet diesen
weitgehend

Ausgezeichnet (5)

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

Stindig zugewandte
Korperhaltung; hiufig
auf Augenhohe des
Kindes

Hort aufmerksam zu &
unterbricht Kind nicht;
reagiert auf Anliegen/
Kommunikations-
bedarf (responsiv)
durch verbale oder
nonverbale Aktionen;

Verwendete
Literatur

(1) KES:
Item 49 1.1;
CIS: Item 5;
CCSERRS:
Item1

(5) CIS: Item
14;
CCSERRS:
Item 3;
CLASS: PC
(1) CIS:
Items 5, 13
(5) CIS: Item
25;
CCSERRS:
Item 3;
CLASS: PC
(1) KES:
Item 34. 1.2;
CCSERRS:
Item 2

(5): CIS:
Item 3; KES:
Item 49 5.2;

stort/unterbricht Kinder | CCSERRS:

nicht in konzentriertem
Tun; nimmt
signalisierten Bedarf
nach Hilfe wahr &
beantwortet diesen

Item 3

(Fortsetzung)
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Tab. 7.1 (Fortsetzung)

Indikator
Emotionsaus- | Tonfall
druck
(Dimension 2)
Mimik/
Gestik
Gestaltung
von Nihe

und Distanz

150

Unzureichend (1)

Stimme ist gereizt/
aggressiv oder E. schreit

Teilnahmsloser, genervter
Gesichtsausdruck; Mimik/
Gestik stehen in starkem
Kontrast zur Emotion des
Kindes; eigene
Emotionsregulation
gelingt nicht (also

z.B. Fiuste ballen,
Schnauben, Aggression
zeigen)

Schldgt Kinder;

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

Minimal (2)

Leicht gereizter, genervter
oder gelangweilter Tonfall

In einigen Interaktionen
teilnahmsloser, gereizter
Gesichtsausdruck, wenn
unangebracht;

kein Bezug zu kindlichen
Emotionen

Nutzt KK intensiv zur
Kontrolle;

intensiver Korperkontakt
geht von E. aus (kiissen, an

sich driicken) & gehort nicht

zum Spiel; tiberméfBige
Verwendung von
Kosenamen fiir ein Kind;

geht nicht (weder korperlich

noch verbal) auf Wunsch
des Kindes nach KK ein

Hinlédnglich (3)
Neutraler,
gleichmiBiger
(eintoniger) Tonfall

Neutraler
Gesichtsausdruck,
wenig Bezug zu
kindlichen Emotionen

Geht nicht auf
KK-Wunsch des
Kindes ein, ldsst ihn
aber zu; trostet
Krippenkinder ohne
Korperkontakt;
verwendet Kosenamen
in geringem Umfang;
nutzt den eigentlichen
(Spitz-)Namen des
Kindes zusitzlich zum
Kosenamen

Gut (4)

Teilweise positive/
warme Stimmlage
erkennbar;

leichte Variabilitit
in der Stimme
(Modulation)

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

Lisst
Korperkontakt zu
oder lehnt ihn
erklidrend ab;

Kind kann KK
jederzeit beenden;
nutzt KK/Néhe zur
Emotionsregulation

Ausgezeichnet (5)

Grundsitzlich positive/
warme Stimmlage;
Variabilitidt vorhanden;
passt Tonfall der
Situation an

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

Erwidert KK des
Kindes;

kiindigt eigenen KK an
oder fragt ob dieser
gewiinscht ist;

nutzt Korperkontakt
und/oder Nihe, um
Kind bei
Emotionsregulation zu
helfen (z.B. Trosten,
Beruhigen)

Verwendete
Literatur

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

(1) CLASS:
NC, PC

)
CCSERRS:
Items 4, 13

(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 iiber den Tonfall der Fach-
kraft, die begleitende Mimik und Gestik sowie iiber die Gestaltung von Nihe und
Distanz zu den Kindern operationalisiert.

Rating mit dem WSI

Die Einschidtzung der Wertschidtzung im WSI erfolgt anhand von fiinf Stufen
(unzureichend — minimal — hinldnglich — gut — ausgezeichnet); die Auspriagungen
der sechs Indikatoren sind jeweils fiir alle fiinf Stufen ausformuliert und dienen
als Orientierungsgrundlage fiir das Rating, das direkt auf Ebene der Dimensionen
erfolgt. Es ist zu beachten, dass fiir einen ausgezeichneten Wert kein idealtypi-
sches Verhalten erwartet wird und auch die Rahmenbedingungen, in der die
Interaktion stattfindet, 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 fiir die Dimension Aufmerksamkeit und ein Wert fiir die Dimension Emotions-
ausdruck resultieren*. 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
Fachkriften. Durchschnittlich konnten pro Fachkraft knapp fiinf 10-miniitige
Zyklen (M=4.85, SD=1.21) analysiert werden.

Die prozentuale Ubereinstimmung (PU) als MaB der Objektivitit des Verfahrens
wurde auf der Basis von 16 Videos (18.2% des Datenmaterials) berechnet. Sie
betriigt fiir die Dimension Aufmerksamkeit 83.1% sowie fiir die Dimension
Emotionsausdruck 71.4 %. Aufgrund der konservativen Berechnung (es wurden
nur tatsichliche, punktgleiche Ubereinstimmungen der beiden Kodiererinnen ge-
wertet) kann diese als gut bewertet werden. Im darauf folgenden Ratingprozess
wurde jedes zehnte Video erneut von beiden Kodiererinnen begutachtet; die
Ubereinstimmungen dieser sechs Videos betragen 84.4% fiir die Dimension
Aufmerksamkeit sowie 87.5 % fiir die Dimension Emotionsausdruck.

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

4Die Dauer des Beobachtungszyklus wurde in der Erprobungsphase des WSI variiert; ein
zehnminiitiger Zyklus wurde dabei von den Beobachter/innen favorisiert.

151



152

184 H. Wadepohl

7.2.4 Fragebogen zu Struktur- und Orientierungsmerkmalen

Die in die Analysen eingehenden Strukturmerkmale wurden iiber Fragebogen er-
fasst, die die teilnehmenden Fachkrifte im Laufe der Erhebungswoche ausfiillten.
In Bezug auf den Ausbildungshintergrund wurden drei Gruppen gebildet: Erzieher/
innen mit einer fachschulischen Ausbildung in Deutschland, Fachkréfte mit einem
akademischen Abschluss in Deutschland (z.B. Studium der Kindheitspidagogik,
sozialen Arbeit, Padagogik etc.) und Kindergartenlehrpersonen mit einem
Bachelor-Abschluss in der Schweiz. Hinsichtlich der Gruppenstrukturen, in denen
die Fachkrifte arbeiteten, wurden die Angaben der Fachkrifte zur Gruppengrofie
sowie zum Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund in der Gruppe als stetige
Merkmale iibernommen. 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 Fachkrifte (aus Wadepohl et al. 2014;
Bosshart, in Vorb)

Skala Einstellung zu Selbstbildung vs. Ko-Konstruktion (8 Items; Cronbachs Alpha

a=0.73)

1.* | Durch das Mitspielen wird die Fantasie und Kreativitit der Kinder gestort, daher ist
es fiir die Kinder besser, wenn die padagogischen Fachkrifte nicht in das Spiel der
Kinder eingreifen.

2. | Die padagogischen Fachkrifte spielen im Freispiel nicht mit, weil die Kinder
geniigend Ideen haben und sich gegenseitig unterstiitzen.

3.* | Die piadagogischen Fachkrifte sind im Freispiel keine Spielpartner/-innen, sondern
beobachten aufmerksam das Spiel der Kinder.

4. | Die padagogischen Fachkrifte erweitern mit einem Impuls, einer Spielvariante oder
einer neuen Spielidee das gemeinsame Spiel.

5. | Die pidagogischen Fachkrifte spielen bei Rollen- und Symbolspielen regelméfig
mit.

6.* | Es ist wichtiger, dass sich padagogische Fachkrifte als Ansprechpartner/-innen im
Hintergrund halten, anstatt sich in die Spiele der Kinder einzubringen.

7. | Die padagogischen Fachkrifte entwickeln mit den Kindern zusammen
weiterfithrende Spielideen.

8. | Piddagogische Fachkrifte liberlassen die Kinder nicht ihrem Spiel, sondern geben
wihrend des Spiels Impulse.

Anmerkung: “negativ gepoltes Item
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Die ko-konstruktive Orientierung der Fachkrifte wurde iiber eine selbstentwi-
ckelte Skala, die aus acht Items besteht, erfasst (vgl. Tab.7.2). Dabei sollten die
Fachkrifte zu acht Statements Stellung beziehen, die eine mehr oder weniger akti-
ve Rolle im Spiel thematisieren, indem sie dem Grad ihrer Zustimmung anhand
einer fiinfstufigen Skala mit den Polen ,,stimme iiberhaupt nicht zu (1)*“ und ,,stim-
me vollstidndig zu (5)* bestimmen. In die weiteren Analysen geht der Skalenmit-
telwert ein; je hoher dieser ist, desto hoher 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 Wertschdtzung in Interaktionen
(WSI) zur Operationalisierung des wertschitzenden Umgangs der Fachkrifte
mit den Kindern dargestellt wurde (Frage 1; vgl. auch Methodenteil), wird nun
in einem zweiten Schritt analysiert, in welchem Mafe sich diese bei Fachkréften
im deutschsprachigen Raum beobachten ldsst (Frage 2) und welchen Einfluss
bzw. welche Zusammenhénge sich zwischen dem Ausmal} der Wertschidtzung
und ausgewihlten Merkmalen der Struktur- und Orientierungsqualitit zeigen
(Frage 3)

7.3.1 Deskriptive Ergebnisse zur Wertschatzung (WSI)

Fiir eine erste Beschreibung der Wertschétzung in Interaktionen mit den Kindern
werden die deskriptiven MaBle fiir den Gesamtwert sowie die beiden Dimen-
sionen iiber alle Beobachtungszyklen hinweg berichtet. Die teilnehmenden
Fachkrifte weisen in Bezug auf den Gesamtmittelwert durchschnittlich sehr
hohe Werte im WSIauf (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 Fachkrifte einen durchschnittlichen Wert von 4.68
(SD=0.40) auf der fiinfstufigen Skala; die Werte der Dimension Emotions-
ausdruck liegen mit 4.65 (SD=0.46) auf einem vergleichbaren Niveau. Die
Fachkrifte zeichnen sich also durch ein hohes Mall an Wertschitzung in Fach-
kraft-Kind-Interaktionen aus.
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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.

Friihpddagogische |4.68 10.40 |3.33 |5.00 |4.65 |0.46 3.00 |5.00 4.67 [0.37 |3.33 |5.00
Fachkrifte

Maximale Differenz zwischen den Beobachtungszyklen

Aufmerksamkeit Emotionsausdruck

M SD |Min. Max (M SD | Min. Max.
Friihpddagogische |0.70 |0.73 |0 2 0.60 [0.72 |0 2
Fachkrifte

Anmerkung: N=88

Es fallt auf, dass bei allen Fachkriften die durchschnittlichen Mittelwerte in al-
len Beobachtungszyklen im Wertebereich zwischen ,hinldanglich* (3 Punkte) und
»ausgezeichnet” (5 Punkte) liegen (vgl. Tab.7.3). Dies unterstreicht, dass das Maf3
an Wertschiatzung in Fachkraft-Kind-Interaktionen iiber die beobachtete Zeit
hinweg bei allen Fachkriften im (iiber)durchschnittlichen Bereich liegt. Keine der
beobachteten Fachkrifte erhielt in einem der Beobachtungszyklen auf einer der
Dimensionen einen Wert von 1, der Wert 2 wurde nur einmal (fiir die Dimension
Emotionsausdruck) vergeben.

Bezogen auf die Stabilitit der Ratings iiber die einzelnen Beobachtungszyklen
hinweg ldsst 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 iiber die Beob-
achtungszyklen hinweg hochstens 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 iiber alle Beob-
achtungszyklen denselben Punktwert erhielten. Bei 34 Fachkriiften (38.6 %) wurde
ein Differenzwert von 1 errechnet. Fiir 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 Ausmaf} der den Kin-
dern entgegen gebrachten Wertschitzung der Fachkrifte iiber die Beobachtungs-
zyklen hinweg relativ stabil bleibt.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die Fachkrifte im Durchschnitt
hohe Werte auf den beiden Dimensionen des WSI erreichen, die sich im Vergleich
der einzelnen Beobachtungszyklen iiber den Verlauf einer Stunde Freispiel hinweg
intraindividuell und auch interindividuell nicht wesentlich unterscheiden.
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7.3.2 Einfluss bzw.Zusammenhinge zwischen der beobach-
teten Wertschidtzung in Interaktionen sowie Merkmalen
der Struktur- und Orientierungsqualitat

Im Folgenden soll anhand von explorativen Analysen gepriift werden, inwiefern
die in der Literatur hidufig genannten Merkmale der Struktur- sowie Orientierungs-
qualitit einen Einfluss auf das im Video beobachtete wertschétzende Verhalten der
Fachkrifte in Interaktionen mit den Kindern als ein Indikator der Beziehungsqualitit
haben bzw. mit ihr in Zusammenhang stehen.

Personenbezogene Strukturmerkmale

Als erstes Merkmal der Strukturqualitidt geht der Ausbildungshintergrund (fach-
schulisch in Deutschland vs. akademisch in Deutschland vs. akademisch in der
Schweiz) als Ma8 fiir das Qualifikationsniveau ein. Die einfaktorielle Varianzanalyse
ergibt fiir die WSI-Werte keinen signifikanten Unterschied zwischen den drei
Ausbildungsgruppen (vgl. Tab.7.4).

Struktur der Gruppe
Hinsichtlich der Gruppenstrukturen, in denen die Fachkrifte arbeiteten, wurden die
Gruppengrofie sowie der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund als mogliche

Tab. 7.4 Ubersicht iiber die Analysen zum Einfluss bzw. zu den Zusammenhingen zwi-
schen Struktur- bzw. Orientierungsmerkmalen und der Wertschétzung (WSI)

Variable Analyseform | Wertschdtzung in Interaktionen (WSI)
Emotionsaus-
Aufmerksamkeit | druck Gesamt
Qualifikation der Fachkrifte
Ausbildungshintergrund | ANOVA Foss=1.928 Fa85)=0.460 Foss=1.108
(3 Gruppen) (n=288)

Struktur der Gruppe

Gruppengrofie Korrelation |r=-0.100 r=-0.002 r=-0.055
(Anzahl der Kinder) (n=83)

Anteil der Kinder mit Korrelation | r=-0.273** r=-0-147 r=-0.241%*

Migrationshintergrund in | (n=78)

der Gruppe (in %)

Orientierung

Skala Ko-Konstruktive Korrelation |r=0.225% r=0.008 r=0.125
Orientierung (Mittelwert) | (n=285)

Anmerkung: *p <0.05; **p<0.01
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Einflussfaktoren analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die (absolute) Grofe der zu
betreuenden Kindergruppe nicht in Zusammenhang mit der gezeigten Wertschitzung
der Fachkrifte in Interaktionen mit den Kindern steht. In Bezug auf den Anteil an
Kindern mit Migrationshintergrund in der Gruppe ldsst sich ein interessantes
Ergebnis feststellen. Es ergibt sich ein signifikant negativer Zusammenhang zum
Gesamtwert des WSI (r=-0.241, p<0.017); je hoher 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. Fiir die Dimension Emotions-
ausdruck ergeben sich keine signifikanten Korrelationen (r=-0.147 n.s.), die Werte
der Dimension Aufmerksamkeit hidngen jedoch signifikant 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 Wertschitzung (Gesamtwert) weisen zunichst nicht auf
einen signifikanten Zusammenhang hin (r=0.125 n.s.). Wiahrend dies auch fiir
die Dimension Emotionsausdruck gilt (r=0.008 n.s.), zeigt sich fiir die Dimen-
sion Aufmerksamkeit ein anderes Bild. Hier ergeben die Analysen einen signi-
fikant positiven Zusammenhang (r=0.225, p<0.019); eine ko-konstruktivere
Orientierung der Fachkrifte hingt mit hoheren Werten auf der WSI-Dimension
Aufmerksamkeit zusammen (vgl. Tab. 7.4).

Hinsichtlich moglicher Einfliisse von ausgewdhlten Struktur- und Orientie-
rungsmerkmalen auf die Wertschétzung ldsst sich zusammenfassend ein heteroge-
nes Bild feststellen: geringe, jedoch signifikante Zusammenhénge zeigen sich
hauptsichlich fiir die Dimension Aufmerksamkeit; hier wirken sich sowohl eine
hohe Selbsteinschitzung in Bezug auf eine ko-konstruktive Orientierung sowie ein
geringer Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund in der Gruppe positiv aus.
Andere Merkmale der Strukturqualitit (Ausbildungshintergrund der Fachkrifte so-
wie Grofe der Kindergruppe) beeinflussen die Wertschitzungs-Ratings nicht bzw.
hingen 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 wertschidtzenden Verhaltens in Fachkraft-Kind-
Interaktionen als eine Facette der Beziehungsgestaltung; zum anderen wurde mit
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Hilfe dieses Instruments analysiert, inwiefern die Fachkréfte im deutschsprachigen
Raum die geforderte Wertschitzung in der Praxis an den Tag legen und, ob ausge-
wihlte Merkmale der Struktur- und Orientierungsqualitit einen Einfluss bzw.
Zusammenhang zum Ausmal} der Wertschidtzung aufweisen.

In Bezug auf das neu entwickelte Beobachtungsverfahren Wertschétzung in
Interaktionen (WSI) ergeben sich in der vorliegenden Stichprobe durchgehend ho-
he Werte. Die frithpidagogischen Fachkrifte schneiden also in Bezug auf diese
Facette der Beziehungsqualitit (sehr) gut ab.

Aus Studien, die die Beziehungsqualitit iiber andere Indikatoren (z. B. emoti-
onale Unterstiitzung) operationalisieren, resultieren ebenso positive — wenn auch
nicht ganz so hohe — Werte. Den Fachkréften wird durchgehend eine mittlere bis
hohe Beziehungsqualitit zugeschrieben (vgl. Kammermeyer et al. 2013; von
Suchodoletz et al. 2014; Wildgruber et al. 2014; vgl. auch Béuerlein et al. 2016;
Biicklein et al. 2016; Wirts et al. 2016, alle in diesem Band), was darauf hindeutet,
dass die Beziehungsgestaltung der Fachkrifte zu den Kindern einen hohen
Stellenwert innerhalb der pddagogischen Arbeit in deutschsprachigen Einrich-
tungen hat (vgl. Koch 2013). Wihrend es im WSI um sehr grundlegende Aspekte
der Beziehungsgestaltung geht (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2014), werden im
CLASS-Instrument (Pianta et al. 2008) im Bereich der emotionalen Unterstiitzung
neben dem emotionalen Klima auch Facetten der Beziehungsgestaltung erfasst,
die eine (didaktisch) anspruchsvollere Rolle der Fachkraft verlangen (z.B. dem
Kind Verantwortung {iibergeben, Ideen der Kinder unterstiitzen, Ausdrucks-
moglichkeiten der Kinder fordern, assistierendes Verhalten). Dies konnte das
bessere Abschneiden der Fachkrifte im WSI erkldren. Die hohen Werte im WSI
konnten jedoch auch auf Deckeneffekte hinweisen. Hier miisste gegebenenfalls
eine Anpassung der einzelnen Ausprigungsstufen der Wertschitzung erfolgen;
die Entscheidung fiel hier zunéchst auf eine etwas niederschwelligere und damit
fiir die Fachkrifte einfacher zu erreichende Formulierung der hohen Qualitits-
stufen, die die Rahmenbedingungen sowie die Komplexitit von Interaktionssitua-
tionen im institutionellen Setting beriicksichtigen (z.B. Notwendigkeit der
geteilten Aufmerksamkeit durch Monitoring weiterer Kinder im Raum oder par-
alleler Anfragen mehrerer Kinder). Zudem kann angefiihrt werden, dass die
Fachkrifte wiahrend der Aufnahmen sicherlich bemiiht waren, erwiinschtes
Verhalten im Sinne der best practice zu zeigen, was ebenfalls damit zusammen-
héngen konnte, dass die WSI-Werte hoch ausfallen und unprofessionelles, (sozi-
al) nicht erwiinschtes Verhalten vermieden wurde.

Eine Validierung des WSI steht noch aus. Aus einer ersten Uberpriifung der
Kriteriumsvaliditdt anhand von Analysen derselben Stichprobe mit Hilfe der
Caregiver Interaction Scale (CIS; Arnett 1989a), die einen dhnlichen Indikator der
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Beziehungsqualitit — die soziale Atmosphire in der Gruppe — erfasst, resultieren
signifikant positive Korrelationen in mittlerer Hohe (Wadepohl und Mackowiak,
2016). Dies kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass das WSI ein dhnliches
Konstrukt (die Beziehungsqualitit), jedoch nicht dieselben Facetten wie die CIS
(Wertschitzung vs. Klima) erfasst.

Die iiber den Verlauf einer Stunde Freispiel relativ stabil bleibenden intraindi-
viduellen Ratings des WSI stiitzen die Annahme, dass die Wertschitzung der
Fachkraft im Sinne einer Haltung verstanden werden kann (vgl. dazu auch Tausch
und Tausch 1981; Wiist und Wiist 2014), die weniger durch situative Einfliisse
verdnderbar zu sein scheint als stérker situationsbezogenes Handeln. Der Begriff
der (professionellen) Haltung ist bisher im frithpddagogischen Kontext nicht ein-
heitlich definiert (Schwer und Solzbacher 2014), umfasst aber im allgemeinen
grundlegende piddagogische Werte bzw. Orientierungen der Fachkrifte, die zeit-
lich stabil und relativ situationsunabhéngig bestehen und sich im konkreten
Handeln niederschlagen (Frohlich-Gildhoff et al. 2011; Nentwig-Gesemann et al.
2011; Robert Bosch Stiftung 2011). Durch die verhaltensnahe Operationalisierung
der Wertschitzung iiber die sechs Indikatoren der Aufmerksamkeit sowie des
Emotionsausdrucks bietet das WSI eine Moglichkeit, diese Facette der pidagogischen
Haltung bzw. ihre Verhaltenskorrelate beobachtbar zu machen. Diese These wird
auch dadurch gestiitzt, dass die Werte sich trotz des geringen Standardisierungs-
grades des Datenmaterials stabil zeigen, obgleich die Fachkrifte in den einzelnen
Freispielsituationen sehr unterschiedlichen Titigkeiten nachgehen bzw. unter-
schiedliche Anforderungen an sie gestellt werden (z.B. inhaltlich didaktische
Spielbegleitung, Konfliktlosung, Stressregulation, organisatorische Tétigkeiten,
Unterstiitzung bei Friihstiickspausen einzelner Kinder). Perspektivisch wéren si-
cherlich spezifischere Analysen sowohl in Bezug auf Situationen mit verschieden
hohem (emotionalem) Anforderungscharakter als auch bezogen auf den Zeitraum
(z.B. iiber den Verlauf einer Woche) hilfreich und sinnvoll, um genauere Aussagen
zur Kontextabhiingigkeit sowie zur Stabilitdt des gezeigten Handelns treffen zu
konnen.

Hinsichtlich der explorativen Analysen zum Einfluss 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 konnen.

In Bezug auf das Ausbildungsniveau der friihpidagogischen Fachkrifte erga-
ben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen, was im Kontext
der Beziehungsqualitit als positiv zu werten ist. Es deutet darauf hin, dass sich
die tiefe Verankerung der wertschitzenden Haltung als eine der zentralen
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Handlungsmaximen friithpddagogischer Fachkrifte in den Ausbildungscurricula
sowie in den Bildungs- und Orientierungsplinen fiir den Elementarbereich auch in
der Praxis widerspiegelt, und zwar unabhingig vom Ausbildungsniveau der
Fachkrifte (Deutsches Jugendinstitut 2011; Koch 2013; Frohlich-Gildhoff et al.
2014). Es ist anzunehmen, dass sich das Ausmal} an wertschitzendem Verhalten
eher iiber spezifische Trainings beeinflussen lédsst (vgl. dazu Arnett 1989b), jedoch
aufgrund der hohen Kohédrenz eine Verhaltenséinderung vor allem iiber die
Reflexion der handlungsleitenden Orientierungen vermittelt wird (Frohlich-
Gildhoff et al. 2011).

Auf Ebene der Gruppenstrukturen, in denen die beobachteten Fachkrifte arbei-
teten, lieBen sich fiir die GroBe der Kindergruppe keine signifikanten Zusam-
menhédnge zum wertschitzenden Verhalten finden. Dieses Ergebnis widerspricht
den im Theorieteil beschriebenen Studien, die einen positiven Zusammenhang
zwischen einer hohen Beziehungsqualitidt 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 Ubertragbarkeit dieser
Untersuchungen auf deutsche Einrichtungen hin und geben den Hinweis, dass die
GruppengroBe in Deutschland kein wesentlicher Pradiktor der Prozessqualitit zu
sein scheint. Dies konnte iiber die nicht ausreichend grofle Variabilitit in der
GruppengroBe (vor allem in den Regelkindergirten) zu begriinden sein (in unserer
Studie liegt die mittlere Gruppengrofle 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 Gruppengrofe das richtige Maf darstellt bzw. andere Mafe
(z.B. die in der konkreten Interaktionssituation bestehende Gruppengrof3e [Inter-
aktionsform] oder der Personalschliissel bzw. die Fachkraft-Kind-Relation) andere
Ergebnisse erzielen wiirden (erste Hinweise finden sich bei Wertfein et al. 2015).

Interessant ist das Ergebnis, dass ein hoherer Anteil an Kindern mit Migra-
tionshintergrund negativ mit den Werten auf der WSI-Dimension Aufmerksamkeit
korreliert, jedoch keine substanziellen Zusammenhénge zu den Werten in Bezug
auf den Emotionsausdruck der Fachkrifte aufweist. Eine Hypothese konnte sein,
dass ein hoherer Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund und damit eine he-
terogenere Gruppenzusammensetzung mit allgemein hoheren Anforderungen an
die padagogische Arbeit der Fachkraft verbunden ist (z. B. muss die Fachkraft ggf.
stiarker in kommunikative Aspekte investieren, die zu Lasten der Aufmerksam-
keitsleistungen in einzelnen Interaktionen, jedoch nicht der emotionalen Qualitit
gehen konnten). Ein vergleichbares Ergebnis findet sich auch in anderen deutschen
Studien, die einen negativen Einfluss des Anteils an Kindern mit Migrationshinter-
grund in der Gruppe allerdings auf das globalere Maf3 der Prozessqualitit feststellen

159



160

192 H. Wadepohl

konnten (Kuger und Kluczniok 2008; vgl. auch zusammenfassend Viernickel und
Fuchs-Rechlin 2015).

