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Bedeutung von Interaktionsprozessen
fir das Lernen

Lucia Amberg, Luzia Biirgi, Petra Chiavaro-Jorg, Carine Burkhardt
Bossi, Kirsten Herger, Janine Hostettler Schdrer, Karin Landert Born

Erfolgreiches Lehren und Lernen ist in jedem Bildungsbereich und auf jeder Al-
tersstufe ohne Interaktion kaum denkbar. Im Rahmen der Bildung in der Schul-
eingangsstufe lassen sich Interaktionsprozesse aus unterschiedlichen Perspek-
tiven betrachten: Was bedeutet die Interaktion fiir das Lernen und die Entwick-
lung jedes Menschen? Welche Bedeutung kommt Interaktionsprozessen fiir das
Lernen bei Kindern in der Schuleingangsstufe, also in der Zeit zwischen dem
vierten und achten Lebensjahr, zu? Wodurch zeichnen sich diese Interaktionen
aus? Wie konnen Interaktionen zwischen Kindern unterstiitzt werden? Was
kann aus fachdidaktischer Perspektive zur Qualitit der Interaktionsprozesse
beigetragen werden? Wie lassen sich Interaktionsprozess zwischen Lehrper-
son und Kind erfolgreich gestalten? Wo zeigen sich Herausforderungen beim
Austausch zwischen Fachpersonen? Wie beeinflussen Interaktionen die Ent-
wicklung eines gemeinsamen Berufs- und Bildungsverstiandnisses?

Die Bedeutung der Interaktionsprozesse fiir das Lernen junger Kinder l4sst
sich mit verschiedenen theoretischen Ansétzen begriinden. Insbesondere der
sozialkonstruktivistische Ansatz von Vygtotskij weist auf die zentrale Bedeu-
tung von Fachpersonen und Peers als kompetente Interaktionspartner*innen
innerhalb eines Lernprozesses hin, um jeweils die Zone der nachsten Entwick-
lung zu durchschreiten (Vygotskij & Lompscher, 2014, S. 253f.). Darauf auf-
bauend wurden fir die Begleitung von Spiel- und Lernprozessen junger Kinder
padagogische Handlungsprinzipien wie Sustained Shared Thinking und Scaffol-
ding konzeptioniert (Bosshart, 2021; Konig, 2006; Leong & Bodrova, 2012; Siraj
etal., 2015). Untersuchungen zeigen, dass vor allem Sustained-Shared-Thinking-
Interaktionen, also lang andauernde gemeinsam geteilte Denkprozesse, das
Lernen junger Kinder férdern (Cusati Miller et al., 2019; Konig, 2006, S. 225).
Im Sinne von Tournier (2017, S. 74) kann das gemeinsame laute Denken auch
als eine Form von Diskussion verstanden werden, verstanden als ein reziproker
Austausch zwischen Lehrperson und Kind.
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Lernen junger Kinder wahrnehmen

Junge Kinder lernen bevorzugt im Spiel. Dies erfolgt in der Regel unbewusst
und beildufig. Heimlich spricht in diesem Zusammenhang von ,Spiel im en-
geren Sinn“ mit ,Spielen als Ziel® im Gegensatz zu Spielen als ,Mittel zum
Zweck“ (Heimlich, 2015). Gemiss Oerter (2012) sind das implizite (unbewusste)
und das inzidentelle (beildufige) Lernen die natiirlichsten und iiberlebenswich-
tigsten Lernformen sowohl fiir den Menschen als auch fir Tiere, die sich in
Sozialverbanden bewegen und sich in komplexen Interaktionsprozessen in ih-
rer Umwelt zurechtfinden missen. Ebenso wie beim impliziten Lernen geht es
nach Oerter (2012) auch beim inzidentellen Lernen um eine nicht absichtliche
Einspeicherung von Stimulusmustern und Wissensinhalt im Gedéchtnis. Dabei
kann je nach Lernaktivitat inzidentelles Wissen im impliziten oder im expli-
ziten Gedachtnis abgespeichert werden. Unabhéngig davon, ob implizit oder
explizit gelernt wird, fiir die Verarbeitungstiefe ist relevant, wie motiviert und
wie intensiv sich die Lernenden mit dem Spiel- oder Lerngegenstand (Stimulus)
auseinandersetzen konnen. Je komplexer die Stimulusmuster sind, desto besser
werden sie verarbeitet. Wissen und Féahigkeiten, die im impliziten Gedachtnis
gespeichert sind, konnen nicht explizit abgerufen werden, da sie nicht auch
im expliziten Gedéchtnis gespeichert sind (Oerter, 2012). So will zum Beispiel
ein Kind einen Turm bauen, aber nicht mit der expliziten Absicht, mehr tiber
Statik oder Konstruktionssysteme zu erfahren; vielmehr interessiert das Kind
die spielerische Handlung mit Themen, die ihm im Alltag begegnen, wie z.B.
der Hausbau im Quartier oder die Fassaden, die sich aus seiner Perspektive
hoch gegen den Himmel erheben. Was dieses Kind implizit iber das Bauen
weiss oder beim Spielen dazulernt, muss in erster Linie in der Performanz, also
aus der jeweiligen Spielhandlung, abgeleitet werden, weil das vorhandene (im-
plizite) Wissen grosstenteils nicht bewusst abrufbar ist. Fiir die Lernprozessbe-
gleitung bedeutet dies, dass Lehrpersonen lernen miissen, Teachable Moments
zu erkennen um diese fiir das beildufige und unbewusste Lernen im Spiel zu
nutzen (Inagaki, 1990). Auch Anke Konig (2006, S. 277) macht darauf aufmerk-
sam, wie wichtig es ist, dass Begleitpersonen solche Gelegenheitsstrukturen
einer Spielsituation erfassen, um die darin enthaltenen Lerngelegenheiten ad-
dquat unterstiitzen zu konnen. Weiter ist zu beachten, dass sich die Playfulness
der erwachsenen Begleitperson positiv auf die kindliche Playfulness (Spielfa-
higkeit) auswirken kann (Wustmann Seiler et al., 2024). Lehrpersonen brau-
chen somit neben interaktiven Fahigkeiten auch Playfulness, also Fahigkeiten
wie Spontaneitit, Spielfreude und Humor, um das Wohlbefinden und die Spiel-
fahigkeit des Kindes zu unterstiitzen.
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Vom impliziten zum expliziten Lernen

Im Prozess vom impliziten zum expliziten Lernen kénnen verschiedene Ebe-
nen der Interaktion beobachtet werden. Schifer und sein Team (2016) haben
im naturwissenschaftlichen Bereich untersucht, wie Kinder vom unbewuss-
ten Erfahrungswissen zu bewusstem deklarativen Wissen kommen. Er unter-
scheidet vier Stufen: vom konkreten iiber das aisthetische und narrative zum
theoretischen Denken. Diese Stufen beschreiben eigenstindige Denkformate,
die im Entwicklungsverlauf je eigene Kompetenzen voraussetzen, gleichzeitig
aber auch fordern. So laden beispielsweise kreative Produkte aus der Phase der
yaisthetischen Denkformate® die Kinder im nichsten Schritt dazu ein, mit Hilfe
von kurzen Geschichten oder Metaphern ihre Erfahrungen zu deuten. Das ,nar-
rative Denkformat® zeigt, dass Kinder in Geschichten oder Szenen denken und
dabei haufig Metaphern und Vergleiche nutzen, die fiir ihre Erfahrungen ste-
hen, dies, weil ihnen oft noch das entsprechende deklarative Wissen fehlt. Die
Entwicklung solcher Vorstellungen schafft eine geistige Flexibilitat, die auch
beim Lésen von Alltagsproblemen hilfreich ist. Im Gegensatz zu einem Bericht
beruhren Geschichten die Zuhodrer*innen auf mehreren Ebenen, was wiederum
zu komplexeren Interaktionen fiihrt. Fantasievolle beschreibende Erzdhlungen
iber Erfahrungen und der Austausch dartiber ebnen dem Kind unbewusst den
Weg zum deklarativen Wissen. Das Format ,Theoretisches Denken® geht tiber
die eigenen Erfahrungen und Uberzeugungen hinaus und erfordert das Verste-
hen von deklarativem und konzeptuellem Wissen und damit eine gewisse Ab-
straktionsfihigkeit. Allméahlich beginnen junge Kinder Alltagsphdnomene mit
Hilfe von erlernten Theoriefragmenten zu erklaren. Dabei entstehen auch erste
Konzepte, die erst allméhlich und durch weitere Erfahrungen — auch aufgrund
spielerischer Aktivitaten — und durch sachgerechte verstandliche Erklarungen
weiterentwickelt werden konnen. Das Konzept der Denkformate zeigt, wie Er-
ziehungspersonen Kinder bei ihrem subjektiven Weltverstdndnis abholen und
den Prozess vom impliziten zum expliziten Wissen durch geeignete Lerner-
fahrungen, einfithlsame Interaktionen oder mittels bestimmter Coachingver-
fahren unterstiitzen kénnen. Mit Blick auf das explizite Lernen gilt kognitive
Aktivierung als eine zentrale Einflussgrésse fiir den Lernerfolg von Kindern.
Hugener, Pauli und Reusser (2007) betonen, dass kognitive Aktivierung durch
die Lehrperson dann als qualitativ hochwertig gilt, wenn die Denkanstdsse auf
dem Vorwissen und den Vorstellungen der Schiiler*innen aufbauen. Dies ge-
schieht beispielsweise, indem die Lehrperson bei der Lernaktivitat zum ,lauten
Denken®“ ermuntert oder die Lernenden dazu auffordert, ihre eigenen Ideen,
Konzepte und Losungsansatze naher zu erldutern. Mit Blick auf das Lernziel ist
es wichtig, bestehende Vorstellungen zu hinterfragen, um kognitive Konflikte
zu provozieren, damit die Reorganisation und Erweiterung bestehender Kon-
zepte und Uberzeugungen unterstiitzt wird. Als férderorientierte Massnahme
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kann mit bewusst geplanten Lern- und Arbeitsschritten der Kompetenzerwerb
im Sinne von ,Scaffolds“ systematisch angeleitet und begleitet werden (z.B.
Rogoff, 1990). Zahlreiche aktuelle Studien zeigen, dass sich die kognitiven und
sprachlichen Lernfortschritte von Kindern verbessern, je intensiver und haufi-
ger sie mit Fachkréften interagieren, wobei nicht nur die Hiufigkeit der Kom-
munikation, sondern auch deren Qualitit entscheidend ist (Hildebrandt, 2017,
S. 7).

Die Qualitat der Interaktion zwischen Lehrperson und Kindern

Bereits Bronfenbrenner & Liischer (1981) thematisieren die Bedeutung der
Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen sozialen Beziehungsebenen
fur das Lernen und die Entwicklung der Kinder.

Angebots-Nutzungsmodelle helfen, die Faktoren, Wechselwirkungen und
Zusammenhinge, die die Qualitat des Unterrichts beeinflussen, besser einzu-
ordnen und zu tberpriifen. Vieluf et al. (2020) haben ein Modell entwickelt,
das zentrale Aspekte verschiedener Angebots- und Nutzungskonzepte inte-
griert und die Bedeutung der Interaktion hervorhebt. Sie stellen demzufolge
die Ko-Konstruktion in den Mittelpunkt der Wirkungsqualitiat von Unterricht
und betonen damit die Wechselwirkungen, die immer an Interaktionsprozesse
gebunden sind. Unterricht wird als eine fachspezifische Ko-Konstruktion ver-
standen (Vieluf et al., 2020, S. 75), in der Lehrpersonen wie Schiiler*innen
mit ihrem Denken, ihrem emotionalen und motivationalen Erleben das Unter-
richtsgeschehen in einem dynamischen Prozess von Wahrnehmung und Inter-
pretation bestimmen. Die Unterrichtsvor- und -nachbereitung ist dabei nicht
auf das Klassenzimmer beschrankt, sondern wird durch weitere Kontexte auf
verschiedenen Ebenen beeinflusst (wie z. B. der Kontext des Faches, der Schule,
des Bildungssystems). Diese Kontexte sind nicht als statisch zu verstehen, son-
dern werden im Verstidndnis der Autor’innen ebenfalls als reziprok verstan-
den, indem Akteur*innen auch einen Einfluss auf Kontexte haben kénnen und
iibergeordnete Vorgaben jeweils von Akteur*innen rekontextualisiert werden
miissen. Es lasst sich also sagen, dass alle Felder dieses Angebots-Nutzungs-
modells reziprok aufeinander wirken. Damit zeigt sich auch, dass sich nicht
nur die Akteur*innen in ihren Interaktionen gegenseitig beeinflussen, sondern
auch die rahmenden Kontexte wie die Klasse, das Fach, die Schule oder gar
das Bildungssystem von den Akteur*innen beeinflusst werden und umgekehrt.
Zentral dabei ist, dass Ko-Konstruktion und damit Interaktion ein Kernstiick
der Bildungswirkung von Unterricht darstellt.

Hier setzt das Buch an. Es vereinigt Arbeiten, die im Rahmen der Tagung
snteraktion als Dreh- und Angelpunkt erfolgreichen Lehrens und Lernens®
der Arbeitsgruppe ,Bildung junger Kinder® der Schweizerischen Gesellschaft
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fur Lehrer*innenbildung an der Padagogischen Hochschule Luzern im Sommer
2024 prasentiert wurden. Die Artikel nehmen unterschiedliche Aspekte solcher
notwendigen Interaktionsprozesse auf und beleuchten sie aus verschiedenen
Perspektiven. Dieses gezielte und kritische Betrachten und Analysieren aus
erziehungswissenschaftlicher oder fachdidaktischer Perspektive soll dazu bei-
tragen, dass Lehrpersonen das Lernen und die Entwicklungsverlaufe junger
Kinder besser verstehen und begleiten kénnen. Zudem ist zu hoffen, dass For-
schende und Studierende anregende Hinweise erhalten, um dem Lernen, dem
Denken und der Entwicklung junger Kinder weiterhin auf der Spur zu bleiben.

Mit ihren die Tagung rahmenden Referaten unterstrichen Susanne Vier-
nickel und Regina Remsperger-Kehm die Bedeutung der Interaktion fiir er-
folgreiches Lehren und Lernen junger Kinder. Susanne Viernickel stellt in ih-
rem Artikel ,Die Bedeutung von Interaktionen fiir das psychische und so-
ziale Wohlbefinden junger Kinder® die zentrale Rolle von Interaktionen fiir
die soziale, emotionale und kognitive Entwicklung des Menschen heraus und
beleuchtet anhand von Untersuchungen Verbindungen zwischen Interaktions-
erfahrungen von Kindern und dem damit zusammenhéngenden Wohlbefinden
in Kindertagesstitten. Je starker sich padagogische Fachkréfte der Wichtigkeit
des Wohlbefindens der Kinder bewusst sind und je besser sie Anzeichen von
Wohlbefinden oder Unbehagen bei Kindern erkennen kénnen, desto eher ge-
lingt es ihnen, adaptiv zu reagieren. Feinfiihlige Interaktionsgestaltung stiitzt
und stirkt die Kinder und ermdglicht so nicht nur das Erleben psychischen
Wohlbefindens im Sinne der sozialen Teilhabe und Beteiligung, sondern auch
eine verstirkte Aktivierung von Bildungspotenzialen, die fiir die ganze Lebens-
und Bildungsbiografie bedeutsam sind.

Regina Remsperger-Kehm streicht in ihrem Artikel ,Sensitive Responsivitit
und institutioneller Kinderschutz. Professionelle Handlungskompetenzen stér-
ken, Kinder schiitzen® die Wichtigkeit feinfithligen, responsiven Verhaltens
von padagogischen Fachpersonen in Interaktionen mit Kindern heraus. Fein-
fuhliges Antwortverhalten erfordert aufmerksame und zugéngliche Fachkréfte,
die die Signale der Kinder wahrnehmen und ausgehend von der Situation und
Perspektive des Kindes (und nicht auf das eigene Empfinden der Situation be-
zogen) reagieren kénnen. Aufgrund von Untersuchungsergebnissen zum ver-
letzenden Verhalten von Fachkriften in Kindertagesstitten — auch wenn dieses
oft nicht absichtlich erfolgt — stellt Remsperger-Kehm die dringende Notwen-
digkeit fest, die Interaktionsgestaltung in der Aus- und Weiterbildung pédda-
gogischer Fachkrafte noch starker zu gewichten. Nur so kann die Bedeutung
feinfithligen und responsiven Verhaltens in die berufsethischen Leitlinien der
Institutionen einfliessen.

Die weiteren Artikel werden in Anlehnung an die einleitenden Ausfithrun-
gen wie folgt gegliedert (wobei auch alternative Zuordnungen nachvollziehbar
waren):
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Im Teil ,Interaktionen zwischen Kindern“ thematisieren Carine Burk-
hardt Bossi, Tatiana Diebold, Sonja Perren, Pablo Nischak und Sonja Lorusso in
ihrem Artikel ,Interaktionen unter Peers im dyadischen Spiel. Emotionen und
Reaktionen auf emotionsbezogene Verhaltensweisen bei Vorschulkindern® die
zentrale Rolle von Peer-Interaktionen fiir die Entwicklung sozial-emotionaler
Kompetenzen im Vorschulalter. Kurt Hess und Simona Geissbiihler stellen in
ihrem Artikel ,Mathematisches Lernen im Gesprich. Eine qualitative Studie
im ersten Zyklus® die Analyse einer Videosequenz im mathematischen Lernen
von Kindern der 2. Klasse vor und zeigen auf, inwiefern Peer-Interaktionen die
singuldren Wissenskonstruktionen der beteiligten Kinder beeinflussen kénnen.

Im Teil ,Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Kindern“ schrei-
ben Lena Hollenstein und Franziska Vogt in ihrem Artikel ,Spielbegleitung im
Fantasie- und Rollenspiel. Sustained shared playing” iiber die hohen Anfor-
derungen an die Kompetenz der Lehrperson bei der Spielbegleitung. Sabina
Staub schélt in ihrem Artikel ,Das Herstellen einer Verbindung zwischen Kind
und Unterrichtsgegenstand. Praktiken, Adressierungen und Normen der Aner-
kennung® die grosse Bedeutung einer Passung des Unterrichtsgegenstands am
Entwicklungsstand der Kinder heraus.