Auch hinsichtlich der ko-konstruktiven Orientierung der Fachkrifte ldsst sich
ein signifikanter Zusammenhang nur fiir die Dimension Aufmerksamkeit feststel-
len. Fachkrifte, die ko-konstruktive Interaktionen mit den Kindern als wichtig be-
werten, sind moglicherweise stirker in das Freispiel involviert, entsprechend in
den Interaktionen aufmerksamer und konnen kindliche Kommunikationsbediirf-
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 iiber Lerngegenstinde oder
Phidnomene zu begeben und die Kinder gezielt in der konkreten Interaktionssituation
zum Explorieren, Nachdenken und Forschen anzuregen (Wannack et al. 2009—
2010). Fachkrifte, die eine ko-konstruktive Gestaltung von Lernprozessen anstre-
ben, zeichnen sich vermutlich durch ein stirkeres inhaltliches Involvement aus,
was schlussendlich eine hohere Prozessqualitidt (Anders 2012) zur Folge haben
konnte. Die insgesamt nicht sehr hoch ausgeprigten Zusammenhénge zwischen
der ko-konstruktiven Orientierung und den Facetten der Wertschitzung konnten
aus methodischer Sicht auch durch die Art der Erfassung begriindet sein.
Orientierungen iiber Selbstauskiinfte zu erheben, gestaltet sich oft schwierig, da
Selbsteinschitzungen zum eigenen Handeln und die Performanz in der konkreten
Interaktionssituation nicht immer tibereinstimmen; dies konnte ebenfalls eine
mogliche Erkldrung fiir die auch in der Literatur zu findenden widerspriichlichen
Befunde sein (vgl. ausfiihrlicher Mackowiak et al. 2014).

AbschlieBend ldsst sich feststellen, dass das WSI die Moglichkeit bietet, eine
Facette der Beziehungsqualitit — das wertschitzende Verhalten der Fachkrifte in
Interaktionen mit den Kindern — konkret, iber Verhaltensindikatoren beschrieben,
und situationsunabhiingig einschitzen zu konnen. Ob sich das Instrument bewéhrt
und inwiefern Anpassungen erfolgen miissen, 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 Trost-, Konflikt-, Spielsituationen) eingesetzt wer-
den, um zu tiberpriifen, inwieweit sich kontextspezifische Unterschiede zeigen. Ein
Einsatz zur dyadischen Einschitzung der Wertschédtzung in Interaktionen der
Fachkraft mit einem Zielkind ist ebenfalls denkbar. Zudem sollen die Auswertungen
des WSI mit den Videoanalysen zum pidagogischen Handeln der Fachkrifte aus
dem PRIMEL-Projekt trianguliert werden (vgl. dazu Wadepohl und Mackowiak,
2016) und damit einen Beitrag zur differenzierten Analyse entwicklungsforderli-
cher Fachkraft-Kind-Interaktionen im Elementarbereich leisten.
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Abstract. Das Forschungsprojekt ,Professionalisierung von Fachkréften im
Elementarbereich” (PRIMEL) untersucht die Interaktionsgestaltung von pada-
gogischen Fachkraften im Kindergarten und vergleicht Fachkrafte mit unter-
schiedlichem Ausbildungshintergrund: Erzieherinnen und akademisches Per-
sonal in Deutschland sowie Kindergartenlehrpersonen in der Schweiz. Im
Fokus dieses Beitrags steht die Analyse der Lernprozessgestaltung im Frei-
spiel und in Bildungsangeboten mittels Videografie. Die Ergebnisse zeigen,
dass im Freispiel weniger Interventionen im Bereich der Lernprozessgestal-
tung kodiert werden konnten als in den Angeboten. In beiden Settings fallt der
geringe Anteil kognitiv aktivierender Interventionen auf, eine Ausnahme bildet
das naturwissenschaftliche Angebot. Die Analysen zum Einfluss des Ausbil-
dungshintergrunds deuten darauf hin, dass die Schweizer Fachkrafte generell
weniger kognitiv aktivierend intervenieren als die beiden deutschen G.ruppen.1

Dieser Beitrag basiert in Teilen auf der Abschlusspublikation zum PRIMEL-Projekt (Ku-
charz u.a. 2014a). Das diesem Artikel zugrundeliegende Verbundvorhaben wurde mit Mit-
teln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter den Forderkennzei-
chen 01NV1128, 01NV1126, 01NV1127 und 01NV1130 geférdert. Die Verantwortung fiir
den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt beim Autorenteam.
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1. Einleitung

In den letzten Jahren hat der Bildungsauftrag in Kindertageseinrichtungen
im Rahmen der Aufgaben-Trias Bildung, Betreuung und Erziehung zuneh-
mend an Bedeutung gewonnen. Forschungsbefunde zeigen, dass die Wirksam-
keit frither institutioneller Bildung in entscheidender Weise von der Qualitit
einer Einrichtung abhingt (Moéller/Hardy 2014; Anders 2012; Burger 2010;
Mashburn u.a. 2008). Zur Beschreibung dieser Qualitdt wird in der (inter)na-
tionalen Diskussion zunehmend eine Dreiteilung von Qualitit favorisiert
(Kuger/Kluczniok 2008; Tietze u.a. 1998). Unter dem Aspekt der Strukturqua-
litat werden die Rahmenbedingungen in einer Einrichtung zusammengefasst
(zum Beispiel Personalschliissel, Qualifikation des padagogischen Personals);
die Orientierungsqualitit beinhaltet Einstellungen und Uberzeugungen der pa-
dagogischen Fachkrifte (zum Beispiel zur kindlichen Entwicklung, zu den Bil-
dungsbereichen, zur Selbstwirksamkeit); die Prozessqualitit zeigt sich im kon-
kreten padagogischen Handeln. Dazu werden die Interaktionen der Kinder mit
den padagogischen Fachkriften in den Blick genommen, aber auch Interakti-
onen untereinander und die Auseinandersetzung mit der dinglichen Umwelt
(zum Beispiel Tietze u.a. 2005). Was das Zusammenspiel dieser drei Qualitits-
facetten angeht, ist die Befundlage heterogen (Hardy/Steffensky 2014; Kuger/
Kluczniok 2008). Andrew J. Mashburn und Robert C. Pianta (2010) gehen da-
von aus, dass die Struktur- und Orientierungsqualitit eher indirekt iiber die
Prozessqualitdt wirken, wihrend letztere die kindliche Entwicklung direkt be-
einflusst (NICHD 2002).

Befunde zur Qualitit frithkindlicher Institutionen in Deutschland zeigen
relativ tibereinstimmend, dass die Prozessqualitat (insbesondere die Qualitit
der Interaktionen zwischen der Fachkraft und den Kindern) nicht in allen
Bereichen zufriedenstellend ausfillt; wahrend den Fachkriften die Bezie-
hungsgestaltung und die Gestaltung eines wertschitzenden Klimas gut ge-
lingt, sind im Bereich der Unterstiitzung kindlicher Bildungsprozesse eher
maflige Ergebnisse zu verzeichnen (zum Beispiel Wildgruber u.a. 2014; von
Suchodoletz u.a. 2014; Kammermeyer u.a., 2013; Tietze u.a. 2012, 1998; K6-
nig 2009; Rofbach u.a. 2008). In der Schweiz fehlen hierzu gréfler angelegte
Studien (Edelmann u.a. 2013).

Um die Qualitat frithpadagogischer Arbeit zur Unterstiitzung der kindli-
chen Entwicklung und Bildung zu steigern, wurden in Deutschland vor allem
zwei Mafinahmen ergriffen: Zum einen wurden in allen Bundeslindern Bil-
dungspléne fiir den Elementarbereich eingefiihrt, die auch doménenspezifische
Entwicklungsbereiche benennen. Zum anderen wurden an vielen Hochschulen
in Deutschland frithpadagogische Studiengénge eingerichtet, da in internatio-
nalen Studien wie der EPPE- (Sylva u.a. 2004) und der REPEY-Studie (Siraj-
Blatchford u.a. 2002) ein Zusammenhang zwischen dem Ausbildungsniveau
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der Fachkrifte (Strukturmerkmal) und der Qualitdt der padagogischen Arbeit
nachgewiesen werden konnte,* welcher die Frage der Weiterqualifizierung und
Professionalisierung von frithpadagogischen Fachkréften in Deutschland in den
Mittelpunkt riickte (zum Beispiel DJI/WiFF 2011). In der Schweiz setzte diese
Entwicklung schon frither ein; hier wurde der Kindergarten dem schulischen
Bildungssystem zugeordnet, im Lehrplan verankert, und die Kindergartenlehr-
personen werden seit 2001 auf Tertidrniveau ausgebildet und absolvieren ein
dreijahriges Bachelor-Studium (EDK/ IDES 2007).

Wodurch sich die verschiedenen Ausbildungen des padagogischen Perso-
nals im Elementarbereich auszeichnen, haben Klaus Frohlich-Gildhoff u.a.
(2014) in ihrer Expertise zusammengestellt. Sie beschreiben, dass sich die Aus-
bildungsgénge fiir Erzieherinnen bzw. Erzieher und Kindheitspadagoginnen
bzw. Kindheitspadagogen® in Deutschland inhaltlich nicht wesentlich vonei-
nander unterscheiden. Der zentrale Unterschied liegt in der starkeren Hand-
lungsorientierung auf Seiten der fachschulischen und der stirkeren For-
schungs- und Reflexionsorientierung auf Seiten der hochschulischen Ausbil-
dung. Insgesamt dominiert vor allem in Deutschland ein sozialpddagogisches
Profil mit dem Schwerpunkt u.a. auf der Beziehungsgestaltung zu den Kindern,
dem Team und den Eltern sowie der Beobachtung und Dokumentation von
kindlichen Lern- und Entwicklungsprozessen. Die Kompetenz zur (didakti-
schen) Gestaltung von Entwicklungs- und Bildungsprozessen wird nicht be-
sonders hervorgehoben, sondern als eine unter vielen Aspekten in der Kompe-
tenzmatrix aufgefithrt (zusammenfassend Kucharz u.a. 2014b).

Die Frage ist, ob durch solche Mafinahmen die Qualitit der professionellen
padagogischen Arbeit gesteigert und gesichert werden kann, denn Yvonne An-
ders (2013, S. 253) konstatiert in ihrem Forschungstiberblick: ,,Die empirische
Evidenz fiir die insgesamt positiven Effekte einer hohen Qualitét der vorschuli-
schen Betreuungs- und Bildungserfahrungen (...) ist mittlerweile iiberzeu-
gend®. Vor diesem Hintergrund ist es von Bedeutung, die Gestaltung solcher
bildungsfoérderlichen Interaktionen zu untersuchen sowie Unterschiede vor
dem Hintergrund vorhandener Ausbildungsformen zu priifen. Anzunehmen
ist, dass eine akademische Ausbildung zu hoher Reflexionskompetenz bei den
Fachkriften fiihrt und es ihnen ermdéglicht, in den konkreten komplexen pada-
gogischen Situationen qualitatsvoller zu agieren. Aus den Erkenntnissen sol-

2 Im deutschsprachigen Raum lielen sich diese Befunde nicht durchgingig replizieren (zum
Beispiel Kluczniok u.a. 2011), wobei hier zu berticksichtigen ist, dass akademische Fach-
krifte derzeit noch unter 5 Prozent des Personals ausmachen (Bertelsmann Stiftung 2013).

3 Fir die Schweiz zeigt sich ein vergleichbares Ausbildungsprofil der Kindergartenlehrper-
sonen wie in den Studiengéngen in Deutschland (vor allem an den Pidagogischen Hoch-
schulen). Zugleich wurde/wird durch das schulnahe Profil der Kindergérten ein anderes
berufliches Selbstverstindnis erwartet.
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len Empfehlungen fiir eine qualititsorientierte Weiterentwicklung der Ausbil-
dung sowie der aktuellen padagogischen Arbeit in frithkindlichen Institutionen
abgeleitet werden.

2. Problemaufriss und Fragestellungen

Die Bildungsarbeit in Kindertageseinrichtungen findet in unterschiedlich of-
fenen Spiel- und Lernsettings statt. Im Zentrum stehen dabei sowohl in
Deutschland als auch der Schweiz das kindliche Freispiel sowie doménenspe-
zifische Bildungsangebote. Das Freispiel gewahrt den Kindern gréf3tmégli-
che Freiheit hinsichtlich der Wahl des Spiels, der Spielpartnerinnen und
-partner sowie des Ortes, der Dauer und des Materials (zusammenfassend
Hauser 2013). Bildungsangebote sind angeleitete Aktivititen, bei denen die
Fachkraft das Thema, Material und die Aufgabenstellung vorgibt und Lehr-
Lernprozesse gezielt plant und gestaltet (zum Beispiel Thiesen 2010). In
Schweizer Einrichtungen richtet sich dieses gefithrte Angebot in der Regel an
die gesamte Kindergartengruppe, wihrend in Deutschland eine Kleingruppe
von Kindern freiwillig oder nach Vorschlag der Fachkraft teilnimmt.

Eine professionelle Begleitung und Unterstiitzung im Freispiel und in Bil-
dungsangeboten kann als zentrale Aufgabe von Fachkriften formuliert wer-
den. Beide Settings setzen ein vielseitiges Handlungsrepertoire, ein gutes
Selbstmanagement und allgemeinpddagogische sowie bereichsspezifische
Kompetenzen voraus, die neben einem hohen fachlichen Wissen insbeson-
dere didaktisch-methodisches Kénnen verlangen. Da das Freispiel zudem
eine hoch komplexe Situation darstellt, in der verschiedene Spielgeschehen
parallel ablaufen und sich die Fachkrifte vielfiltigen Anliegen und Interessen
der Kinder gegeniiber sehen (DJI/WiFF 2011; Wannack 2011; Faust u.a.
2004), werden hier moglicherweise mehr oder andere Kompetenzen gefor-
dert als bei der Planung und Durchfiihrung bereichsspezifischer Angebote.

Die Art und Weise, wie Lern- und Bildungsprozesse im Freispiel oder in An-
geboten durch die Fachkrifte begleitet, welche Impulse gesetzt, welche Regeln
vereinbart und wie die Beziehungen zu den Kindern gestaltet werden, sind we-
sentliche Bestandteile der Prozessqualitit. Robert Pianta und Bridget K. Hamre
(2009) haben die Prozessqualitit (speziell die Interaktionsqualitit) anhand des
Classroom Assessment Scoring System (CLASS: Pianta u.a. 2008) analysiert
und empirisch drei wesentliche Bereiche ermittelt: a) die emotionale Unterstiit-
zung, b) die Klassenfiihrung und c) die Unterstiitzung des Lernprozesses.* Diese

4 Inder KES-R (Tietze u.a. 2007), die in Deutschland zur Erfassung der Prozessqualitit sehr
hiufig eingesetzt wird, wird diese Dreiteilung so nicht vorgenommen.
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Dreiteilung wird auch in Modellen der Unterrichtsforschung in &hnlicher
Weise beschrieben (vgl. zum Beispiel die Basisdimensionen von Unterrichts-
qualitit nach Klieme u.a. 2006).

Im PRIMEL-Projekt wird diese Strukturierung zur Analyse der Interakti-
onsqualitit aufgegriffen, wobei die Unterstiitzung des Lernprozesses und ins-
besondere die Anwendung kognitiv aktivierender Strategien von besonde-
rem Interesse sind, weil diese als entscheidend fiir kindliche Bildungspro-
zesse gelten (zum Beispiel Fauth u.a. 2014; Hardy/Steffensky 2014; Mashburn
u.a. 2008). Demnach soll untersucht werden, wie pddagogische Fachkrifte
das Freispiel begleiten und welchen Einfluss der Ausbildungshintergrund auf
die Interaktionsgestaltung hat. Dariiber hinaus werden unterschiedliche Bil-
dungsangebote betrachtet; hier ist von Interesse, wie padagogische Fach-
krafte diese stiarker strukturieren und thematisch eingegrenzte Situationen
zur Forderung von doménenspezifischen Lern- und Bildungsprozessen nut-
zen. Zudem soll geklart werden, welche Unterschiede sich zwischen der Frei-
spiel- und der Angebotsgestaltung zeigen (zum Beispiel: Welche Interventio-
nen kommen in welchem Setting haufiger vor? Oder: Werden in den Bil-
dungsangeboten mehr kognitiv aktivierende Interventionen als im Freispiel
gezeigt?) und ob die padagogischen Fachkrifte in Angeboten mit unter-
schiedlichen Bildungsthemen in dhnlicher oder eher in domanenspezifischer
Weise interagieren.

3. Forschungsdesign und -methode

Ziel des Verbundprojekts PRIMEL war die Analyse der Gestaltung von Frei-
spielsituationen und doménenspezifischen Bildungsangeboten durch pada-
gogische Fachkrifte in Kindergérten unter Beriicksichtigung verschiedener
Einflussfaktoren (zum Beispiel Rahmenbedingungen, Ausbildungshinter-
grund, Orientierungen). Das breit angelegte methodische Vorgehen orien-
tierte sich an den in verschiedenen Kompetenzmodellen (zum Beispiel Fréh-
lich-Gildhoff u.a. 2014, 2011) thematisierten Kompetenzfacetten. Es wurden
Fragebogen zur Erfassung von padagogisch-psychologischen bzw. doménen-
spezifischen Einstellungen sowie fachdidaktischem Wissen und Fahigkeits-
selbstkonzepten eingesetzt. Der Bereich der Situationsanalyse und Hand-
lungsplanung wurde tiber Vignetten erfasst, in denen das (hypothetische)
Handeln der Fachkraft in padagogischen Alltagssituationen erfragt wurde.
Im Fokus stand die Analyse des padagogischen Handelns in der Situation,
genauer der Prozess- bzw. Interaktionsqualitit in gering (Freispiel) und stér-
ker strukturierten Situationen (Bildungsangebote), auf die in diesem Beitrag
eingegangen wird. Hierzu wurden Videografien von Freispielsituationen und
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Bildungsangeboten erstellt, wobei die Fachkraft-Kind-Interaktionen im
Zentrum der Analysen standen (Wadepohl u.a. 2014).

Stichprobe. Im PRIMEL-Projekt wurde eine Stichprobe von 89 Fachkriften
gewonnen (vgl. Tab. 1): 34 fachschulisch ausgebildete Erzieherinnen sowie
29 Pddagoginnen und ein Pddagoge mit akademischer Qualifikation aus
Deutschland (D) und 25 Kindergartenlehrpersonen mit akademischer Aus-
bildung aus der Schweiz (CH).” Fiir die Analyse des Freispiels reduzierte sich
aufgrund einer fehlenden Videoaufnahme die Anzahl auf 88; der Vergleich
der verschiedenen Settings (Freispiel und vier Bildungsangebote) basiert auf
einer Teilstichprobe von 30 Personen.®

Tabelle 1: Charakterisierung der Gesamtstichprobe (N=89)

Gruppe  Ge- Geschlecht Alter in Jahren Berufserfahrung Tréger
samt in Jahren

m w M SD Min.  Max. M SD Min.  Max. kom- konfes- andere
munal  sionell

Erz. (D) 34 0 34 37 11 22 60 14 10 1 40 4 21 9
Akad. (D) 30 1 29 38 11 24 59 10 10 1 33 7 7 16
él':;' 25 0 25 27 6 21 52 3 2 1 i 25 0] 0

Erz.: Erzieherinnen in Deutschland, Akad.: Akademische Fachkréfte in D, KLP.: Kindergartenlehrpersonen
in der Schweiz

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Wadepohl u.a. 2014

Methode. Zur Analyse der Interaktionsgestaltung wurden pro Fachkraft
eine etwa einstiindige Freispielsituation sowie vier etwa 30-miniitige Bil-
dungsangebote (Bewegungsbildung, Kunst/ bildnerisch-asthetisches Lernen,
mathematische und naturwissenschaftliche Bildung) herangezogen.

Die Videoaufnahmen des Freispiels fanden im alltiglichen Gruppenset-
ting statt. In jeder Einrichtung wurde am ersten Tag die Videokamera einge-
fihrt und der padagogische Alltag fiir etwa drei Stunden gefilmt (so konnten
die Fachkrifte und die Kinder sich an die technische Ausstattung gewéhnen).

5 Die Rekrutierung der deutschen Teilnehmenden erfolgte deutschlandweit; die Schweizer
Probandinnen wurden in den deutschsprachigen Kantonen gewonnen. Die grofle Alters-
spanne bei den deutschen akademisch qualifizierten Fachkriften erklart sich dadurch, dass
nicht nur Kindheitspadagoginnen bzw. Kindheitspadagogen, sondern auch Fachkrifte mit
einem anderen padagogischen Hochschulstudium in diese Teilgruppe aufgenommen wur-
den. In der Schweizer Stichprobe gab es einzelne Fachkrifte, die erst in hoherem Alter die
akademische Ausbildung absolvierten.

6  Aufgrund der Datenfiille und des engen Projekt-Zeitplans konnten bisher nicht alle Ange-
bote ausgewertet werden; wegen fehlender Werte in einzelnen Angebots-Videografien
konnte fiir die Teilstichprobe der fachschulischen Erzieherinnen letztendlich nur auf 7 Per-
sonen zuriickgegriffen werden.
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Die Freispielbegleitung wurde anschlieflend an insgesamt vier Tagen fiir je
etwa eine Stunde pro Fachkraft videografiert (in die Auswertung ging jeweils
die zweite Videografie ein). Die padagogischen Fachkrifte bekamen keine
besonderen Handlungsanweisungen, vielmehr sollten sie die Zeit genauso
wie an anderen Tagen gestalten.

Die Bildungsangebote wurden von den teilnehmenden Fachkréften meist
in Kleingruppen (in der Schweiz héufig in der Gesamtgruppe) durchgefiihrt;
die Fachkrifte konnten entscheiden, welches Angebot sie an welchem Tag
durchfithren wollten, um die reguldren Ablaufe méglichst wenig zu storen. Als
Instruktion bekamen die Fachkrafte im Vorfeld lediglich den Hinweis, dass sie
zu jedem der vier oben genannten Bildungsbereiche ein Angebot fiir Kinder
im zeitlichen Umfang von etwa 30 Minuten gestalten sollten. Die konkreten
Ziele, Themenbereiche und Inhalte der Angebote sowie die Wahl der Kinder-
gruppe wurden von den Fachkriften selbst entschieden und vorbereitet.

Alle Videoaufnahmen wurden mithilfe von zwei Kameras aufgezeichnet:
Eine fokussierte die Fachkraft und ihr Handeln (Hauptkamera), die andere
die jeweils mit der Fachkraft interagierenden Kinder. Um eine méglichst
hohe Standardisierung der Videoaufnahmen zu erreichen, wurden diese von
geschulten Personen anhand eines ausfithrlichen Kameraskripts durchge-
fiihrt. Die Analyse der Videoaufnahmen wurde vor allem auf der Basis der
Hauptkamera vorgenommen, nur in Zweifelsfillen wurde die zweite Kamera
hinzugezogen (Wadepohl u.a. 2014).

Die Auswertung erfolgte — im Gegensatz zu den vielfach genutzten Glo-
balratings wie CLASS (Pianta u.a. 2008) oder KES-R (Kindergarten-Skala:
Tietze u.a. 2007) — mikroanalytisch im Zehn-Sekunden-Time-Sampling. Ziel
war dabei, das padagogische Handeln differenziert zu erfassen, zu beschrei-
ben und zu quantifizieren. Ein solches Vorgehen bietet die Moglichkeit, de-
taillierte Aussagen tiber die Gestaltung von Interaktionen der padagogischen
Fachkrifte mit den Kindern in unterschiedlichen Settings (Freispiel und do-
minenspezifische Bildungsangebote) zu machen (Keys u.a. 2012).

Anhand des deduktiv und induktiv entwickelten ,,Beobachtungssystems
zur Erfassung der Prozessqualitdtim Elementarbereich® (Kucharz u.a. 2014a)
wurden padagogische Interventionen der Fachkrifte iiber 30 Items erfasst,
die sich - dhnlich wie im CLASS-Instrument — den Bereichen Lernprozess-
gestaltung (Bereich I), Emotionsregulation und Beziehungsgestaltung (Be-
reich II) sowie Klassenfithrung (Bereich III) zuordnen lassen. Alle Videos
wurden anhand des Beobachtungssystems von zwei unabhiangigen Kodiere-
rinnen analysiert und die Nicht-Ubereinstimmungen kommunikativ vali-
diert, um eine ausreichende Objektivitit zu gewéhrleisten. Fiir den vorliegen-
den Beitrag werden nur die Ergebnisse zum Handlungsbereich I (Lernpro-
zessgestaltung) vorgestellt. Da kognitiv anregende Interaktionen besonders
lernforderliche Situationen darstellen (zum Beispiel Moller/Hardy 2014) und
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als ein zentrales Kriterium von Unterrichtsqualitit angefithrt werden (zum
Beispiel Klieme u.a. 2006), wurden diese Interventionen noch einmal geson-
dert analysiert; hierzu zdhlen von der Fachkraft initiierte Situationen, die
zum Explorieren und Forschen, zum Nach-, Weiterdenken und Verbalisie-
ren der eigenen Gedanken auffordern (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Ubersicht iiber die ltems des Bereichs | (Lernprozessgestaltung) des
,Beobachtungssystems zur Erfassung der Prozessqualitat im Elementarbereich”

BEREICH I: Lernprozessgestaltung (a=0.61)

Iltem-Nr. Iltem-Benennung Item-Nr. Item-Benennung
I_01 Anregen zum gemeinsamen Tun i Anregen zum Weiterdenken Uber
die Situation hinaus
1_02 Anregen zu Gesprachen unterei- I_12 Wissensabfrage
nander
1_03 Anwenden von Modellierungstech- 1_13 Verbaler Wissensinput
niken
|_04® Stellen offener Fragen I_14 Inhaltliches Reagieren/Eingehen
auf Wiinsche und Fragen
I_05 Erweiterung und Bereicherungdes  I_15 Inhaltliches Reagieren/Eingehen
Spiels auf das Vorwissen und Konnen
I_06 Inhaltliches Lob und Anerkennung I_16 Inhaltliches Reagieren/Eingehen

auf Lésungsprozesse, Losungs-
produkte und Fehler

I_07 Anregen zu motorischem/ |_17°¢ Vormachen/Vorzeigen
praktischem Tun

o8P Anregen zum Explorieren und |_18P°¢ Anregen zum AuBern von eigenen
Forschen Erfahrungen und Erinnerungen

|_09P Anregen zum Formulieren der eige-  I_F Sachlich falsche Aussagen

nen Gedanken und Uberlegungen

_10° Anregen zum Nachdenken inner-
halb einer Situation

& Das Stellen offener Fragen kommt zwar haufig in kognitiv anregenden Situationen vor, reicht aber allein
nicht aus, um schon von einer kognitiv anregenden Intervention zu sprechen.

b Dieses Item gilt als kognitiv aktivierend (interne Konsistenz der Skala: a=0.60).

¢ Dieses Item wurde nachtréglich zur Analyse der Bildungsangebote erganzt.

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Wadepohl u.a. 2014

Aufgrund der hohen Varianz in der kodierbaren Videodauer wurden alle Ko-
dierungen zur besseren Vergleichbarkeit auf eine einheitliche Zeitspanne von
30 Minuten standardisiert (das heif’t die Ergebnisse basieren jeweils auf der
Haufigkeit der kodierten Items pro 30 Minuten, wobei Mehrfachkodierun-
gen moglich waren).
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4. Ergebnisse

Zunichst soll die Frage geklart werden, wie Fachkrifte in Abhangigkeit vom
Ausbildungshintergrund die Freispielbegleitung gestalten und den Lernpro-
zess der Kinder unterstiitzen. Die deskriptive Analyse der Interventionen auf
der Basis der Gesamtstichprobe von 88 padagogischen Fachkriften verdeut-
licht, dass die Kodierungen in Bereich I mit durchschnittlich 23,1 Prozent
aller Kodierungen einen eher geringen Anteil einnehmen; innerhalb von 30
Minuten wurden durchschnittlich 65,97 Kodierungen (SD=26,77) vorge-
nommen.” Alle anderen Interventionen bezogen sich auf den Bereich der
Klassenfithrung (65,6 Prozent; M=184,85, SD=40,55) sowie der Emotionsre-
gulation und Beziehungsgestaltung (11,3 Prozent; M=34,45, SD=31,77). Auf-
fallig sind die relativ hohen Standardabweichungen, die auf grofie Unter-
schiede zwischen den Fachkréften hinweisen.

Zur Priifung des Einflusses des Ausbildungshintergrunds auf die Lern-
prozessgestaltung wurde eine Varianzanalyse gerechnet, in die die Ausbil-
dung als dreistufiger Faktor (Erzieherinnen und akademische Fachkrifte in
Deutschland, Kindergartenlehrpersonen in der Schweiz) und die Gesamtzahl
der Kodierungen im Bereich I als abhédngige Variable eingingen. Das Ergeb-
nis erbrachte keinen signifikanten Effekt, das heifSt die drei Ausbildungs-
gruppen unterscheiden sich nicht in der Haufigkeit dieser Kodierungen (F
(2, 85)=2,952, n.s.).

In einem nachsten Schritt wurde ein Vergleich der Lernprozessgestaltung
im Freispiel mit den vier Bildungsangeboten vorgenommen; dieser basiert
auf einer Teilstichprobe von 30 Fachkriften. Betrachtet man die Gesamtzahl
aller Kodierungen im Bereich I (Lernprozessgestaltung), so liegen die Mittel-
werte in den fiinf unterschiedlichen Settings zwischen 54,63 und 84,00 Ko-
dierungen. Die hohen Standardabweichungen in allen Settings (SD=22,45 bis
36,57) verdeutlichen die interindividuellen Unterschiede; in jedem Setting
gibt es grole Unterschiede zwischen den Fachkriften, manche intervenieren
sehr viel, andere sehr wenig. Im Vergleich dazu werden kognitiv anregende
Interventionen mit durchschnittlich 1,24 bis 27,11 Kodierungen selten ko-
diert. Eine relativ grof3e Gruppe von Fachkriften zeigt keine einzige kognitiv
anregende Intervention (Freispiel: 55,2 Prozent; Bewegungsangebot: 43,3
Prozent; Kunstangebot: 20,0 Prozent; mathematisches Angebot: 43,3 Pro-
zent; naturwissenschaftliches Angebot: 0 Prozent). Die Standardabweichun-
gen sind auch hier grof3 (SD=2,16 bis 21,60). Im naturwissenschaftlichen An-

7  Da sachlich falsche Aussagen (Item I_F) fiir den kindlichen Lernprozess wenig férderlich
sind, wurden sie in den Analysen nicht berticksichtigt (insgesamt kamen sie aber auch nur
in 0,1 Prozent der Kodierungen vor).
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gebot wurden im Vergleich zu den anderen Settings deutlich mehr kognitiv
anregende Interventionen kodiert, obwohl es in diesem Angebot nicht die
hochste Gesamtzahl an Kodierungen im Bereich I gibt (vgl. Tab. 3).

Um zu kldren, ob sich die Fachkrifte in der Haufigkeit der Kodierungen
im Freispiel und in den vier Bildungsangeboten unterscheiden, wurden zwei
Varianzanalysen mit Messwiederholung durchgefiihrt. Dabei wurden zu-
nichst alle Kodierungen im Bereich der Lernprozessgestaltung im Freispiel
und in den vier Bildungsangeboten als Messwiederholungsfaktor aufgenom-
men. Als unabhingiger Faktor ging der Ausbildungshintergrund (dreistufig)
in die Analyse ein. Die Ergebnisse erbrachten einen signifikanten Effekt der
Messwiederholung, der die Unterschiede zwischen den Kodierungen im Be-
reich I in den fiinf verschiedenen Settings (Freispiel, Bewegungsangebot,
kiinstlerisch-asthetisches Angebot, mathematisches Angebot und naturwis-
senschaftliches Angebot) belegt. Die Einzelvergleiche (Post-hoc-Analysen)
zwischen den fiinf Settings ergaben dagegen keine signifikanten Unter-
schiede. Dieses Ergebnis spricht dafiir, dass sich zwar ein allgemeiner Unter-
schied in der Hiufigkeit der Kodierung zeigt, der aber im Einzelvergleich
nicht mehr bedeutsam wird. Unabhéngig von Art (Freispiel vs. Angebot) und
Inhalt (vier unterschiedliche Bildungsbereiche) der Kontexte zeigen sich im
Vergleich je zweier Settings ahnlich viele Kodierungen. Differenziertere Ana-
lysen auf Item-Ebene konnten jedoch verdeutlichen, dass es innerhalb jedes
Angebots einzelne Unterschiede in den Kodierungen gibt (Kucharz u.a.
2014a).

Tabelle 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der Gesamtkodierungen in Bereich |
(Lernprozessgestaltung) sowie der kognitiv anregenden Interventionen pro 30 min fiir
das Freispiel und die vier Bildungsangebote sowie Ergebnisse der Varianzanalyse mit
Messwiederholung (n=27)

Freispiel Angebot  Angebot Angebot Angebot Messwie- Haupteffekt  Interaktion
Bewe- Kunst Mathe- ~ Natur- derholung  Ausbildung  Aushildung x

gung matik wissen- Messwieder-
schaft holung

M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F (4;96) F(2;24) F (8;96)
Gesamtkodierungen 54,63 63,43 69,92 84,00 71,32 3,358 3,927 1,245
in Bereich | (Lernpro-  (36,57) (22,45) (28,44) (27,79) (36,03) p<0,013 p<0,033 n.s.
zessgestaltung) pro
30 min
Kognitiv anregende 1,242 2,08*°  4,30° 3,89° 27,11° 46,034 11,038 4,763
Interventionen pro (2,16) (2,36) (5,53) (5,57) (21,60) p<0,0001 p<0,0001 p<0,0001
30 min Erz./Akad. D

> KLP CH
a,b,c

signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen (p<0,05)
Erz.: Erzieherinnen in Deutschland (n=7), Akad.: Akademische Fachkrafte in D (n=10), KLP.: Kindergarten-
lehrpersonen in der Schweiz (n=10)

Quelle: Mackowiak u.a. 2014, S. 189
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Als weiteres Ergebnis konnte ein signifikanter Effekt des Ausbildungshinter-
grunds nachgewiesen werden, der aufgrund einer fehlenden Wechselwir-
kung zwischen dem unabhdngigen Faktor und dem Messwiederholungsfak-
tor nur iber alle Settings hinweg interpretiert werden kann. Die Post-hoc-
Analysen fiir die drei Ausbildungsgruppen zeigten ebenfalls keine signifikan-
ten Unterschiede, sodass sich nur ein allgemeiner Trend (zugunsten der
deutschen Erzieherinnen) nachweisen lasst, aber nicht signifikante Unter-
schiede zwischen je zwei Gruppen (vgl. Tab. 3).

Werden statt der Gesamtkodierungen in Bereich I (Lernprozessgestal-
tung) nur die kognitiv aktivierenden Interventionen in den fiinf verschiede-
nen Settings (als fiinfstufiger Messwiederholungsfaktor) verglichen, fallen
die Ergebnisse deutlicher aus. Es zeigt sich ein signifikanter Effekt des Mess-
wiederholungsfaktors: Die fiinf Settings unterscheiden sich in der Anzahl der
kodierten hoch aktivierenden Interventionen signifikant voneinander. In
den Post-hoc-Analysen lassen sich folgende signifikanten Unterschiede
nachweisen: Das Freispiel unterscheidet sich von drei der vier Bildungsange-
bote insofern, als kognitiv anregende Interventionen hier weniger kodiert
werden. Im Vergleich der vier Bildungsangebote unterscheidet sich das na-
turwissenschaftliche Angebot mit mehr kodierten Interventionen von den
anderen Angeboten hoch signifikant. In den anderen drei Bildungsangebo-
ten ist kein bedeutsamer Unterschied zu verzeichnen. In dieser Analyse zeigt
sich zudem ein signifikanter Effekt der Ausbildung: Die Schweizer Fachkrifte
erhielten signifikant weniger Kodierungen kognitiv anregender Interventio-
nen in allen fiinf Settings als die deutschen Erzieherinnen sowie die akade-
misch ausgebildeten Fachkréfte. Da zudem die Interaktion zwischen der
Ausbildungsgruppe und der Messwiederholung ein signifikantes Ergebnis
erbrachte, deutet das auf Gruppenunterschiede in den fiinf Settings hin. Hier
fallt das naturwissenschaftliche Angebot auf, bei dem die Schweizer Gruppe
besonders wenige kognitiv aktivierende Interventionen zeigte.

5. Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse zur Freispielbegleitung auf der Basis der Gesamtstichprobe
weisen zundchst auf den eher geringen Prozentsatz an Kodierungen im Be-
reich der Lernprozessgestaltung hin. Der Grofiteil der Interventionen ist auf
die Organisation des Freispiels gerichtet. Unabhidngig vom Ausbildungshin-
tergrund werden Freispielsituationen kaum genutzt, um Kinder in ihren In-
teressen und beim Explorieren kognitiv herauszufordern. Haufiger werden
Interaktionen beobachtet, in denen die padagogischen Fachkrifte die kindli-
chen Handlungen kommentieren oder loben (Tournier u.a. 2014). Dieser Be-
fund wirft die Frage auf, warum die Fachkrifte das Freispiel so wenig als
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Moglichkeit wahrnehmen, individuelle und interessengeleitete Bildungspro-
zesse der Kinder anzuregen und zu unterstiitzen sowie explorative, spiele-
risch entdeckende und problemldsende Vorgehensweisen zu férdern. Mog-
licherweise wird der kindlichen Selbstbildung eine grofe Rolle zugeschrieben
oder es fehlt den Fachkréften noch an fachdidaktischem Wissen und didak-
tischem ,,Handwerkszeug®, um die erforderliche Begleitung und Unterstiit-
zung der kindlichen Entwicklung vorzunehmen (Kucharz 2012). Diese Frage
lasst sich anhand der Ergebnisse nicht eindeutig beantworten; allerdings wei-
sen auch andere Studien darauf hin, dass die Wahrnehmung von Bildungs-
chancen sowie die lernférderliche Interaktionsgestaltung der Fachkrifte
noch nicht optimal gelingt (zum Beispiel Leuchter/Saalbach 2014; Kénig,
2009; Faust u.a. 2004; Siraj-Blatchford u.a. 2002).

Im Bereich der Bildungsangebote, die explizit auf die Férderung kindli-
cher Lernprozesse in bestimmten Domanen abzielen, fallen die Ergebnisse
dhnlich aus. Es werden zwar in der Tendenz mehr Interventionen im Bereich
der Lernprozessgestaltung kodiert, allerdings sind kognitiv anregende Inter-
ventionen - mit einer Ausnahme - auch hier kaum zu beobachten. Auch die-
ses Ergebnis reiht sich in eine Reihe dhnlicher Befunde ein (zum Beispiel
Leuchter/Saalbach 2014; von Suchodoletz u.a. 2014; Kénig 2009; Mashburn
u.a. 2008; Siraj-Blatchford u.a. 2003).

Deutlich positiver und vergleichbar mit den Befunden von Michaela Hopf
(2012) sieht es im naturwissenschaftlichen Angebot aus. Erklirt werden
kénnte dies mit der haufig eingesetzten Methode des Experimentierens, bei
der das Explorieren und Deuten im Vordergrund steht und eine kognitive
Aktivierung nahe legt (Liick 2013; Steffensky u.a. 2012). Warum allerdings in
den anderen Settings kaum kognitiv anregende Interventionen gezeigt wer-
den, lasst sich schwer nachvollziehen (Mackowiak u.a. 2014).

Die Hypothese, dass akademische Fachkrifte aus Deutschland und der
Schweiz mehr Interventionen im Bereich der Lernprozessgestaltung zeigen
als die fachschulisch ausgebildeten Erzieherinnen, konnte in den vorliegen-
den Analysen bisher nicht nachgewiesen werden, was die eher uneinheitliche
Befundlage bestitigt (im Uberblick Fréhlich-Gildhoff u.a. 2014). Fir die
Schweizer Teilstichprobe mit einem hohen Qualifizierungsniveau erstaunen
die Befunde hinsichtlich der geringen kognitiven Aktivierung besonders.®

8 Wegen der kleinen Teilstichprobe von 10 Schweizer Kindergartenlehrpersonen in diesen
Analysen wurde zur Absicherung der Befunde ein Vergleich mit den restlichen Schweizer
Fachkriften im Hinblick auf die Lernprozessgestaltung im Freispiel vorgenommen (fiir die
Angebote liegen bisher noch keine weiteren Auswertungen vor). Hier zeigte sich weder fiir
die Gesamtzahl der Kodierungen im Bereich der Lernprozessgestaltung (F (1; 23)=1.372,
n.s.) noch fiir die Anzahl kognitiv anregender Kodierungen (F (1;23)=2.208, n.s.) ein sig-
nifikanter Unterschied.
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Eine mogliche Erklarung fiir dieses Ergebnis konnte in der alleinigen Verant-
wortung der Schweizer Fachkrifte fiir die gesamte Gruppe liegen. So lassen
sich Befunde anfiithren, die einen Zusammenhang zwischen der Gruppen-
grofle und dem Lernerfolg sowie den positiven Effekt einer weiteren Fach-
kraft belegen (zum Beispiel Blatchford u.a. 2004, 2003). Allerdings sind zur
Absicherung dieser Ergebnisse und zur Klarung dieser Frage weitere Analy-
sen notwendig. Eine Einordnung der Ergebnisse in andere Forschungsarbei-
ten aus der Schweiz ist bislang kaum méoglich (Edelmann u.a. 2013).

6. Fazit

Insgesamt bestatigen die hier vorgestellten Befunde, dass sich die Prozess-
qualitdt, und hier insbesondere die Unterstiitzung kindlicher Lernprozesse
durch kognitiv anregende Interventionen, noch verbessern lasst. Sie belegen,
dass die Umsetzung der in den Bildungspldnen verankerten Aufgaben der
padagogischen Fachkrafte bisher noch nicht in vollem Umfang gelingt. Eine
kindorientierte und ko-konstruktivistische Unterstiitzung von Bildungspro-
zessen setzt ein hohes fachliches und fachdidaktisches Wissen und Kénnen
voraus, was in vielen Fallen noch weiterentwickelt werden muss (Frohlich-
Gildhoff u.a. 2014). Dies gilt nicht nur fiir die Freispielbegleitung, sondern
auch fiir die Gestaltung von Bildungsangeboten, welche laut Kornelia Moller
und Ilonca Hardy (2014) ebenfalls verstarkt in den Blick genommen werden
sollte, um der wachsenden Bedeutung der Prozessqualitét in diesen doma-
nenspezifischen Angeboten gerecht zu werden. Eine stirkere Fokussierung
auf das Erkennen von bildungsférderlichen Spielsituationen von Kindern so-
wie der Erwerb von Kompetenzen im Hinblick auf die Gestaltung kognitiv
forderlicher Interaktionen in Freispiel- und Angebotssituationen scheinen
ein nach wie vor relevantes Ziel in der Aus- und Weiterbildung von frithpa-
dagogischen Fachkréften zu sein.
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5.6 Lernunterstitzende Interaktionsgestaltung frihpadagogi-
scher Fachkrafte in Kitas

Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (2016a). Lernunterstitzende Interaktionsge-
staltung frOhpadagogischer Fachkréafte in Kitas (Manuskriptfassung). In H.
Wadepohl, Interaktionsgestaltung frihpddagogischer Fachkréfte in Kinderta-
geseinrichtungen. Kumulative Dissertation, Leibniz Universitat Hannover.

Dieser Beitrag befindet sich im Uberarbeitungsprozess. Im Rahmen der kumu-
lativen Dissertation wird die vorliegende Manuskriptfassung verdffentlicht und
kann wie oben aufgefthrt zitiert werden.
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Zusammenfassung (150 Worter)

Die Gestaltung lernférderlicher Fachkraft-Kind-Interaktionen stellt einen zentralen Bereich der
Interaktionsqualitat in Einrichtungen der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
(FBBE) dar. Als lernunterstitzend gelten insbesondere langanhaltende, kognitiv aktivierende
Interaktionssituationen, in denen durch die gemeinsame Auseinandersetzung mit einem Gegen-
stand beispielsweise die Entwicklung von (Meta-)Kognitionen oder Problemléseféhigkeiten ge-
férdert werden.

Im vorliegenden Beitrag wird eine differenzierte Analyse der Lernunterstitzung von 43 frihpa-
dagogischen Fachkraften mittels makro- und mikroanalytischer Beobachtungsverfahren vorge-
stellt. Die Ergebnisse machen deutlich, dass die Lernunterstitzung der Fachkréfte sich eher auf
einem niedrigen Qualitatsniveau bewegt. Wahrend sprachférdernde und niederschwelligere In-
teraktionen haufiger beobachtet werden konnten, wurden kognitiv aktivierende Interaktionen nur
sehr selten kodiert. Zudem werden die Zusammenhange zwischen den eingesetzten Verfahren
berichtet und die Ergebnisse in die aktuelle Diskussion zur Interaktionsqualitat in (deutschen)
Institutionen der FBBE eingebettet.

Abstract (150 Woérter)

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 frihkindli-
cher Bildungsprozesse und deren Unterstlitzung durch Bezugspersonen hervorgehoben und
insbesondere in institutionellen Settings untersucht. Dabei hat sich die Qualitat der Einrichtun-
gen der frihkindlichen 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 bericksichtigt
werden, dass die Qualitdt der FBBE-Einrichtungen unterschiedlich operationalisiert wird; zum
einen werden inhaltlich unterschiedliche Qualitadtsaspekte fokussiert, zum anderen verschiedene
methodische Zugange gewahlt .

In Bezug auf die inhaltliche Ausgestaltung der padagogischen Qualitat wird im deutschsprachi-
gen Raum vornehmlich eine Dreiteilung des Qualitatsbegriffs favorisiert (Kuger & Kluczniok,
2008; Smidt, 2012; Tietze, 1998; Tietze, RoBbach & Grenner, 2005). Neben Aspekten der Struk-
turqualitat (zeitlich stabile Rahmenbedingungen der Einrichtung) und Orientierungsqualitat
(handlungsleitende Orientierungen und Einstellungen des padagogischen Personals) rlckt zu-
nehmend die Analyse padagogischer Prozesse (Prozessqualitédt) in den Vordergrund. Diese
fokussieren die konkrete Gestaltung des padagogischen Alltags, also die Interaktionsgestaltung
zwischen Fachkraften 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 Orientierungsqualitdt — unmittelbar auf kindliche Entwicklungsprozesse Einfluss zu
nehmen (Mashburn & Pianta, 2010; NICHD Early Child Care Research Network, 2002).

Eine Facette der Prozessqualitat, die Qualitat der Fachkraft-Kind-Interaktionen, wird als beson-
ders bedeutsam herausgestellt (Hatfield, Burchinal, Pianta & Sideris, 2015; Kénig, 2009; Mash-
burn & Pianta, 2010; Sylva et al., 2004). Zur Beschreibung dieser wird hdufig 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 Unterstitzung und Beziehungsgestaltung
(Emotional Support), die Klassenfihrung und Organisation des Kita-Alltags (Classroom Orga-

nization) sowie die Lernunterstiitzung (Instructional Support).

Im deutschsprachigen Raum zeigt sich hinsichtlich dieser drei Bereiche ein differenziertes Bild.
In Bezug auf die emotionale Unterstitzung und Beziehungsgestaltung lasst sich in den Einrich-
tungen ein mittleres bis hohes Qualitatsniveau feststellen (vgl. Studien zur Einschatzung der
globalen Interaktionsqualitdt: Kammermeyer, Roux & Stuck, 2013; Suchodoletz, Fasche, Gun-
zenhauser & Hamre, 2014; Wildgruber, Wirts & Wertfein, 2014; Wirts, Wildgruber & Wertfein, im
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Druck); beispielsweise zeigen sich die Fachkrafte den Kindern gegenlber sehr wertschatzend
(Wadepohl, im Druck), und es gelingt ihnen, ein gutes Klima in der Gruppe zu etablieren (Kénig,
2006; Sommer & Sechtig, 2016; Wadepohl & Mackowiak, 2016). Die Organisation des Kita-
Alltags konnte ebenfalls auf einem mittleren bis hohen Qualitatsniveau eingeschatzt werden (vgl.
die 0.g. globalen Studien); es fallt allerdings auf, dass die Fachkréafte insbesondere im Freispiel
vergleichsweise viel Zeit mit organisatorischen Interventionen verbringen (Tournier, Wadepohl &
Kucharz, 2014). Die Qualitat der Lernunterstitzung wird hingegen durchgehend auf einem eher
niedrigen Niveau eingeschatzt (vgl. wiederum die o.g. Studien). Kdnig (2009, S. 254) verweist
darauf, dass ,Interaktionsprozesse [zwischen frihpadagogischen Fachkraften und Kindern] vor
allem durch die starke Konzentration auf das Alltagliche bestimmt [werden] und [...] Handlungs-
strukturen [vernachlassigen], die zu anregenden und weiterflihrenden Denkprozessen fuhren®.
Im vorliegenden Beitrag wird dieser Bereich der Interaktionsgestaltung — die Lernunterstitzung
frihpadagogischer Fachkréafte - fokussiert.

Unter dem Begriff der Lernunterstitzung werden Interventionen der Fachkrafte zusammenge-
fasst, die eine explizite sprachlich-kognitive Férderung der Kinder zum Ziel haben, wobei nicht
die Vermittlung von Faktenwissen in einzelnen Bildungsbereichen, sondern stérker eine pro-
zessbezogene Unterstutzung kindlichen Lernens in den Blick genommen wird (Pianta, La Paro
& Hamre, 2008). Als besonders lern- und entwicklungsférdernd gelten hierbei langanhaltende
kognitiv aktivierende Interaktionen (Kénig, 2009). In der Literatur werden verschiedene solcher
Interventionen genannt (z.B. Hardy & Steffensky, 2014; Schelle, 2011; Wannack, Schitz & Ar-
naldi, 2009-2010); haufig wird die Bedeutung von Scaffolding-Techniken (Wood, Bruner & Ross,
1976; vgl. auch van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010) hervorgehoben, die dem Kind ein un-
terstitzendes Gerlst zur Erreichung seiner Ziele bieten und in der Zone der nachsten 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 (Pra-
)Konzepte diskutiert, Problemlésungen entwickelt oder Lésungswege evaluiert werden und so —
im Rahmen einer ko-konstruktiven Interaktion (Fthenakis, 2009; Hardy & Steffensky, 2014) -
Verstehensprozesse angeregt werden kénnen (Hopf, 2012). Im amerikanischen Raum werden
in Bezug auf die Lernunterstitzung etwas andere Begrifflichkeiten verwendet; es wird insbeson-
dere die Unterstltzung der Kinder in Bezug auf die Entwicklung von Konzepten und metakogni-
tiven Fahigkeiten (Concept Development) thematisiert, die die Fachkréafte beispielsweise durch
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Diskussionen oder gemeinsame Aktivitaten anregen kénnen (Hardy & Steffensky, 2014; Pianta
et al., 2008).

In Bezug auf die Qualitatseinschatzungen der einzelnen Interaktionsformen féallt auf, dass die
genannten lernférderlichen, langanhaltenden und kognitiv aktivierenden Interventionen selten
vorkommen bzw. auf einem niedrigen Qualitatsniveau eingeschéatzt werden, wéhrend sich die
Qualitat der sprachlichen Unterstltzung (z.B. Gesprache mit den Kindern, Stellen offener Fra-
gen, Sprachférdertechniken) eher auf einem mittleren Niveau befindet (Kammermeyer et al.,
2013; Konig, 2006; Mackowiak et al., 2015; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2014;
Wirts et al., im Druck). Kénig (2009) betont, dass Fachkraft-Kind-Interaktionen haufig durch
Handlungsanweisungen dominiert werden und nur selten eine gemeinsame Auseinanderset-
zung Uber den Gegenstand stattfindet. Internationale Studien kommen hier zu ahnlichen 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 Zugange zur Erfassung der padagogischen Qualitat erkennen. Dabei
fallt auf, dass der Qualitatsbegriff oft mit einer globalen Einschatzung des Qualitatsniveaus Uber
Ratingverfahren verknUpft ist. Die beiden im Bereich der FBBE wohl gangigsten Instrumente
sind die Kindergarten-Skala (KES-R: Tietze, Schuster, Grenner & Rossbach, 2007) zur Analyse
der padagogischen Qualitat sowie das Classroom Assessment Scoring System (CLASS Pre-K:
Pianta et al., 2008) zur Einschatzung der Interaktionsqualitat zwischen Fachkraft und Kind(ern);
letzteres stellt eine Operationalisierung des 0.g. ,Teaching Through Interactions“-Modells dar.
Vorteile dieser Verfahren sind zum einen, dass eine groBBe Anzahl von Einrichtungen bzw. Fach-
kraften relativ 6konomisch hinsichtlich ihrer Qualitat eingeschatzt 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 méglich, Aussagen Uber die konkrete Gestaltung der Interak-
tionen zu treffen (Keys et al., 2013), da die verschiedenen, im Beobachtungsprozess verwende-
ten Entscheidungskriterien (z.B. Quantitat und Qualitat unterschiedlicher Interventionen) im Ra-

ting zu einem globalen Qualitatswert zusammengefasst werden.