Im Teil ,Interaktionen beeinflusst durch curriculare Inhalte“ stellen
Sarah Hostettler und Anja Morawietz in ihrem Artikel ,Interaktion zu Bildern
aus der Kunst mit Kindern des Zyklus 1. Die Entfaltung von Kunstrezeption
im Raum zwischen Bild und Betrachtenden® vor, wie resonante Verhiltnisse
in der Kunstrezeption im schulischen Unterricht mit ganzen Klassen entste-
hen kénnen und welches die Chancen und Stolpersteine fir entsprechende
Interaktionen in der Kunstrezeption mit jungen Kindern sind. Sinja Ballmer
und Lee Ann Miiller thematisieren in ihrem Artikel ,Diskurserwerbsforderli-
ches Potenzial beim Philosophieren im Kindergarten. Interaktionslinguistische
Perspektiven auf die Férderung bildungssprachlicher Praktiken®, wie durch das
Philosophieren mit Kindern eine vielversprechende Méglichkeit entsteht und
wie Diskurskompetenzen als wichtiger Aspekt der Bildungssprache gezielt ge-
fordert werden koénnen. Silvana Kappeler Suter, Johanna Quiring, Eva Heuss,
Kerstin Pfannes und Fabienne Zehr stellen in ihrem Artikel ,Erfassung von In-
teraktionsqualitat beim dialogischen Lesen® die Entwicklung eines Instruments
vor, das eine Beurteilung der adaptiven Umsetzung von Merkmalen sprach-
forderlicher Interaktionsqualitat in dyadischen Bilderbuchbetrachtungen mit
verschiedenen Bilderbuchformaten ermoéglicht. Raphaél Mathis thematisiert in
seinem Artikel ,Interaktionsqualitdt in der Sportspielbegleitung. Spielorien-
tiertes Lernen und piadagogische Impulse im Zyklus 1%, wie die Vermittlung
von Sportspielen gestaltet werden kann, um entwicklungsangemessenes Ler-
nen sowie den gezielten Aufbau spielerischer Kompetenzen zu ermoglichen.
Dorothea Mayer und Barbara Drollinger-Vetter beschreiben in ihrem Artikel ,In-
teraktion als zentraler Bestandteil mathematischer Basiserfahrungen®, welche



Bedeutung von Interaktionsprozessen fiir das Lernen 13

Art von Interaktion erforderlich ist, damit Kindergartenkinder zu einem ma-
thematischen Begriff tatsdchlich mathematische Erfahrungen machen kénnen.

Im Teil ,Interaktionen zwischen Lehr- und weiteren Fachpersonen®
stellt Janine Hostettler Schdrer in ihrem Artikel ,Entwicklung eines gemeinsa-
men Berufsverstindnisses durch professionellen Wissensaustausch® das Kon-
zept des ,job crafting® vor, also die Entwicklung eines gemeinsamen Berufs-
verstdndnisses, und prasentiert es als eine Moglichkeit, um die Professionalitét
sowie die Berufszufriedenheit von Fachpersonen in der frithen Bildung zu er-
héhen und gleichzeitig den Einsatz auch in Schulen, welche in multiprofessio-
nellen Teams zusammenarbeiten, zu priifen.

Wir wiinschen anregende Lektiire!

Lucia Amberg, Luzia Biirgi, Petra Chiavaro-Jorg, Carine Burkhardt Bossi,
Kirsten Herger, Janine Hostettler Scharer, Karin Landert Born
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Die Bedeutung von Interaktionen fiir das psychische
und soziale Wohlbefinden junger Kinder

Susanne Viernickel

Kinder sind von Geburt an in ein Geflecht vielfiltiger sozialer Interaktionen
eingebunden. Diese dienen ihnen dazu, ihre sinnlichen Wahrnehmungen und
Emotionen zu verarbeiten, zu strukturieren und ihnen eine Bedeutung zu ge-
ben. Gleichzeitig formen sich iiber Interaktionen die ersten sozialen Beziehun-
gen. Die Erfahrungen der Person, die das junge Kind hauptséchlich versorgt,
sind dabei von besonderer Bedeutung, wobei sich das Beziehungsnetzwerk bald
erweitert: Andere Erwachsene im familidren Umfeld, Geschwister, weitere Be-
treuungspersonen und auch andere Kinder treten dazu.

Angesichts der Relevanz von Interaktionen fiir eine gesunde psychische
und soziale Entwicklung erfahrt auch das Interaktionsgeschehen in padagogi-
schen Institutionen besondere fachliche und wissenschaftliche Aufmerksam-
keit. Es gilt als wesentlicher Bestandteil der pddagogischen Prozessqualitit,
also von denjenigen Merkmalen der padagogischen Umwelt, denen die Kinder
tagtiaglich begegnen und die einen groflen Teil ihrer Erfahrungswelt ausma-
chen. Wahrend der Einfluss padagogischer Interaktionsqualitat auf die sozial-
emotionale, kognitive und sprachliche Entwicklung bereits zum Gegenstand
zahlreicher wissenschaftlicher Studien wurde (Kluczniok, 2018), sind Zusam-
menhinge zwischen Interaktionserfahrungen und dem Wohlbefinden von Kin-
dern in padagogischen Institutionen weniger umfassend analysiert worden.

Dabei gilt das Wohl des Kindes gemaf3 Artikel 3 der auch von der Schweiz
ratifizierten UN-Kinderrechtskonvention (Vereinte Nationen, 1989) als Leitli-
nie und vorrangig zu beriicksichtigender Gesichtspunkt fiir alle Mafinahmen
im o6ffentlichen und privaten Bereich. Pddagogische Fachkrafte sind angehal-
ten, ein Handeln ,im besten Interesse von Kindern zu realisieren, um Schutz,
Forderung und Teilhabe zu gewahrleisten und das Wohlbefinden der Kinder
sowohl im Hier und Jetzt als auch im Hinblick auf die Zukunft bestmoglich
abzusichern.

Mit diesem Beitrag sollen auf der Basis theoretisch-konzeptioneller Arbei-
ten und empirischer Befunde Verbindungslinien zwischen sozialen Interakti-
onserfahrungen, die junge Kinder mit pddagogischen Fachkriften und Peers
machen, und Facetten psychischen und sozialen Wohlbefindens im Kontext
familienerginzender Betreuungsarrangements nachgezeichnet werden. Dabei
soll veranschaulicht und exemplarisch belegt werden, dass kindliches Wohl-
befinden als ,Ausgangs- und Zielpunkt® (Reker & Spiekermann, 2021, S. 60)
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bzw. als ,wichtige[r] Indikator® (Eberlein & Schelle, 2018, S. 388) padagogischer
Qualitat angesehen werden kann.

1. Soziale Interaktionen und Interaktionsqualitat

1.1 Theoretische Sensibilisierung

Soziale Interaktionen sind konkrete unmittelbare oder medial vermittelte Be-
gegnungen zwischen zwei (oder mehreren) Menschen, welche wechselsei-
tig aneinander gerichtetes und sich beeinflussendes soziales Verhalten zei-
gen (RiBmann, 2015). Ihre herausgehobene Rolle fiir die Entwicklung und das
Wohlbefinden junger Kinder liegt in der Natur der menschlichen Spezies. Da-
mon (1990) spricht von zwei einander erginzenden Funktionen der mensch-
lichen Entwicklung. Die Sozialisationsfunktion umfasst alle Tendenzen eines
Menschen, Beziehungen zu anderen aufzubauen und aufrechtzuerhalten, ein
akzeptiertes Mitglied der Gesellschaft im Allgemeinen zu werden und sein
Verhalten gemaf; den gesellschaftlichen Codes und Normen zu regulieren. Dies
geschieht iiber permanente Interaktionen zwischen dem Kind und den Mitglie-
dern seines sozialen Netzwerks. Die Individuationsfunktion zielt auf die Her-
ausbildung einer einzigartigen Identitéit, welche wiederum maf3geblich durch
die Reaktionen sozialer Bezugspersonen auf das eigene Verhalten - also durch
Interaktionserfahrungen - geformt wird.

Aus sozialkonstruktivistischer Perspektive sind Interaktionen die Grund-
bausteine des Wissensaufbaus. Demnach ist jegliches Wissen sozial konstru-
iert. Menschen schreiben Phanomenen und Situationen auf Basis ihrer Wahr-
nehmungen, Empfindungen und Erfahrungen bestimmte Bedeutungen zu;
diese Zuschreibungen werden besténdig iiber Interaktionen mit anderen Men-
schen entworfen, iberpriift, angepasst, weiterentwickelt oder verworfen. Es
entstehen kulturell und sozial geteilte Bedeutungen, ,shared meanings“ (Hof-
stede, 2001; Nelson, 1985; Viernickel, 2000). Uber diese Prozesse erwerben Kin-
der gleichzeitig auch ein Wissen iiber und Empfinden von sich selbst. Solche
sozialen Konstruktionsprozesse vollziehen sich auch zwischen Kindern. Diese
Peer-Interaktionen haben spezifische, nicht ersetzbare Funktionen z.B. fiir
die Entwicklung von komplexen kognitiv-emotionalen bzw. moralischen Kon-
strukten wie Freundschaft oder Gerechtigkeit (Corsaro & Johannesen, 2007;
Youniss, 1994).

Die ethologische Bindungstheorie (Bowlby, 1969/1975) lenkt dagegen die
Aufmerksamkeit insbesondere auf das Pflege- und Sorgeverhaltnis zwischen
einer erwachsenen Bezugsperson und dem Kind. Wiederkehrende Interakti-
onserfahrungen mit emotional bedeutsamen Bindungspersonen fithren dem-
nach zu geistigen Repréasentationen von mehr oder weniger tragfahigen Bezie-
hungen und zur Entwicklung eines Bildes von sich selbst, das von Selbstwert,



Die Bedeutung von Interaktionen fiir das psychische und soziale Wohlbefinden 17

Autonomie und Handlungsfihigkeit oder von Selbstzweifeln und Unsicherheit
gekennzeichnet ist. Auch padagogische Fachkrafte in Kindertageseinrichtun-
gen und Kindertagespflege konnen Bindungsfunktionen tibernehmen (Ahnert,
2007).

Die Relevanz von Interaktionen wird schlieflich auch eindriicklich durch
die kulturanthropologischen Arbeiten von Michael Tomasello (2020) belegt.
Tomasello versteht die Entwicklung von Kindern im vorschulischen Alter als
ein Streben nach geteilter Intentionalitat, die sich in und tiber Interaktionen
vollziehe, und als emotionale Bezugnahme, als gemeinsame Aufmerksambkeit
auf etwas Drittes, als Kooperation und schliefilich als Orientierung an gemein-
samen Normen und Werten zeige. Interaktionen sind fiir Tomasello nicht we-
niger als die Bausteine des Mensch-Werdens.

1.2 Padagogische Interaktionsqualitat

Das Interaktionsgeschehen in padagogischen Institutionen - insbesondere zwi-
schen padagogischen Fachkréften und Kindern - ist Gegenstand zahlreicher
wissenschaftlicher Untersuchungen. Mithilfe von standardisierter und offener
Beobachtung, teils unter Nutzung videografierter Interaktionssequenzen, wer-
den globale Einschatzungen der Interaktionskompetenzen padagogischer Fach-
krafte (Pianta et al., 2008) und der Beteiligungsintensitat individueller Kinder
an Interaktionen mit paddagogischen Fachkriften und Peers (Downer et al.,
2010) vorgenommen sowie Praktiken (Schoyerer et al., 2018) und Mikropro-
zesse des wechselseitigen Austauschs zwischen Kind(ern) und Erwachsenen
(Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017; Remsperger, 2011) analysiert. Dabei wer-
den auch Merkmale wirkungsvoller bzw. entwicklungsforderlicher Interaktion
identifiziert. Von Interesse sind vor allem Effekte auf die Beziehungsqualitat
und die sozial-emotionale und sprachlich-kognitive Entwicklung von Kindern.

Fiir den Aufbau Sicherheit gebender und emotional tragfdhiger Beziehun-
gen zwischen Kindern und padagogischen Fachkréften gilt die Fahigkeit, fein-
fiithlig und responsiv zu agieren und so jedem Kind ein passgenaues Interakti-
onsangebot zu machen, als besonders bedeutsam. Ein solches Verhalten erfor-
dert ein sensibles Wahrnehmen und korrektes Erkennen kindlicher Signale und
prompte und angemessene Reaktionen, nicht nur im Sinne von Zuwendung
und Ko-Regulation, sondern auch durch die Unterstiitzung eigenaktiven und
autonomen Verhaltens der Kinder (Ahnert, 2007). Als weitere Elemente eines
forderlichen Interaktionsverhaltens wurden neben einer generellen wertschat-
zenden Haltung hiufige Gespréiche mit einem ausgewogenen Mafy an aktiver
Beteiligung der Kinder und padagogischen Fachkréfte (Boonen et al., 2011;
Melhuish et al., 1990), ein angemessenes Feedback zum Spiel und zu Problem-
léseversuchen der Kinder (Hamre & Pianta, 2005) und konkrete didaktische
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Handlungsformate zur Lernunterstiitzung und Anregung zum Weiterdenken
identifiziert (K6nig, 2009; Siraj-Blatchford et al., 2002).

Eine Interaktionsgestaltung, die diesen Prinzipien bzw. Merkmalen ent-
spricht, findet sich in Kindertageseinrichtungen nur eingeschrankt. Padago-
gische Fachkrifte zeigen — iber Studien und Lénder hinweg — ein relativ ho-
hes Maf} an Einfithlungsvermégen und beziehungsforderlichem Verhalten wie
emotionaler Zuwendung und Unterstiitzung (Biicklein et al., 2017; Wadepohl,
2017). Befragungs- und Beobachtungsstudien verweisen jedoch auch auf die
Existenz unangemessenen (z.B. ignorieren), verletzenden (z.B. beschimen)
und gewaltférmigen (z.B. anschreien) Interaktionsverhaltens (Prengel, 2019;
Remsperger & Boll, 2021). Viele Interaktionen im padagogischen Alltag sind
kurz und funktional; sie bestehen aus direkten Anweisungen und der Weiter-
gabe von Informationen (Konig, 2009). Die Unterstiitzung kindlicher Lernpro-
zesse durch langere dialogische Interaktionssequenzen und entwicklungsange-
messene und -anregende Impulse ist ausbaufahig (Von Suchodoletz et al., 2014;
Wildgruber et al., 2014).

2. Kindliches Wohlbefinden

2.1 Theoretische Sensibilisierung

Je nach wissenschaftlicher Disziplin wird der Begriff des kindlichen Wohlbe-
findens unterschiedlich gefiillt bzw. operationalisiert. Dabei weist das Wohl-
befindenskonstrukt Nahe zu weiteren Konzepten und Konstrukten korperli-
chen und psychischen Befindens von Kindern auf, ohne dass eindeutige Ab-
grenzungen vorgenommen werden kénnen. Annahmen tiber Bedingungen und
Konsequenzen kindlichen Wohlbefindens stiitzen sich auf Theorien u.a. aus
der Entwicklungspsychologie und den Gesundheitswissenschaften. So disku-
tieren bspw. Schmidt und Schulze-Lutter (2020) psychologisches und subjekti-
ves Wohlbefinden als Komponenten von Resilienz, der Widerstandsfahigkeit
eines Individuums gegeniiber Erkrankungen, Alltagsherausforderungen und
krisenhaften Lebensereignissen und -bedingungen (Rénnau-Bose & Frohlich-
Gildhoff, 2015; Wieland, 2011). Die im Resilienzkonzept als bedeutsam iden-
tifizierten personen- und umweltbezogenen Schutzfaktoren — wie z.B. eine
generell positive Stimmungslage, selbstwahrgenommene kognitive und soziale
Fahigkeiten, Selbstwirksamkeit, Problemlse- und Bewiltigungskompetenzen
und positive Sozialisations- und Beziehungserfahrungen mit Bezugspersonen
und Peers — itberschneiden sich mit denjenigen Merkmalen und Dimensionen,
die fiir die Operationalisierung von Wohlbefinden herangezogen werden (Rén-
nau-Bose & Frohlich-Gildhoff, 2015; Schmidt & Schulze-Lutter, 2020, S. 118).
In der Selbstbestimmungstheorie der Motivation wird postuliert, dass die
Erfillung der drei angeborenen psychologischen Grundbediirfnisse nach Kom-
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petenz / Wirksambkeit, Selbstbestimmung / Autonomie und Zugehérigkeit / So-
zialer Eingebundenheit (Deci & Ryan, 1993) zentral fiir das Erleben von psy-
chischer Gesundheit und Wohlbefinden sei. Wohlbefinden wird hier als Errei-
chen der Befriedigung dieser Grundbediirfnisse definiert. Schlief3lich lasst sich
auch die ethologische Bindungstheorie nach John Bowlby (1969/1975) in Ver-
bindung mit der Absicherung kindlichen Wohlbefindens bringen. Gemaf3 bin-
dungstheoretischen Annahmen bildet die Verfiigbarkeit von mindestens einer
dem Kind vertrauten und feinfiihlig agierenden Person, die bindungsrelevante
Funktionen tibernimmt, die soziale und emotionale Grundlage fiir kindliches
Wohlbefinden. Erfahrungen von Sicherheit, emotionaler Zuwendung, Regu-
lation in Stresssituationen, Assistenz und Explorationsunterstiitzung erhéhen
die Wahrscheinlichkeit einer sicheren Bindungsbeziehung, was auf Seiten des
Kindes zu mentalen Représentationen von sozialen Beziehungen als zuverlas-
sig und tragfahig und zu einem Bild von sich selbst als emotional kompetent
und selbstwirksam fithrt (Egeland, 2002).