Zur differenzierten Beschreibung der Interaktionsgestaltung eignen sich mikroanalytische Ver-
fahren, die entweder quantitativ angelegt sind und starker 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 Uber die Zeit?) nachgehen und das Verhalten der
Interaktionspartner sehr differenziert beschreiben und aufeinander beziehen. Eine Kombination
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dieser Zugéange erfolgt selten, kann jedoch aufgrund der unterschiedlichen Beschreibungstiefe
einen wertvollen Beitrag zu einer umfassenden Analyse der Fachkraft-Kind-Interaktionen leisten
(for eine ausfuhrliche Darstellung verschiedener methodischer Zugange zur Erfassung der (In-
teraktions-)Qualitat vgl. Mackowiak, Wadepohl, Fréhlich-Gildhoff & Weltzien, im Druck).

In diesem Beitrag wird eine solche mehrperspektivische Analyse der Lernunterstiitzung in Fach-
kraft-Kind-Interaktionen im Freispiel' realisiert. Dabei stehen folgende Fragestellungen im Zent-

rum:

1. Auf welchem Niveau wird die Qualitat der Lernunterstitzung der frihpadagogischen
Fachkrafte im Freispiel eingeschatzt (makroanalytische Perspektive)?

2. Welche lernunterstitzenden Interventionen werden in welcher Haufigkeit gezeigt (mik-
roanalytische Perspektive)?

3. Welche Zusammenhange lassen sich zwischen der Qualitdtseinschatzung auf makro-
sowie der Kodierung der konkreten Interventionen auf mikroanalytischer Ebene feststel-

len?

Methode
Stichprobe

In die Analysen wurden N = 43 weibliche frihpadagogische Fachkrafte aus dem Projekt ,Pro-
fessionalisierung von Fachkréaften im Elementarbereich“ (PRIMEL: Kucharz et al., 2014)2 einbe-
zogen. Die Fachkrafte waren zum Erhebungszeitpunkt durchschnittlich 38 Jahre alt (SD = 10)
und verfligten tber eine Berufserfahrung von 13 Jahren (SD = 10); 11.6% der Fachkréafte wiesen
einen Migrationshintergrund auf. Hinsichtlich ihrer Berufsausbildung absolvierten 23 Fachkrafte
(53.5%) eine fachschulische Ausbildung zur Erzieherin, 20 Fachkrafte (46.5%) waren akade-

misch ausgebildet. Die Fachkrafte arbeiteten in Einrichtungen in stadtischer (16.3%), kirchlicher

T 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 wahlen. 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 Frihpadagogische Fachkraf-
te“ (AWIFF) durch das Bundesministerium fur Bildung und Forschung gefordert. Beteiligte Forscher/innen:
Bauhofer, Bosshart, Burkhardt Bossi, Dieck, Gierl, Hittel, JanBen, Kauertz, Kucharz, Lieger, Mackowiak,
Rathgeb-Schnierer, Tournier, Wadepohl, Ziroli.
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(48.8%) oder freier (34.9%) Tragerschaft. Dabei waren 65.9% der Fachkréafte in Regelgruppen
mit Kindern von drei bis sechs Jahren tatig, 34.1% arbeiteten in erweiterten altersgemischten
Gruppen mit Kindern auch unter drei Jahren. Die durchschnittliche GruppengréBe betrug 21
Kinder (SD = 4), wobei in der Regel zwei padagogische Fachkréafte fir eine Gruppe verantwort-
lich waren.® Innerhalb der Gruppen hatte durchschnittlich ein Viertel der Kinder einen Migrati-
onshintergrund (M = 26.2%; SD = 21.0%).

Datengrundlage

Als Datengrundlage dienten ca. einstiindige Videografien der Freispielzeit (M = 53.36 min, SD =
8.24 min) aus dem PRIMEL-Projekt, wobei die Fachkréafte 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. Fir die
Datenauswertung wurden vollstandig strukturierte Aktivitdten innerhalb der aufgenommenen
Freispielzeit (z.B. Morgenkreis, gemeinsames Frihstick mit allen Kindern) ausgeschlossen, um
eine bessere Vergleichbarkeit der Videos zu erhalten (vgl. Wadepohl et al., 2014).

Beobachtungsinstrumente

Die Lernunterstitzung wurde mit Hilfe zweier Beobachtungsverfahren erfasst, die auf unter-
schiedliche Weise lernférderliche Interventionen der frihpadagogischen Fachkrafte abbilden und
im Folgenden kurz dargestellt werden.*

Lernunterstiitzung im Classroom Assessment Scoring System

Die makroanalytische Einschatzung der Interaktionsqualitdt im Freispiel wurde mittels des
Classroom Assessment Scoring System (CLASS Pre-K: Pianta et al., 2008) vorgenommen. Die

3 Eine prézise Berechnung der tatséchlichen Fachkraft-Kind-Relation bzw. des Personalschllssels ist
anhand des vorliegenden Datenmaterials nicht méglich.

4 Dank gilt Francesca Arnold, Bianca Wittig und Michelle Zander flr die zusatzliche Unterstiitzung bei der
Datenauswertung.
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vorliegenden Analysen beruhen auf der Auswertung der dritten Doméane des Systems, dem In-
structional Support®.

Aufbau: In Doméne 3 (Instructional Support) werden Fachkraft-Kind-Interaktionen dahingehend
bewertet, inwiefern die Fachkrafte den Kindern kognitive und sprachliche Unterstiitzung anbie-
ten. Folgende drei Dimensionen werden dabei in den Blick genommen: die Dimension Concept
Development misst, inwiefern die Fachkraft Diskussionen und Aktivitdten nutzt, um héherwertige
Denk- und Verstehensprozesse wie z.B. Metakognitionen oder Problemldsefahigkeiten bei den
Kindern anzuregen. Auf der Dimension Quality of Feedback wird kodiert, inwiefern die Fachkraft
dem Kind konkrete, inhaltliche Riickmeldungen gibt, die das Lernen und Verstehen anregen und
zum Mit-/ Weitermachen ermuntern. Die Qualitat der sprachlichen Anregung und Férderung wird
mittels der Dimension Language Modeling erfasst (Pianta et al., 2008; fiir den deutschsprachi-
gen Raum vgl. Suchodoletz et al., 2014; Weltzien, Fréhlich-Gildhoff, Wadepohl & Mackowiak, im
Druck).

Vorgehen: Die makroanalytische Einschatzung der Interaktionsqualitét erfolgt Gber 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 Qualitatsniveau hinweisen (Pianta et al., 2008). Das Rating
erfolgt nach einem Beobachtungszyklus von jeweils 20 Minuten, sodass bei den hier zugrunde-
liegenden durchschnittlich gut 50 minitigen Videos im Durchschnitt 2.65 Zyklen (SD = 0.53)
geratet werden konnten.® Alle Videos wurden von einer geschulten und zertifizierten Kodiererin
eingeschétzt. Eine Beurteileribereinstimmung wurde basierend auf einem Flnftel des Datenma-
terials (22.2%) vorgenommen. Die prozentuale Ubereinstimmung’ betrug fir die Domane 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 Ubersetzung ins Deutsche entstehende Unschérfe der CLASS-Terminologie zu vermei-
den, werden die englischen Begriffe fiir die CLASS-Doméanen und -Dimensionen beibehalten.

6 Die CLASS sieht fiir eine valide Einschatzung der Interaktionsqualitat pro Fachkraft vier Zyklen (insge-
samt 80 min Videomaterial) vor. Aufgrund der besseren Vergleichbarkeit mit den Kodierungen des PRI-
MEL-Beobachtungssystems wird hier jedoch fir 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.; TQuaIity of Feedback. = 1.450 n.s.; TLanguage Modeling = '!_.124 n.s.).

7 Die prozentuale Ubereinstimmung gibt den relativen Anteil der Ubereinstimmungen in Bezug auf die
Gesamtanzahl der Ratings wieder, wobei bei den CLASS-Ratings eine Abweichung von einem Punkt als
Ubereinstimmung 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 fir die

Domaéne Instructional Support (Cronbachs Alpha a = 0.83) ein.

Lernunterstiitzung im PRIMEL-Beobachtungssystem

Zur mikroanalytischen Erfassung konkreter lernférderlicher Interventionen wurde das Beobach-
tungsystem zur Erfassung der Prozessqualitdt aus dem PRIMEL-Projekt (PRIMEL-
Beobachtungssystem: Wadepohl et al., 2014) eingesetzt. Fir den vorliegenden Beitrag werden
nur die Ergebnisse genutzt, die sich auf Interventionen der Fachkrafte aus dem Bereich I: Lern-
prozessgestaltung beziehen.

Aufbau: Bereich | (Lernprozessgestaltung) erfasst Gber 16 ltems Interventionen der Fachkrafte,
die der Unterstlitzung kindlicher Lern- und Bildungsprozesse dienen. Die ltems wurden aus der
Literatur abgeleitet und doméanenibergreifend bzw. allgemeindidaktisch operationalisiert (vgl.
Wadepohl et al., 2014). Als besonders lernférderlich geltende kognitiv aktivierende Interventio-
nen wurden mit vier ltems erfasst; Interventionen zur alltagsintegrierten Férderung von Sprache

und Kommunikation wurden Gber drei Iltems abgebildet.

Vorgehen: Die mikroanalytische Kodierung erfolgte im 10-Sekunden Time-Sampling; abziglich
der ausgeschlossenen strukturierten Aktivitdten 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 zulassig. Alle
Videos wurden von zwei Kodiererinnen unabhangig voneinander ausgewertet und die Nicht-
Ubereinstimmungen kommunikativ validiert, sodass von einer ausreichenden Objektivitat der

Daten ausgegangen werden kann (Steinke, 2007)8.

Kennwerte: In die Analysen gehen zum einen die Summe der Kodierungen aller 16 ltems (Ge-
samtwert Bereich |: Lernprozessgestaltung; Cronbachs Alpha o = 0.61) ein. Zudem werden die

vier bzw. drei ltems der 0.g. Unterskalen Kognitive Aktivierung (Cronbachs Alpha o = 0.60) so-

8 Die prozentuale Ubereinstimmung fiir den Bereich |: Lernprozessgestaltung betrug 0.42, kann jedoch
aufgrund der konservativen Berechnung bei seltenen Ereignissen nicht als geeignetes MaB der Interrater-
Reliabilitdt herangezogen werden, da alle Ubereinstimmungen 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 o = 0.46°%; vgl. Wadepohl et al., 2014) auf-
summiert. Um die errechneten absoluten Summenwerte trotz unterschiedlicher Videodauer Uber
die Personen hinweg vergleichen zu kdénnen, 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 Lernunterstitzung frihpadagogischer Fachkrafte in Freispielsitua-
tionen zu analysieren. Im Folgenden werden nun zun&chst die deskriptiven Ergebnisse der mak-
ro- sowie mikroanalytischen Auswertungen dargestellt (Fragen 1 und 2). Die Zusammenhéange
zwischen den beiden eingesetzten Verfahren werden anschlieBend analysiert (Frage 3).

Deskriptive Auswertung der Lernuntersttitzung

Die Qualitat der Lernunterstitzung wurde auf der makroanalytischen Ebene mit Hilfe der Domé&-
ne Instructional Support der CLASS eingeschatzt. Das Rating fallt 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, fallt auf, dass die Fachkrafte auf den drei Dimensionen unterschiedlich
abschneiden. Wahrend Aspekte des Language Modeling (z.B. Stellen offener Fragen oder
wechselseitige Konversationen mit den Kindern) im Freispiel wiederholt beobachtet werden
konnten (mittleres Qualitatsniveau; M = 3.55, SD = 0.64), ist die Einschatzung der kognitiven
Unterstitzung niedrig: auf der Dimension Quality of Feedback, die z.B. die Qualitat inhaltlicher
Ruckmeldungen sowie Scaffolding-Prozesse einbezieht, erreichen die beobachteten Fachkrafte
durchschnittlich 2.38 Punkte (SD = 0.88). Die Qualitatseinschatzung auf der Dimension Concept
Development, innerhalb derer z.B. die Anregung von (metakognitiven) Denk- und Probleml6-
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 Gber den gesamten Wertebereich des Instru-
ments bzw. weisen eine geringe interindividuelle Variabilitdt (SD<1.0 auf der siebenstufigen

9 Cronbachs Alpha ist in hohem MafBe abhangig von der Anzahl der ltems, die in die Berechnung einge-
hen (Bortz & Déring, 2006). Die Zuordnung der drei Items zur Skala Sprache und Kommunikation |asst
sich jedoch theoretisch begriinden, weshalb diese trotz der geringeren internen Konsistenz in den Analy-
sen eingesetzt wird.
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Skala) auf; keine der Fachkréfte erhielt fir ihre Lernunterstitzung eine Qualitatseinschatzung im
hohen Bereich (Ratingwert 6-7; vgl. Tabelle 1).

*k%k

*** Tabelle 1 hier einflgen

Die mikroanalytische Auswertung der Lernunterstitzung mit Hilfe des PRIMEL-
Beobachtungssystems erbrachte in Bezug auf die Summe aller 16 ltems (Gesamtwert: Lernpro-
zessgestaltung) im Mittel 66.92 Kodierungen (SD = 25.63) bei einer standardisierten Videodauer
von 30 Minuten. Aufféllig sind die groBen Standardabweichungen, die auf eine hohe interindivi-
duelle Variabilitat in der Haufigkeit der kodierten lernunterstiitzenden Interventionen hinweisen
(vgl. Tabelle 1). Bezieht man nur die ltems in die Analysen ein, aus denen sich die Unterskalen
zusammensetzen, dann ergibt sich folgendes Bild: die drei ltems, mit denen sprachférdernde
Interventionen der Fachkrafte erhoben wurden, konnten durchschnittlich 26.19 mal (SD = 11.43)
kodiert werden. Dies bedeutet, dass ca. 40% aller Kodierungen im Bereich der Lernunterstit-
zung der Skala Sprache und Kommunikation zugeordnet werden kénnen. In Bezug auf die ltem-
Mittelwerte der drei kodierten sprachférdernden Interventionen zeigen sich gro3e Haufigkeitsun-
terschiede; wahrend konkrete Techniken wie Modellierungstechniken (M = 10.62, SD = 7.25)
oder offene Fragen (M = 13.86, SD = 6.58) eher haufiger kodiert wurden, regten die Fachkréfte
nur selten Gesprache mit bzw. zwischen den Kindern an (M = 1.72, SD = 1.53). Kognitiv aktivie-
rende Interventionen der Fachkrafte 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 lasst sich in Bezug auf die Lernunterstitzung im Freispiel feststellen, dass
die Fachkréafte eher sprachférdernde Interaktionen fokussieren; spezifische kognitiv aktivierende,
die Kinder in ihren (meta-)kognitiven Denkprozessen unterstitzende Interaktionen finden sehr
selten bzw. in geringer Qualitat statt.

Zusammenhénge zwischen den beiden Auswertungsverfahren

AbschlieBend werden die Zusammenhange zwischen der makroanalytischen Qualitatseinschat-

zung der Lernunterstiitzung (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 Zusammenhange positive Korrelationen, die jedoch in ihrer H6he vari-
ieren. Dies deutet darauf hin, dass die Verfahren grundsatzlich dhnliche Konstrukte (Facetten
der Lernunterstitzung) erfassen, jedoch keine redundanten Informationen zum operationalisier-

ten Konstrukt liefern.

* k%

*** Tabelle 2 hier einfigen

Hinsichtlich der Gesamtwerte der Lernunterstiitzung lasst sich eine signifikante positive Korrela-
tionen mittlerer Hoéhe (r = 0.594) feststellen, d.h. Personen mit einem héheren makroanalyti-
schen Qualitatsrating zeigen auch eine héhere Anzahl lernférderlicher Interventionen. Dieser
Trend setzt sich im Vergleich der Unterskalen bzw. Dimensionen fort, wobei auffallt, dass die
Hohe der Korrelation je nach inhaltlicher Anhnlichkeit der Skalen bzw. Dimensionen variiert; die
héchsten Korrelationen erreichen theoriekonform jeweils die Bereiche mit der gréBten inhaltli-
chen Uberschneidung. 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 Lernunterstutzung frihpadagogi-
scher Fachkréfte im Freispiel, bei der sowohl eine globale Einschatzung der Qualitét lernférderli-
cher Fachkraft-Kind-Interaktionen als auch eine mikroanalytische Kodierung konkreter lernfor-
derlicher Interventionen vorgenommen wurden. Die vorgestellten Ergebnisse werden im Folgen-
den im Kontext der aktuellen Diskussion um die padagogische (Interaktions-)Qualitat in den In-
stitutionen der FBBE diskutiert. AnschlieBend wird der Gewinn des Einsatzes zweier Verfahren
zur Analyse der Lernunterstitzung thematisiert und auf die Limitationen der Studie verwiesen
sowie ein Ausblick hinsichtlich des weiteren Forschungs- bzw. Weiterentwicklungsbedarfs gege-
ben.

Globale Bewertung der Lernunterstitzung
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Als zentrales Ergebnis dieses Beitrags kann festgehalten werden, dass die Fachkréfte in Bezug
auf ihre Lernunterstiitzung im Freispiel Ratingwerte erreichten, die fir eine geringe Qualitat in
diesem Bereich sprechen. Das spiegelt sich auch in anderen deutschen Studien wider, die das
CLASS-Instrument zur Erfassung der Interaktionsqualitat im Kindergarten einsetzten und in de-
nen ebenfalls niedrige Werte in Bezug auf die Lernunterstiitzung der friihpadagogischen Fach-
krafte resultierten (Kammermeyer et al., 2013; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2014;
Wirts et al., im Druck).

Diese einheitlichen Ergebnisse zur geringen Qualitat lernférderlicher Fachkraft-Kind-
Interaktionen weisen auf eine Diskrepanz zwischen der im wissenschaftlichen und (gesell-
schafts-)politischen Diskurs herausgestellten Bedeutung einer qualitativ hochwertigen Interakti-
onsgestaltung fr frihkindliche Bildungsprozesse und deren Umsetzung in der Praxis hin. Wah-
rend die aus (inter-)nationalen Studien gewonnenen Erkenntnisse zum Einfluss lernférderlicher
Fachkraft-Kind-Interaktionen auf die (kognitive) Entwicklung von Kindern (zusammenfassend
Suchodoletz et al., 2014; vgl. auch Hamre & Pianta, 2005; Hardy, Stern, Jonen & Méller, 2006)
in den letzten Jahren dazu geflhrt haben, in der Forschung eine ko-konstruktive Interaktionsge-
staltung der Fachkréafte 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]* (Kbnig, 2007, S. 2; vgl. auch Kucharz & Mackowiak,
2014; Smidt, 2012).

Mdoglicherweise lasst sich dies mit dem in der frihpadagogischen Praxis historisch gewachse-
nen und etablierten Bildungsverstandnis bzw. der grundlegenden padagogischen Haltung
(Schwer & Solzbacher, 2014) erklaren, die insbesondere durch den Begriff der Selbstbildung
(Schéfer, 2001) gepréagt ist. Die zentrale Annahme ist hierbei, dass Kinder in der Auseinander-
setzung mit der Umwelt aus sich heraus — und nicht primér von auf3en gesteuert — lernen (sol-
len) (Wyrobnik, 2014), was in der Folge dazu fUhrt, dass ko-konstruktive Interaktionen, in denen
die Fachkréafte mit den Kindern beispielsweise auf Augenhéhe Uber Bedeutungen oder Sinnzu-
sammenhéange diskutieren und Problemlésungen aushandeln (Fthenakis, 2009), nicht im Zent-

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

Neben der Frage, inwiefern die padagogische Haltung der Fachkrafte einen Einfluss auf die In-
teraktionsgestaltung hat, wird zudem davon ausgegangen, dass die Umsetzung einer qualitativ
hochwertigen Lernunterstitzung spezifische Kompetenzen auf Seiten der Fachkréfte voraus-
setzt (vgl. Deutsches Jugendinstitut, 2011; Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch, Kéh-
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ler & Koch, 2014; Wadepohl, 2015). Hierbei werden — insbesondere in Bezug auf die Lernunter-
stlitzung — ein umfangreiches (domanenspezifisches) Fachwissen sowie ein vielseitiges metho-
disch-didaktisches Handlungsrepertoire (z.B. Beherrschen von Scaffolding-Techniken oder Stra-
tegien zur Anregung gemeinsam geteilter Denkprozesse) thematisiert (Moller & Hardy, 2014;
Schelle, 2011; Wannack et al., 2009-2010). Die in dieser Studie berichteten Ergebnisse in Be-
zug auf eine geringe Quantitat und Qualitat der Lernunterstiitzung kénnten demnach auch auf
unzureichend entwickelte Kompetenzen der Fachkréafte und damit auf einen Qualifizierungsbe-

darf in diesem Bereich hinweisen.

Differenzielle Ergebnisse der Dimensionen der Lernunterstiitzung

Neben der globalen geringen Qualitédtseinschatzung lernférderlicher Fachkraft-Kind-
Interaktionen, lasst sich in dieser Studie folgender Trend feststellen, der auch in den anderen
0.9. deutschen CLASS-Studien zu verzeichnen ist: Betrachtet man die einzelnen Dimensionen
der Lernunterstiitzung so zeigt sich, dass die Fachkrafte die hdchsten Qualitdtswerte stets auf
der Dimension Language Modeling erreichen, worauf etwas niedrigere Werte auf der Dimension
Quality of Feedback folgen; die Qualitatseinschatzung der Dimension Concept Development fallt
am geringsten aus. Dieses Muster wird durch die hier vorgestellte mikroanalytische Auswertung
mit dem PRIMEL-System unterstrichen. Wahrend ca. 40% aller kodierten lernunterstitzenden
Interventionen auf den Bereich Sprache und Kommunikation (und damit auf drei der 16 ltems)
entfallen, machen die vier kognitiv aktivierenden Items nur ca. 2% aller lernférderlichen ltems
aus; in der fast einstlindigen Freispielzeit stellten die Fachkrafte 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 GroBteil der Kodierungen im Bereich der Lernunter-
stitzung entféllt auf Items, die als vergleichsweise wenig kognitiv aktivierend gelten wie bei-
spielsweise das bloBe Reagieren auf kindliche Lésungsprozesse oder die Abfrage von Wis-
sensbestéanden der Kinder (vgl. ausfuhrlich Tournier et al., 2014).

Dieser Trend kdnnte auf eine in der Praxis vorgenommene Priorisierung der Fachkréfte hinsicht-
lich bestimmter Aufgabenbereiche hindeuten, die daraus resultieren, dass die Fachkréfte aktuell
mit einer Vielzahl von Anforderungen konfrontiert werden, denen sie im Alltag gerecht werden
mussen (z.B. hoher Anspruch an Bildungsarbeit, Arbeit in Gruppen mit erweiterter Altersmi-
schung, zunehmende kulturelle Diversitat und Inklusion von Kindern mit heterogenen Entwick-
lungsvoraussetzungen; z.B. Betz, 2013; Deppe, 2011; Deutsches Jugendinstitut, 2013). Diese
Priorisierung scheint dabei nicht unabhangig von den aktuellen Forschungstrends in der Friihen
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Bildung sowie den daraus resultierenden Professionalisierungsangeboten fir das padagogische
Personal zu sein. W&hrend insbesondere der Bereich der (alltagsintegrierten) Sprachférderung
in den vergangenen Jahren — auch vor dem Hintergrund aktueller (gesellschafts-)politischer
Themen — rasch an Bedeutung gewonnen hat und eine Vielzahl von Programmen und Ansétzen
publiziert wurden, die zunehmend flachendeckend 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 pé-
dagogischen Prozessen verortet, als vielmehr unter einer doméanenspezifischen, 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 wahrend des
Freispiels, sondern im Rahmen von gezielten Bildungsangeboten in Kleingruppen statt (Hopf,
2012; Mackowiak et al., 2015; Steffensky, Lankes, Carstensen & Nélke, 2012). Méglicherweise
sind die in diesem Beitrag berichteten mittleren Qualitatseinschatzungen im Bereich der Sprach-
férderung also bereits ein Resultat des starken Bemuhens der letzten Jahre, sprachférdernde
Techniken in den Kita-Alltag zu implementieren, wahrend die sehr geringen Werte im Bereich
der kognitiven Aktivierung bzw. Konzeptentwicklung (Concept Development) auf einen entspre-
chenden Weiterentwicklungsbedarf einer alltagsintegrierten Férderung dieser kindlichen Kompe-
tenzen hinweisen, die bisher starker unter einer domanenspezifischen Perspektive und in spezi-

fischen Lernarrangements untersucht wurden.

Mehrperspektivische Analyse der Lernunterstitzung

Nachdem in den vorhergehenden Absatzen die Einbettung der inhaltlichen Ergebnisse im Zent-
rum stand, soll nun der aus der mehrperspektivischen Vorgehensweise (makro- und mikroanaly-
tische Analyse der Lernunterstiitzung) resultierende Gewinn der Studie in den Blick genommen

werden.

Die Kombination eines makroanalytischen Verfahrens zur Einschatzung der Qualitét der Lernun-
terstitzung (CLASS-Verfahren) mit einer mikroanalytischen Analyse spezifischer lernférderlicher
Interventionen (PRIMEL-Beobachtungssystem) leistet einen wichtigen Beitrag zur detaillierten

Analyse des Ist-Standes in Bezug auf die Lernunterstitzung in Fachkraft-Kind-Interaktionen.

201



Wahrend die makroanalytische Bewertung der Qualitdt der Lernunterstitzung (bzw. einzelner
Dimensionen) explizit die Notwendigkeit einer Qualitatsverbesserung thematisiert und einen
(auch internationalen) Vergleich ermdglicht, kénnen mit Hilfe der mikroanalytischen Kodierung
Hinweise zur konkreten Interaktionsgestaltung in der jeweiligen Situation bzw. zur Auftretens-
haufigkeit bestimmter spezifischer Interventionen tber die Beobachtungszeit hinweg gewonnen
werden. In weiteren Analysen kénnte z.B. untersucht werden, welche konkreten Interventionen
die Fachkréafte im Rahmen kognitiv aktivierender Interaktionsprozesse einsetzen oder es konn-
ten die Reaktionen der Kinder auf spezifische Interventionen der Fachkréafte ausgewertet wer-
den. Diese Informationen kénnen zu einer Weiterentwicklung der padagogischen Praxis beitra-
gen, indem zum einen eine grundsatzliche Férderung kognitiver Interaktionen im Kita-Alltag
thematisiert, zum anderen aber beispielsweise auch konkrete lernférderliche Situationen (z.B.
mit einer hohen Konzentration kognitiv aktivierender Interventionen) herausgegriffen und mit den

padagogischen Fachkraften analysiert und reflektiert werden kénnen.