2.2 Dimensionen und Merkmale kindlichen Wohlbefindens

Vor dem Hintergrund des normativen Rahmens der UN-Kinderrechtskonven-
tion und im Kontext des in der Soziologie der Kindheit sich entwickelnden Ver-
standnisses von Kindheit als eigenstandiger Lebensphase hat sich eine breite,
international vergleichende und indikatorengestiitzte Erfassung und Berichter-
stattung der Lebensqualitat und des Wohlbefindens von Kindern etabliert: das
so genannte Child Indicators Movement (Ben-Arieh, 2008; OECD, 2013).! Hier
wird mit Merkmalen gearbeitet, fiir die iiber moglichst viele Lander hinweg
quantifizierbare Daten vorliegen. Erganzend zu iibergreifenden Indikatoren,
die von Erwachsenen bestimmt werden, werden seit mehreren Jahren verstarkt
die kindlichen Perspektiven und Vorstellungen von Wohlbefinden erfragt und
einbezogen (Rees et al., 2016; Rees et al., 2020; Bradshaw et al., 2013; Bradshaw
& Richardson, 2009), und es wird betont, dass Wohlbefinden sowohl das Recht
auf Lebensqualitit im Hier und Jetzt als auch eine zukunftsorientierte Perspek-
tive (,well-becoming®, siehe hierzu die kritische Diskussion bei Ben-Arieh et
al., 2014; Qvortrup, 1999) umfasse, fiir die eine gute korperliche, emotionale,
soziale und kognitive Entwicklung wesentlich sei (OECD, 2021). In Anlehnung
an das O0kosystemische Verstindnis Bronfenbrenners (1989) wird fiir die Er-
hebung und Einschétzung kindlichen Wohlbefindens ein Mehrebenenmodell
zugrunde gelegt (UNICEF Office of Research, 2013, 2020; OECD, 2021), welches

1 Die beiden prominentesten Untersuchungen sind das Projekt Children’s Worlds (Rees &
Main, 2015; Rees et al., 2016), an dem in den Jahren 2010 bis 2019 insgesamt iiber 100.000
Kinder und Jugendliche aus 37 Landern teilnahmen, sowie die UNICEF-Studien Child Well-
being in Rich Countries (UNICEF Office of Research, 2013, 2020).
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sowohl die direkte Lebenswelt des Kindes als auch institutionelle und politisch-
gesellschaftliche Bedingungen beriicksichtigt.

Eine zweite Forschungsrichtung legt den Fokus stiarker auf das unmittel-
bare Verhalten und Erleben von Kindern und Aspekte ihres direkten Umfelds.
Je nach Studie werden unterschiedliche Dimensionen von Wohlbefinden in
den Blick genommen (Pollard & Lee, 2003), z. B. das korperliche (u.a. Erngh-
rung, sportliche bzw. Bewegungsaktivitidten, Krankheitssymptome, korperli-
che Misshandlung, gesundheitsforderliches und -riskantes Verhalten), psycho-
logische (u.a. psychische Gesundheit, Selbstwertgefiihl, Bindungssicherheit,
Verhaltensauffalligkeiten, Stress, Depressivitit) oder soziale (Familien- und
Peer-Beziehungen, emotionale und alltagspraktische Unterstiitzung, Teilhabe
an kulturellen Aktivititen, Beliebtheit) Wohlbefinden.

Kinder selbst verbinden Wohlbefinden mit dem Erleben von Gliick und
Spafi, einem positiven Selbstwertgefithl und der Gewahrleistung von Sicherheit
und vertrauensvollen Beziehungen sowie damit, eigenstédndig zu handeln, Ent-
scheidungen zu treffen und etwas bewirken zu kénnen (,agency®), angehort,
ernst genommen und beteiligt zu werden (Fattore et al., 2012; Simmons et al.,
2015). Eine besondere Bedeutung hat die Sozialwelt der Peers: Hier gut inte-
griert zu sein, Freunde zu gewinnen und in der Peer-Gruppe Spiel und Zusam-
menhalt zu erleben, an Aushandlungsprozessen teilzuhaben und Herausforde-
rungen zu bewdéltigen, ist aus Sicht der Kinder ein elementarer Aspekt ihres
Wohlbefindens (Casas, 2011; Langsted, 1994; Nentwig-Gesemann & Frohlich-
Gildhoff, 2022).

Zur konzeptionellen Verdichtung des komplexen Konstrukts des kindli-
chen Wohlbefindens existieren mehrere Vorschldge. Aus einer kindheitssozio-
logischen Perspektive heraus benennt Allardt (1993) drei Dimensionen kind-
lichen Wohlbefindens: ,Having“ bezeichnet die Erfullung materieller Grund-
bedirfnisse, ,loving® steht fiir soziale Bediirfnisse und ,being® umschreibt
die Moglichkeiten der Personlichkeitsentfaltung, Potenzialentwicklung und
Selbstverwirklichung. Im gesundheitswissenschaftlichen und frithpadagogi-
schen Kontext wird, u.a. mit Bezug auf Frank (2010), das Konstrukt des bio-
psycho-sozialen Wohlbefindens (Dreyer et al.,, 2021; Viernickel et al., 2018)
genutzt. Dabei wird die biologische Komponente als ,,korperliches Wohlbe-
finden gefasst und ,,[...] durch das Vorhandensein von positiv erlebten kor-
perlichen Empfindungen definiert” (Frank, 2010, S. 35). In padagogischen Insti-
tutionen wird das korperliche Wohlbefinden von Kindern durch eine Passung
der Nahrungs-, Pflege-, Versorgungs- und Bewegungsangebote mit den indivi-
duellen kindlichen Bediirfnissen gewahrleistet (Dreyer et al., 2021). Hinsicht-
lich des ,psychologischen Wohlbefindens® werden Kompetenzen und Gelegen-
heitsstrukturen benannt, die eine angemessene Bewaltigung von Anforderun-
gen der externen und internen Umwelt erlauben und individuelles psychisches
und kognitives Wachstum beférdern. Entsprechende Erfahrungen wirken sich
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auf das Selbstkonzept und das Zutrauen in die eigenen Handlungsfihigkeiten
aus, so z.B. wenn sichergestellt ist, dass Kinder wiederkehrende Routinen,
Rituale und Abldufe kennen und eigene Handlungsziele verfolgen und reali-
sieren konnen, und wenn sie vertieft, engagiert und kreativ allein oder mit
anderen Kindern spielen kénnen (ebd.). Schlief$lich wird die Dimension des
subjektiven Erlebens von Geborgenheit, Gemochtwerden, Akzeptanz (Frank,
2010, S. 36), aber auch der Einbindung in eine soziale Gruppe im Sinne von
Teilhabe und Teilgabe als ,soziales Wohlbefinden® bezeichnet. Nentwig-Ge-
semann und Frohlich-Gildhoff (2022) interpretierten ihre urspriinglich fir die
Rekonstruktion padagogischer Qualitat aus Kindersicht erhobenen Daten als
Belege fir vier subjektive Wohlbefindensdimensionen, die im Kontext famili-
energinzender Bildung, Betreuung und Erziehung zentral seien: Selbst-Erleben
(personliches Wohlbefinden); Erleben sozialer Beziehungen (soziales Wohlbe-
finden); Erleben von Raum, Dingen und Zeit und Erleben organisationaler und
generationaler Rahmung (organisationsbezogenes Wohlbefinden).

3. Soziale Interaktionen und kindliches Wohlbefinden:
Uberblick iiber empirische Befunde

In den wenigen vorliegenden Studien zu Bedingungen kindlichen Wohlbefin-
dens lassen sich Zusammenhénge zwischen sensitivem bzw. feinfithligem Ver-
halten von padagogischen Fachkriften und kindlichem Wohlbefinden insbe-
sondere dann nachzeichnen, wenn beide Mafle parallel, also zum selben Zeit-
punkt, erhoben werden. De Schipper et al. (2006) berichten im Rahmen einer
strukturierten Spielsituation mittlere bis starke (r = .55 bis r = .72) korrelative
Zusammenhinge zwischen einem Gesamtwert fir ,positive caregiving® der
Fachkraft (der u. a. das Zeigen positiver Emotionen, die emotionale Unterstiit-
zung und das Gewéhren von Autonomie umfasst) und einem Rating der positi-
ven Gestimmtheit der Kinder (,positive mood®) als Maf3 fiir ihr Wohlbefinden.
Vergleichbare Ergebnisse berichten Laurin et al. (2021) fiir das Wohlbefinden
von 3 bis 37 Monate alten Kindern wiahrend des Windelwechselns. Hier zeig-
ten sich die Responsivitat der pflegenden Fachkraft und das Ausmafl, in dem
sie die Kinder in ihrem Handeln bestitigte und ermutigte (,encouragement®),
als Pradiktoren fiir kindliche Wohlbefindens- und Engagiertheitssignale. Zum
Einsatz kamen hier die finfstufigen Leuvener Wohlbefindens- und Engagiert-
heitsskalen (Laevers, 2005). In einer qualitativen Beobachtungsstudie (Seland
et al., 2015) wurde das Verhalten von insgesamt 18 Kindern im Alter von 15 bis
38 Monaten dokumentiert und Situationen identifiziert, in denen die Kinder
in Mimik, Gestik und Korperausdruck eindeutige Signale von Freude, Zufrie-
denheit und Spaf} zeigten. Hier konnte zur Beschreibung des Wohlbefindens
die Dimension ,Soziale Beziehungen® mit den Teilaspekten ,Positive Kind-
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Erwachsenen-Beziehungen®, ,Positive Kind-Kind-Beziehungen® und ,Soziale
Gemeinschaft® rekonstruiert werden. Eine hohe Sensibilitdt und Responsivi-
tat der padagogischen Fachkrifte sowie das kindliche Erleben von Sicherheit
und Akteurschaft wurden von den Autor:innen ebenfalls in Verbindung mit
der Haufigkeit und Intensitit des Ausdrucks von Wohlbefinden aufseiten der
Kinder gebracht.

Indirekte Effekte von Interaktionsqualitit auf kindliches Wohlbefinden
konnen aus Studien nachgezeichnet werden, die bspw. die Kontinuitdt und
Verfiigbarkeit von Bezugspersonen im Kita-Setting oder das Wohlbefinden in
spezifischen Alltagssituationen untersuchten. So zeigten Kinder, die im Verlauf
ihrer Betreuungsbiografie weniger wechselnde Betreuungsarrangements er-
lebten, weniger internalisierendes Verhalten und mehr Wohlbefinden; Kinder,
deren vertraute institutionelle Bezugspersonen zuverlassiger verfiigbar waren,
driickten ebenfalls ein hoheres Wohlbefinden aus (De Schipper et al, 2004).

Das freie Spiel bildet einen besonders guten Rahmen fir das Erleben von
Wohlbefinden. Das gilt sowohl fiir konzentriertes Alleinspiel als auch fiir be-
wegungsintensive Spielaktivititen wie Rennen, Radfahren oder Klettern und
soziale Interaktionen und soziales Spiel, besonders soziales Symbol- und Rol-
lenspiel (Seland et al., 2015; Storli & Hansen Sandseter, 2019) unter Beteiligung
von Peers oder padagogischen Fachkréften (Viernickel & Martin, 2022). Storli
und Hansen Sandseter (2019) fanden signifikante negative Korrelationen zwi-
schen Situationen, in denen die Kinder (im Rahmen der freien Spielzeit) nicht
spielten, sondern z. B. beobachteten oder ohne Fokussierung herumliefen, und
ihrem Wohlbefinden bzw. dem Grad der Engagiertheit. In einer etwas alte-
ren Studie sagte die Beteiligung an positiven Interaktionen mit Gleichaltrigen
und insbesondere positive Reaktionen auf das Verhalten von Gleichaltrigen
im Alter von 15 Monaten das Wohlbefinden in der Kinderbetreuung im Alter
von 23 Monaten im Rating von padagogischen Fachkriften voraus (Deynoot-
Schaub & Riksen-Walraven, 2006). Vergleichende Studiendesigns bestatigen,
dass kindliches Wohlbefinden situationsabhéngig variiert: Im freien Spiel ist
es hoher als bei angeleiteten Aktivititen (Howard & Mclnnes, 2013), und hier
wiederum hoher als in Transitionen und beim Mittagessen (De Schipper et al.,
2006; Fukkink, 2021). Andere Studien zeigen wiederum, dass sich auch die von
der padagogischen Fachkraft ausgehende Interaktionsqualitét in diesen Aktivi-
tatssettings unterscheidet, wenn auch interessanterweise nicht unbedingt mit
derselben Richtung (Reyhing et al., 2019; Wildgruber et al., 2016), was fiir einen
komplexen Zusammenhang zwischen beiden Merkmalen spricht.
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4. Erkenntnisse aus den Leipziger Wohlbefindensstudien

In den vorliegenden, zumeist internationalen Studien wurde das kindliche
Wohlbefinden iiberwiegend mithilfe von Fremdurteilen oder aber Rating-Ska-
len erfasst, die sich entweder lediglich auf einen Aspekt wie bspw. das emotio-
nale Ausdrucksverhalten fokussieren (de Schipper et al., 2006) oder Wohlbefin-
den nicht in seinen verschiedenen Facetten, sondern im Globalurteil erfassen
(Laevers, 2005). Bereits von Pollard und Lee (2003) wurde diese Herangehens-
weise als eingeschrankt und mit hoher Verzerrungsanfalligkeit behaftet kriti-
siert: ,Researchers often report that they are measuring a child’s well-being
when in fact they are assessing a single domain or indicator of well-being, not
recognizing they are merely assessing an aspect of well-being” (S. 67).

Um die Komplexitit kindlichen Wohlbefindens addquater als bisher mog-
lich erfassen zu konnen, wurde im Rahmen der Leipziger Wohlbefindensstu-
dien (Viernickel & Jankowicz, 2022, S. 185{f.) das Konstrukt des bio-psycho-
sozialen Wohlbefindens anhand von mehr als 130 videografierten Freispiel-
situationen in Berliner Kindertageseinrichtungen ausdifferenziert (Dreyer et
al., 2021).? Die theoretischen und konzeptionellen Arbeiten miindeten in die
Entwicklung des Beobachtungsverfahrens PSW 12-36°, das fir die hier berich-
teten Analysen genutzt wurde und als unveré6ffentlichte Forschungsversion
vorliegt.

Den empirischen Ergebnissen liegen Daten zu Verhaltens- und Ausdrucks-
signalen sowie Daten zu individuellen und institutionellen Merkmalen (u. a.
kindliches Temperament; padagogische Qualitit; Gruppengrofie) von insge-
samt 140 Kindern (62 Madchen, 77 Jungen, 1x k. A.) im Alter von 12 bis 36
Monaten zugrunde. Die Kinder besuchten seit mindestens fiinf Monaten eine
padagogische Einrichtung in Berlin. Uber 90 Prozent von ihnen wurden wo-
chentlich 35 Stunden oder mehr in Krippen- oder KiTa-Gruppen in entweder
offener, teiloffener oder geschlossener Gruppenorganisationform betreut. Die
Kinder waren tiberwiegend deutscher Herkunftssprache (87,3 Prozent der Miit-
ter/Vater) und Mutter/Vater und Partner/-in beide zu tiber 90 Prozent berufs-
tatig (mehrheitlich 30 bis 40 Std./Woche).?

2 Diese Forschung fand zwischen 2016 und 2018 an der Alice Salomon Hochschule Berlin
in Kooperation mit der Beuth Hochschule fir Technik statt und wurde vom Institut fur
Angewandte Forschung (IfaF) finanziell geférdert. Mit dem Wechsel der Autorin an die
Universitit Leipzig wurden dort vertiefende Analysen und weitere Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekte durchgefiihrt.

3 Weitere Informationen zu den Merkmalen der Stichprobe bei Viernickel et al. (2018).
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4.1 Facetten des bio-psycho-sozialen Wohlbefindens von Kindern

In den Leipziger Wohlbefindensstudien wird das Wohlbefinden von Kindern
auf drei Dimensionen (biologisch, psychisch, sozial) durch acht sogenannte Fa-
cetten beschrieben bzw. operationalisiert (R6lli Siebenhaar et al., 2025, S. 15ft;
Viernickel et al., 2024).

Die biologische Dimension umfasst die Facetten ,Korperliche Zufrieden-
heit“ und ,Emotionaler Ausdruck®. Korperliche Zufriedenheit stellt sich ein,
wenn die Grundbediirfnisse (Hunger, Durst, Schlaf) erfiillt sind und das Kind
keine Schmerzen oder Beschwerden verspiirt, und wenn es hinreichend Gele-
genheit fiir grofraumige Bewegungsaktivitdten und sinnliche Wahrnehmungs-
erfahrungen erhilt. Ein entspannt-neutrales oder frohliches emotionales Aus-
drucksverhalten in Mimik, Gestik und/oder Kérperhaltung spricht fiir ein ho-
hes Wohlbefinden. Kurze Phasen negativen Affekts, der jedoch allein oder mit
Unterstiitzung von Bezugspersonen zeitnah reguliert werden kann, kénnen da-
bei ebenfalls auftreten.

Die psychische Dimension wird durch drei Facetten gebildet. Sie umfas-
sen zum Ersten das Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl eines Kindes, also die
grundsitzliche Zufriedenheit mit sich selbst und das Gefiihl, genau richtig zu
sein. Auch Zutrauen in die eigenen Féahigkeiten und Stolz, wenn die eigenen
Vorhaben gelingen, gehéren dazu. Zum Zweiten erleben Kinder psychisches
Wohlbefinden, wenn sie Erfahrungen von Autonomie machen: Kontrolle tiber
eigene Handlungen erleben, eigene Ziele verfolgen und erreichen kénnen und
mit den eigenen Wiinschen und Anliegen Gehor finden. Die dritte Facette,
Aktivierung von Bildungspotenzialen, bezieht sich darauf, dass sich Kinder in
motorisch, kognitiv oder sozial stimulierende intensive Spiel- und Explorati-
onsprozesse vertiefen und sich neugierig und mit hohem Engagement auch
herausfordernden Aktivitaten zuwenden.