Limitationen der Studie

Im Hinblick auf die Aussagekraft der vorgestellten Ergebnisse sollen in diesem Abschnitt einige
grundséatzliche Limitationen der Studie thematisiert werden.

Aufgrund der mit 43 Fachkraften recht kleinen Stichprobe ist eine Generalisierung der vorgestell-
ten Ergebnisse nur eingeschrankt méglich; die hohe Ubereinstimmung der CLASS-Ratings mit
anderen deutschen Studien weist jedoch auf eine gewisse Giltigkeit der vorhandenen Ergebnis-
se hin. Insgesamt wéren gréBBere und insbesondere reprasentative Stichproben wiinschenswert,
um entsprechende Aussagen Uber die derzeitige Qualitat der Lernunterstiitzung im Bereich der
FBBE treffen zu kénnen.

Mit Hilfe dieser Stichproben kénnten dann auch systematisch mégliche Einflussfaktoren auf die
Lernunterstitzung analysiert werden, die in diesem Beitrag nicht miteinbezogen wurden. In der
internationalen Literatur werden als Einflussfaktoren unter anderem allgemein auf die Prozess-
qualitdt wirkende Merkmale wie der Personalschlissel bzw. die Fachkraft-Kind-Relation, die
GruppengréBe oder die Qualifikation des padagogischen Personals bzw. deren Bezahlung, aber
auch spezifisch auf die Lernunterstitzung bezogene Aspekie wie beispielsweise das (Fach-
)Wissen oder die (domanenspezifischen) Einstellungen und Orientierungen der Fachkrafte 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 lasst sich zudem festhalten, dass eine konkrete Beschreibung prozessua-
ler Ablaufe in Bezug auf die Lernunterstiitzung (wie etwa die Dauer, Qualitat 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 Zugange starker auf den prozesshaften,
interaktiven Charakter der Lernunterstiitzung fokussieren (vgl. z.B. Bosshart, in Vorbereitung;
Tournier, 2015).

Ausblick

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Erkenntnisse Uber eine lernférderliche Interak-
tionsgestaltung (noch) nicht hinreichend in der Praxis umgesetzt werden. Wahrend sich in Be-
zug auf eine sprachférdernde Interaktionsgestaltung mdéglicherweise erste Erfolge der Weiter-
qualifizierungsoffensive'® in der Praxis abzeichnen, scheint eine Implementation kognitiv aktivie-
render Interaktionen im Kita-Alltag bisher nicht ausreichend zu gelingen. Zukunftig ist weitere
(Evaluations-)Forschung notwendig, die prifen muss, inwiefern die vorhandenen (doméanenspe-
zifischen) Ansatze zur kognitiven Interaktionsgestaltung ,alltagstauglich® und fir die Fachkrafte
handhabbar sind, wobei eine Verbesserung der professionellen Kompetenzen im Bereich der
alltagsintegrierten, doméanenubergreifenden kognitiven Aktivierung vielversprechend zu sein
scheint. Schlussendlich wird deutlich, dass die Forderung nach einer Erh6hung der (Interakti-
ons-)Qualitat in den Einrichtungen sowie deren Verortung in den Bildungs- und Orientierungs-
planen im Sinne einer Zielvereinbarung nicht ausreichen, sondern die ,Verbesserung der Pro-
zess- und Bildungsqualitat maBgeblich von QualitatsentwicklungsmaBnahmen und Investitionen
[...] abhangig ist* (Réhner, 2014, S. 610). Langfristig kénnte sicherlich auch die Frage nach dem
Einsatz eines zentralen Steuerungsinstruments zur Qualitatssicherung, wie es in den USA durch
den flachendeckenden Einsatz der CLASS-Instrumente als Evaluationstool bereits praktiziert

wird, diskutiert werden.

10 ygl. z.B. die Weiterbildungsinitiative Frilhpadagogische Fachkrafte (Wiff: Deutsches Jugendinstitut,
2016)
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Tabellen

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

Lernunterstitzung (N = 43)

Bereich M SD Min. Max.
Lernunterstitzung mit der CLASS (7-stufig)
Gesamtwert: Instructional Sup- 2.50 0.65 1.50 4.83
port
Dimension: Concept Develop- 1.44 0.60 1.00 4.00
ment
Dimension: Quality of Feedback 2.38 0.88 1.00 5.00
Dimension: Language Modeling 3.55 0.64 2.00 5.50

Lernunterstitzung im PRIMEL-Beobachtungssystem (absolute Haufigkeiten, auf 30 min

standardisiert)

Gesamtwert: Lernprozessge-
staltung

Unterskala: Kognitive Aktivierung

Item 1: Anregen zum Explorieren
& Forschen

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

Item 3: Anregen zum Nachden-
ken innerhalb einer Situation

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

Unterskala: Sprache & Kommuni-
kation

Item 1: Anregen zu Gesprachen
Item 2: Modellierungstechniken
Item 3: Offene Fragen

66.92

1.37
0.22

0.58

0.36

0.21

26.19

1.72
10.62
13.86

25.63

2.12
0.68

1.08

0.76

0.48

11.43

1.53
7.25
6.58

22.01

2.84

131.88

8.37
3.08

6.19

3.59

1.79

66.99

6.16
40.60
29.41

Anmerkung: Fur eine Darstellung der deskriptiven Statistiken aller Items des PRIMEL-Systems

vgl. Tournier et al., 2014
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Tabelle 2. Zusammenhéange zwischen den beiden Verfahren zur Erfassung der Lernunterstit-
zung (N = 43)

Lernunterstitzung in der CLASS

Gesamt- Dimension:  Dimension:  Dimension:
wert: Lern-  Concept Quality of Language
unter- Develop- Feedback Modeling
stitzung ment
Gesamtwert: Lern- o . o -

:.eerl:nun- prozessgestaltung 0.594 0.311 0.633 0.551

stutzung Unterskgla: Kogniti- 0.590** 0.725** 0.439** 0.446**

im PRI- ve Aktivierung

MEL- Unterskala: Sprach

System nierskaia. Sprache g ggg- 0.158 0.258* 0.451**

& Kommunikation

Anmerkung: * p £0.05, ** p < 0.01 (einseitig)

210



5.7 Beziehungsgestaltung und deren Bedeutung fiir die Unter-
stitzung von kindlichen Lernprozessen im Freispiel

Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (2016b). Beziehungsgestaltung und deren

Bedeutung fur die Unterstitzung von kindlichen Lernprozessen im Freispiel.
Frihe Bildung, 5 (1), 22-30.
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Schwerpunktbeitrag Q»
Beziehungsgestaltung und deren

Bedeutung fur die Unterstiitzung
von kindlichen Lernprozessen
im Freispiel

Heike Wadepohl und Katja Mackowiak

Zusammenfassung. Die Gestaltung wertschatzender Beziehungen durch Fachkrafte gilt als grundlegend fur die padagogische Arbeit im Kin-
dergarten und als wesentliche Bedingung fur kindliche Lern- und Bildungsprozesse. Im Beitrag werden anhand von Videoaufnahmen des Frei-
spiels von 88 Fachkréaften die Qualitat ihrer Beziehungsgestaltung erfasst und Zusammenhange mit Interventionen zur Lernunterstitzung
analysiert. Die Ergebnisse machen deutlich, dass die Beziehungsqualitat in den Gruppen hoch ausfallt; auferdem zeigen sich positive Zusam-
menhange zur Lernprozessunterstitzung im Allgemeinen, jedoch nicht in Bezug auf anspruchsvolle, kognitiv aktivierende Interventionen.

Schliisselwérter: Beziehungsgestaltung, Fachkraft-Kind-Interaktion, Kita-Qualitat, 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

Theoretischer Hintergrund

Die Bedeutung der frithen Bildung fiir 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 frither in-
stitutioneller Bildung in entscheidender Weise von deren
Qualitdt abhiangt 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 Qualitdt vorschulischer Einrichtungen eine
Dreiteilung favorisiert (Tietze, 1998, Tietze, RofSbach &
Grenner, 2005; Kuger & Kluczniok, 2008; Smidt, 2012):
Unter dem Begriff der Strukturqualitit werden die zeitlich
relativ stabilen Rahmenbedingungen einer Einrichtung
subsummiert. Die handlungsleitenden Orientierungen
und Einstellungen der padagogischen Fachkrifte werden
als Orientierungsqualitit bezeichnet; die Prozessqualitdit
zeigt sich in der konkreten Gestaltung des Alltags (z.B. in

Frihe Bildung (2016), 5 (1), 22-30
DOI'10.1026/2191-9186/a000241

den Interaktionen der Kinder mit den Fachkriften, aber
auch untereinander und in den Moglichkeiten der Ausein-
andersetzung mit der dinglichen Umwelt). Die Befunde
zum Zusammenspiel der drei Qualitdtsbereiche und de-
ren Wirkung auf kindliche Entwicklungsmafde sind hete-
rogen, die Prozessqualitit und dabei insbesondere die
Qualitat der Fachkraft-Kind-Interaktionen erweist sich
aber als besonders bedeutsam (Sylva, Melhuis, Sammons,
Siraj-Blatchford & Taggart, 2004; Mashburn & Pianta,
2010).

Dieses Ergebnis wurde in weiteren Forschungen aufge-
griffen und der Begriff der Interaktionsqualitit ausdiffe-
renziert. Dabei werden drei wesentliche, empirisch abge-
sicherte Interaktionsdoméinen unterschieden, die sich in
verschiedenen Konzeptualisierungen wiederfinden lassen:
1. der Aufbau einer tragfahigen Beziehung zu den Kindern,
2. die Unterstiitzung 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

© 2016 Hogrefe Verlag
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der Beziehungsgestaltung der Fachkrifte sowie deren Be-
deutung fiir die Unterstiitzung kindlicher Lernprozesse.

Die Gestaltung professioneller Beziehungen zu den Kin-
dern stellt eine wichtige Aufgabe der Fachkrifte 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 iibertragen und erweitert: neben den wesent-
lichen (bindungsrelevanten) Aufgaben von Piadagog/in-
nen (Zuwendung, Sicherheit, Stressreduktion) werden ange-
sichts des institutionellen Bildungsauftrags auch die
Explorationsunterstiitzung und Assistenz bei der Bewalti-
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 Lernprozessunterstiitzung,
der diejenigen Interventionen der Fachkréfte umfasst, die
auf kindliche Bildungsprozesse gerichtet sind (vgl. Wade-
pohl & Mackowiak, 2013).

Die Grundlage fiir einen Beziehungsaufbau in institutio-
nellen Settings bildet eine zugewandte, wertschitzende
Haltung der Fachkrifte (Nentwig-Gesemann, Frohlich-
Gildhoff, Harms & Richter, 2011) sowie die Etablierung ei-
nes lernforderlichen Klimas in der Gruppe (Ahnert, Pinquart
& Lamb, 2006). Wertschitzung manifestiert sich in konkre-
ten Interaktionssituationen durch Zuwendung, Aufmerk-
samkeit und Interesse. Zuwendung wird verstanden als ,lie-
bevolle und emotional warme Kommunikation“ (Ahnert,
2007, S. 33). Aufmerksamkeit und Interesse beinhalten akti-
ves Zuhoren 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 Fachkriften in
Kontakt und lernen von und mit ihnen (K6nig, 2006). In in-
stitutionellen Settings besteht die Herausforderung darin,
jedem einzelnen Kind Wertschétzung entgegenzubringen,
ohne die Bediirfnisse der anderen Kinder in der Gruppe aus
den Augen zu verlieren (Ahnert et al., 2006). Innerhalb der
Frithen Bildung herrscht Einigkeit in Bezug auf die Bedeu-
tung der wertschatzenden Haltung sowie einer positiven
Gruppenatmosphére fiir kindliches Lernen (vgl. Koch,
2013); bisher gibt es jedoch kein (quantitatives) Beobach-
tungsinstrument, das die Wertschitzung der Fachkrifte in
konkreten Interaktionen verhaltensnah erfasst.

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

menfassend Lamb, 1998; Sylva et al., 2004; Anders, 2013;
Gliler, 2013). In Bezug auf die Prozessqualitit zeigt sich in
Beobachtungsstudien ein einheitliches Bild. Wihrend die
Beziehungsqualitdt durchgehend ein mittleres bis hohes Ni-
veau aufweist, fillt die Bewertung der kindlichen Lernpro-
zessunterstiitzung in deutschen Einrichtungen eher gering

aus (z.B. Tietze, Roflbach et al., 2005; Konig, 2006;

Kammermeyer, Roux & Stuck, 2013; Kucharz et al., 2014;

Suchodoletz, Fasche, 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 (Sprachfordereinheiten bei Kammermeyer et al., 2013;

padagogischer Alltag bei Suchodoletz et al., 2014; spezifische

Alltagssituationen bei Wildgruber et al., 2014) kommen alle

drei zu dhnlichen Ergebnissen wie oben geschildert; die Ab-

weichungen zwischen den Studienergebnissen liegen zudem
jeweils unter einem Punkt auf der siebenstufigen Skala. Vor
allem kognitiv aktivierende Interventionen, die im Rahmen
einer ko-konstruktiven Auseinandersetzung mit den kindli-
chen Themen eine wichtige Rolle fiir das Lernen spielen

(Hardy & Steffensky, 2014), werden von Fachkriften 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 wertschatzende Haltung und
das Klima in der Gruppe - sowie deren Bedeutung fiir die
Lernunterstiitzung untersucht. Dabei sollen folgende Fra-
gestellungen geklart werden:

1. In welchem Ausmafl zeigen die Fachkrifte eine wert-
schitzende Haltung in den Interaktionen mit den Kin-
dern? Wie gestalten Sie das Klima in ihren Gruppen?

2. Welche Zusammenhinge zeigen sich zwischen der Be-
ziehungsgestaltung und der konkreten ,inhaltlichen®
Lernprozessunterstiitzung?

Methode

Stichprobe

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

" Das Projekt wurde im Rahmen der ,Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte® (AWiFF) durch das Bundesministe-
rium fur Bildung und Forschung gefordert. Beteiligte Forscher/innen: Bauhofer, Bosshart, Burkhardt Bossi, Gierl, Huttel, Dieck,JanBen, Kauertz,
Kucharz, Lieger, Mackowiak, Rathgeb-Schnierer, Tournier, Wadepohl, Ziroli.

© 2016 Hogrefe Verlag
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Die Fachkrafte waren durchschnittlich 34.08 Jahre alt
(SD =10.74) und verfligten im Mittel Giber 9.29 Jahre Be-
rufserfahrung (SD = 9.45); 17.0 % der Fachkrifte wiesen
einen Migrationshintergrund auf. Aufgrund des Studien-
designs arbeiteten 63 Fachkrifte in deutschen Einrich-
tungen, wobei 29 Fachkrifte iiber einen akademischen
Ausbildungshintergrund verfiigten. Die 25 Schweizer
Fachkrifte absolvierten alle die akademische Ausbildung
zur Kindergartenlehrperson (BA-Abschluss). 72,3 % der
Fachkrifte (inklusive der Schweizer Fachkrifte) 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 titig, 9.6 % arbeiteten
in reinen Krippen-Gruppen mit Kindern bis drei Jahren.
Die durchschnittliche Gruppengrofie betrug 19.18 Kinder
(SD = 4.75), wobei in Deutschland in der Regel zwei, in
der Schweiz nur eine Fachkraft fiir eine Gruppe verant-
wortlich sind.? Innerhalb der Gruppen hatten durch-
schnittlich gut ein Viertel der Kindern einen Migrations-
hintergrund (M = 27.3 %, SD = 20.5 %) (vgl. ausfiihrlich
Wadepohl et al., 2014).

Erhebungsinstrumente

Datengrundlage

Als Datengrundlage dienten ca. einstiindige Videografien
der Freispielzeit® aus dem PRIMEL-Projekt. Da die Frei-
spielzeit unterschiedlich gestaltet sein kann, bekamen die
Fachkrifte lediglich den Hinweis, diese genauso wie an
anderen Tagen durchzufithren. 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.

Fiir die Datenauswertung wurden strukturierte Aktivi-
titen (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 betrigt nach Abzug der
o0.g. Aktivititen 45.95 Minuten (SD = 11.64).

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

Das erste Verfahren Wertschétzung in Interaktionen (WSI;
vgl. ausfiihrlich Wadepohl, in Druck) ist ein Ratingsystem
zur Einschitzung des wertschitzenden Verhaltens der

Fachkraft gegeniiber den Kindern. Es kniipft an géingige
Verfahren an, bildet jedoch keine dyadischen Interaktions-
muster oder situationsspezifischen Aspekte (z.B. Trost- vs.
Bildungssituationen) ab, sondern beschreibt die Wert-
schitzung situationsiibergreifend und im Gruppenkontext.

Aufbau. Die Wertschitzung wird im WSI anhand zweier
Dimensionen - Aufmerksamkeit und Emotionsausdruck -
eingeschitzt. Beide Dimensionen werden mittels dreier
aus der Literatur abgeleiteter Verhaltensindikatoren kon-
kretisiert. Die Dimension Aufmerksambkeit setzt sich zu-
sammen aus der Einschitzung des Blickkontakts, der Kor-
perhaltung und der feinfithligen Wahrnehmung kindlicher
Bediirfnisse, die Dimension Emotionsausdruck wird tiber
den Tonfall, die Mimik und Gestik sowie die Gestaltung
von Nihe und Distanz operationalisiert (vgl. Tabelle 1).

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

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

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

Mit dem Ziel, verschiedene Facetten der Beziehungs-
qualitit abzubilden, wurde als zweites Verfahren die Care-
giver Interaction Scale (CIS; Arnett, 1989; dt. Version von
Wolf, Stuck, Roux, Lindhorst & Hippchen, 2001 zitiert
nach Konig, 2006) eingesetzt. Die CIS liefert Informatio-
nen Uber die soziale Atmosphare bzw. das Klima der Fach-
kraft-Kind-Interaktionen.

Aufbau und Rating. Die CIS besteht aus 26 Items, die nach
Ablauf der Stunde Freispiel auf einer vierstufigen Ratingska-
la eingeschatzt wurden. Die Items werden zu folgenden Un-
terskalen zusammengefasst (vgl. Tietze, Cryer, Bairro, Pa-
lacios & Wetzel, 1996): Sensitivitét (10 Items), Akzeptanz (9
Items) und Involviertheit (4 Items). Die Beobachteriiberein-

2 Eine prazise Berechnung der tatsachlichen Fachkraft-Kind-Relation bzw. des Personalschlussels war anhand der vorliegenden Angaben der

Fachkrafte leider nicht moglich.

3 Unter Freispiel — als zentrales Lernsetting im Kindergarten — wird die freie Wahl von Spielform, Spielort, Spieldauer, bendtigtem Material sowie

der Mitspieler/innen verstanden (Walter & Fasseing, 2002).

4 Wirdanken Sonja Lambrecht,Janina Arnold, Vanessa Pieper, Inga Woltmann und Hanna Bredow fur die Unterstitzung bei der Videoauswertung.
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Tabelle 1. Aufbau des Ratingverfahrens ,Wertschatzung in Interaktionen® (WSI; Wadepohl, in Druck)

Aufbau des WSI

Dimension 1: Aufmerksamkeit
Indikatoren:

- Blickkontakt

- Kérperhaltung

- Wahrnehmung kindlicher Bedurfnisse

Dimension 2: Emotionsausdruck
Indikatoren:

— Tonfall

- Mimik/Gestik

- Gestaltung von Nahe und Distanz

Beispiele fir die konkrete Operationalisierung der Indikatoren (flinfstufiges Rating):

(1) unzureichend (2) minimal (8) hinlanglich (4) gut (5) ausgezeichnet
Dimension 1: Aufmerksambkeit; Indikator: Blickkontakt
- Kein Blickkontakt - Teilweise unaufmerk- — Blickkontakt in den — Blickkontakt in den - Blickkontakt (auf das

sam/schweift ab
- Kein stabiler Blickkon-

- Ignoriert Kind deut-
lich/vorsatzlich

handen

meisten Interaktionen
teilweise/Uber einen
takt gewissen Zeitraum vor-

Kind oder das Produkt/
Objekt) in allen Interak-
tionen stabil vorhanden

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

Dimension 2: Emotionsausdruck; Indikator: Tonfall

- Stimme gereizt/
aggressiv
- Schreit

- Leicht gereizter,
genervter oder gelang-
weilter Tonfall

- Neutraler, gleichmaf3i-
ger (eintoniger) Tonfall

- Grundsatzlich positive/
warme Stimmlage warme Stimmlage

— Leichte Variabilitatin — Variabilitat vorhanden
der Stimme (Modulation) - Passt Tonfall der

Situation an

- Teilweise positive/

stimmung (auf der Basis von ebenfalls 16 Videos) lag flir die
beiden Kodiererinnen in einem guten Bereich (Sensitivitét:
0.87; Akzeptanz: 0.90; Involviertheit: 0.90).

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

Erfassung der Unterstiitzung von Lernprozessen

Die Ergebnisse zur Lernprozessunterstiitzung stammen
aus dem PRIMEL-Projekt (Datengrundlage waren diesel-
ben Videos). Hier wurde das padagogische Handeln der
Fachkrifte wahrend des Freispiels mit dem Beobachtungs-
system zur Erfassung der Prozessqualitit im Elementarbe-
reich (Wadepohl et al., 2014) ausgewertet.

Fiir den vorliegenden Beitrag werden nur die Ergebnis-
se genutzt, die mit dem ersten Teil des Beobachtungsver-
fahrens (Bereich I: Lernprozessgestaltung) ermittelt wur-
den.

Aufbau. Bereich I erfasst tiber 16 Items (allgemein-)di-
daktische und padagogische Handlungsweisen der Fach-
krafte zur Unterstiitzung kognitiver Lern- und Bildungs-
prozesse von Kindern (Wadepohl et al., 2014). Die Items
wurden bildungsbereichstibergreifend aus der Literatur
abgeleitet und konkret operationalisiert (z.B. Stellen offe-
ner Fragen, Eingehen auf Losungsprozesse, inhaltliche Er-
weiterung des Spiels; vgl. KES: Tietze, Schuster, Grenner

& Rofdbach, 2005, Nationaler Kriterienkatalog: Tietze &
Viernickel, 2007; CLASS: Pianta et al., 2008). Als beson-
ders lernforderlich 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 zuléssig). Alle Videos wurden von zwei
Kodiererinnen unabhingig voneinander kodiert und die
Nicht-Ubereinstimmungen kommunikativ validiert, so-
dass von einer ausreichenden Objektivitdt der Daten aus-
gegangen werden kann (vgl. Steinke, 2007).5

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

5 Die prozentuale Ubereinstimmung fiir den gesamten Bereich | (Lernprozessbegleitung) betragt 0.42, kann jedoch aufgrund der konservativen
Berechnung bei seltenen Ereignissen nicht als geeignetes Maf3 der Interraterreliabilitat herangezogen werden (Wirtz & Caspar, 2002; vgl. auch

Wadepohletal., 2014).
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Ergebnisse

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

In Bezug auf die Analyse der Wertschétzung (WSI) zei-
gen sich fiir beide Dimensionen sowie den Gesamtwert
hohe Mittelwerte und geringe Standardabweichungen,
was auf wenig interindividuelle Unterschiede in der Wert-
schitzung hindeutet (vgl. Tabelle 2). Ahnlich verhilt 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. Fachkrifte zei-
gen also ein ausgeprigtes wertschitzendes Verhalten und
sind in der Lage, eine sehr positive Gruppenatmosphire
herzustellen.

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

Eine Uberpriifung der Zusammenhinge zwischen den
beiden Bereichen der Beziehungsgestaltung zeigt, dass

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

Fiir die Beantwortung der zweiten Fragestellung wur-
den die beiden Instrumente zur Erfassung der Beziehungs-
gestaltung mit den Ergebnissen zur Lernprozessunterstiit-
zung aus dem PRIMEL-Projekt korreliert. Betrachtet man
zunichst die Zusammenhange zwischen den Gesamtwer-
ten der Beziehungsgestaltung und der Lernprozessunter-
stiitzung, so zeigen sich signifikant positive Zusammen-
hénge (vgl. Tabelle 4); Personen mit héheren Werten im
Bereich der Beziehungsgestaltung unterstiitzen Kinder
hiufiger im Freispiel. In Bezug auf die kognitiv aktivieren-
den Interventionen lasst sich dieser Zusammenhang je-
doch nicht feststellen.

Bei der differenzierteren Analyse auf der Ebene der Ein-
zelskalen fallt auf, dass die WSI-Facette Aufmerksamkeit
sowie die CIS-Dimensionen Sensitivitit und Involviertheit
signifikant positiv mit der Lernprozessunterstiitzung kor-
relieren, wohingegen die anderen Dimensionen keine sig-
nifikanten Zusammenhinge aufweisen. Zusammenfas-
send lasst sich sagen, dass eine qualitativ hochwertige
Beziehungsgestaltung mit einer hoheren Kodierhaufigkeit
von Interventionen zur Unterstiitzung kindlichen Lernens
einhergeht, wobei die WSI-Facette Aufmerksambkeit be-
sonders auffallt.

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

M SD Min.-Max.
Wertschatzung 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)
Sensitivitdt (10 Items) 3.05 0.38 1.80-3.80
Akzeptanz (9 Items) 3.42 0.22 2.75-38.78
Involviertheit (4 Iltems) 3.27 0.44 2.00-4.00
Gesamtwert 3.25 0.27 2.34-3.71
Bereich | (Lernprozessgestaltung) des PRIMEL-Beobachtungsverfahrens!
Gesamtwert Bereich I: Lernprozessunterstitzung 65.97 26.77 22.01-135.74
(16 Items)?
Unterskala Kognitive Aktivierung (4 Items)? 0.87 1.70 0-8.37

Anmerkungen: 'nach Tournier et al. (2014); ?auf 30 min relativiert.
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Tabelle 3. Interkorrelationen zwischen den verschiedenen Facetten der Beziehungsgestaltung (N = 88)

Interkorrelationen der Unterbereiche der WSI und der CIS

WSI
CIs Aufmerksamkeit Emotionsausdruck Gesamtwert
Sensitivitdt 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. Zusammenhange zwischen der Beziehungsgestaltung und der Lernprozessunterstitzung (N = 88)

Gesamtwert Bereich I: Lernprozessunterstiitzung

Lernprozessunterstiitzung

Unterskala ,,Kognitive Aktivierung*

WSI

Aufmerksamkeit 0.417%* 0.07
Emotionsausdruck 0.13** 0.06
Gesamtwert 0.30** 0.07
CIS

Sensitivitdt 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).