Schliefilich umfasst die soziale Dimension des Wohlbefindens den Grad
und die Qualitdt der Eingebundenheit in soziale Interaktionen mit Erwach-
senen und Peers sowie das Interesse und die Teilhabe an sozio-kulturellen
Aktivititen in der Gruppe. In Interaktionen mit Erwachsenen erleben Kinder
Emotionale Sicherheit, wenn sie ihre Bedirfnisse signalisieren und darauthin
regelmiflige und angemessene Reaktionen erfahren, u.a. Kérperkontakt, Zu-
wendung und Unterstiitzung. Im Spiel und in der Interaktion mit vertrauten
Kindern driickt sich emotionale Sicherheit im Teilen von Freude und positiven
Emotionen aus, z.B. bei gemeinsamen Aktivitaten und ebenfalls im Erleben
von Zuwendung und Trost. Die letzte Wohlbefindens-Facette, Soziale Teilhabe
und Beteiligung, umfasst das Interesse am Zusammensein mit anderen Kindern
und die Integration in soziales Spiel und in Gruppenaktivititen und damit ver-
kniipft Gefithle von Zugehorigkeit sowie das Erleben von Kooperation, Mithilfe
und Mitgestaltung.
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4.2 Einfluss von Interaktionserfahrungen auf die Aktivierung von
Bildungspotenzialen im Spiel

Welche Rolle spielen Beziehungs- und Interaktionserfahrungen fiir das ver-
tiefte Spiel, welches einen Aspekt psychischen Wohlbefindens von Krippen-
kindern reprasentiert? Auf der Basis der videografischen Daten untersuchten
wir, ob soziale Erfahrungen auf einer generalisierten Ebene (Bindungsqualitit),
der Ebene globaler Interaktionsqualitit (gemessen mit interaktionsrelevanten
kombinierten Items der KRIPS-R, Tietze et al., 2005) und/oder der Ebene kon-
kreter Interaktionen (Fachkraft- oder Peer-fokussierte Soziale Teilhabe) die
Aktivierung von Bildungspotenzialen im Freispiel beeinflussen. Hierfiir wur-
den diejenigen Anteile an der 20-mintuitigen Beobachtungszeit herangezogen,
in denen die Kinder entweder einen geringen Grad an Aktivierung oder einen
hohen Grad an Aktivierung zeigten. Auch diese wurde, wie die Soziale Teil-
habe, sekundengenau kodiert. Eine niedrige Aktivierung lag vor, wenn keine
fokussierte Aktivitat bzw. kein zielgerichtetes Verhalten beobachtbar war, die
Kinder héaufig ihren Aufmerksamkeitsfokus wechselten oder Routineverhal-
ten zeigten. Eine hohe Aktivierung wurde kodiert, wenn sich ein klarer Auf-
merksamkeitsfokus und vertieftes Engagement beobachten lieflen, das Kind
eine komplexe Aktivitit ausfithrte, Prazision, Flexibilitiat, Anstrengung und/
oder Symbolbildung erkennbar waren (Viernickel & Martin, 2022, S. 1210). Im
Mittel zeigten die Zielkinder 18,7 Prozent der Beobachtungszeit eine niedrige
Aktivierung von Bildungspotenzialen; in 28,0 Prozent der Zeit wurde eine hohe
Aktivierung von Bildungspotenzialen kodiert.

Tabelle 1. Verteilungsparameter der abhangigen Variablen

n % M SD Min Max
Bindungssicherheit (AQS)
Sicher 83 63.80
Unsicher 47 36.20
Interaktionsqualitit (KRIPS-R) 119 - 5.84 1.28 2.63 7.00
Soziale Teilhabe (Fokus auf pad. Fachkraft) 128 - 31.50 23.16 .00
100.00
Soziale Teilhabe (Fokus auf Peers) 128 - 15.40 15.46 .00 73.95
Kontrollvariablen
Geschlecht
Weiblich 56 43.10
Maénnlich 74 56.90
Alter (in Monaten) 123 - 24.65 5.87 12.00 36.00

Temperament: Gehemmtheit (IKT) 116 - 48.36 26.29 5.00 95.00
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Tabelle 2. Niedrige und hohe Aktivierung von Bildungspotenzialen in Abhangigkeit von
individuellen, institutionellen und Interaktionsmerkmalen. Vollstdndiges Modell

Niedrige Aktivierung von Hohe Aktivierung von
Bildungspotentialen Bildungspotentialen
B SEM B B SEM B
[95%- KI] [95%- KI]
Vollstandiges Modell
Geschlecht - 2.265 4.171 -0.051 2.526 5.835 0.044
(0=ménnlich, 1=weiblich) [-11.28, [-9.28,
7.06] 13.47]
Alter (in Monaten) -0.263 0.427 -0.071 -0.764 0.551 -0.161
[-1.14, [-1.81,
0.51] 0.36]
Temperament 0.220™* 0.075 0.257 -0.127 0.105 -0.116
(Schiichternheit) [0.07, [-0.34,
0.37] 0.08]
Bindungsstatus 2.111 5.056 0.046 1.604 6.351 0.027
(0=unsicher, 1=sicher) [-7.76, [-10.95,
11.48] 14.70]
Interaktionsqualitét (1-7) - 4.251* 1.984 -0.251 4.092 2.175 0.188
[-7.95, [-0.40,
-0.51] 8.28]
Soziale Teilhabe/ - 0.350"* 0.112 -0.359 0.293 0.166 0.234
Fokus auf pad. FK (%) [-0.58, [-0.03,
-0.14] 0.64]
Soziale Teilhabe/ 0.478** 0.151 -0.333 0.637* 0.296 0.345
Fokus auf Peers (%) [-0.80, [0.02,
-0.15] 1.16]
AR? A1 .083**
Finales R? 265 094

Anmerkung: BCa-bootstrapping mit 5.000 Iterationen; B, unstandardisierter Koeffizient; KI, 95%
Konfidenzintervall; SEM, Standardfehler; B, standardisierter Koeffizient; AR2/R2, Anderung in R2/R2.
p < .05;p < .01.: " p <.001.

In der Stichprobe wiesen 63,8 Prozent der Kinder einen sicheren und 36,2 Pro-
zent der Kinder einen unsicheren Bindungsstatus zur piadagogischen Fachkraft
auf. Der prozentuale Anteil der Beobachtungszeit, den die Kinder im sozialen
Kontakt mit den padagogischen Fachkriften verbrachten, lag bei 31,5 Prozent
und der Anteil, den sie im Peer-Kontext agierten, bei 15,4 Prozent. Der Mittel-
wert der padagogischen Interaktionsqualitit lag bei 5,83 auf der siebenstufigen
Skala der eingesetzten Krippenskala (KRIPS-R; Tietze et al., 2005), also im Be-
reich guter padagogischer Interaktionsqualitat.

Wir fithrten zwei Regressionsanalysen durch, bei denen den Modellen
schrittweise zunichst individuelle Merkmale der Kinder (Geschlecht, Alter,
Temperament), danach institutionelle Merkmale (Bindungsstatus und Inter-
aktionsqualitdt) und im letzten Schritt die Anteile an sozialer Teilhabe mit
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Fachkriften und Peers wiahrend des Beobachtungszeitraums hinzugefiigt wur-
den. Tabelle 2 zeigt die vollstandigen Modell-Losungen der Vorhersagen einer
niedrigen bzw. hohen Aktivierung von Bildungspotenzialen (vgl. Viernickel &
Martin, 2022, S. 1216).

Mit den in die Regressionsgleichung eingegangenen Variablen konnten
insgesamt 25,9 Prozent der Varianz im Ausmaf} der niedrigen Aktivierung
von Bildungspotenzialen aufgekliart werden. Signifikante Einfliisse konnten
fur das kindliche Temperament, die Interaktionsqualitat und die Anteile von
sozialer Teilhabe mit Fachkréften und Peers nachgezeichnet werden. Weniger
gehemmte Kinder, Kinder in Gruppen mit hoher Interaktionsqualitat und Kin-
der, die hohe Anteile ihrer Freispielzeit im Fachkraft-Bezug und Peer-Bezug
verbringen, waren seltener in Aktivititen mit niedriger Aktivierung von Bil-
dungspotenzialen involviert.

In den rechten Spalten sind die Ergebnisse fiir die Zeitanteile abgebildet,
die Kinder in einem Zustand hoher Aktivierung verbracht haben. Anfanglich
vorhandene Effekte des Bindungsstatus konnten im vollen Modell nicht mehr
nachgewiesen werden; sie verschwinden bei Einbezug der Faktoren ,Soziale
Teilhabe mit Fachkraft- und Peer-Bezug®. Beides ist im vollen Modell positiv
assoziiert mit einer hohen Aktivierung von Bildungspotenzialen. Die Varianz-
aufkldrung ist mit 8,5 Prozent jedoch niedriger als fir die Anteile geringer
Aktivierung von Bildungspotenzialen.

5. Padagogische Implikationen

Mit der zunehmenden Bedeutung von frithpiadagogischen Institutionen als Le-
bens- und Bildungsumwelten wird es zu einer zentralen Aufgabe, das Wohl-
befinden der dort betreuten Kinder moglichst umfassend zu gewéhrleisten und
ihre Rechte auf Schutz, Forderung und Beteiligung zu wahren. Als facettenrei-
ches Konstrukt kann Wohlbefinden nicht auf die Abwesenheit von negativen
Emotionen reduziert werden. Korperliche, psychische und soziale Aspekte des
Wohlbefindens sind eng miteinander verwoben. Die vorliegenden empirischen
Befunde bestitigen, dass Beziehungs- und Interaktionserfahrungen und -qua-
litaten mit padagogischen Fachkraften und Peers die soziale Dimension kind-
lichen Wohlbefindens reprasentieren und gleichzeitig andere Wohlbefindens-
Facetten beeinflussen.

Interaktionen spielen eine zentrale Rolle fiir das Wohlbefinden junger
Kinder. Durch eine feinfithlige Interaktionsgestaltung, bei der padagogische
Fachkrafte aufmerksam sind fiir verbale und non-verbale Signale der Kinder
und moglichst prompt und angemessen reagieren, wird der Aufbau emotio-
naler Sicherheit befordert. Sind sich padagogische Fachkrafte der Bedeutung
von Wohlbefinden bewusst und dafiir sensibilisiert, Anzeichen von Wohlbe-
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finden, Unbehagen oder Stress in Auflerungen oder im Verhalten von Kindern
zu erkennen, dann gelingt es ihnen eher, adaptiv zu agieren. Dabei sollte die
Aufmerksamkeit gezielt auch auf diejenigen Kinder gelenkt werden, die selten
oder nie die Nahe der Erwachsenen suchen und haufig passiv-beobachtende
Verhaltensweisen zeigen, um sie ggf. darin zu unterstiitzen, sich an Grup-
penaktivititen mit den Betreuungspersonen und Gleichaltrigen zu beteiligen.
Indem sich padagogische Fachkrafte interaktiv in das Spiel von Kleinkindern
integrieren, z. B. Spielszenen initiieren, auf Tétigkeiten und Entdeckungen von
anderen Kindern aufmerksam machen und Vorschlige fiir gemeinsame Hand-
lungen entwickeln, wirken sie wie ein ,,Geldnder®, das den sozialen Austausch
zwischen den Kindern stiitzt und starkt. Dies dient nicht nur dem sozialen
Wohlbefinden im Sinne der sozialen Teilhabe und Beteiligung, sondern auch
als eigenstidndiger Kontext fiir sozial-kognitive Lernprozesse im Spiel und das
Erleben psychischen Wohlbefindens, wie es in der Aktivierung von Bildungs-
potenzialen seinen Ausdruck findet. Die Qualitat padagogischer Interaktionen
ist somit ein relevanter Wirkfaktor sowohl auf das aktuelle ,well-being“ von
Kindern im Hier und Jetzt als auch auf ihr ,well-becoming® im Zuge ihrer
weiteren Lebens- und Bildungsbiografie.
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Sensitive Responsivitat und institutioneller
Kinderschutz

Professionelle Handlungskompetenzen starken,
Kinder schiitzen

Regina Remsperger-Kehm
1. Einleitung

Um sich gesund entwickeln zu kdnnen, sind Kinder auf stabile emotionale Be-
ziehungen zu ihren Bezugspersonen in der Familie und in padagogischen Ein-
richtungen angewiesen. Sensitive Responsivitit, verstanden als die Fahigkeit,
die Signale von Kindern zu bemerken und sich angemessen auf diese Signale
zu verhalten, z&hlt vor diesem Hintergrund zu den Kernkompetenzen padago-
gischer Fachkrifte (Remsperger, 2011). Noch vor Beginn der Corona-Pandemie
zeigten die Berichte von Studierenden kindheitspiddagogischer Studienginge,
dass eine feinfithlige und wertschitzende Interaktionsgestaltung, die Kindern
Halt und Sicherheit gibt, in der Praxis haufig nicht gelingt. Zunéchst sehr
zaghaft, dann aber immer offener, berichteten die Studierenden von Verhal-
tensweisen ihrer Kolleg*innen, die sie sehr beschaftigten. Ebenso gaben sie
Einblick in eigene Interaktionen, die fiir Kinder womoéglich verletzend waren.
Bei alledem war eine grofle Verunsicherung und Hilflosigkeit der Fachkrafte
zu spiiren: Was konnen sie tun, wenn sie verletzendes Verhalten gegeniiber
Kindern beobachten? Und wie kann eigenes verletzendes Verhalten vermieden
werden?

Diesen Fragen wurde im Rahmen einer qualitativen Explorationsstudie
nachgegangen (Boll & Remsperger-Kehm, 2021a, b). Ziel der Studie war es, die
Akteur*innenperspektive in den Mittelpunkt zu riicken und Formen, Umgangs-
weisen, Ursachen und Handlungserfordernisse hinsichtlich eines verletzenden
Verhaltens durch Kita-Fachkrafte zu ermitteln. Die befragten 58 Fachkréfte
schilderten sehr unterschiedliche Auspragungen verletzenden Verhaltens. In
ihren Augen kann verletzendes Verhalten sehr subtil beginnen, bspw. wenn die
Signale, Bediirfnisse, Empfindungen und Bildungsanldsse von Kindern nicht
wahrgenommen und beantwortet werden oder wenn Kindern nicht geholfen
wird, die vorgefithrt oder diskriminiert werden. Basierend auf den Aussagen
der Befragten wurde diese Form verletzenden Verhaltens als Mikrogewalt be-
zeichnet (ebd.). Andere Formen wie das Anschreien von Kindern, das Ausiiben
von Macht oder korperliche Verletzungen, etwa das Zerren am Arm, waren
deutlich nach auflen sichtbar (Makrogewalt). Aufgrund der Hilflosigkeit und
der fehlenden Selbstregulation der Fachkrafte spitzen sich Situationen im Um-
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gang mit Kindern zu und fithren zu Verletzungen der Kinder (Spiralgewalt)
(ebd.).

Die Ergebnisse der Explorationsstudie weisen deutliche Parallelen zu den
Resultaten von Studien auf, die verletzendes Verhalten in padagogischen Ein-
richtungen ebenfalls beleuchten. Wahrend Maywald (2019) Fehlverhalten und
Gewalt in Kindertageseinrichtungen betrachtet und u.a. vom lauten Schreien
und Schimpfen des Personals, ausbleibenden Hilfestellungen, vom Blof3stellen,
dem Androhen von Strafen sowie vom Zwang zum Aufessen berichtet, zei-
gen die breit angelegten Forschungsarbeiten von Prengel (2019), dass Kinder in
Krippen, Kitas und Schulen u. a. mit destruktiven Kommentaren und Zuschrei-
bungen adressiert werden. Kinder werden ignoriert, angebriillt oder es wird
ihnen Hilfe verweigert. Die Analyse von rund 15.000 Feldvignetten in Kitas und
Schulen verdeutlicht, dass ,,[s]ehr anerkennende und sehr verletzende Personen
[...] unter den gleichen Bedingungen Tiir an Tiir" arbeiten (ebd., S. 119). Da-
bei waren ,teilweise seriell die gleichen Kindergartenkinder und Schiilerinnen
und Schiiler von den Verletzungen betroffen (ebd.). In einer Studie zur Betei-
ligung von Kindern im Krippenalter wurden ebenfalls Verhaltensweisen von
Fachkriften beschrieben, die fiir Kinder verletzend sein konnen (Hildebrandt et
al., 2021). Zu den ermittelten partizipationshemmenden Verhaltensweisen zih-
len bspw. ungiinstige Reaktionen auf die Emotions- und Bedirfnisduflerungen
von Kindern, verbale oder kdrperliche Einschrankungen ihrer Handlungsmag-
lichkeiten, grenziiberschreitendes Verhalten sowie selbstwertmindernde Ver-
haltensweisen wie sarkastische, ironische, verspottende oder diskriminierende
Kommentare (ebd.). Schlie8lich brachte die erneute Durchsicht der Studien-
ergebnisse zur Sensitiven Responsivitiat in Kindertageseinrichtungen hervor,
dass padagogische Fachkrifte Kindern gegentiber Gleichgultigkeit und Des-
interesse signalisieren, ihre Gefithle abwerten, sie blof3stellen, lauthals mafire-
geln oder ihre Hilfegesuche und Bediirfnisse abweisen (Remsperger, 2011).

2. Theoretische Einbettung

2.1 Bedeutung der Interaktionsqualitat fiir die gesunde Entwicklung von
Kindern

Mit Blick auf gelingende Entwicklungs- und Lernprozesse sind Kinder auf In-
teraktionen angewiesen, die von Zugewandtheit und emotionaler Warme ge-
préagt sind und die ihnen Schutz und Sicherheit geben (Weltzien & S6hnen,
2019). In der frithen Kindheit ist der Erwerb von Regulationsfahigkeiten eine
zentrale Entwicklungsaufgabe. Kinder miissen den Umgang mit Ermiidung, Ru-
he- und Explorationsbediirfnissen, Uberforderung, Aufnahme- und Integrati-
onsbereitschaft sowie Selbstwirksamkeits- und Autonomiebediirfnissen bewal-
tigen. In der wechselseitigen Interaktion mit Erwachsenen lernen Kinder, sich



Sensitive Responsivitit und institutioneller Kinderschutz 37

besser zu spiiren und ihre Empfindungen einzuschétzen (Gutknecht, 2015). Ein
feinfithliges padagogisches Verhalten impliziert daher, Kinder bei der Regula-
tion von Emotionen und Stress zu unterstiitzen (Kolch et al., 2022). Fiir Kinder
unter drei Jahren und fiir viele Kinder mit Beeintrachtigungen ist die Bewalti-
gung von Ubergangssituationen im Kita-Alltag herausfordernd und ohne die
Orientierung durch die Fachkrifte mit ,erheblichem Stress® sowie mit dem
Risiko verbunden, ,in einen dysregulierten emotionalen Zustand [zu] geraten®
(Gutknecht, 2018, S. 2). Wahrend Fachkréfte gefordert sind, Kinder zu beruhi-
gen, ihnen Trost zu spenden und sie in ihrer Regulation zu unterstiitzen, erhéht
sich zugleich das Stress-Empfinden der Fachkréfte (ebd.). Essen, Schlafen, Wi-
ckeln und Garderobensituationen konnen daher mit Uberforderung, Hilflosig-
keit und einem nicht-feinfithligen Verhalten verbunden sein (Koénig & Kolch,
2018). Die Einschrénkung der psychischen Gesundheit beginnt dabei nicht erst
ymit der Entwicklungsgefihrdung von Kindern im Kontext von Gewalt bzw.
von Kindeswohlgefahrdung®, sondern bereits mit der unzureichenden Beriick-
sichtigung der Bediirfnisse oder Besonderheiten von Kindern (Kolch et al.,
2022, S. 28).

Da eine hohe Interaktionsqualitit die sozialen, emotionalen, motivatio-
nalen, sprachlichen und kognitiven Entwicklungsfortschritte von Kindern po-
sitiv beeinflusst (Nentwig-Gesemann & Viernickel, 2018), sind paddagogische
Fachkrifte gefordert, neben den kérperlichen Grundbediirfnissen insbesondere
den seelischen Grundbediirfnissen von Kindern nach Bindung, Weltaneignung
und Exploration, Orientierung und Kontrolle, Selbstwerterh6hung und Selbst-
wertschutz sowie nach Lustgewinn und Unlustvermeidung gerecht zu werden
(Frohlich-Gildhoff et al., 2020). Fur die Entwicklung von Selbstwirksamkeits-
erwartungen und fiir den Erwerb sozialer Kompetenzen ist zudem die Ermog-
lichung von Partizipation zentral (Hildebrandt et al., 2021). Partizipation ,er-
hoht Konfliktlosekompetenz, Empathie, Kompromissbereitschaft und Frustra-
tionstoleranz® (ebd., S. 9). Eine involvierende und partizipative Gestaltung von
Interaktionen und Alltagssituationen hat ,einen gravierenden Einfluss auf die
Beteiligungsmoglichkeiten und das Zugehorigkeitsgefiihl von Kindern® (ebd.).
Fir die Entwicklung von Kindern ist die Fahigkeit padagogischer Fachkrifte,
Interaktionen feinfithlig und angemessen zu gestalten, folglich grundlegend.

2.2 Sensitive Responsivitat - Professionelle Handlungskompetenz
padagogischer Fachkrafte

Vor dem Hintergrund des Wissens um die hohe Bedeutung der Interaktions-
qualitat fiir das Lernen und fiir die Entwicklung von Kindern wurden die
Interaktionsdynamiken zwischen p#idagogischen Fachkriften und zwei- bis
sechsjahrigen Kindern bereits vor einigen Jahren in einer qualitativen Video-
studie untersucht (Remsperger, 2011). Zentraler Ankntpfungspunkt, um ein
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feinfithliges padagogisches Antwortverhalten ergriinden zu kénnen, war das
Konzept der Feinfiihligkeit von Mary Ainsworth (1974), die die Promptheit
und Angemessenheit der mitterlichen Reaktionen als entscheidende Kriterien
fur feinfithliges Verhalten benannte (Ainsworth, 1974 nach Remsperger, 2011).
Dem Feinfiihligkeitskonzept zufolge miissen Bezugspersonen eine sehr nied-
rige Wahrnehmungsschwelle besitzen, um die Befindlichkeit des Babys oder
jungen Kindes wahrnehmen zu kénnen. Werden die Signale des Kindes aus
seiner Lage heraus richtig interpretiert und nicht nach den Bediirfnissen des
Erwachsenen sowie prompt und feinfiihlig beantwortet, erlebt das Kind einen
Zusammenhang zwischen dem eigenen und dem Verhalten der Bezugsperson.
Ein Gefiihl der eigenen Wirksamkeit kann so entwickelt werden (ebd.).

Das im Rahmen der Videostudie generierte Konzept der Sensitiven Res-
ponsivitiat wurde fiir den professionellen Kontext der Kindertagesbetreuung
entwickelt und ist hier fiir die Qualitatsentwicklung von hoher Bedeutung
(Remsperger, 2011). Sensitive Responsivitit wird verstanden als die Fahigkeit,
die Signale eines Kindes zu bemerken und sich auf die Signale des Kindes hin
angemessen zu verhalten. Zentral sind die Fragen danach, ob Fachkréfte die Si-
gnale von Kindern iiberhaupt wahrnehmen und ob sie feinfiihlig auf die Signale
von Kindern reagieren. Die Auspragungen Sensitiver Responsivitat umfassen
die Zuganglichkeit und Aufmerksamkeit der Fachkrafte, die Schnelligkeit ihrer
Reaktionen, den Versuch, die Signale ausgehend aus der Lage und Perspektive
des Kindes richtig zu interpretieren, eine von Akzeptanz, Wertschéatzung, In-
teresse sowie von Respekt vor der Autonomie der Kinder gepragte Haltung,
das Engagement der Fachkréfte, sich in die Interaktionen einzubringen und ein
sicheres emotionales Klima herzustellen, sowie die Anregung der Lern- und
Entwicklungsprozesse von Kindern (ebd.; Remsperger-Kehm, 2020).

Wenn die Wahrnehmung kindlicher Signale Grundvoraussetzung fiir ein
sensitiv-responsives Antwortverhalten ist, braucht es genauere Hinweise zu
den verbalen und nonverbalen Signalen. Kinder, die sich dringlich mittei-
len wollen (Wichtigkeit), sprechen die Fachkréfte direkt an, rufen hinein, fra-
gen, dufiern sich fortlaufend zu einem Thema, kehren zum Interessensgegen-
stand zuriick, tauschen sich mit anderen Kindern aus und suchen nach Auf-
merksambkeit, indem sie bspw. Kérperkontakt mit den Fachkraften aufnehmen
(Remsperger, 2011; 2013). Wie sehr Kinder bei der Sache sind (Dabei-Sein), wird
deutlich, indem sie Aufmerksamkeit und Interesse zeigen, Freude, Begeiste-
rung und Spafl ausdriicken und wenn sie verdeutlichen, dass sie aufgeregt,
zufrieden, stolz oder emotional betroffen sind. Ein abnehmendes Dabei-Sein
ist erkennbar, wenn Kinder unruhig werden, abgelenkt, abwesend und desin-
teressiert wirken oder wenn sie sich génzlich von der Interaktion abwenden
(ebd.).

Wahrend Gutknecht (2015) dafiir pladiert, korpersemantische Zeichen von
sehr jungen Kindern (wie Atmung, Blickkontaktverhalten, Muskeltonus oder
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Hautfunktion) genau in den Blick zu nehmen, macht Ferber (2022) darauf
aufmerksam, das ,Nein‘ von Krippenkindern als Ausdruck von Unwobhlsein,
als Zeichen der Ablehnung und des Widerstandes sowie als Wunsch nach
Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung zu beachten. Das Nein junger
Kinder duflert sich im Blickverhalten (z. B. gesenkter Blick, geschlossene Au-
gen), in der Kopfbewegung (z. B. senken, schiitteln), in der Kérperhaltung und
-bewegung (z.B. abwenden, wegdrehen), im Gesichtsausdruck (z.B. hochge-
zogene Augenbrauen), in Gesten (z.B. etwas wegschieben), im Berithrungs-
verhalten (z. B. Vermeiden von Korperkontakt) sowie in Lautduflerungen (z. B.
Nein sagen, weinen, schreien) (ebd.).

Im padagogischen Alltag ist es nicht leicht, auf die grofie Vielfalt kindli-
cher Signale prompt zu reagieren und auf die oft parallel zum Ausdruck ge-
brachten Auflerungen der Kinder einzugehen. Die Videostudie zur Sensitiven
Responsivitit brachte die flieBenden Uberginge zwischen einem feinfithligen
und wenig sensitiv-responsiven Antwortverhalten hervor (Remsperger, 2011).
Manchmal erfolgt eine sofortige Reaktion mit Blickkontakt, in anderen Fal-
len wird nicht auf die Signale der Kinder reagiert (Remsperger-Kehm, 2013).
Auch das Dabei-Sein der Fachkrafte bewegt sich in einer Bandbreite von hoher
Aufmerksamkeit und grofiem Interesse einerseits sowie Gleichgiiltigkeit und
Desinteresse andererseits. Ebenso kann die Wortwahl der Fachkrafte noch an-
gemessen sein, wahrend ihre Stimme schon deutlich genervt klingt (ebd.). Im
Gegensatz zu freudvollen, ruhig verlaufenden Interaktionen sind Interaktionen
in unruhiger, lauter Umgebung von einer geringeren Sensitiven Responsivitat
der Fachkrifte gepragt (Remsperger, 2011). Schlie8lich deutete sich in der Vi-
deostudie an, dass padagogische Fachkrafte aufgrund unzureichender Arbeits-
bedingungen und der eigenen Erschépfung die Signale von Kindern manchmal
nicht wahrnehmen kénnen (ebd.).

2.3 Mogliche Ursachen fiir verletzendes Verhalten

Auch in der Explorationsstudie zu verletzendem Verhalten wurde deutlich,
dass es Fachkraften u.a. aufgrund der hohen alltdglichen Belastung oftmals
nicht gelingt, die Signale von Kindern wahrzunehmen und feinfiihlig zu beant-
worten (Boll & Remsperger-Kehm, 2021a, b). Mit der Subkategorie Der ganze
Stress wurden strukturelle Rahmenbedingungen wie ein stdndiger Personal-
mangel, das Alleinsein der Fachkréfte in Alltagssituationen und fehlende Pau-
sen als Ursache fiir Uberforderungssituationen und verletzendes Verhalten re-
konstruiert. Laut der Fachkréfte wird auch der Umgang mit Kindern als Stress
und hohe alltdgliche Belastung empfunden (ebd.; Remsperger-Kehm, 2025).
Bereits in fritheren Studien wurden strukturelle Mangel als Grinde fir
einen verletzenden Umgang mit Kindern benannt (Prengel, 2019; Maywald,
2019). Ahnliches gilt fiir eine mangelnde Professionalitit, die fehlende Un-
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terstitzung des Teams, der Leitung oder des Tragers, das Verschweigen von
Gewalt sowie fehlende Schutzkonzepte, die als mogliche Ursachen fiir verlet-
zendes Verhalten aufgefithrt werden (Maywald, 2019). Korrespondierend dazu
beinhaltet die in der Explorationsstudie ermittelte Subkategorie *Aufbewah-
rungsanstalt' eine unzureichende Qualitit von Leitung und Team, die verlet-
zende Verhaltensweisen tolerieren und mittragen (Boll & Remsperger-Kehm,
2021a). Dariiber hinaus erleben die befragten Fachkrifte offenbar Immer die
gleichen Kolleg*innen, die *Machtverhdltnisse fiir sich nutzen und Adultismus
rechtfertigen (ebd.). Auch Prengel (2019) verweist darauf, dass einzelne Fach-
kréfte ,davon tiberzeugt sind, professionell richtig zu handeln®, sonst hitten sie
ihre Handlungsweisen nicht ,freimiitig gezeigt®, ,aus eigenen Stiicken explizit
legitimiert“ oder versucht, ,verletzendes Handeln zu verbergen® (ebd., S. 121).

Betrachtet man die Ergebnisse der Explorationsstudie, kénnen auch Kind-
heitserlebnisse, Erziehungserfahrungen und -vorstellungen verletzendes Ver-
halten verursachen (*Sie kennt es nicht anders) — und dies vor allem dann, wenn
sie im Zusammenhang mit einem fehlenden Wissen durch eine unzureichende
Ausbildung auftreten (Boll & Remsperger-Kehm 2021a, b; Maywald, 2019). In
der Subkategorie Der fehlt es an ... werden fachliche Defizite wie eine nicht
wertschdtzenden Haltung, mangelndes Wissen um Handlungsmoéglichkeiten
und fehlendes Einfithlungsvermégen konkretisiert. Bediirfnisse, Signale und
Empfindungen von Kindern werden aufgrund der unzureichenden Professio-
nalitdt nicht wahrgenommen (ebd.; vgl. dazu auch Ferber, 2022). Schliellich
zahlt die situative Uberforderung in Krisensituation zu den Ursachen verlet-
zenden Verhaltens (Maywald, 2019). Sind padagogische Fachkrafte mit Verhal-
tensweisen von Kindern konfrontiert, die sie als herausfordernd empfinden,
ist ihr Handeln von einem Mangel an Wissen, praktischer Handlungskompetenz
und Selbst-Reflexivitdt gekennzeichnet (Walther, 2015, S. 58). Laut Walther sind
manche Fachkréfte Kindern gegeniiber, deren Verhalten sie tiberbeansprucht,
negativ eingestellt. Sie werten das Verhalten als personlichen Angriff und weh-
ren sich. Andere Fachkrifte sehen das herausfordernde Verhalten im Tempe-
rament eines Kindes begriindet und betrachten es als unveranderliche Cha-
raktereigenschaft (ebd.). Auch dies kann in einen verletzenden Umgang mit
Kindern miinden.

1 In-vivo-Codes sind mit einem dem Wort vorangehenden® gekennzeichnet.



Sensitive Responsivitit und institutioneller Kinderschutz 41

3. Analyse eskalierender Interaktionen in
Kindertageseinrichtungen

Ankniipfend an den skizzierten Forschungsstand soll in diesem Beitrag die
Frage in den Mittpunkt geriickt werden, durch welche Merkmale Interaktio-
nen gekennzeichnet sind, die sich im Alltag von Kindertageseinrichtungen zu-
spitzen und eskalieren. Hierfiir werden Daten aus einer bundesweiten Online-
Befragung? von Kita-Leitungen in Deutschland herangezogen (Schrauth, 2021),
die der Autorin fiir weitere Analysen vorliegen.

3.1 Untersuchungsdesign’

Die Online-Befragung zielte auf die Einschitzungen von Kita-Leitungen zu ver-
letzendem Verhalten in ihren Einrichtungen. Wéhrend der tiberwiegend quan-
titative Teil der Befragung darauf ausgerichtet war, Informationen u.a. zur
Hiufigkeit verletzenden Verhaltens in deutschen Kindertageseinrichtungen
oder Hinweise auf notwendige Praventionsmafinahmen zu ermitteln, dienten
offene Fragen dazu, das Phdnomen des verletzenden Verhaltens in Kitas und die
Perspektiven von Kita-Leitungen vertiefend zu ergriinden (Boll & Remsperger-
Kehm in Schrauth, 2021). Bei der Datenerhebung konnte ,der relative Anteil
an Kindertageseinrichtungen in den jeweiligen Bundesldndern beriicksichtigt
und eine reprasentative Erhebung, gemessen an den Anteilen von Kinderta-
gesstitten in den Bundeslindern, umgesetzt werden® (Schrauth, 2021, S. 12).
Die zufillig gezogene Stichprobe umfasst 7.069 Kindertagesstétten, 6.380 Kitas
wurden erreicht. 1.310 Kita-Leitungen beantworteten die Fragen des Bogens
(Rucklaufquote 20,5%). Auch aufgrund einer zu hohen Anzahl von fehlenden
Angaben wurden einzelne Fille aus dem Datensatz ausgeschlossen, der nun-
mehr die Antworten von 1.099 Befragten beinhaltet (ebd.). Um die Sichtweisen
von Kita-Leitungen zu erfassen und das Spannungsfeld zwischen Strukturie-
rung und Offenheit auszubalancieren (Kruse, 2015), wurden als Datenerhe-
bungsmethode sechs offene Fragen ergénzend zu 18 geschlossenen Fragen in
den Fragebogen integriert. Zur Beantwortung der fiir diesen Beitrag relevanten
Forschungsfragen wurden 644 Textantworten von Kita-Leitungen auf folgende
offene Frage herangezogen: ,Wiirden Sie uns von einer Situation verletzenden

2 Die Befragung wurde im Auftrag des Verbands der Privaten Krankenversicherung e. V. so-
wie der Bundesarbeitsgemeinschaft Mehr Sicherheit fir Kinder e. V. vom Institut fir empi-
rische Soziologie (IfeS) durchgefiihrt. Die Autorin des Beitrags war fiir die Konzeption des
Fragenprogramms mit verantwortlich.

3 Vergleiche dazu die ausfithrliche Prasentation der Forschungsergebnisse in Remsperger-
Kehm & Boll 2024.
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Verhaltens einer Fachkraft berichten, bei der Sie eingegriffen haben? Wie sind
Sie hierbei vorgegangen?“ (Schrauth, 2021, S. 3).

Um die qualitativen Daten zu eskalierenden Interaktionen in Kitas sys-
tematisch betrachten und kategorienbasiert auswerten zu konnen, erfolgte die
Analyse der Angaben der befragten Leitungen mithilfe der strukturierenden In-
haltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2022). Bei der Kategorisierung bleibt
der Wortlaut der inhaltlichen Aussagen relevant, er ist fiir die Aufbereitung
und Préasentation der Ergebnisse zentral. Dem Anspruch nach Verstehen wird
durch die Bewahrung und Strukturierung von Textstellen sowie die metho-
disch induktive Offenheit entsprochen. Dariiber hinaus erméglicht es die Aus-
wertungsmethode, dass Zusammenhénge und Besonderheiten in Situationen
des verletzenden Verhaltens erfasst und in ihrer gesamten Breite und Tiefe
offengelegt werden konnen. Die zirkuldre Abfolge des Auswertungsprozesses
gestaltete sich in sieben Phasen (initiierende Textarbeit, induktive Ableitung
thematischer Hauptkategorien, Codierung entlang der Hauptkategorien, Zu-
sammenstellung aller Codierungen einer Hauptkategorie, induktives Bestim-
men der Subkategorien, Codierung des gesamten Datenmaterials) und miindete
in die kategorienbasierte Auswertung entlang der Haupt- und Subkategorien
(ebd.). Die Ergebnisse werden in beschreibender und interpretativer Weise auf-
gefithrt und durch prototypische Textstellen belegt.