Diskussion und Ausblick

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

Hinsichtlich der Beziehungsgestaltung lasst sich fest-
stellen, dass die Fachkrifte in beiden eingesetzten Instru-
menten (WSI, CIS) hohe Werte erreichen, was fiir eine
gute Qualitdt in diesem Bereich spricht. Dies ladsst sich
durch Ergebnisse anderer Studien stiitzen, die dhnliche
Werte in Bezug auf das Klima berichten (vgl. Tietze, Rof3-
bach et al., 1996, 2005; Konig, 2006). Studien, in denen
das CLASS-Instrument eingesetzt wurde, welches die Be-
ziehungsgestaltung im Sinne der emotionalen Unterstiit-
zung breiter definiert, kamen ebenfalls zu positiven - wenn
auch etwas geringeren - Werten (Kammermeyer et al.,
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2013; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2014).
Die Gestaltung wertschitzender 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 Bildungsplénen fest verankert ist (Deutsches Ju-
gendinstitut, 2011; Koch, 2013; Frohlich-Gildhoft, Welt-
zien, Kirstein, Pietsch & Rauh, 2014). Die Unterschiede in
den verschiedenen Untersuchungen lassen sich mogli-
cherweise darauf zuriickfiihren, dass die emotionale Un-
terstlitzung in der CLASS neben dem emotionalen Klima
auch eine didaktische Funktion erfasst (z.B. Ideen der
Kinder aufgreifen und unterstiitzen, Ausdrucksmoglich-
keiten und Autonomie fordern; Pianta et al., 2008). Im
Gegensatz dazu scheint das WSI grundlegendere Aspekte
der Beziehungsgestaltung abzubilden.

Alternativ konnte es sich bei den Ergebnissen auch um
Deckeneffekte handeln; bei der Formulierung der einzel-
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nen Ratingstufen wurde darauf geachtet, dass hohe Quali-
tétsstufen auch in den im padagogischen Alltag typischen
komplexen, mehrdeutigen und unvorhersehbaren Inter-
aktionssituationen erreichbar sind (Frohlich-Gildhoff,
Nentwig-Gesemann, Pietsch, Kéhler & Koch, 2014). Es
sollte also keine perfekte, sondern die in der Praxis best-
mogliche Beziehungsgestaltung der Fachkrafte angesichts
vielfaltiger und teilweise widerspriichlicher Bediirfnisse
der Kinder in den konkreten Interaktionssituationen er-
fasst werden.

Hier miissen weitere Untersuchungen die Validitit des
Instruments priifen, gegebenenfalls miisste eine Anpas-
sung der Ratingskalen des WSI erfolgen, wenn sich her-
ausstellt, dass die Auspriagungsstufen zu leicht formuliert
wurden. Erste Hinweise auf die Kriteriumsvaliditit des
WSI lassen sich aus den positiven Korrelationen mit der
etablierten CIS ableiten.

Hinsichtlich der Unterstiitzung kindlicher Lernprozesse
weisen sowohl die hier dargestellten Ergebnisse als auch
andere deutsche Studien, die die Qualitit der Lernunter-
stiitzung mittels Rating erfassen, auf geringe Werte und
damit einen deutlichen Qualifizierungsbedarf der Fach-
krifte in diesem Bereich hin (vgl. Kammermeyer et al.,
2013; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2014).
Auch in der internationalen Literatur werden héiufig 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 Tiatigkeiten,
die Beobachtung der Kinder, den Umgang mit Konflikten
oder die Emotionsregulation beziehen). Zudem fillt bei
einer differenzierten Betrachtung auf, dass Interventionen
umso seltener kodiert wurden, je anspruchsvoller bzw. ko-
gnitiv aktivierender sie sind (vgl. Tournier et al., 2014). Ein
moglicher Grund fiir die niedrigen Werte unserer Studie
(insbesondere bei den kognitiv aktivierenden Interventio-
nen) konnte im geringen Strukturierungsgrad der Daten-
grundlage liegen. Innerhalb der Freispielzeit miissen die
Fachkrifte verschiedenen Anforderungen (teilweise zeit-
gleich) gerecht werden (z. B. Spielimpulse, Konfliktlosung,
Stressregulation, Organisation). Diese Tatigkeiten bezie-
hen sich nicht ausschliefllich auf die inhaltlich-didaktische
Begleitung des Freispiels. Wahrend den Fachkriften die
Beziehungsgestaltung trotz dieser Anforderungen gut ge-
lingt, scheinen sie das Freispiel weniger zur Unterstiitzung
bzw. Anregung kindlicher Lernprozesse zu nutzen (vgl.
Mackowiak, Wadepohl & Bosshart, 2014).

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

Frihe Bildung (2016), 5 (1), 22-30

tibernehmen die Fachkrifte in dieser Studie noch zu wenig
eine aktiv unterstiitzende Rolle im Freispiel, indem sie das
(Bildungs-) Potenzial einer Spielsituation erkennen, dieses
aufgreifen, mit den Kindern ins Gespriach kommen und
sich gleichberechtigt mit ihnen tiber Phinomene oder
Lerngegenstinde austauschen und auf diese Weise die
Kinder gezielt zum Explorieren, Nachdenken und For-
schen anregen (Wannack, Schiitz & Arnaldi, 2009-2010).
Dies bedeutet nicht, dass die Kinder im Freispiel stindig
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 lasst sich - im Sinne einer for-
schenden Haltung (Nentwig-Gesemann et al., 2011) - auf
die Situation bzw. das Erkenntnisinteresse der Kinder ein
(Konig, 2006; Wannack et al., 2009-2010).

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

Diese Ergebnisse lassen darauf schliefden, dass die Ge-
staltung von tragfahigen Beziehungen - und hierbei insbe-
sondere eine durch Aufmerksamkeit gepragte Haltung -zu
den Kindern zwar eine notwendige, aber nicht hinreichende
Bedingung fiir eine qualitativ hochwertige Bildungsarbeit
ist (vgl. auch Sylva et al., 2004). Wahrend die Fachkrifte
hohe Kompetenzen in der Beziehungsgestaltung aufwei-
sen, ist in der Lernprozessunterstiitzung noch deutliches
Entwicklungspotenzial zu verzeichnen. Insbesondere im
wenig strukturierten Freispiel mit der gesamten Gruppe
scheint es fiir die Fachkrifte schwieriger zu sein, die Kin-
der (bzw. einzelne Kindergruppen) intensiv kognitiv zu
unterstiitzen, als dies in starker strukturierten Settings mit
einer kleineren Gruppe zu beobachten ist (Smidt, 2012;
Mackowiak et al., 2014; Wirts, Wertfein & Wildgruber,
2015). Auch Konig (2006) weist in ihrer Studie darauf hin,
dass Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind(ern), die
langer 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-
sunterstitzung (mikroanalytische Kodierung) auf unter-
schiedlichen Abstraktionsniveaus (hochinferent vs.
mittel- bis niedrig-inferent) erfasst wurden, was mogli-
cherweise den Vergleich der Ergebnisse erschweren konn-
te. Trotzdem weisen die vorliegenden Befunde in eine
dhnliche Richtung wie in Studien, in denen die Einschit-
zung mit einem Instrument erfolgte (vgl. die o.g. Studien
mit der CLASS). Sie erginzen diese, indem sehr differen-
ziert identifiziert werden kann, welche Interventionen die
Fachkrifte wie haufig 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 zukinftig zeigen, welche methodischen Zu-
gange sich als valide erweisen und relevante Erkenntnisse
iber einzelne Bereiche der Prozessqualitat in (frith)pada-
gogischen Institutionen liefern.
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Erratum

Erratum

Erratum zu Wadepohl und Mackowiak

(2016)

Im Artikel ,,Beziehungsgestaltung und deren Bedeutung
fiir die Unterstiitzung von kindlichen Lernprozessen im
Freispiel“ von Wadepohl, H. & Mackowiak, K. (Friihe
Bildung, 5, Heft 1, S.22-30, doi: 10.1026/2191-9186/
a000241) wurden in Tabelle 4 einige Eintrége in der ersten
Spalte fdlschlicher Weise mit ** versehen.

Die korrigierte Version ist unten dargestellt.

Literatur

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

Tabelle 4. Zusammenhange zwischen der Beziehungsgestaltung und der Lernprozessunterstitzung (N = 88)

Lernprozessunterstitzung

Gesamtwert Bereich I: Lernprozessunterstiitzung Unterskala ,,Kognitive Aktivierung“

wsI

Aufmerksamkeit 0.47** 0.07
Emotionsausdruck 0.13 0.06
Gesamtwert 0.30** 0.07
CIs

Sensitivitdt 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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6 Ubergreifende Diskussion der Beitrige

In den empirischen bzw. forschungsmethodischen Beitrdgen der vorliegenden
kumulativen Dissertation wird die Interaktionsgestaltung frGhpadagogischer
Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen insbesondere im Hinblick auf die Be-
reiche der Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstitzung sowie der
Lernunterstitzung untersucht. Zur Erfassung dieser wird dabei zum einen so-
wohl auf etablierte Beobachtungsverfahren zurlckgegriffen, zum anderen
werden auch eigene Instrumente zur Erfassung der Interaktionsgestaltung
entwickelt und erprobt. Des Weiteren werden mégliche Einfluss- bzw. Bedin-
gungsfaktoren auf die Interaktionsgestaltung untersucht.

Im Folgenden sollen die zentralen Ergebnisse dieser kumulativen Dissertation
zur Interaktionsgestaltung frihpadagogischer Fachkréafte in Kindertagesein-
richtungen zunéchst kurz skizziert und hinsichtlich des aktuellen Forschungs-
standes in der deutschsprachigen FBBE eingeordnet werden (Fragestellung
1).20 Daran anschlieBend werden mogliche Erklarungsanséatze fur die gewon-
nenen Erkenntnisse zur Interaktionsgestaltung frihpadagogischer Fachkrafte
diskutiert. An dieser Stelle werden sowohl die eigenen Analysen zu méglichen
Einflussfaktoren auf die Interaktionsgestaltung berlcksichtigt (Fragestellung 3)
als auch Befunde aus der Literatur herangezogen. Darauf folgend werden im
Rahmen der methodischen Diskussion zunachst die Méglichkeiten und Gren-
zen der eingesetzten Beobachtungsverfahren zur Erfassung der Interaktions-
gestaltung diskutiert (Fragestellung 2) sowie auf einige Limitationen des Stu-
diendesigns eingegangen. AbschlieBend erfolgt im Ausblick eine Diskussion
anschlussfahiger Forschungsperspektiven.?!

6.1 Zusammenfassung der wesentlichen Ergebnisse zur Interak-
tionsgestaltung

Die Interaktionsgestaltung frihpadagogischer Fachkrafte wird im Rahmen die-
ser kumulativen Dissertation entlang des ,Teaching through Interactions®-
Modells (Hamre et al., 2013) Uber drei Inhaltsbereiche (Beziehungsgestaltung
und emotionale Unterstitzung, Lernunterstiitzung, Organisation des Kita-
Alltags und Klassenfuhrung) erfasst. Dabei werden die Fachkraft-Kind-
Interaktionen (primér) im Freispiel zum einen hinsichtlich ihrer Qualitat einge-
schatzt, zum anderen wird das Auftreten konkreter Interventionen der Fach-
kréafte (Quantitat) innerhalb der drei Bereiche Uber einen mikroanalytischen
Zugang untersucht.

20 Die Diskussion der einzelnen (Teil-)Ergebnisse der durchgefiihrten Untersuchungen
sowie eine Einordnung in den (inter-)nationalen Forschungsstand ist bereits im Rah-
men der jeweiligen Beitrage erfolgt.

21 In der Diskussion erfolgen Verweise auf die einzelnen Beitrédge dieser kumulativen
Dissertation zur besseren Ubersicht in eckigen Klammern.
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Flr den Bereich Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstiitzung lassen
sich insgesamt hohe Qualitédtswerte 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 wertschatzende
Verhalten der Fachkrafte gegentber den Kindern (M = 4.67, SD = 0.37 auf der
finfstufigen Skala des WSI: Wadepohl, 2017) eingeschatzt. Die signifikanten
positiven Interkorrelationen der Subskalen der beiden Instrumente liegen im
mittleren Bereich (0.23 < r =2 0.56), was darauf hindeutet, dass tatsachlich un-
terschiedliche, jedoch miteinander zusammenhangende Facetten der Bezie-
hungsgestaltung erfasst wurden [Beitrag 4: Wadepohl, 2017; Beitrag 7: Wa-
depohl & Mackowiak, 2016b]. Auch andere deutsche Studien, die die sozial-
emotionale Interaktionsqualitat mit der CIS untersuchen, berichten ahnlich po-
sitive Ergebnisse (Kbnig, 2009; Sommer & Sechtig, 2016; Tietze et al., 2005).
Studien, die die emotionale Unterstitzung der Kinder (Emotional Support) im
Kindergarten Uber das CLASS-Instrument (CLASS Pre-K: Pianta et al., 2008)
einschatzen, 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 tber die Balance von
sicherheitsgebenden und assistierenden Verhaltensweisen der Fachkrafte
ausdrlckt, die Stressreduktion und Emotionsregulation jedoch aufgrund der
zunehmenden Selbstregulationskompetenzen sowie der Autonomieentwick-
lung der Kinder (Holodynski & Friedimeier, 2006; Lengning & LUpschen, 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 Unterstitzung (Lernunterstitzung) im
Freispiel erhalten die Fachkrafte Werte, die fiir eine geringe Qualitat in diesem
Bereich sprechen (M = 2.50, SD = 0.65 auf der siebenstufigen Skala der
CLASS Pre-K). Dabei lasst sich feststellen, dass die Fachkrafte hinsichtlich
der sprachlichen Unterstlitzung der Kinder etwas héhere Werte erhalten (Di-
mension Language Modeling: M = 3.55, SD = 0.64), wohingegen die Quali-
tatseinschatzung auf der Dimension Concept Development sehr niedrig aus-
fallt (M = 1.44, SD = 0.60) [Beitrag 6: Wadepohl & Mackowiak, 2016a]. Diese
Ergebnisse decken sich mit denen anderer deutscher Studien, die die Lernun-
terstitzung ebenfalls mit Hilfe des CLASS-Instruments fir den Kindergarten
einschatzen (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 lernférderlicher Interventionen Uber das
PRIMEL-Beobachtungssystem (Wadepohl et al., 2014) unterstitzt diese Er-
gebnisse ebenso. Hier konnten in den auf 30 Minuten standardisierten Frei-
spiel-Videos (180 10 Sekunden-Intervalle, Doppelkodierungen zulassig)



durchschnittlich 66.92 (SD = 25.63)? Kodierungen lernférderlicher Interventio-
nen vorgenommen werden. Diese lernférderlichen 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-mindltigen Freispiel-Videos
konnten im Durchschnitt lediglich 1.37 (SD= 2.12) Kodierungen vorgenommen
werden, bei vielen Fachkraften 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 Zusammenhange zwischen
der makroanalytischen Qualitatseinschatzung der Lernunterstiitzung sowie
der mikroanalytischen Kodierung lernférderlicher Interventionen ergeben sich
signifikante positive Korrelationen. Auf Ebene der Gesamtwerte betragt die
Korrelation r = 0.594 (p < 0.01), der Zusammenhang zwischen der Qualitats-
einschatzung besonders lernférderlicher, kognitiv aktivierender Interaktionen
(CLASS-Dimension Concept Development) sowie der Haufigkeit solcher Inter-
ventionen (PRIMEL-Unterskala Kognitive Aktivierung) ist mit r = 0.725 (p <
0.01) noch etwas héher [Beitrag 6: Wadepohl & Mackowiak, 2016a].

Der Bereich der Organisation des Kita-Alltags und Klassenfihrung 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 Beitragen dieser
kumulativen Dissertation gehen dabei lediglich auf die mikroanalytischen Er-
gebnisse zur Auftretenshaufigkeit einzelner Interventionen im Bereich der Or-
ganisation des Kita-Alltags und Klassenflhrung ein [Beitrag 2: Tournier et al.,
2014]. Innerhalb der auf 30 Minuten standardisierten Freispiel-Videos wurden
durchschnittlich 184.85 (SD = 40.55) Interventionen zur Klassenfiihrung ko-
diert, die sich auf acht ltems verteilen. Die Klassenfuhrung macht damit den
gréBten Anteil an den Gesamtkodierungen Uber die drei Interaktionsbereiche
hinweg aus (insgesamt 28 Items). Insgesamt lassen sich 65.6% aller Kodie-
rungen dem Bereich der Klassenfihrung zuordnen, die Beobachtung der Kin-
der im Sinne des Monitorings (Pianta et al., 2008) sowie der Allgegenwartig-
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 Klassenfihrung
die padagogischen Interaktionen im Freispiel zu dominieren scheinen. Auch
Kénig (2006) beschreibt in ihrer Untersuchung, dass vor allem Handlungsan-
weisungen der Fachkrafte die Interaktionen mit den Kindern bestimmen. In-
wiefern dies auch die Qualitat der Interaktionen in diesem Bereich beeinflusst,
kann im Rahmen dieser Arbeit nicht beantwortet werden. Andere deutsch-
sprachige Studien, die eine Qualitatseinschatzung in &hnlichen Settings mit
dem Instrument CLASS Pre-K (Bereich Classroom Organization; Pianta et al.,

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

In Bezug auf die Zusammenhédnge zwischen den drei analysierten Interakti-
onsbereichen finden sich in den Beitragen dieser Arbeit differenzielle Befunde.
Hinsichtlich der Beziehungsqualitat zeigen sich signifikant positive Korrelatio-
nen mit der mikroanalytisch erfassten Lernunterstitzung im Allgemeinen, nicht
jedoch in Bezug auf das Auftreten besonders lernférderlicher, kognitiv aktivie-
render Interventionen. [Beitrag 7: Wadepohl & Mackowiak, 2016b]. Suchodo-
letz et al. (2014) berichten in ihrer Studie ebenfalls positive Zusammenhénge
zwischen der Beziehungsqualitdt sowie der Qualitat der Lernunterstiitzung,
finden diese jedoch auch durchgehend zwischen allen Dimensionen des
CLASS-Instruments. Dies wirde einerseits die oben aufgestellte Vermutung
zunachst nicht bestatigen, andererseits sind an dieser Stelle methodische
Einschrankungen (Einschatzung der Qualitat beider Bereiche durch ein In-
strument und durch dieselben Rater; vgl. dazu Praetorius, 2014) zu beachten.
Auf Ebene der Quantitat der kodierten Interventionen in den drei Bereichen
(mikroanalytische Kodierung) zeigen sich interessanterweise keine signifikan-
ten Zusammenhange. Insbesondere ein mdglicherweise zu erwartender nega-
tiver Zusammenhang zwischen der Quantitat an Interventionen im Bereich der
Organisation des Kita-Alltags und Klassenfiihrung sowie der Lernunterstit-
zung lasst sich an dieser Stelle nicht festhalten [Beitrag 2: Tournier et al.,
2014].

6.2 Diskussion der empirischen Ergebnisse zur Interaktionsge-
staltung

Als zentrales Ergebnis dieser Arbeit kann hinsichtlich der Interaktionsgestal-
tung frihpadagogischer Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen eine wesentli-
che Diskrepanz konstatiert werden: wahrend es den Fachkréaften gut gelingt,
qualitativ hochwertige Beziehungen zu den Kindern zu gestalten, erhalten sie
in Bezug auf ihre Lernunterstiitzung im Freispiel nur geringe (Qualitats-)Werte.
In der Konsequenz kann also festgehalten werden, dass die Fachkréfte in ih-
ren Interaktionen mit den Kindern die Grundvoraussetzungen fir kindliche
Entwicklungs- und Lernprozesse zu erflllen scheinen (Koch, 2013; Seidel,
2009; Textor, 2006; Tietze & Viernickel, 2007), indem sie eine hohe Bezie-
hungsqualitat an den Tag legen.?* In Anbetracht des aktuellen wissenschaftli-

28 Die bereits vorliegenden, jedoch noch nicht publizierten CLASS-Werte des Bereichs
Classroom Organization, die anhand der PRIMEL-Daten eingeschéatzt wurden (n =
43), sind vergleichbar mit den genannten Studien und liegen im mittleren Qualitatsbe-
reich (M =4.76, SD = 0.73).

24 Die deutschen CLASS-Studien verweisen zudem auf eine mittlere bis hohe Qualitat
im Bereich der Organisation des Kita-Alltags und Klassenfliihrung, der ebenfalls eine



chen und gesellschaftspolitischen Diskurses um die Auswirkungen der FBBE
sowie dem daraus resultierenden hohen Stellenwert der Unterstiitzung insbe-
sondere sprachlich-kognitiver Entwicklungsprozesse der Kinder durch die
Fachkrafte (Braches-Chyrek, Hopf, R6hner & Slinker, 2014) stellt sich aller-
dings die Frage, weshalb die Umsetzung einer qualitativ hochwertigen Lernun-
terstutzung in der Praxis (bisher) nicht ausreichend gelingt.

In Bezug auf diese Frage lasst sich eine Reihe verschiedener Hypothesen zur
Erklarung der gewonnenen Ergebnisse hinsichtlich der Interaktionsgestaltung
frihpadagogischer Fachkréfte in Kindertageseinrichtung anfihren, die in wei-
teren empirischen Studien zu prifen sind. Im Folgenden wird insbesondere
die Rolle der professionellen Kompetenzen der frihpadagogischen Fachkrafte
in den Blick genommen, die entlang des bereits eingeflihrten Allgemeinen
Kompetenzmodells (Fréhlich-Gildhoff et al., 2011; Frdhlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann et al., 2014) strukturiert werden. Zudem werden weitere méglich-
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 primar auf die Untersu-
chung der Interaktionsgestaltung frihpadagogischer Fachkrafte im Freispiel
fokussiert und nur wenige mégliche Einflussfaktoren — gréBtenteils in explora-
tiven Analysen — berlicksichtigt, 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 tatsachli-
che Erklarung fir die Qualitdtsunterschiede in den Interaktionsbereichen aus
einem komplexen Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren ergibt, welches
im Rahmen dieser Arbeit nur in Anséatzen erklart werden kann.

6.2.1 Welche Rolle spielen die professionellen Kompetenzen der pddagogi-
schen Fachkréfte?

Hinsichtlich der Frage, welche Faktoren die Interaktionsgestaltung beeinflus-
sen kénnten, wird zundchst die Rolle der professionellen Kompetenzen der
Fachkrafte betrachtet. Dabei stellen die Modelle professioneller Handlungs-
kompetenz einen Zusammenhang zwischen dem professionellen Handeln der
Fachkrafte (beispielsweise in Interaktionen mit den Kindern) und bestimmten
Voraussetzungen auf Seiten der Fachkrafte her, die sich in einzelne Kompe-
tenzfacetten aufschliisseln lassen (Anders, 2012; Hardy & Steffensky, 2014).
Im bereits eingeflhrten Allgemeinen Kompetenzmodell (Fréhlich-Gildhoff et
al., 2011; Froéhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann et al., 2014) wird dabei auf
Seiten der Handlungsgrundlagen insbesondere das Zusammenspiel von theo-
retischen und erfahrungsbasierten Wissensbestanden, spezifischen Fertigkei-
ten (z.B. methodisch-didaktische Fahigkeiten) 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, fir welches konkrete Handeln sie

wichtige Grundvoraussetzung fir kindliche Entwicklung- und Lernprozesse in instituti-
onellen Settings darstellt.
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sich entscheidet und wie sie ihr Handeln evaluiert. Als Ubergeordnete, hand-
lungsleitende Struktur fihren 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 grundsatzlich 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 hdufig das Qualifikations- bzw. Ausbildungsniveau
der Fachkraft als distales Mal3 der professionellen Kompetenz herangezogen
(Hardy & Steffensky, 2014).25 Es wird davon ausgegangen, dass eine hohere
(z.B. akademische) Qualifikation der Fachkréafte mit der Entwicklung ausdiffe-
renzierterer professioneller Kompetenzen und damit einem qualitativ hochwer-
tigeren professionellen Handeln einhergeht. Fur die FBBE wiirde das bedeu-
ten, dass sich akademisch ausgebildete Fachkrafte (insbesondere die spezi-
fisch fur die FBBE ausgebildeten Kindheitspadagog/innen) — im Vergleich zu
fachschulisch ausgebildeten Erzieher/innen — durch eine hochwertigere Inter-
aktionsgestaltung auszeichnen.

Internationale Studien stitzen diese Schlussfolgerung und berichten Zusam-
menhénge zwischen dem Qualifikationsniveau der Fachkrafte und der pada-
gogischen Qualitat, insbesondere im Hinblick auf eine kognitiv anregende In-
teraktionsgestaltung (Siraj-Blatchford et al., 2002; Sylva et al., 2004a). Dieser
Zusammenhang wurde flr den deutschsprachigen Raum im Rahmen des
PRIMEL-Projekts Uberprift; es zeigen sich jedoch keine signifikanten Unter-
schiede zwischen der Quantitat lernunterstitzender bzw. kognitiv aktivieren-
der Interventionen im Freispiel hinsichtlich der drei untersuchten Ausbildungs-
gruppen (fachschulisch ausgebildete Erzieherinnen in Deutschland vs. aka-
demisch ausgebildete Fachkrafte in Deutschland vs. akademisch und spezi-
fisch fir die FBBE ausgebildete Kindergartenlehrpersonen in der Schweiz).
Auch fir das eingesetzte Repertoire (Anzahl verschiedener lernunterstitzen-
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 Fréh-
lich-Gildhoff, Weltzien et al., 2014).

Eine mogliche Erklarung fur diese Ergebnisse findet sich in den Anforde-
rungsprofilen der fachschulischen bzw. hochschulischen Ausbildungsgénge in
Deutschland, die sich hinsichtlich der fur die Interaktionsgestaltung mit den
Kindern relevanten Kompetenzprofile kaum unterscheiden. Wahrend die Be-
ziehungsgestaltung einen Schwerpunkt in allen Ausbildungsgangen 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.



tenzen formuliert werden,?® lassen sich fliir den Bereich der Lernunterstiitzung
eher unspezifische Beschreibungen und keine klaren Unterschiede zwischen
den Ausbildungsgangen finden (Deutsches Jugendinstitut, 2011; Frdhlich-
Gildhoff, Weltzien et al., 2014). Dazu kommt eine groBe Heterogenitat im Hin-
blick auf die Ausrichtung der Studiengéange der Kindheitspadagogik: wéhrend
einige Studiengange in Anlehnung an die fachschulische Ausbildung Uberwie-
gend sozialpadagogisch gepragt sind, orientieren sich andere an der (Grund-)
Schulpadagogik und fokussieren starker bildungsbereichsspezifische und
fachdidaktische Aspekte des padagogischen Handelns; hierzu zahlen auch
die Ausbildungsgénge der Schweizer Kindergartenlehrpersonen (zusammen-
fassend Kucharz, Mackowiak, Dieck et al.,, 2014; Kucharz & Mackowiak,
2014).27 In der Konsequenz lasst sich also vermuten, dass das Ausbildungsni-
veau der frihpadagogischen Fachkrafte — zumindest im deutschsprachigen
Kontext — kein relevanter Einflussfaktor zu sein scheint, der per sé unter-
schiedliche Kompetenzniveaus (fachschulischer und akademischer) Fachkraf-
te zur Folge hat, die fir die Interaktionsgestaltung mit den Kindern relevant
sind. Deshalb werden im Folgenden einzelne Kompetenzfacetten im Hinblick
auf ihren mdglichen Einfluss auf die Interaktionsgestaltung frihpadagogischer
Fachkréfte differenzierter betrachtet, wobei folgende in empirischen Studien
als bedeutsam herausgestellte Facetten fokussiert werden: die professionelle
Haltung bzw. handlungsleitende Orientierungen, Wissensbestédnde sowie mo-
tivationale Aspekte.

Die Rolle der professionellen pddagogischen Haltung

Im Kontext der Interaktionsgestaltung frihpadagogischer Fachkrafte wird in
der Literatur vielfach auf die besondere Bedeutung einer professionellen pa-
dagogischen Haltung hingewiesen (Nentwig-Gesemann et al., 2011;
Remsperger, 2011a; Schwer & Solzbacher, 2014; Wiist & Wist, 2014). Der
Begriff der Haltung ist dabei nicht einheitlich definiert (Schwer & Solzbacher,
2014), umfasst jedoch im Wesentlichen (bergreifende Wertvorstellungen, Ori-
entierungen und Einstellungen der Fachkréafte, die einen Bezugsrahmen far
das Denken und Handeln der jeweiligen Person darstellen (Anders, 2012;
Fréhlich-Gildhoff et al., 2011).

Hinsichtlich einer hochwertigen Beziehungsgestaltung bzw. emotionalen Un-
terstitzung der Kinder wird dabei vor allem eine wertschatzenden Haltung der
Fachkrafte den Kindern gegeniber thematisiert (z.B. Fréhlich-Gildhoff, Welt-
zien et al., 2014; Koch, 2013; Nentwig-Gesemann et al., 2011; Weltzien, 2014;
Wiist & Wist, 2014), deren Verhaltenskorrelate mit dem im Rahmen dieser
Arbeit entwickelten Beobachtungsverfahren Wertschatzung in Interaktionen

26 Siehe hierzu auch die Ergebnisse zur Umsetzung einer hohen Beziehungsqualitat
der Fachkréafte in der Praxis sowie zum Einfluss des Ausbildungshintergrundes auf
das wertschatzende Verhalten [Beitrag 4: Wadepohl, 2017; Beitrag 7: Wadepoh! &
Mackowiak, 2016b].

27 Fir die Interpretation der Ergebnisse zu den Gruppenunterschieden im PRIMEL-
Projekt missen zudem methodische Limitationen, insbesondere die Zusammenset-
zung der Stichprobe der akademisch ausgebildeten Fachkrafte in Deutschland, be-
ricksichtigt werden, auf die spater eingegangen wird.

231



232

(WSI: Wadepohl, 2017) erfasst werden kdnnen. Die Ergebnisse der WSI-
Ratings anhand der PRIMEL-Stichprobe weisen darauf hin, dass die Fachkraf-
te den Kindern ein hohes MaB3 an Wertschatzung entgegenbringen und die
Ratings Uber den Beobachtungszeitraum (M = 45.95 Minuten, SD = 11.64)
relativ stabil bleiben [Beitrag 4: Wadepohl, 2017]. Dies lasst die Vermutung zu,
dass die Fachkréafte eine wertschatzende Haltung den Kindern gegeniber
einnehmen, die sich in den Interaktionen in der beobachteten hochwertigen
Beziehungsgestaltung und emotionalen Unterstltzung ausdrickt.

In Bezug auf die Lernunterstitzung der Kinder postuliert das eingefiihrte
Rahmenmodell der Interaktionsgestaltung auf Grundlage (inter-)nationaler
Studienergebnisse zum Einfluss einer lernférderlichen 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 Fachkréfte (Fthenakis, 2009). Die-
se hebt die Bedeutung des sozialen Kontexts fur kindliche Lern- und Entwick-
lungsprozesse hervor und betont eine aktive Rolle der Fachkréafte in den Inter-
aktionen mit den Kindern, in denen Wissen bzw. Bedeutungen in einem wech-
selseitigen Prozess ko-konstruiert werden (Wyrobnik, 2014). Die geringen
(Qualitats-)Werte im Bereich der Lernunterstiitzung, 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. Bauerlein et al., 2017; Blcklein et al., 2017; Kammermeyer et al.,
2013; Kénig, 2009; Suchodoletz et al., 2014; Wertfein et al., 2015; Wildgruber
et al., 2014; Wirts et al., 2017).

Dies lasst sich mdglicherweise damit erklaren, dass das historisch gewachse-
ne und etablierte Bildungsverstandnis in der Praxis (aber z.T. auch in der For-
schung) immer noch stéarker durch den Begriff der Selbstbildung (Schéfer,
2001) gepragt ist. Die zentrale Annahme dieses Ansatzes ist, dass die Kinder
in der Auseinandersetzung mit der (dinglichen) Umwelt hauptsachlich aus ei-
genem Antrieb und damit aus sich heraus lernen. Dementsprechend nehmen
Fachkrafte mit einer selbstbildenden Grundhaltung eher eine beobachtende
Rolle ein. Insbesondere im Freispiel bedeutet dies, fir 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 Fachkréfte 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. Neuf3, 2013; Schmidt & Smidt, 2015) und sich beispielsweise in ei-
ner unterschiedlichen Betonung selbstbildender, ko-konstruktiver oder instruk-
tiver Bildungsprozesse in den Bildungs- bzw. Orientierungspldnen nieder-
schlagt (Réhner, 2014a).

Bisher gibt es allerdings kaum empirische Untersuchungen, die sich mit pada-
gogischen Orientierungen frihpadagogischer Fachkrafte im Spannungsfeld



zwischen Selbstbildung und Ko-Konstruktion bzw. Instruktion beschéftigen
(Schmidt & Smidt, 2015). Schmidt und Smidt (2015) identifizieren in ihrer Stu-
die mit Gber 800 Fachkréaften zwei Férdertypen (ausgeprégte Selbstbildung vs.
moderate Selbstbildung und Instruktion) und weisen darauf hin, dass die
Fachkrafte (und insbesondere die akademisch ausgebildeten Kindheitspada-
gog/innen) sich insgesamt starker der Selbstbildung als der Instruktion zuord-
nen. Im Rahmen des PRIMEL-Projekts wurde die ko-konstruktive Orientierung
der Fachkrafte mittels Fragebogen erhoben; die Fachkréafte schatzen sich hier
durchschnittlich im mittleren Skalenbereich ein, d.h. sie beschreiben ihre eige-
ne aktive Rolle fir kindliche Lernprozesse als durchschnittlich bedeutsam
(Mackowiak et al., 2014). Diese Ergebnisse lassen zunéchst die Vermutung
zu, dass die offensichtlich in der Praxis starker vertretene selbstbildende Hal-
tung der Fachkrafte méglicherweise der Grund fir die geringe Lernunterstit-
zung im Freispiel darstellt. Allerdings lasst 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 Fachkrafte und dem AusmafB an Aufmerksamkeit den Kin-
dern gegeniber, die ein starkeres Involvement in die Interaktionen mit den
Kindern vermuten lasst [Beitrag 4: Wadepohl, 2017]; ein tatsachlicher Zu-
sammenhang mit dem konkreten Handeln im Bereich der Lernunterstitzung
(erfasst Uber die Auftretenshaufigkeit lernférderlicher Interventionen im Be-
reich ,Lernprozessgestaltung“ des PRIMEL-Beobachtungssystems; Mackowi-
ak et al., 2014) lasst sich jedoch nicht feststellen. Bosshart (2011) kommt in
ihrer thematisch ahnlichen Untersuchung mit Schweizer Fachkraften 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) Fordereinstellungen von Fach-
kréften beziehen, kénnen jedoch durchaus einen Zusammenhang zwischen
einer grundlegenden padagogischen Haltung auf der einen Seite und der In-
teraktionsgestaltung bzw. Prozessqualitat sowie kindlichen Kompetenzmalen
auf der anderen Seite herstellen (Kluczniok, Anders & Ebert, 2011; Pléger-
Werner, 2015; zusammenfassend auch Hardy & Steffensky, 2014).

Die Rolle des (Fach-)Wissens

Die Forschung zur Bedeutung des (Fach-)Wissens frihpadagogischer Fach-
kréfte fur eine hochwertigen Interaktionsgestaltung steht noch am Anfang
(Anders, 2012; Hardy & Steffensky, 2014). Wéhrend im schulischen Kontext
ein positiver Zusammenhang zwischen (theoretischen) Wissensbestanden der
Fachkrafte und der (kognitiv anregenden) Unterrichtsgestaltung herausgear-
beitet werden konnte (Baumert et al., 2010), operationalisieren nur wenige
empirische Studien in der FBBE das Wissen der Fachkréfte direkt, d.h. nicht
Uber das distale Ma3 des Qualifikationsniveaus und weisen auf groBe Wis-
sensdefizite der Fachkrafte hin (Anders, 2012; Hardy & Steffensky, 2014).
,Erste Befunde aus dem Bereich der Mathematik deuten an, dass fur Fach-
krafte im Hinblick auf die Gestaltung der Lernsituation &hnliche Zusammen-
hange 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 hdheres Fachwissen im mathematischen Bildungsbe-
reich korreliert hier signifikant positiv mit einer héheren Anzahl kognitiv aktivie-
render Kodierungen im Mathematikangebot (HUttel & Rathgeb-Schnierer,
2014).

Es lieBe sich also vermuten, dass die in dieser Arbeit berichteten geringen
Werte in der Lernunterstiitzung mdglicherweise auch auf nicht ausreichend
entwickelte Wissensbestdnde der Fachkréafte zurlckzufhren sind. Hinzu
kommt, dass die Frage nach der Gewichtung einzelner Wissenskomponenten
(z.B. allgemeines padagogisches Wissen, bereichsspezifisches Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen) zwar ausfihrlich diskutiert, jedoch in der FBBE (bis-
her) ebenfalls kaum empirisch untersucht wurde. ,Hierbei steht der Meinung,
dass ein fundiertes inhaltliches Fachwissen fir die Begleitung der Lernprozes-
se junger Kinder ebenso notwendig ist wie flr die Begleitung der Lernprozes-
se alterer Kinder, die Meinung gegentiber, dass das Fachwissen (im Vergleich
zum fachdidaktischen und insbesondere allgemein padagogischen Wissen) in
der Friihpadagogik weitaus weniger Relevanz hat* (Anders, 2012, S. 18).

Die Rolle motivationaler Aspekte

Auch im Hinblick auf einen mdoglichen Einfluss motivationaler Aspekte auf die
Interaktionsgestaltung friihpadagogischer Fachkréfte ist die Datenlage nicht
ausreichend. Innerhalb der bereichsspezifischen Forschung wird — insbeson-
dere fur das mathematische und naturwissenschaftliche Lernen — die Bedeu-
tung des domanenspezifischen Selbstkonzepts bzw. der Selbstwirksamkeits-
erwartung der Fachkréfte herausgearbeitet. Dabei wird angenommen, dass
ein positives Selbstkonzept bzw. eine hohe Selbstwirksamkeit in einem Bil-
dungsbereich eher dazu fihrt, dass entsprechende Bildungsgelegenheiten
von den Fachkraften wahrgenommen, aufgegriffen und Inhalte mit den Kin-
dern ausgearbeitet bzw. thematisiert sowie die mit dem Bildungsbereich ver-
knlpften positiven Emotionen an die Kinder weiter transportiert werden (zu-
sammenfassend Anders, 2012). Die Befundlage der bisher vorhanden Studien
ist allerdings diesbezlglich nicht eindeutig (Hardy & Steffensky, 2014; Hiittel &
Rathgeb-Schnierer, 2014), zudem misste — hinsichtlich der in dieser Arbeit
berichteten Ergebnisse zur allgemeinen Lernunterstitzung — diskutiert wer-
den, welche Rolle ein bereichstbergreifendes (vs. bereichsspezifisches)
Selbstkonzept der Lernunterstiitzung im Hinblick auf die Handlungsmotivation
der Fachkréfte im Freispiel hat.

Des Weiteren werden die Fachkrafte aktuell mit einer Vielzahl an von aufBen
vorgegebenen Anforderungen konfrontiert, denen sie im padagogischen Alltag
gerecht werden sollen (z.B. doméanenspezifische Bildungsarbeit, Arbeit mit
Gruppen mit erweiterter Altersmischung, zunehmende kulturelle Diversitat und
Inklusion von Kindern mit heterogenen Entwicklungsvoraussetzungen, aus-
fihrliche Beobachtung und Dokumentation; z.B. Betz, 2013; Deppe, 2011;
Deutsches Jugendinstitut, 2013). Die daraus mdglicherweise entstehende
Uberlastung der Fachkrafte (Jungbauer & Ehlen, 2013) kénnte sich negativ
auf die Handlungsmotivation der Fachkrafte auswirken. Dies kénnte bei-
spielsweise in einer Priorisierung hinsichtlich der Erfullung bestimmter Aufga-



ben im padagogischen Alltag und innerhalb der Interaktionen mit den Kindern
resultieren, in denen die Fachkréafte sich kompetent(er) erleben und die sie
deshalb bevorzugt angehen (van Dick & Stegmann, 2013). Méglicherweise
konzentrieren sich die Fachkrafte im Freispiel deshalb stérker auf die Bezie-
hungsgestaltung zu den Kindern sowie auf organisatorische Aspekte als auf
die Unterstitzung kindlicher Lernprozesse. Diese Priorisierung scheint zudem
nicht unabhangig von den aktuellen Forschungstrends in der FBBE zu sein,
die — beispielsweise durch entsprechende Professionalisierungsangebote —
ebenso die Handlungsmotivation der Fachkrafte in einzelnen Bereichen beein-
flussen kénnten. Die im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten differenziellen Be-
funde innerhalb der Lernunterstitzung, die auf einen Trend hinsichtlich der
Qualitat der einzelnen Dimensionen der Lernunterstitzung hinweisen [Langu-
age Modeling > Quality of Feedback > Concept Development; Beitrag: 6: Wa-
depohl & Mackowiak, 2016a], deuten darauf hin, dass sich beispielsweise das
starke BemUhen in der Forschung und Politik um die Bedeutung der alltagsin-
tegrierten Sprachférderung (z.B. BiSS-Initiative: Deutsches Institut fir Interna-
tionale Padagogische Forschung, 2016) auch in der Praxis in einer Betonung
dieses Bereichs abbildet.

6.2.2 Welche Rolle spielen die Merkmale der Kindergruppe?

Wie bereits in der theoretischen Einfihrung zu dieser kumulativen Dissertation
erwahnt, werden mdgliche Einflussfaktoren auf Seiten der einzelnen Kinder
(z.B. Temperament, sprachlich-kognitive oder sozial-emotionale Kompeten-
zen) in der frlhpadagogischen Forschung wenig thematisiert. Auch in dieser
Arbeit kdnnen — aufgrund des Studiendesigns des PRIMEL-Projekts — keine
Aussagen zu Variablen auf Seiten der Kinder getroffen werden. Hinzu kommt,
dass die Interaktionsgestaltung der frihpadagogischen Fachkréafte 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 mogliche Einflussvariable auf die Interaktionsgestaltung thematisiert
werden soll.

In diesem Zusammenhang scheint sich vor allem eine heterogene Gruppen-
zusammensetzung negativ auf die Interaktionsgestaltung auszuwirken.?® Im
Rahmen dieser Arbeit kann ein negativer Zusammenhang zwischen der wert-
schatzenden Haltung (vermittelt Uber die WSI-Dimension Aufmerksamkeit)
und dem Anteil an Kindern mit einem Migrationshintergrund in der Gruppe?®
festgestellt werden [Beitrag 4: Wadepohl, 2017]. Auch in anderen deutschen
Studien zeigt sich dieses Ergebnis, wenn auch im Hinblick auf das globalere
Maf der Prozessqualitat (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 Heterogenitat 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 Fachkréafte angegeben und schlieB3t alle Kinder ein, von denen die Fachkrafte 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 Interaktionsqualitéat (gemessen mit der CIS) in Gruppen mit einer
erweiterten Altersmischung geringer bewertet wird als in Regelgruppen mit
Kindern von drei bis sechs Jahren. Es lasst sich also vermuten, dass eine he-
terogenere Gruppenzusammensetzung®® mit hoheren Anforderungen im Hin-
blick auf alle Interaktionsbereiche (Beziehungsgestaltung und emotionale Un-
terstitzung, Lernunterstiitzung, Organisation des Kita-Alltags und Klassenfiih-
rung) verbunden ist, da die Fachkraft unter Umstanden starker in individuelle
adaptive Abstimmungsprozesse mit einzelnen Kindern investieren muss, als
dies in homogeneren Gruppen der Fall ware 332

6.2.3 Welche Rolle spielen die Rahmen- bzw. Kontextbedingungen?

In Bezug auf die Rahmen- bzw. Kontextbedingungen soll zunachst kurz auf
den Einfluss der Strukturvariablen auf die Interaktionsgestaltung verwiesen
werden. Die Ergebnisse zum mdglichen Einfluss des Ausbildungshintergrunds
bzw. Qualifikationsniveaus der friihpadagogischen Fachkrafte 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 GruppengrdéBe sowie des Personalschllissels sind in der (inter-)
nationalen Literatur uneinheitlich (zusammenfassend Viernickel & Fuchs-
Rechlin, 2015). Fir den deutschsprachigen Raum lasst sich festhalten, dass
die GruppengrdfBe kein aussagekraftiger Pradiktor fir die Interaktionsgestal-
tung frihpadagogischer Fachkrafte bzw. die Prozessqualitdt zu sein scheint;
auch in den Analysen dieser Arbeit findet sich kein signifikanter Zusammen-
hang zwischen der GruppengréfBe und der Beziehungsqualitat [Beitrag 4: Wa-
depohl, 2017]. In Bezug auf den Personalschliissel zeigen sich in der BIKS-
Studie keine signifikanten Zusammenhénge mit der padagogischen Qualitéat,
wohl aber hinsichtlich der Haufigkeit von Férderaktivitdten (Kuger & Kluczniok,
2008). Die NUBBEK-Studie identifiziert den Personalschlissel als relevanten
Pradiktor fur die padagogische Qualitat, die durch den Personalschlissel er-
klarten Varianzanteile fallen jedoch relativ gering aus (Tietze et al., 2013). Im
Rahmen der vorliegenden Arbeit kann der Personalschllssel nicht als mogli-
cher Einflussfaktor auf die Interaktionsgestaltung herangezogen werden, da
eine inhaltlich saubere Berechnung des Personalschlissels anhand der im
PRIMEL-Projekt erhaltenen Angaben nicht mdglich ist. Viernickel und Fuchs-
Rechlin (2015) weisen darauf hin, dass sich im Hinblick auf den Personal-
schlissel zwar Hinweise auf Schwellenwerte finden lassen (fir 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,
zunachst die Sprachférderung im Vordergrund steht und andere Forderaspekte (z.B.
kognitive Unterstutzung) 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 ermdglichen thematisiert (RoBbach & Wellenreuther, 2002).



jedoch aufgrund der geringen Studienanzahl sowie der unterschiedlichen Stu-
dien-Designs®® vorsichtig zu interpretieren sind. Eine Erklarung fir die Ergeb-
nisse der deutschen Studien kénnte die geringe Variabilitat in der absoluten
GruppengréBe sowie im Personalschliissel darstellen, die sich aus den in
Deutschland existierenden Standards ergibt (Viernickel & Fuchs-Rechlin,
2015). Hier qilt es kritisch zu hinterfragen, inwieweit andere MaBe (z.B. die in
der konkreten Situation bestehende GruppengréBe bzw. Fachkraft-Kind-
Relation) zu andere Ergebnissen fuhren wirden (Wertfein et al., 2015).

Im Hinblick auf die in dieser Arbeit berichteten Ergebnisse zur geringen Quali-
tat sowie Quantitat lernférderlicher 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 fir die Analyse von
Fachkraft-Kind-Interaktionen gelten (Suchodoletz et al., 2014; Tietze, 1998).
Allerdings muss berlcksichtigt werden, dass das Freispiel ein vergleichsweise
wenig strukturiertes Setting darstellt, in dem die Kinder der Theorie nach die
Spielform, den Spielort, die Spieldauer, das benétigte Material sowie die Mit-
spieler/innen frei wahlen (Hauser, 2013; Walter & Fasseing, 2002). Folglich
zeichnen sich Freispielsituationen im Hinblick auf die Interaktionsgestaltung
der Fachkréfte durch eine hohe Komplexitat aus, da sich die Kinder(gruppen)
mit unterschiedlichen Spielinhalten beschéftigen, aus denen sich verschiede-
ne — aber zum Teil zeitgleiche — Interaktionsanlasse bzw. -gelegenheiten mit
den Fachkraften ergeben. Die im Rahmen dieser Arbeit vorgenommenen Ana-
lysen zur Gleichzeitigkeit von Interventionen aus verschiedenen Interaktions-
bereichen verdeutlichen dies und zeigen, dass die Fachkréfte in knapp 30%
der beobachteten Intervalle Interventionen aus mindestens zwei der drei In-
teraktionsbereiche ausfiihren. Zudem scheinen im Freispiel Interaktionen, die
ausschlieBlich dem Bereich der Organisation des Kita-Alltags und Klassenfuh-
rung zuzuordnen sind, zu dominieren; diese machen mit ca. 45% den gréBten
Anteil der beobachteten Intervalle aus; eine reine Lernunterstitzung 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 Frihstlick im Gruppenraum statt, was dazu fihrt, dass die
Aufmerksamkeit der Fachkraft nicht primar auf der Freispielbegleitung liegt,
und eine mdogliche Erklarung fir die geringen Werte in der Lernunterstitzung
darstellt.

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

33 Die internationalen Studien unterscheiden sich beispielsweise darin, ob die absolute
oder die in der konkreten Situation beobachtete GruppengréBe 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 Lernunterstitzung zwischen den einzelnen Bildungs-
angeboten abbilden lassen. Anders gestaltet sich das Bild, wenn man statt
dem Gesamtwert der lernunterstiitzenden 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 lasst sich schlussfolgern, dass die Lernunterstitzung friihpadagogi-
scher Fachkréafte — insbesondere im Hinblick auf eine kognitiv anregende In-
teraktionsgestaltung — in Abhangigkeit vom Setting betrachtet werden muss.
Dabei scheinen sich strukturiertere Settings positiv auf die Lernunterstitzung
auszuwirken; insbesondere die im Kontext der Naturwissenschaften hdufig
eingesetzte Methode des Experimentierens scheint hinsichtlich einer kognitiv
aktivierenden Interaktionsgestaltung vielversprechend (Hopf, 2012; Mackowi-
ak et al., 2015; Steffensky, Lankes, Carstensen & Nolke, 2012).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich die (qualitativen und quan-
titativen) Unterschiede in den einzelnen Bereichen der Interaktionsgestaltung
insbesondere im Hinblick auf das Entwicklungspotenzial in der Lernunterstit-
zung nicht durch eine einfache Erklarung begriinden lassen. Vielmehr ist von
einem komplexen Zusammenspiel unterschiedlicher und miteinander in Be-
ziehung stehender Einflussfaktoren auf Seiten der Fachkrafte 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 padagogi-
scher Qualitat auf die kindliche Entwicklung, erscheint die Annahme einer indi-
rekten Wirkung der Struktur- und Orientierungsqualitat Gber die Prozess- bzw.
Interaktionsqualitat auf die kindliche Entwicklung stimmig (zusammenfassend
Kuger & Kluczniok, 2008; Smidt, 2012). Es wird allerdings deutlich, dass eine
reine Fokussierung auf Merkmale der Struktur- und Orientierungsqualitat als
mogliche Wirkfaktoren auf die Prozess- bzw. Interaktionsqualitat zu kurz greift,
da wesentliche Facetten (z.B. Kompetenzfacetten der Fachkrafte wie Wissen,
Motivation und z.T. Haltung, Merkmale der Kindergruppe, Lernsetting) nicht
berlicksichtig werden. Um diese Zusammenhange und Abhangigkeiten sys-
tematisch analysieren und so zu aussagekraftigen Ergebnissen kommen zu
kénnen, ist weitere Forschung — insbesondere im Rahmen gro3 angelegter
Studien, die anhand reprasentativer Stichproben eine Reihe verschiedener



Variablen und deren Zusammenhénge Uberprifen und so die Abhangigkeiten
modellieren kénnen — notwendig.

6.3 Methodische Diskussion der eingesetzten Verfahren zur Er-
fassung der Interaktionsgestaltung

In den empirischen bzw. forschungsmethodischen Beitrdgen werden unter-
schiedliche quantitative Verfahren zur Erfassung der Interaktionsgestaltung
frihpadagogischer Fachkrafte 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) zurlckgegriffen, 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 Beitragen dieser Arbeit
vorgestellt und diskutiert werden. Die Verfahren unterscheiden sich dabei
grundsatzlich in ihrer Herangehensweise: zum einen wird die Interaktionsqua-
litdt Uber ein makroanalytisches Rating eingeschatzt, zum anderen wird eine
mikroanalytische Kodierung spezifischer Interventionen der Fachkréfte in den
Interaktionen mit den Kindern vorgenommen.