3.2 Reflexion von Giitekriterien und ethischen Aspekten

Da sie die intersubjektive Nachvollziehbarkeit und Offenheit qualitativer For-
schung in den Vordergrund riicken, orientierte sich die vorliegende Studie
an den Gutekriterien qualitativer Forschung nach Mayring (2023) sowie an
den Kriterien der internen und externen Validitat nach Kuckartz und Réadiker
(2022). Qualitative Forschung benétigt trotz ihrer charakteristischen Offenheit
einen systematischen Analyseablauf (Mayring, 2023). Daher fufit die Auswer-
tung der Daten auf dem regelbasierten Vorgehen einer inhaltlich strukturieren-
den Inhaltsanalyse. Die Anwendung dieses Verfahrens dient der intersubjekti-
ven Nachvollziehbarkeit und erh6ht die Transparenz des methodischen Vorge-
hens (Kuckartz & Radiker, 2022). Die Analysen beruhen auf einer stringenten
Argumentation und werden durch direkte Zitate aus dem Datenmaterial un-
termauert. Weiteren Giitekriterien wird mit der Abhaltung von Codierkonfe-
renzen sowie mit der Vorstellung und Diskussion der ermittelten Haupt- und
Subkategorien auf wissenschaftlichen Tagungen entsprochen. Limitierend ist
festzuhalten, dass die Merkmale eskalierender Interaktionen nur anhand von
Berichten der Kita-Leitungen rekonstruiert werden konnten. Die Resultate be-
anspruchen nur Giiltigkeit fiir die herangezogene Stichprobe und sind nicht zu
verallgemeinern.
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Aus ethischen Griinden wurde bei der Entwicklung des Fragenprogramms
darauf geachtet, nicht den Anschein zu erwecken, es wiirde unterstellt, dass
verletzendes Verhalten absichtsvoll geschieht. Daher brauchte es eine behut-
same Ansprache der Kita-Leitungen, eine schrittweise Annaherung an Formen
verletzenden Verhaltens mithilfe alltagsnah beschriebener Fallvignetten sowie
das Angebot fiir einen Austausch tber die aufgezeigten Problematiken und
Handlungserfordernisse. Dariiber hinaus mussten die offenen Fragen so for-
muliert werden, dass die Leitungen verletzende Verhaltensweisen moglichst
offen und in einer groffen Bandbreite schildern konnten (Remsperger-Kehm &
Boll, 2024).

4. Darstellung zentraler Ergebnisse

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, welche Merkmale zu beobachten
sind, bevor Interaktionen eskalieren. Im Datenmaterial lief3en sich dazu 244
Fundstellen herausarbeiten.

Hauptkategorie 1 deutlicher Widerstand (47)* ist dadurch gekennzeichnet,
dass Kinder vor der Eskalation einer Situation das aktuelle Anliegen der Fach-
kraft verweigern. Kita-Leitungen berichten, dass Kinder als bockig wahrge-
nommen wiirden und sich z.B. weigern zu essen: ,Ein Kind (1 Jahr) sitzt auf
seinem Stuhl zum Mittagessen. Das Kind mag nicht mehr essen, doch die Er-
zieherin ist der Meinung, dass das Kind noch essen muss. Sie rollt mit ihrem
Stuhl von hinten an das Kind heran und nimmt den Loffel des Kindes. Der
Loéffel wird von der Erzieherin gefiillt und in den Mund des Kindes geschoben.
Das Kind mag nicht mehr und 6ffnet den Mund nicht. Sie schiebt so lange, bis
der Loffel im Mund ist, doch das Essen landet unten. Das Kind weint bitterlich,
schreit und haut mit den Hinden um sich® (135)°. Andere Leitungen schildern,
dass sich Kinder nicht anziehen mdchten, sich nur widerwillig wickeln lassen,
den Toilettengang verweigern oder das Essen nicht probieren wollen — und
sich Fachkrifte darauthin verletzend verhalten.

Hauptkategorie 2 herausforderndes Verhalten (46) umfasst wiederholt auf-
tretende Verhaltensweisen von Kindern, die Fachkrafte offenbar als so heraus-
fordernd empfinden, dass sie damit kaum oder nicht umgehen kénnen: ,Die
Situation hat sich iiber mehrere Kleinigkeiten hochgeschaukelt, bis es zur Eska-
lation kam. Man merkte, dass es zwischen Kind und Fachkraft immer lauter und
emotionaler wurde. Als man deutlich spiiren konnte, dass es vor der nachsten
Stufe der Eskalation war (wobei ich sagen muss, dass das Kind die Erzieherin

4 Anzahl der Fundstellen im Datenmaterial.
5 Nummer der Fundstelle im Datenmaterial.
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gebissen, getreten und geschlagen hat), bin ich eingeschritten. Allerdings fiel
es auch mir schwer, ruhig zu bleiben® (112). Leitungen berichten, dass Kinder
auch schubsen, kneifen, provozieren: ,Ein Kind wirft mit simtlichen Gegen-
standen, die Erzieherin wird nach mehrmaligem Ermahnen unruhig und wirkt
aufgebracht. Sie packt das Kind und setzt es abseits der Gruppe auf einen Stuhl,
ohne mit dem Kind zu kommunizieren. Das Kind fangt an zu weinen und die
Erzieherin reagiert nur mit einem: ,Das hast du jetzt davon (178). Ebenso wird
ein eher in sich gekehrtes Verhalten eines Kindes als herausfordernd beschrie-
ben: ,Ich habe schon hiufiger erlebt, dass Fachkrafte gerade dann verletzend
reagieren, wenn sie nicht weiterwissen, sich tiberfordert fithlen. Wenn z.B.
ein Kind stindig Grenzen testet oder aber das Gegenteil, wenn Kinder sehr
in sich gekehrt sind, Eigenarten aufweisen und nicht greifbar sind. An einem
gewissen Punkt horen Fachkréfte oftmals auf, das Kind zu nehmen, wie es ist,
und versuchen auch nicht mehr, das Kind zu verstehen und einen Zugang zu
finden® (441).

In Hauptkategorie 3 Uberforderung und Hilfsbediirftigkeit (37) wird deut-
lich, dass Kinder die Unterstiitzung der Fachkrifte benétigen, diese die Uber-
forderung, Verzweiflung und Hilfsbediirftigkeit der Kinder jedoch nicht er-
kennen: ,Die Erzieherin fordert das vierjahrige Madchen zum Anziehen auf.
Dieses verweigert. Die Erzieherin duflert: ,Dann bleibst du eben in der Gar-
derobe sitzen. Ich gehe nun in den Garten.” Meine Frage an das Kind: ,Was
brauchst du denn nun, damit du auch hinausgehen kannst?‘ Das Kind zeigt die
Jacke mit dem auf links gedrehten Armel. Das Kind konnte die Situation nicht
schildern und bendtigte Hilfe® (35). Insbesondere in Schliisselsituationen wie
beim Anziehen, Essen und Toilettengang sind Kinder auf Hilfe angewiesen, die
manchmal jedoch explizit verwehrt wird: ,Ein Kind, welches nach dem Aufwa-
chen auf die Liege gemacht hat, wird hochgezogen und angeschrien: ,Das kann
doch nicht wahr sein!‘ Das Kind wird beschimpft: ,Drei Jahre und jeden Mittag
das Gleiche ... jeden Tag!!!!" Das Kind weint. Es wird beschimpft und soll die
nassen Schlafsachen ausziehen. Es wird weiter so laut geschrien. Das Kind hat
keine Hose mehr an. Es soll sich aus den Wechselsachen eine neue Unterhose
nehmen. Die Erzieherin tobt weiter. Der Junge nésst erneut ein und steht mit
den nackten Fifien in seinem Urin in der Garderobe“ (555).

Ein weiteres Merkmal eskalierender Interaktionen liegt darin, wie Haupt-
kategorie 4 storen (34) zeigt, dass padagogische Fachkrifte das Verhalten von
Kindern als stérend oder nervend empfinden: ,Weil ein Junge (3 Jahre) beim
Mittagessen angeblich standig gestort hatte, schickte die Erzieherin das Kind
an einen anderen Tisch. Das Kind war neu beim Mittagessen und hatte keine
Erfahrung mit dem gemeinsamen Essen. Er safl weinend am Tisch, als ich in
die Gruppe kam® (601). Dariiber hinaus schildern Kita-Leitungen, dass Kin-
der mit Nachdruck fragen, um Hilfe bitten oder drankommen wollen. Ebenso
fithlen sich Fachkrafte offenbar durch eine hohe Lautstarke, Unruhe oder den
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Bewegungsdrang von Kindern gestort: ,Die Erzieherin schreit alle Kinder der
Gruppe in der Garderobe an, sie sollen endlich leise sein und nicht herumto-
ben. Sie sind heute so anstrengend und sie hilt das nicht mehr aus. In dieser
Situation haben vor allem die jiingeren Kinder sehr gelitten, da sie still in der
Garderobe safien, aber trotzdem angeschrien wurden® (330).

In Hauptkategorie 5 Regelverletzungen (31) stehen Verhaltensweisen von
Kindern im Mittelpunkt, die von den Leitungen als (vermeintliches) Fehlverhal-
ten bezeichnet werden. Hierzu zahlt, nicht richtig zu essen, sich zu viel Essen
aufzutun, mit dem Essen zu spielen, Quatsch bzw. etwas kaputt zu machen
oder nicht sitzen zu bleiben: ,Ich habe in der Krippengruppe ein nicht einmal
zweijahriges Méadchen alleine im Gruppenraum essen sehen - alle anderen
aflen zusammen im Essbereich. Auf Nachfrage, warum das Kind alleine hier
sitzt, kam die Antwort, dass sie wohl standig aufgestanden ist, um den Bagger
vorm Haus zu beobachten® (433).

In Hauptkategorie 6 Streit und Wut sind Fachkrafte damit konfrontiert,
dass Kinder wiitend sind, sich streiten oder schreien: ,Ein Kind (2,6 Jahre)
schreit wie am Spief, lasst sich von der Fachkraft nicht beruhigen. Die Fach-
kraft halt das Kind fest, um zu erklaren, warum er nicht weiterspielen kann.
Das Kind versucht sich aus dem Griff der Fachkraft zu befreien, schreit, hort
nicht zu. Fachkraft redet weiter, hilt das Kind fest® (369). Auch ein Streit
mit der Fachkraft oder unter Kindern kann zu verletzendem Verhalten fiih-
ren: ,Eine Fachkraft hat zu emotional auf das Schubsen eines Kindes reagiert.
Waihrend sie versuchte, das geschubste Kind zu trosten, schimpfte sie auf den
Schubser ein, der nicht zu Wort kam und verstort war tiber ihre Reaktion® (245).

Hauptkategorie 7 unzureichende Bediirfnisbefriedigung (17) verdeutlicht,
dass es zu verletzendem Verhalten kommen kann, wenn Fachkriafte die Bediirf-
nisse von Kindern nicht erkennen, missachten und bspw. nicht auf das Weinen
eines Kindes reagieren: ,Eingewohnung in der Krippe: Es ist der erste Tag
ohne Mama. Das Kind soll schlafen, ohne es vorher daran gewdéhnt zu haben.
Das Kind wird in eine Karre gelegt und angeschnallt, es weint. Die Kollegin
schuckelt den Wagen, guckt das Kind nicht an, spricht nicht mit ihm. Das Kind
weint und weint, fingt an zu schreien. Keine Reaktion der Mitarbeiterin. Ich
gehe runter und greife ein, rede mit dem Kind und frage die Mitarbeiterin,
was los ist. Antwort: ,Die muss schlafen, das will die Mutter so.® Das Kind
streckt die Arme aus, weint. Es mochte auf meinen Arm. Ich nehme es hoch
und troste es” (316). Eine weitere Leitung berichtet vom Kummer eines Kindes
nach der morgendlichen Trennung: ,Eine Fachkraft, die nicht lange in unserer
Kita war, hat ein Kind, weil es morgens bei der Trennung wieder weinte, in
den Waschraum gestellt und hinter dem Kind die Tiir zugemacht mit den Wor-
ten: ,Du kannst da drin heulen. Die anderen wollen das nicht horen!*™ (242).
Auch Signale der Miidigkeit werden nicht angemessen beantwortet: ,Das miide
Krippenkind hat beim Mittagessen begonnen mit dem Essen zu spielen. Dabei
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hat es den Erzieherstuhl beschmutzt und die Fachkraft setzt sich natiirlich hin.
Darauthin hat sie das Kind tiberméf3ig angeschrien: ,Schau mal, was du wieder
gemacht hast.* Das Kind ist sehr erschrocken und hat bitterlich geweint® (79).

Schlieflich kann verletzendes Verhalten auch mit der Ablehnung eines Kin-
des (Hauptkategorie 8) (9) oder seiner Eltern in Zusammenhang stehen. Fach-
krafte scheinen einige Kinder nicht zu mégen: ,Wir hatten einmal eine solche
Kollegin, die sich verbal gegeniiber einem Kind verletzend verhielt. Es war ein
Wickelkind und sie sagte dem Kind, dass es stinkt und dass sie es sowieso
nicht leiden mag® (628). Ebenso wird die mangelnde Hygiene erwéhnt: ,Eine
Kollegin grenzte des Ofteren ein Kind aus, weil es nicht so sauber in die Kita
kommt wie andere Kinder. Es wurde dann vor der Gruppe zurechtgewiesen,
wie dreckig seine Fingerndgel sind usw. Die anderen Kinder durften nichts
essen, was dieses Kind angefasst hatte. Auch gegeniiber der Mutter verhielt
sie sich nicht wertschiatzend® (260).

5. Diskussion der Ergebnisse

Betrachtet man die Resultate zu den Merkmalen eskalierender Interaktionen in
Kitas, zeigt sich in alarmierender Weise, dass es den hier interagierenden Fach-
kraften nicht gelingt, sensitiv-responsiv mit den beteiligten Kindern umzuge-
hen (Remsperger, 2020). In den aufgefiihrten Alltagsszenen mochten Kinder
bspw. etwas fragen, sie bitten um Hilfe, wollen drankommen, sich bewegen
und sind manchmal auch laut (HK4). Kinder machen Quatsch, bleiben nicht
ruhig sitzen, ,spielen” mit dem Essen oder nehmen sich zu viel (HK5). Manche
sind wiitend, schreien und streiten sich (HK6), einige beiflen oder treten (HK2).
Kinder weinen, weil sie miide sind (HK7) oder weil sie sich z.B. eingenisst
haben (HK3). Nicht zuletzt signalisieren Kinder, dass sie etwas nicht méchten
und 6ffnen bspw. nicht den Mund, wenn sie gefiittert werden sollen (HK1).

Fur ein feinfithliges Antwortverhalten ist es grundlegend, dass padago-
gische Fachkréfte zugénglich und aufmerksam sind, um die Signale der Kinder
iberhaupt wahrzunehmen. Zudem miussen sie versuchen, die Signale richtig
zu interpretieren, und zwar ausgehend von der Lage und Perspektive des ein-
zelnen Kindes (Remsperger, 2011). In den dargestellten Situationen scheinen
die Fachkrifte das Verhalten der Kinder jedoch als widerstidndig und ,bockig®
(HK1), herausfordernd (HK2), anstrengend (HK3) sowie als stérend und ner-
vend (HK4, 7) zu empfinden. Offenbar sehen die Fachkrifte ihre eigenen Re-
geln verletzt (HK5), mochten Konflikte schnell kliren (HK6) oder lehnen ein-
zelne Kinder ab (HK8). Anstelle des Sich-Einfiihlens in die Bediirfnislagen und
Perspektiven der Kinder liegt der Fokus offenkundig in erster Linie auf dem
personlichen Erleben und Empfinden der Fachkréfte.
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In der Folge ist das Verhalten der Fachkrafte darauf ausgerichtet, das
aus Fachkraft-Perspektive ,Richtige® in dieser Situation umzusetzen. So wer-
den Kinder u. a. mit Zwang zum Essen angehalten oder festgehalten (HK1, 6),
beschimpft und angeschrien (HK3), nicht mitgenommen, weggesetzt, isoliert
und allein gelassen (HK3, 5) sowie vorgefithrt und ausgegrenzt (HKS). Dariiber
hinaus sprechen manche Fachkrafte Kindern ihre Gefiihle ab, reagieren nicht
auf die Emotionsduflerungen der Kinder, schauen sie nicht an, sprechen nicht
mit ihnen (HK7) oder reden weiter und lassen Kinder nicht zu Wort kommen
(HK6). In Hauptkategorie 2 wird deutlich, dass es einigen Fachkréiften nicht
(mehr) gelingt, Kinder zu nehmen, wie sie sind. Einen Zugang zu finden und zu
versuchen Kinder zu verstehen, unterbleibt (HK2). Nicht zuletzt spiegelt sich
die eigene Uberforderung sowie das Gefiihl, nicht mehr weiter zu wissen und
es nicht mehr auszuhalten, im Verhalten der Fachkrifte (HK4). Zugénglich-
keit und Aufmerksamkeit scheinen als Grundvoraussetzungen von Sensitiver
Responsivitat nicht gegeben. Vielmehr miinden die Verhaltensweisen der Fach-
krafte darin, dass Kinder verletzt werden.

Die Kinder wiederum reagieren deutlich auf das verletzende Verhalten der
Fachkrifte: Sie weinen (HK1, 2, 3, 4, 7), schreien (HK1, 6, 7), hauen um sich
(HK1) oder néssen (wie in HK3) erneut ein. Andere Kinder erschrecken (HK7),
wirken verstort, horen nicht mehr zu oder versuchen sich aus dem Griff der
Fachkraft zu befreien (HK6). Schliefilich verlangen Kinder nach Beruhigung
und Zuwendung und strecken ihre Arme aus, um gehalten und getrostet zu
werden (HK7). Die Signale der Kinder und ihre Verhaltensweisen sind folglich
auch fiir Aulenstehende deutlich sichtbar.