Ziel dieser Ubergreifenden methodischen Diskussion der eingesetzten Verfah-
ren zur Analyse der Interaktionsgestaltung bzw. -qualitét frihpadagogischer
Fachkrafte ist es herauszuarbeiten, welche Erkenntnisse hinsichtlich der
quantitativen Erfassung der Interaktionsgestaltung bzw. -qualitat aus dieser
Arbeit gewonnen werden kdnnen. Dabei steht nicht die Diskussion der Vor-
und Nachteile der einzelnen Instrumente im Vordergrund®4, sondern die Frage,
inwiefern sich die beiden Verfahrensgruppen (mikro- vs. makroanalytischer
Zugang) zur quantitativen Erfassung der Interaktionsgestaltung bzw. -qualitat
bzw. einzelner Bereiche eignen.

Zusammenfassend lasst sich fir den makroanalytischen Zugang festhalten,
dass diese Verfahren eine Einschatzung der Interaktionsgestaltung hinsicht-
lich ihrer Qualitat ermdglichen, wobei die Bewertung der Qualitédt zumeist an-
hand unterschiedlicher Kriterien (z.B. Haufigkeit, Dauer und Intensitat be-
stimmter Interaktionsformen, Adaptivitat bzw. Angemessenheit der Interven-
tionen, prozessuale Merkmale wie Abfolgen bestimmter Interventionen bzw.
.interaktionsmuster®) erfolgt. Damit bieten makroanalytische Verfahren die
Maoglichkeit, Facetten der Interaktionsgestaltung zu erfassen, die nicht direkt
beobachtbar sind, sondern erschlossen werden muissen®® (Gabriel, 2014;
Praetorius, 2014) und damit per sé ein héheres Inferenzniveau des Messin-
struments verlangen. Hoch inferente Verfahren bestehen in der Regel aus ei-

34 Siehe dafiir die methodischen Diskussionen in den einzelnen Beitrdgen dieser ku-
mulativen Dissertation.

35 An dieser Stelle soll kurz auf die Mdglichkeit des Einsatzes qualitativer Verfahren
verwiesen werden, die im Hinblick auf die Analyse des interpretativen Gehalts einer
Situation einen wesentlichen Beitrag leisten kénnen, im Rahmen dieser Arbeit jedoch
nicht thematisiert werden.
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nem Gesamturteil, das verschiedene verhaltensnah definierte Indikatoren so-
wie die 0.g. Kriterien beriicksichtigt und diese durch Vergabe eines Rating-
werts bindelt (Gabriel, 2014). Allerdings ist es mit diesen Verfahren nicht
maoglich, detaillierte Aussagen Uber die konkrete Interaktionsgestaltung zu tref-
fen (Kucharz & Mackowiak, 2014), weshalb die gangigen QualitdtsmaBe nicht
ausreichend zu einer umfassenden Erfassung der Interaktionsqualitat geeig-
net sind (Keys et al., 2013). Dazu kommt, dass makroanalytische Verfahren
zur Einschatzung der (Interaktions-)Qualitat durch externe Beobachter/innen
fehleranfallig sind. Beispielsweise konnte Praetorius (2014) in ihrer Dissertati-
on ermitteln, dass ca. 20% der Varianz der Ratings der Unterrichtsqualitat auf
Rater-Effekte zurlickzufihren 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 Interaktionsqualitat mit dem
CLASS-Instrument hat (,emotional bias“), der trotz entsprechender Beobacht-
ertrainings, Zertifizierungen und regelmaBiger Kalibrierungssitzungen beste-
hen bleibt.

An diesen Kritikpunkten setzen die mikroanalytischen Verfahren an; die Inter-
aktionsgestaltung wird hier tber die Auftretenshdufigkeit und/ oder Dauer spe-
zifischer Ereignisse oder Merkmale (z.B. Interventionen der Fachkréfte) opera-
tionalisiert und dabei in der Regel mit weniger Fehlervarianz erfasst (Praetori-
us, 2014). Dabei wird mit Hilfe des Verfahrens zun&chst die Interaktionsgestal-
tung dezidiert beschrieben, in einem zweiten Schritt kann jedoch — beispiels-
weise Uber die Haufung einzelner Items oder das Verhaltnis bestimmter Items
zueinander — auch indirekt auf die Qualitédt 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 Effektivitats- bzw. Qualitatskriterien von
Unterricht stehen als hoch inferente Einschatzungen (Hattie, 2009; Klieme,
2006). Aus methodischer Perspektive muss zudem festgehalten werden, dass
es im Rahmen dieser Arbeit bisher nicht gelungen ist, eine ausreichende Be-
urteileribereinstimmung fur die beiden eingesetzten mikroanalytischen Ver-
fahren zu erzielen [Beitrag 1: Wadepohl et al., 2014; Beitrag 3: Wadepohl &
Mackowiak, 2013]%. Dies lasst sich insbesondere dadurch begriinden, dass
die mikroanalytische Herangehensweise eine trennscharfe Abgrenzung zwi-
schen den einzelnen zu kodierenden Iltems voraussetzt, was einer langen Ab-
stimmung zwischen den Kodierer/innen sowie klarer Kodierregelungen bedarf
(Kucharz & Mackowiak, 2014). AuBerdem gestaltet sich die Beurteilung der
Objektivitat 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 Ubereinstimmung wird der GrofBteil der Sequenzen, in

36 Das Erlangen einer zufriedenstellenden Interrater-Reliabilitdt stellte bei den im
Rahmen dieser kumulativen Dissertation eingesetzten makroanalytischen Ratingver-
fahren keine Schwierigkeit dar (vgl. Angaben zur Beurteileriibereinstimmung in den
empirischen Beitréagen).



denen die Beurteiler/innen darin Ubereinstimmen, dass ein Ereignis nicht auf-
tritt, entweder vernachlassigt oder miteinbezogen, was im ersten Fall in einer
deutlichen Unterschatzung der Objektivitat resultiert, im zweiten Fall jedoch
die tatsachlichen Nicht-Ubereinstimmungen hinsichtlich des Auftretens des
seltenen Ereignisses Uberlagert [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 Qualitatseinschatzung
der Interaktionsgestaltung frihpadagogischer Fachkréafte vielversprechend.
Die (methodischen) Erkenntnisse dieser kumulativen Dissertation geben aller-
dings Hinweise darauf, dass die Kombination der beiden Zugénge fiur die ein-
zelnen Interaktionsbereiche (Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstit-
zung, Lernunterstiitzung, Organisation des Kita-Alltags und Klassenflihrung)
in unterschiedlichem MaBe lohnenswert ist.

Im Hinblick auf den Bereich der Beziehungsgestaltung und emotionalen Un-
terstitzung erscheint dabei eine (rein) makroanalytische Erfassung dieses In-
teraktionsbereiches gewinnbringend. Dies ist vor allem damit zu begrinden,
dass der GrofBteil der relevanten Aspekte (z.B. Herstellen eines emotionalen
Klimas, wertschatzende Haltung, Feinflhligkeit) nicht direkt beobachtbar ist,
sondern ein Inferenzniveau aufweist, das eine makroanalytische Einschatzung
nahe legt (Praetorius, 2014). Dementsprechend ist es &uBerst schwierig,
Items zu definieren, mit denen die Beziehungsgestaltung und emotionale Un-
terstitzung angemessen Uber die Haufigkeit oder Dauer dieser ltems erfasst
werden kann; im PRIMEL-Beobachtungssystem ist dies — insbesondere im
Hinblick auf die Aussagekraft der Kérperkontakt-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 Zugange im Bereich der Lernunterstitzung [vgl. auch Beitrag 6:
Wadepohl & Mackowiak, 2016a]. Die Analysen dieser Arbeit weisen darauf
hin, dass eine hohe Qualitat der Lernunterstliitzung nicht ohne eine ausrei-
chende Quantitat entsprechender lernférderlicher Interventionen erreicht wer-
den kann, insbesondere im Hinblick auf die kognitive Aktivierung ergibt sich
ein hoher Zusammenhang zwischen den beiden Zugéngen (r = 0.725, p <
0.01). So kann die in den makroanalytischen Ratings explizit thematisierte
Notwendigkeit einer Qualitatsverbesserung der sprachlich-kognitiven Unter-
stitzung mit Hilfe der mikroanalytischen Kodierung differenzierter analysiert
werden, indem konkrete Aussagen dartber getroffen werden kénnen, welche
lernférderlichen Interventionen die Fachkraft in der konkreten Interaktionssitu-
ation zeigt bzw. vermissen lasst. Besonders gewinnbringend — auch unter der
Beriicksichtigung des enormen zeitlichen Aufwands fur die Mikroanalyse —
erscheint dabei die Identifikation von Schllisselszenen (z.B. Scaffolding-
Phasen oder Situationen mit einem hohen Anteil kognitiv aktivierender Interak-
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tionen) wahrend des makroanalytischen Ratings, die dann vertiefend mikro-
analytisch kodiert werden.?’

6.4 Limitationen des Studien-Designs

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

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 frihpadagogischen Fachkraften
einhalten zu kdénnen, war es nicht méglich, alle im Vorfeld festgelegten Aus-
wabhlkriterien fir eine Studienteilnahme anzulegen, weshalb sich die Stichpro-
be insgesamt sehr heterogen gestaltet. Beispielsweise sind einige Fachkréfte
nicht — wie urspriinglich aufgrund der besseren Vergleichbarkeit mit dem Al-
tersbereich der Kinder von vier bis sechs Jahren in den Schweizer Kindergér-
ten geplant — in Regelgruppen mit Kindern von drei bis sechs Jahren tétig,
sondern es wurden auch Fachkréfte in die Studie eingeschlossen, die in Krip-
pen oder in Gruppen mit einer erweiterten Altersmischung mit Kindern auch
unter drei Jahren tatig waren. Zudem war es nicht méglich, geniigend akade-
misch ausgebildete und im Feld tatige Kindheitspadagog/innen fiir die Stu-
dienteilnahme zu gewinnen. Dies ist sicherlich (auch) der Tatsache geschul-
det, dass die entsprechenden Studiengange zu Projektbeginn noch sehr jung
waren und nur vergleichsweise wenige Absolvent/innen tatsachlich in der pa-
dagogischen Praxis tatig sind (die aktuellen Auswertungen des Fachkréfteba-
rometers Fruhe Bildung ergeben fur das Jahr 2015 eine Anzahl von insgesamt
3900 in Deutschland padagogisch tatigen Kindheitspadagog/innen®; Weiter-
bildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte, 2016). Aus diesem Grund
wurde die akademische Teilstichprobe in Deutschland mit Fachkraften mit ei-
nem akademischen, padagogisch orientierten, aber nicht genuin frihpadago-
gischen Abschluss erweitert, was insbesondere im Hinblick auf die Annahmen
Uber die in der Ausbildung erlernten (bereichsspezifischen) Kompetenzen be-
rcksichtigt werden muss [eine ausfihrliche Beschreibung der Stichprobe fin-
det sich in Beitrag 1: Wadepohl et al., 2014].

37 Der Bereich der Organisation des Kita-Alltags und Klassenfiihrung 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. Beschéaftigung 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 Qualitatsratings niederschlagt.

38 Der Anteil akademisch ausgebildeter Fachkrafte am padagogischen und leitenden
Personal lag 2015 bei 5.4%; davon sind lediglich 13.2% Kindheitspddagog/innen
(Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte, 2016).



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 kdnnten. Hier muss allerdings angemerkt
werden, dass ein GroBteil der folgenden Limitationen der Tatsache geschuldet
ist, dass das Ziel des PRIMEL-Projekts war, den ,lIst-Stand“ im Feld abzubil-
den. Daher wurde bewusst méglichst wenig in die in den Einrichtungen beste-
henden Strukturen und Routinen eingegriffen, weshalb — wie in Feldstudien
haufig 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-
krafte in den gefilmten Sequenzen haben kénnte. Um diesen méglichst gering
zu halten bzw. den Fachkréaften und Kindern die Méglichkeit zu geben, sich an
die Kameras zu gewbhnen, wurde am ersten Tag eine dreistiindige Aufnahme
des padagogischen Alltags angefertigt. An den darauffolgenden vier Tagen
wurde jeweils das Freispiel (ca. eine Stunde pro Tag) sowie ein Bildungsan-
gebot aufgenommen. Das den empirischen Beitragen dieser Arbeit zugrunde
liegende Freispielmaterial bezieht sich — soweit aus technischen Grinden
mdoglich — 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 Fachkraften und Kindern bereits ein gewisser Gewdhnungseffekt ein-
gestellt haben.

Neben der Frage, inwiefern die Interaktionsgestaltung der Fachkrafte durch
die Anwesenheit der Kameras kunstlich veréndert wird, muss auch die Dauer
des herangezogenen Videomaterials kritisch reflektiert werden. Die Ergebnis-
se der vorliegenden Arbeit basieren auf der Auswertung eines (am Stick auf-
genommenen) Freispiel-Videos mit einer durchschnittlichen Lange von 46 Mi-
nuten (M = 45.94, SD = 11.64), wobei die Standardabweichung darauf hin-
weist, dass einige Videos deutlich kirzer sind (das Minimum der kodierbaren
Videodauer betragt 15.17 Minuten®®). Die Auswahl einer (Schul-)Stunde zur
Bestimmung der Unterrichtsqualitat ist in der Unterrichtsforschung durchaus
Ublich und basiert zum einen auf der Annahme, dass Unterrichtsmerkmale
zeitlich relativ stabil bzw. typische Verhaltensweisen der Lehrkrafte nicht kurz-
fristig veranderbar sind und sich dementsprechend in jeder Unterrichtsstunde
zeigen sollten (Praetorius, 2014). Allerdings weisen empirische Ergebnisse
z.T. darauf hin, dass die Stabilitdt der Qualitdtsmerkmale im Unterricht we-
sentlich von der beobachteten Dimension abhangt; wahrend die Ratings flr
die Qualitat der Klassenfiihrung und Schulerorientierung (&hnlich der Dimen-
sion Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstitzung) Uber mehrere
Schulstunden hinweg eher stabil bleiben, unterscheiden sich die Ratings auf
der Dimension Kognitive Aktivierung (&hnlich der Dimension Lernunterstit-
zung) deutlich zwischen den Unterrichtsstunden (Praetorius, 2014). In der vor-
liegenden Arbeit kann dies fur den Bereich der FBBE so nicht bestatigt wer-

39 Die kodierbare Videodauer errechnet sich aus der Dauer des Freispiel-Videos ab-
zlglich derjenigen Situationen, in denen alle Kinder verpflichtend einer bestimmten
Tatigkeit nachgehen mussten (z.B. Sitzkreis, gemeinsames Friihstlick) sowie techni-
schen Fehlern (z.B. Ton- oder Bildausfall).
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den. Die (bisher nicht vollstandig publizierten) CLASS-Auswertungen, fur die
dem Manual entsprechend eine Datengrundlage von vier 20 minltigen 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 moglicherweise der geringen Varianz in den Daten — insbesondere im
Hinblick auf den Bereich der Lernunterstiitzung — geschuldet. Zum anderen
werden flr die Auswahl der Datengrundlage haufig auch pragmatische Grin-
de herangezogen; die im PRIMEL-Projekt eingesetzte mikroanalytische Ko-
dierweise ist extrem aufwandig, sodass im Hinblick auf die zeitlichen Kapazita-
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 Einschatzungen der Interaktionsqualitat
an vier Tagen (insgesamt ca. vier Stunden Videomaterial) méglich sind.

Nicht zuletzt soll darauf hingewiesen werden, dass die dieser Arbeit zugrunde
liegenden Freispiel-Situationen von den Fachkraften in der Praxis sehr unter-
schiedlich ausgestaltet wurden und sich die Videoaufnahmen diesbezlglich
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 méglichen Spielrdume flr die Kinder (gesamte Einrich-
tung vs. Gruppenraum) und damit auch im Hinblick auf die Frage, fir welche
Kinder die gefilmten Fachkrafte im Freispiel verantwortlich waren (Zustandig-
keit fur die ,eigenen® Gruppen-Kinder in der ganzen Einrichtung vs. feste Zu-
standigkeit fur alle Kinder in einem bestimmten Bereich vs. feste Zusténdigkeit
fur die eigene Gruppe im Gruppenraum). Hinzu kommt, dass in den Schweizer
Kindergéarten neben der gefilmten Fachkraft keine weitere Ansprechperson fir
die Kinder im Raum ist, wahrend in den deutschen Einrichtungen in der Regel
mindestens zwei Fachkréafte pro Gruppe, bei den offenen Einrichtungen deut-
lich mehr Fachkréfte fir die Kinder verflgbar sind. Zweitens findet die Frei-
spiel-Zeit in einigen Einrichtungen ausschlieBlich im Freien statt (Freigelande
der Kindertageseinrichtung oder im Wald), was sich insbesondere in einer
gréBeren (rdumlichen) Distanz der Fachkréafte zu den Kindern auBert, die im
Hinblick auf die Interaktionsgestaltung berlcksichtigt werden musste. Drittens
unterscheiden sich auch die Abldufe des Freispiels in den einzelnen Einrich-
tungen voneinander. Wahrend das Freispiel in den Schweizer Einrichtungen
haufig eine klare Struktur aufweist und den Kindern geringere Freiheitsgrade
(z.B. bei der Auswahl des Spielinhalts) zugestanden werden (Lieger, 2014),
gestalten die Fachkréfte der deutschen Einrichtungen das Freispiel sehr un-
terschiedlich. Auffallig ist hierbei, dass in vielen Einrichtungen kein reines
Freispiel stattfindet, sondern die Freispielzeit parallel beispielsweise als Friih-
stlickspause 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 Tatigkeit (z.B. gemeinsames Friihstiick,



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 abschlieBende Aufrdumphase)
heterogen. Inwiefern sich dies auf die Gestaltung bzw. Qualitat der einzelnen
Interaktionsbereiche auswirkt, kann im Rahmen dieser Arbeit nicht bertcksich-
tigt werden. Es liegen jedoch bereits Ergebnisse der Sichtstrukturanalysen
des Freispiels vor, die dieses zunéchst hinsichtlich der Tétigkeiten der Fach-
krafte (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).
Zukunftig sollen die Ergebnisse dieser Sichtstrukturanalyse mit den Kodierun-
gen aus dem PRIMEL-Beobachtungssystem verknipft und so herausgearbei-
tet werden, ob sich hinsichtlich der Interaktionsgestaltung der Fachkrafte —
insbesondere in Bezug auf die Lernunterstiitzung - (systematische) Unter-
schiede zwischen den Lernsettings bzw. Spielformen zeigen.
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7 Ausblick

In diesem letzten Abschnitt der Diskussion werden abschlieBend Forschungs-
perspektiven skizziert, die sich aus den Ergebnissen dieser kumulativen Dis-
sertation ergeben und in zukinftigen Forschungsprojekten aufgegriffen wer-
den sollen. Dabei sollen sowohl theoretische bzw. forschungsmethodische
Perspektiven als auch ldeen fur 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-
fihrt wurden. Daher stellt es keine im eigentlichen Sinne theoretische Konzep-
tualisierung des Interaktionsbegriffs dar, sondern ist sehr eng an eine mogli-
che Operationalisierung der Interaktionsgestaltung (die der CLASS-
Instrumente) gebunden. Zudem kann das Modell — wie im theoretischen Hin-
tergrund beschrieben — nicht uneingeschréankt fir den deutschsprachigen Kon-
text Gbernommen werden. Weitere grundlagentheoretische Arbeiten missten
sich hier mit einer umfassenderen Konzeptualisierung der Interaktionsgestal-
tung befassen als dies im Rahmen dieser kumulativen Dissertation méglich
war. Dabei sollte sowohl eine umfassende Beschreibung bzw. Modellierung
des Begriffs der Interaktionsgestaltung in den Blick genommen werden als
auch eine Schéarfung bzw. Abgrenzung vorhandener Begriffe erfolgen, um so
zu einer Integration verschiedener (internationaler) Forschungstraditionen
bzw. -linien beizutragen

Aus forschungsmethodischer Perspektive muss abgeschatzt 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 Beitrdge). An dieser Stelle soll insbesondere auf das Poten-
zial der mikroanalytischen Erfassung der Lernunterstitzung mit dem PRIMEL-
Beobachtungssystem hingewiesen werden. Hier mussten entsprechende
Ausdifferenzierungen bzw. Scharfungen der ltems mit dem Ziel einer Erho-
hung der Interrater-Reliabilitdt vorgenommen werden. Zudem ist es mit der in
dieser Arbeit verwendeten Auswertungsmethode nicht mdglich, prozessuale
Ablaufe (wie beispielsweise Scaffolding-Sequenzen oder Situationen, in de-
nen gemeinsam geteilte Denkprozesse stattfinden) zu markieren, dies wird
allerdings in Sekundéaranalysen sowie vertiefenden (z.T. qualitativen) Untersu-
chungen bereits weiterverfolgt (z.B. Bosshart, in Vorbereitung; Tournier,
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2015). Perspektivisch wére es winschenswert, die Ergebnisse der verschie-
denen Arbeiten aus dem PRIMEL-Projekt miteinander zu verknipfen und so
zum einen die Instrumente weiterzuentwickeln, zum anderen aber auch zu
einem differenzierteren inhaltlichen Erkenntnisgewinn beitragen zu kdnnen.*

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

Der Fokus dieser kumulativen Dissertation lag dabei auf der Analyse der In-
teraktionsgestaltung frihpadagogischer Fachkréafte, d.h. diese wurde insbe-
sondere aus Perspektive der Fachkraft und hinsichtlich der Gestaltungsmdg-
lichkeiten der Fachkraft in den Interaktionen mit den Kindern untersucht. Die
kindliche Perspektive wurde dabei weitestgehend vernachlassigt. 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 frihpadagogischer Fachkrafte auf die
kindliche sozial-emotionale sowie sprachlich-kognitive Kompetenzentwicklung
notwendig, da bisher hauptséachlich Untersuchungen mit globaleren MafBen
der Prozessqualitat vorliegen oder internationale Studienergebnisse herange-
zogen werden (zusammenfassend Anders, 2013; Burger, 2010). Insbesonde-
re Studien, die die Rolle der Lernunterstiitzung fiir die kognitive Entwicklung
der Kinder in der FBBE in den Blick nehmen, sind (bisher) unterreprasentiert.
Zudem waren differenzielle Analysen, z.B. hinsichtlich der Kompetenzentwick-
lung von Kindern aus sozial benachteiligten Verhaltnissen oder mit besonde-
ren Bedurfnissen, hilfreich, um Aussagen Uber die Wirksamkeit einer hochwer-
tigen Interaktionsgestaltung fur verschiedene Kinder(gruppen) treffen zu kén-
nen. Anders (2013) identifiziert hier fir den deutschsprachigen Raum einen
groBBen Forschungsbedarf und deutet an, dass sich die vielversprechenden
Ergebnisse der US-amerikanischen Modellprojekte flr 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 eingeschrankt auf den deutsch-
sprachigen Kontext Gbertragen lassen.

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

40 Im Hinblick auf den Einsatz der CLASS-Instrumente im deutschsprachigen Raum
erscheinen eine Ubersetzung des Manuals sowie die Etablierung eines — fir 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.



tiefende Analysen zur Interaktionsgestaltung der Fachkrafte mit (systematisch
oder zuféllig ausgewahlten) Zielkindern wesentlich zu einem Erkenntnisge-
winn beitragen (Smidt, 2012). Ausgehend von diesen Uberlegungen stellt sich
zudem die Frage, wie sich die einzelnen Kinder in den Interaktionen mit den
Fachkraften (und ihren Peers) verhalten bzw. welche Interaktionskompeten-
zen die Kinder bereits erworben haben und wie sich dies wiederum auf die
Interaktionsgestaltung der Fachkréafte auswirkt. In der Regel werden die Inter-
aktionskompetenzen der Kinder Uber Fragebdgen von den Eltern oder Fach-
kraften eingeschatzt. Seit einiger Zeit wird in den USA ein aus der CLASS-
Familie weiterentwickeltes Verfahren eingesetzt, dass das Interaktionsverhal-
ten der Kinder mit Fachkraften 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 Fachkrafte im Bereich der Lernunterstitzung
sind vor allem Interventions- und Evaluationsstudien notwendig, in denen ent-
sprechende (Fortbildungs-)Konzepte entwickelt und hinsichtlich ihrer Wirk-
samkeit Uberprift werden. Dabei stellt sich auch die Frage, wie eine ,alltags-
taugliche“ und damit fir die Fachkrafte umsetzbare kognitiv aktivierende Inter-
aktionsgestaltung gelingen kann und welche Kompetenzen auf Seiten der
Fachkrafte bzw. welche Rahmenbedingungen dafir notwendig sind. Die Er-
gebnisse solcher Studien knipfen an die aktuellen Diskussion um die Entwick-
lung einer (bereichslbergreifenden vs. bereichsspezifischen) Elementardidak-
tik sowie die Modellierung von (Handlungs-)Kompetenzen frihpadagogischer
Fachkrafte an und wirden einen wertvollen Beitrag zur Weiterentwicklung des
Forschungsfeldes sowie der padagogischen Praxis leisten.
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A. Anhang
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A.1 Ubersicht der bisher publizierten CLASS-Studien zur Interaktionsqualitit in deutschsprachigen Einrichtungen der

FBBE
CLASS Toddler (Krippe)
Studie StichprobengroBe Datengrundlage Emotional and Behavioral Support Engagfgaf:iﬁzort for
M SD M SD

16 Krippengruppen mit Kita-Allta

Béauerlein et al., 2017 38 frGhpadagogischen 9 5.14 0.66 4.04 0.92

) (1x 15-20min)

Fachkraften
31 15-20min0tige Kita-Alltag

Bucklein et al., 2017 Videosequenzen aus (Freispiel, Vorlesen, Es- 5.24 1.06 3.30 0.96
8 Einrichtungen sen, Pflege)

Perren et al., 2016 . Kita-Halbtag

(Schweiz) 35 Einrichtungen (4 x 15-20min) 5.442a 0.762 3.232 1.072

CLASS Pre-K (Kindergarten)

Emotional Support

Classroom Organiza-

Instructional Support

tion
M SD M SD M SD
Kammermeyer et al., 62 Kitas (aus Kam- . . .
5013 mermeyer et al., 2010) Sprachférdereinheiten 5.8 0.A. 6.1 0.A. 1.6 0.A.
von Suchodoletz et al., oo Kita-Alltag am Vormittag
2014 63 Kita-Gruppen (4x20min) 5.54 0.65 4.82 0.87 247 0.68
Wildgruber et al., 2014 25 fruhgadagoglsche Untersch|edllche Situati- 5.72 0.A. 5.22 0.A. 222 0.A.
Fachkréfte onen am Vormittag
Wertfein et al., 2015 85 frlhpadagogische Kita-Alltag am Vormittag
bzw. Wirts et al., 2016 Fachkréfte (4-5x20min) °.67 0.65 5.52 0.64 249 0.71

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

Dimensionen berechnet
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