Fasst man die vorliegenden Befunde zusammen, so bestétigt die Analyse
eskalierender Interaktionen, dass sich Situationen im Kita-Alltag aufgrund von
Hilflosigkeit und fehlender Selbstregulation, aber insbesondere auch aufgrund
einer mangelnden Professionalitit der Fachkrafte zuspitzen und zu einem ver-
letzenden Verhalten im Umgang mit Kindern fithren (Boll & Remsperger-Kehm,
2021; Remsperger-Kehm, 2025; Prengel, 2019; Maywald, 2019; Gutknecht, 2015).
Die Erfahrungen in der Arbeit mit Fachkraften sowie Forschungsresultate zei-
gen dartber hinaus, dass verletzendes Verhalten gegeniiber Kindern auch im
Schulbereich stattfindet (vgl. dazu Prengel, 2019). Mit Blick auf das professio-
nelle Handeln in padagogischen Einrichtungen machen Frohlich-Gildhoff und
Kolleginnen (2020) darauf aufmerksam, dass sich Fachkrifte dariiber bewusst
sein miissen, dass das Interaktionsverhalten von Kindern nicht absichtsvoll ge-
schieht, sondern ein Ausdruck ihrer Emotions- oder Bediirfnislagen ist. Vor
allem dann, wenn Kinder nicht mehr ansprechbar sind und woméglich keine
anderen Ausdrucksweisen haben, als zu schreien oder um sich zu schlagen,
missen padagogische Fachkrifte besonders feinfiihlig reagieren. Sie benétigen
die Kompetenz, die Not von Kindern zu erkennen und zu achten und ihnen
Sicherheit zu geben. Sensitive Responsivitit setzt somit voraus, dass Fachkrifte
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nicht das eigene Empfinden in der jeweiligen Situation in den Vordergrund
riicken, sondern versuchen zu interpretieren, welche Ursachen den Verhaltens-
weisen von Kindern zugrunde liegen (Remsperger, 2011; Walther, 2015).

Fihrt man sich abschliefend vor Augen, von welch gravierenden ver-
letzenden Verhaltensweisen teilweise berichtet wird, besteht ein dringender
Handlungsbedarf in der Professionalisierung padagogischer Fachkrifte. Ge-
rade die Befunde zu einer unzureichenden Sensitiven Responsivitit, einer oft
zu geringen Fachlichkeit, Reflexionsfahigkeit und Handlungskompetenz zeigen
den hohen Bedarf an (weiterer) Qualifizierung des padagogischen Personals.
Der Fokus in Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie im Studium muss daher
noch stéarker als bislang auf die Interaktionsgestaltung als Kernkompetenz pé-
dagogischer Fachkréfte gelenkt werden. Dabei gilt es, Ansétze eines sensitiv-
responsiven Interaktionsverhaltens der Fachkréifte anhand von Praxisbespielen
explizit zu benennen und zu bestdrken, um damit ein besseres Bewusstsein fiir
diese zentrale Handlungskompetenz zu entwickeln. Die Reflexion dilemmati-
scher Alltagssituationen und die Arbeit an der Entwicklung eines padagogi-
schen Ethos konnten hierzu einen Beitrag leisten (Remsperger-Kehm, 2024).
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Interaktionen zwischen Kindern






Interaktionen unter Peers im dyadischen Spiel

Emotionen und Reaktionen auf emotionsbezogene
Verhaltensweisen bei Vorschulkindern
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und Sonja Lorusso

1. Einleitung

In Spielgruppen und Kindertagesstitten (Bildungs- und Betreuungseinrichtun-
gen) sowie im Kindergarten (Bildungseinrichtung) haben Kinder die Moglich-
keit, miteinander zu spielen. Diese Einrichtungen sind Orte der Begegnung
und des gemeinsamen Lernens. Sie bieten vielen jungen Kindern einen natiir-
lichen und interaktiven Lernkontext mit Zeiten unstrukturierter Lernsituatio-
nen, die zur Forderung individueller Entwicklungsprozesse beitragen. Mehr als
ein Drittel der Kinder in der Schweiz besucht vor dem Eintritt in den Kinder-
garten frithkindliche Bildungs- und Betreuungseinrichtungen — mit teils er-
heblichen regionalen Unterschieden in der Inanspruchnahme (Bundesamt fiir
Statistik, 2024). Ein zentrales Prinzip der Spielgruppenpéddagogik besteht darin,
dass Kinder ihre Aktivitaten selbst wahlen. Die Rolle der Spielgruppenleiterin
ist es, altersgerechte und anregende Angebote zur Verfiigung zu stellen, die
den Selbstbildungsprozess unterstiitzen. Das freie Spiel und das soziale Mit-
einander in einer Peergruppe stehen dabei im Fokus der padagogischen Arbeit
einer Spielgruppe.

An diesen Orten der Begegnung und des Lernens — wie Spielgruppen,
Kindertagesstatten und Kindergérten — kommen Kinder mit unterschiedlichen
Spiel- und Sozialisationserfahrungen zusammen. Diese Unterschiede lassen
sich in erster Linie auf die Erfahrungen im familidren Umfeld sowie in friih-
kindlichen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen zuriickfithren. Insbeson-
dere das erlebte emotionale Klima und die Beziehungsqualitat — sowohl im All-
tag als auch im Spiel — konnen erheblich variieren. Hierbei spielt die Qualitit
der Peerinteraktionen — die Art, wie Kinder miteinander umgehen - eine ent-
scheidende Rolle. Die daraus resultierenden interindividuellen Unterschiede
lassen sich unter anderem durch die sozial-emotionalen Kompetenzen erkldren
(Valiente et al., 2020). Dartiber hinaus ist anzunehmen, dass auch die Moglich-
keiten des Beobachtungslernens sowie die Art und die Qualitdt der padagogi-
schen Begleitung durch Erwachsene je nach Einrichtung variieren (Eisenberg
et al., 1997). Kurz gesagt: Die Sozialisationserfahrungen der Kinder pragen in
entscheidendem Masse ihre sozial-emotionalen Kompetenzen.
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Die zentrale und haufigste Beschiftigung junger Kinder an diesen Orten
der Begegnung und des Lernens ist das Spiel. Oerter (2012) beschreibt inziden-
telles, also beildufiges Lernen, als die Hauptform kindlichen Lernens. Im Spiel
iiben und erwerben Kinder neue Kompetenzen, indem sie Handlungen intrin-
sisch motiviert wiederholen oder andere Kinder beobachten und imitieren. Auf
diese Weise bauen sie implizites Wissen auf. Dabei entwickeln und erweitern
sie unter anderem ihr Versténdnis fir die Perspektiven und Emotionen anderer
Menschen (Xavier et al., 2013). Die Studie von Schlesinger und Kolleg:innen
(2020) hebt zudem hervor, dass Spielinteraktionen positive Beziehungen unter
Kindern fordern. Spielerische Aktivititen sind somit von zentraler Bedeutung
fur die kognitive, soziale und emotionale Entwicklung im frithen Kindesalter
(Schlesinger et al. 2020; Yee et al., 2022).

Orte der Begegnung und des Lernens erfordern soziale Normen, Regeln
und Werte fiir das Miteinander. Damit Kinder von ihren Peers akzeptiert und
gemocht werden und erste Freundschaften schliessen kdnnen, miissen sie ler-
nen, sich an Spielregeln zu halten, sich in Gruppen einzufinden und angemes-
sen auf das Verhalten und die Emotionen anderer zu reagieren. Nach Denham
(2015, 2023) konnen emotionale Kompetenzen in Beziehungen erlebt und ge-
lernt werden. Denham (2007) beschreibt die emotionale Kompetenz als ein Zu-
sammenspiel von drei wesentlichen Komponenten: (1) dem Emotionsausdruck,
(2) dem Emotionsverstandnis und (3) der Emotionsregulation. Das Emotions-
verstandnis umfasst das Erkennen von und das Wissen tiber Emotionen bei sich
selbst und bei anderen (von Salisch et al., 2022). Die Emotionsregulation bezieht
sich auf die Fahigkeit, die eigene emotionale Reaktion auf emotional herausfor-
dernde Situationen so zu modulieren (Hubbard & Coie, 1994), dass sie mit den
eigenen Zielen und den sozialen Erwartungen tibereinstimmt (Denham, 2023).
Emotionsregulation ist ein Prozess, der dann relevant wird, wenn der Ausdruck
oder das Erleben von Emotionen potenziell die eigenen Handlungsziele oder
die Erwartungen sozialer Partner:innen beeintrachtigen kénnen. Dabei kann
es zu Verdnderungen in der Intensitit, Dauer oder Art der Emotion kommen
(Denham, 2023). Emotionsregulation kann somit als eine Schliisselkompetenz
verstanden werden, die es Kindern ermoglicht, in herausfordernden Situa-
tionen adaptiv zu handeln und mit emotionalen Anforderungen konstruktiv
umzugehen (Diebold et al., 2025). Im spielerischen Miteinander haben Kinder
die Moglichkeit, Empathie und kooperatives Verhalten gegenseitig zu férdern.
Sie lernen in solchen Gemeinschaften zu teilen, anderen zu helfen und auch
Konflikte konstruktiv zu l6sen (Diebold et al., im Druck). Diese sozialen und
emotionalen Kompetenzen sind entscheidend, um erfolgreich in Beziehungen
mit anderen Menschen zu agieren (Blair et al., 2015).

Obwohl Kinder im Vorschulalter bereits viel Zeit mit Peers verbringen
und diese neben Eltern und padagogischen Fachpersonen einen bedeutenden
Einfluss auf die frithe Entwicklung ausiiben konnen, wurde die Rolle von Peers
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in der sozialen und emotionalen Entwicklung bislang nur wenig erforscht. Die-
ser Beitrag thematisiert emotionsbezogene Verhaltensweisen im Kontext von
Peer-Interaktionen im dyadischen Spiel. Er gibt erste Einblicke in eine aktuelle
qualitative Pilotstudie als Teil des Projekts ,EmU — Emotionen unter Kinder®,
welches die Bedeutung von Peers in der Entwicklung der Emotionsregulation
im Vorschulalter untersucht. Abschliessend wird in diesem Beitrag diskutiert,
wie Peer-Interaktionen verstanden werden konnen und welche Implikationen
sich aus den vorlaufigen Analysen fiir die paddagogische Praxis ableiten lassen —
insbesondere in Hinblick auf die Qualitit der Interaktionen zwischen den Kin-
dern.

Im folgenden Kapitel wird zunéchst auf die Mechanismen des sozialen und
emotionalen Lernens eingegangen, gefolgt von einer Definition der Interaktio-
nen zwischen Peers.

2. Mechanismen des sozialen und emotionalen Lernens

Das Behavior-oriented Model of Peer Influence nach Bukowski et al. (2018) kann
herangezogen werden, um die Rolle der Gleichaltrigen fiir das soziale und emo-
tionale Lernen zu verstehen. Das Konzept des sozialen Lernens baut in diesem
Modell auf Banduras Theorie des Beobachtungslernens oder ,Lernen am Modell*
auf. Bandura (1971) zeigte, dass Kinder das Verhalten ihrer Gleichaltrigen be-
obachten und imitieren, insbesondere wenn das beobachtete Verhalten belohnt
wird und als erfolgreich oder sozial anerkannt gilt. Kinder beeinflussen sich auch
gegenseitig, indem sie normative Standards setzen und vermitteln (Bukowski et
al., 2018). Beispielsweise indem in einer Gruppe aufgezeigt wird, was als an-
gemessen und somit erstrebenswert oder als unangemessen und somit zu ver-
meiden gilt. In dieser Hinsicht fungieren Gleichaltrige nicht nur als Modelle,
sondern auch als Verstarker:innen, die durch positive oder negative Riickmel-
dungen die Auftretenswahrscheinlichkeit bestimmter Verhaltensweisen in der
Gruppe beeinflussen konnen. Denham und Grout (1993) beobachteten in ihrer
Studie, dass Vorschulkinder in Alltagssituationen unterschiedlich auf die emo-
tionalen Ausdriicke ihrer Peers reagierten. Sie erkannten dabei unterstiitzende
Reaktionen wie Trosten und Helfen, aber auch nicht-unterstiitzende Reaktionen
wie Vermeiden und Ignorieren. Positive Verstarkung durch Zustimmung oder
Lob kann dazu fithrt, dass Kinder ein bestimmtes Verhalten hiufiger zeigen,
wihrend negative Reaktionen, wie Auslachen oder Ignorieren, das Gegenteil be-
wirken konnen. Kinder nutzen das unmittelbare und klare Feedback ihrer Peers,
um ihr Verhalten entsprechend anzupassen. Demnach lernen junge Kinder von
Gleichaltrigen in informellen Lernprozessen und durch Interaktionen, indem sie
das Verhalten ihrer Gleichaltrigen beobachten, imitieren und sich an den in der
Gruppe geltenden Normen und Regeln orientieren.
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Nicht nur positive Verhaltensweisen wie Kooperationsbereitschaft und
Empathie, sondern auch problematische Verhaltensweisen wie Aggression
konnen durch Peereinfliissse verstirkt werden. Aggressives Verhalten kann
besonders in wenig strukturierten Settings erlernt und allenfalls sogar ver-
starkt werden, wenn Kinder wiederholt die Erfahrung machen, dass sie ihre
Ziele mit negativem Verhalten erreichen (Perren & Diebold, 2017). Negative
Peereinfliisse sind besonders im Zusammenhang mit antisozialem und gesund-
heitsschadigendem Verhalten gut dokumentiert. Das Zusammenbringen von
Jugendlichen mit dhnlichem problematischem Verhalten kann das Risiko fiir
deviante Peereinwirkungen erhchen. Gruppenprogramme, die eigentlich da-
rauf abzielen, problematisches Verhalten zu verringern, kénnen durch unbeab-
sichtigte negative Effekte das Verhalten sogar verschlimmern und somit schad-
liche Auswirkungen haben (Perren & Graf, 2012).

Fir die Entwicklung von Empathie und sozialem Verstdndnis spielt das
Konzept der affektiven Synchronitit eine relevante Rolle. Dieses Konzept be-
schreibt die zeitliche und formale Koordination emotionaler Verhaltenskom-
ponenten zwischen zwei Individuen (Zhao, 2024). Konkret bedeutet dies, dass
beispielsweise Angst eines Kindes nicht isoliert erlebt wird, sondern auf andere
Kinder iibertragen werden kann - was sich in synchronen physiologischen
Reaktionen, wie verdnderten Herzfrequenzen oder Mimik, manifestiert. Aktu-
elle Studien heben hervor, dass Kinder eine Tendenz zur Synchronisation mit
Peers aufweisen, wie zum Beispiel das Nachahmen von Koérperhaltungen und
Bewegungen (Xavier et al., 2023). Diese affektive Synchronitit ermoglicht es
Kindern, emotionale Zustande besser zu verstehen, und trigt so zu positiven
sozialen Interaktionen, wie verstarktem prosozialem Verhalten, bei. Tun¢geng
und Cohen (2018) fanden heraus, dass Kinder mit hoher affektiver Synchroni-
tat in ihren Interaktionen haufiger wechselseitig lachelten und Augenkontakt
herstellten. Dariiber hinaus zeigten diese Kinder in nachfolgenden Aufgaben
signifikant mehr spontanes Hilfeverhalten (Tun¢gen¢ & Cohen, 2013).

Waihrend zweijahrige Kinder bei der Imitation noch eine deutliche Pra-
ferenz fiir Erwachsene zeigen, verlagert sich diese Tendenz ab dem dritten
Lebensjahr zunehmend zugunsten von Peers (Kachel et al., 2021). Dabei neh-
men Erwachsene und Peers unterschiedliche Rollen ein: Erwachsene Bezugs-
personen dienen hauptséchlich als Vorbilder und geben in Interaktionen direk-
tes Feedback beziehungsweise leiten Kinder an, wie sie angemessen auf (u. a.
emotionale) Situationen reagieren kénnen (Morris et al., 2007). Peers hingegen
ermoglichen es Kindern, ein Zugehorigkeitsgefiihl zu entwickeln, das sie zur
Nachahmung motiviert und dazu beitrégt, sozial akzeptierte Verhaltensweisen
zu zeigen — ein Bediirfnis, das bereits in jungen Jahren ausgepragt ist (Over &
Carpenter, 2013; Schleihauf & Hoehl, 2021).

Aus den dargestellten theoretischen und empirischen Erkenntnissen lasst
sich ableiten, dass das Modellieren von Verhalten — also durch das Vorleben
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oder Vormachen — und das Reagieren darauf, sei es in Form von positiver
Verstarkung oder negativer Reaktion, zwei zentrale Mechanismen darstellen,
durch die Peers das soziale Verhalten von Vorschulkindern beeinflussen kon-
nen.

3. Interaktionen zwischen Peers

Wie in den vorangehenden Kapiteln ausgefiihrt, sind Peer-Interaktionen aus
entwicklungspsychologischer Perspektive zentrale Lerngelegenheiten und bil-
den das Fundament kindlicher Sozialisation. In diesem Projekt! (siehe Kapi-
tel 4) werden sie als dynamischer, wechselseitiger sozialer Austausch zwischen
zwei oder mehr Kindern verstanden. Dabei sind Peer-Interaktionen nicht nur
Reaktionen auf das Verhalten des Gegeniibers, sondern zugleich Anreiz fiir des-
sen weitere Handlungen. Kinder unterscheiden sich hierbei in ihrem Ausdruck,
in ihrer emotionalen Reaktion sowie in ihrer Fahigkeit und Strategie zur Emoti-
onsregulation (Cole et al., 2004). Gemass Bisler (2011) lassen sich Interaktionen
in drei Kategorien unterteilen: (1) zentrierte Interaktion, (2) nicht-zentrierte
Interaktion und (3) zirkulére Interaktionen. Die zentrierte Interaktion dient der
Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit auf ein gemeinsames Thema. Sie ist
meist dadurch charakterisiert, dass ein gemeinsamer visueller Aufmerksam-
keitspunkt vorhanden ist, wahrend sich die nicht-zentrierte Interaktion auf
die gegenseitige Wahrnehmung bezieht. Die zirkuldre Interaktion beschreibt
einen wechselseitigen Prozess, bei dem das Verhalten sowohl Ursache als auch
Wirkung ist (Bisler, 2011).

Die Rolle erlebter Beziehungen in den Interaktionen von Kindern wurde
aus unterschiedlichen theoretischen Perspektiven betrachtet und diskutiert.
Piaget (1932) unterstrich die Bedeutung von Peer-Interaktionen fir die Ent-
wicklung und das Lernen. Er argumentierte, dass symmetrische Interaktionen
unter Peers besonders effektiv sind, weil sie ein Gleichgewicht im Austausch
von Ideen und Argumenten erméglichen. Vygotsky (1978) hingegen legte den
Fokus auf asymmetrische Interaktionen, wie sie in der ,Zone néachster Entwick-
lung® zu finden sind. Er betrachtete das Ungleichgewicht in der Wissens- und
Fahigkeitsverteilung der interagierenden Beteiligten sowie den Lernzuwachs,
der dadurch ermoéglicht wird. Vygotsky (1978) betonte die Relevanz des so-
zialen Kontexts und verwies auf die Interaktion mit einer kompetenteren Per-
son. Beide theoretischen Perspektiven sind an Orten der Begegnung und des
Lernens relevant. Denn es braucht einen Kontext, um mit anderen Kindern in

1 Emotionen unter Kinder (EmU): https://www.fruehekindheit.ch/emu-emotionen-unter-kin
dern
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Interaktion zu treten, einen Austausch von Ideen auf Augenhgéhe zu haben und
dabei von kompetenteren Interaktionspartnern zu lernen. Dies ermdglicht, Be-
ziehungs- sowie Interaktionserfahrungen im gemeinsamen Spiel zu sammeln -
Erfahrungen, die essenziell fiir die Entwicklung und das Wohlbefinden eines
Kindes sind. Kinder wollen von anderen Kindern gemocht werden und Freund-
schaften aufbauen. Interaktionen mit Peers bieten ihnen einzigartige Gelegen-
heiten zur Entwicklung wichtiger sozialer und emotionaler Kompetenzen, da
diese durch Wechselseitigkeit und Spass geprégt sind. Dabei zeigt sich, dass
Kinder sich gegenseitig beeinflussen und anpassen konnen.

Downer et al. (2010) unterscheiden vier zentrale Bereiche, die jeweils un-
terschiedliche Facetten gelingender Interaktionen unter Gleichaltrigen abbil-
den. Zum einen umfasst Peer Sociability das Erleben positiver Emotionen und
kooperativen Verhaltens: Kinder suchen aktiv Nahe - sei es korperlich, ver-
bal oder durch Blickkontakt —, teilen wechselseitig Freude und Zuneigung,
fithlen sich akzeptiert und beriicksichtigen die Perspektiven und Bediirfnisse
anderer. Zum anderen beschreibt Peer Assertiveness die selbstbewusste Initi-
ierung und Fithrung von Interaktionen: Kinder schlagen Themen fiir Gesprache
und Spielaktivitaten proaktiv und erfolgreich vor, iibernehmen in der Gruppe
Fiithrungsrollen und vertreten ihre eigenen Interessen und Bediirfnisse klar
und konstruktiv. Peer Communication bezieht sich auf die zielgerichtete Nut-
zung von Sprache im Austausch mit Gleichaltrigen. Sie umfasst zum einen das
proaktive Initiieren von Unterhaltungen durch Beitrage oder Fragen und zum
anderen das Aufrechterhalten des Dialogs. Zudem schliesst sie den sinnvollen
und effektiven Einsatz von Sprache sowohl fiir praktische Anliegen (z.B. Bit-
ten) als auch fir soziale Zwecke (Kommentare, Riickmeldungen, (Nach-)Fra-
gen) mit ein. Schliesslich bildet Peer Conflict das Ausmass und die Intensitat
negativer Auseinandersetzungen ab. Hierzu zadhlen verbale, korperliche und
relationale Aggression, konfrontatives oder uneinsichtiges Verhalten, das sich
in Mimik und Gestik ausdriickt, sowie aufmerksamkeitserheischende Strate-
gien wie Quengeln oder das ungefragte Eindringen in die Aktivititen anderer
(Downer et al., 2010). Diese Dimensionen zeigen, dass die Qualitit von Peer-
Interaktionen weit iiber deren blosse Héufigkeit hinausgeht. Sie spiegelt ein
ganzes Spektrum sozial-emotionaler Kompetenzen wie Empathie, Durchset-
zungsvermogen, Kommunikationsfihigkeit und konstruktive Konfliktbew4lti-
gung wider.

Die Qualitdt der Interaktionen zwischen den Kindern pragt die kindli-
che Entwicklung nachhaltig. Positive Erfahrungen in Peergruppen férdern so-
ziale Kompetenzen, Emotionsregulation und Selbstwertgefiihl junger Kinder
(Denham, 2007; Hartup & Stevens, 1999). Sie legen das Fundament fiir stabile
Freundschaften, férdern die Entwicklung von Konfliktlosungsfiahigkeiten und
wirken praventiv gegen problematische Verhaltensmuster. Interaktionen mit
prosozialen Kindern kénnen zu einem Riickgang negativer Interaktionen mit
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Gleichaltrigen und zu einem Anstieg positiver Peer-Beziehungen unter Vier-
jahrigen fithren, wie dies in der Studie von Fabes et al. (2012) belegt wird.
Negative Peer-Interaktionen und Beziehungen - gekennzeichnet durch haufige
Konflikte, Ablehnung oder gar Viktimisierung — erhdhen das Risiko fiir ex-
ternalisierende Verhaltensweisen wie Aggression und internalisierende Symp-
tome wie Angst oder Rickzug (Hartup & Stevens, 1999; Perren & Diebold,
2017; Sturaro et al., 2011). Dieser Zusammenhang ist bereits im Kleinkindal-
ter nachweisbar: Die Haufigkeit negativer Peer-Interaktionen im Alter von
15 Monaten sagte das Aggressivititsniveau und stérendes Verhalten im Alter
von 23 Monaten voraus (Deynoot-Schaub & Riksen-Walraven, 2006). Ebenso
zeigten Kinder, die mit fiinf Jahren keine Freunde hatten oder von ihren Peers
abgelehnt wurden, spatere Verhaltensprobleme (Ladd & Troop-Gordon, 2003).
Wiederholte negative Erfahrungen in der Peergruppe erschweren es Kindern,
adaptive Strategien der Emotionsregulation zu entwickeln, und kénnen lang-
fristig zu sozialer Isolation fithren (Hartup & Stevens, 1999).

Obwohl die Studienlage zur Dynamik zwischen den Spielpartnern noch
begrenzt ist, gibt es Hinweise darauf, dass das Verhalten von Kindern im Spiel
durch die Interaktionspartner:innen beeinflusst wird. Eine aktuelle Studie von
Jaggy et al. (2020) zum Spielverhalten von Vorschulkindern verdeutlicht, dass
die Spielqualitat der Kinder nicht nur von ihren individuellen Kompetenzen ge-
pragt, sondern auch durch die Dynamik zwischen den Spielpartnern beeinflusst
wird. Bei den Unterschieden in der Spielqualitét spielt auch das Kompetenzni-
veau des jeweiligen Spielpartners eine wesentliche Rolle (Jaggy et al., 2020).
Die Studie von Hubbard et al. (2023) zur emotionalen Dynamik in Kinder-Dya-
den belegt, dass die von einem Kind gezeigten Emotionen - ob Freude, Trauer,
Wut oder Angst — den Emotionsausdruck seines Spielpartners beeinflussen und
somit auch (signifikant) vorhersagen kann. Dabei wurden positive Emotionen
haufiger ibernommen, wiahrend negative Emotionen weniger oft nachgeahmt
wurden. Neutrale Emotionen hingegen fiihrten bei den Spielpartnern eher zu
einer Abschwichung sowohl positiver als auch negativer Emotionen (Hubbard
et al., 2023).

4. Emotionen unter Kindern - EmU

Die Studie ,EmU - Emotionen unter Kindern“ untersucht, ob und wie Peers
die individuellen Verldufe in der Entwicklung der Emotionsregulation im Vor-
schulalter beeinflussen. Wie in diesem Beitrag bereits ausgefiihrt, lasst sich
annehmen, dass frithe Erfahrungen in Peergruppen fiir Kinder auch hinsicht-
lich ihrer emotionalen Entwicklung ein wichtiges Lernfeld darstellen, um so-
zial-emotionale Kompetenzen zu erwerben und den emotionalen Umgang zu
iiben. Das in der Gruppe vorherrschende emotionale Klima — erkennbar an der
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Haufigkeit positiver Peer-Interaktionen sowie an Anzahl, Dauer und Intensitét
negativer Interaktionen und Konflikte —, die geltenden Normen und Regeln und
die Reaktionen der Peers auf emotionsbezogenes Verhalten bilden zusammen
die Grundlage dieses Lernfeldes.

Der Fokus der bisherigen Studien zur Emotionsregulation liegt jedoch
iberwiegend auf den Einfliissen von Eltern und Fachpersonen. Zum Einfluss
von Peers gibt es bisher nur begrenzte empirische Erkenntnisse. Diese Liicke
mochte die langsschnittlich angelegte EmU-Studie schliessen.

In der EmU-Studie wird der Einfluss von Peers auf das soziale und emotio-
nale Verhalten von Vorschulkindern mithilfe emotionsinduzierender Spielsi-
tuationen erforscht. In Studie 1, die von November 2022 bis Marz 2023 stattfand,
nahmen 120 Kinder im Alter von zwei bis finf Jahren (Mage = 46.36 Monate;
SDage = 6.58 Monate; 46 % Médchen) aus 23 Schweizer Spielgruppen teil. Dabei
durchliefen die Kinder sowohl Einzel- als auch dyadische Spielszenarien, die
videografisch aufgezeichnet und im Anschluss systematisch ausgewertet wur-
den.

In den Einzeltestungen wurde das Emotionswissen der Kinder mit dem
Adaptive Test of Emotion Knowledge (ATEM 3-9; Voltmer & von Salisch, 2021)
erfasst. Der ATEM ist ein standardisiertes Testverfahren, das speziell dafiir ent-
wickelt wurde, die Fahigkeit von Kindern im Alter von 3 bis 9 Jahren zu beurtei-
len, Emotionen zu erkennen sowie deren Ursachen und Folgen sowie Strategien
zu deren Regulation zu verstehen. Die Schwierigkeit der Items steigt dabei
sowohl innerhalb der einzelnen Komponenten als auch zwischen den Kom-
ponenten stufenweise an. Dieses Vorgehen erhoht die Messgenauigkeit und
Effizienz, verkiirzt die Testdauer und ldsst potenzielle Frustration bei jiingeren
und weniger kompetenten Kindern vermeiden. In einer kindgerecht erzihlten
Zoo-Geschichte werden in jeder Episode vier Gesichter mit unterschiedlichen
Emotionen (Freude, Angst, Wut, Trauer, Uberraschung oder Ekel) prisentiert.
Die Kinder tippen jeweils auf das Gesicht, das am besten zur beschriebenen
Emotion passt. Der ATEM stellt somit ein entwicklungsorientiertes Instrument
dar, das zentrale Aspekte des Emotionswissens im frithen Kindesalter differen-
ziert, valide und reliabel erfassen kann (Voltmer, 2019).

Im Anschluss nahmen die Kinder in Einzelsettings an zwei emotionsin-
duzierenden Aufgaben teil. Bei der Frustrationsaufgabe (Locked Box) wurde
eine transparente Schatztruhe mit Stickern prasentiert, die sich zunédchst mit
keinem der mitgegebenen Schliissel 6ffnen lasst. Diese unlosbare Aufgabe 16ste
z.B. Vorfreude, Enttduschung und milde Frustration bei den Kindern aus. Nach
drei Minuten gab der/die Versuchsleiter:in vor, einen weiteren Schlissel ge-
funden zu haben, sodass die Kinder die Aufkleber erhalten und positive Gefiithle
wie Zufriedenheit und Freude erleben konnten. In der Uberraschungsaufgabe
wurde eine geschlossene Schokoladenschachtel ge6ffnet, woraus ein Aufzieh-
schmetterling herausflog. Dies rief in der Regel Uberraschung, Erstaunen und
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Freude hervor. In der zweiten Phase der Aufgabe durften die Kinder dann eine
weitere erwachsene Person (eine andere Testleiterin oder Spielgruppenleiterin)
iiberraschen und erlebten erneut Vorfreude, Aufregung und Spass. Wihrend
beider Sequenzen hielten sich die Versuchsleiter:innen bewusst im Hinter-
grund, um spontane Emotionen und Verhaltensweisen der Kinder moglichst
nicht zu beeinflussen.

Dariiber hinaus spielten die Kinder nach dem Round-Robin-Prinzip in
wechselnden Dyaden (N = 187) mit mindestens drei unterschiedlichen Spiel-
partnern in jeweils zwei halb-standardisierten Situationen. Drei Minuten lang
spielten die Kinder mit Balanciersteinen und versuchten, einen méoglichst ho-
hen Turm zu bauen; weitere drei Minuten verbrachten sie mit Hexbugs - klei-
nen Roboterkéfern (siehe Kap. 5). Diese videografierten halbstandardisierten
Spielsituationen wurden in Ein-Minuten-Intervalle segmentiert und anschlies-
send anhand des Emotion Regulation Scoring System (ERSS; Nischak et al.,
2025a, eingereicht) kodiert. Das ERSS bewertet emotionsbezogene Verhaltens-
weisen auf einer siebenstufigen Likert-Skala (1 = nicht beobachtbar bis 7 = in-
tensiv beobachtbar). Vor Beginn der Kodierung absolvierten alle Rater:innen
eine Schulung und erreichten mindestens 75% Ubereinstimmung mit einem
Master-Code. Die Interrater-Reliabilitat wurde durch doppelte Kodierung von
20% des Videomaterials iiberpriift und ergab mit einem ICC von .83 eine gute
Messgenauigkeit.

Erginzend wurden Eltern und Spielgruppenleitungen zu Stirken und
Schwichen der Kinder in unterschiedlichen Entwicklungsbereichen befragt.
Dafiir haben sie eine Reihe etablierter Fragebdgen ausgefiillt, unter anderem
den KOMPIK (Kompetenzen und Interessen der Kinder; Mayr et al., 2012), den
SOCOMP (Self- & Other-oriented Social Skills; Perren, 2007) und den SDQ
(Strengths & Difficulties Questionnaire; Goodman, 1997). Zudem wurden phy-
siologische Messungen (Herzrate) mit Smartwatches erfasst.

Erste Analysen aus der EmU-Studie deuten darauf hin, dass die Emotions-
regulation von Kindern in Spielsituationen in Abhingigkeit vom jeweiligen
Spielpartnerkind variiert. Dabei zeigt sich, dass nicht das allgemeine Regula-
tionsniveau des Interaktionspartners entscheidend ist, sondern vielmehr die
spezifische dyadische Beziehung der beiden Kinder ihr Regulationsverhalten
starker beeinflusst (Nischak et al., 2025b, eingereicht). Diese Ergebnisse legen
nahe, dass Peers das emotionale Verhalten von Kindern im Spiel wesentlich
mitprigen, und stiitzen die Annahme, dass Peer-Interaktionen ein bedeutsames
Lernfeld fiir die Entwicklung der Emotionsregulation darstellen.

Die laufenden qualitativen Analysen setzen auf der Mikroebene an und
haben zum Ziel, potenzielle Mechanismen zu untersuchen, tiber die die Kinder
in dyadischen Spielsituationen Einfluss auf das emotionale Erleben und die
Emotionsregulation ihrer Spielpartner nehmen.
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5. Methodisches Vorgehen der qualitativen Pilotstudie

Fur die qualitativen Analysen wurde die videografierte, halbstandardisierte
Spielsituation ,Hexbugs“ ausgewihlt. Diese Spielsituation wurde so konzipiert,
dass sie bei den Kindern vor allem positive (z. B. Freude, Stolz), aber auch nega-
tive Emotionen (z.B. Frust, Angst) auslésen und moglicherweise auch koope-
ratives Verhalten hervorrufen kann. Die Aufgabe der Kinder im Spiel bestand
darin, den Roboterkifern (Hexbugs) zu helfen, vom Haus zum Kuchen iiber
Hindernisse zu gelangen. Die Roboterkifer bewegen sich chaotisch, was die
Kinder in der Regel lustig finden. In Abbildung 1 sind die Roboterkéfer und das
Spielbrett abgebildet.
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Abbildung 1: Roboterkafer und Spielbrett der Spielsituation ,,Hexbugs”

Aus allen vorhandenen videografierten Spielsituationen von Hexbugs (N =
187 Dyaden) der EmU-Studie wurden bisher vier Dyaden fiir die qualitative
Analyse zufillig ausgewdhlt. Diese vier Spielsituationen wurden mehrfach an-
gesehen, um daraus emotionsbezogene Interaktionssequenzen zu identifizie-
ren (Eventsampling). Ein Event umfasste eine Sequenz, in der ein Kind eine
Emotion zeigt, worauf das Partnerkind reagiert, was wiederum eine erneute
Reaktion oder eine neue Emotion beim Fokuskind auslést. Diese Events wur-
den von zwei Forschenden induktiv kodiert (freies Kodieren) und beschrieben.
In der Forschungsgruppe, bestehend aus vier Projektmitarbeitenden, wurden
die Kodierungen besprochen und eine interpretative Analyse durchgefihrt,
um ein Interaktionsmotto pro Dyade zu definieren. Dariiber hinaus wurden in
der Gruppe die Kodierungen der beobachteten Verhaltensweisen gemeinsam
besprochen, in der gemeinsamen Videobetrachtung prazisiert und anschlies-
send beschrieben. Es wurden detaillierte Beschreibungen der Interaktionen, der
Emotionen und der emotionalen Reaktionen der beiden Kinder erstellt, wobei
sowohl die non-verbale Kommunikation (korperliche, gestisch-mimische) als
auch die verbale Kommunikation beriicksichtigt wurden. Verhaltensaspekte,
die durch Interpretationen gewonnen wurden, wurden im Diskurs validiert.
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Gleichzeig war es dem Forschungsteam ein Anliegen, die Struktur der Si-
multaneitat zu erfassen, um die Dynamik zwischen den handelnden Kindern
im dyadischen Spiel zu erfassen. Das methodische Vorgehen zur Erfassung der
Dynamik sowie der Emotionen und emotionalen Reaktionen stellt gegenwiér-
tig noch eine Herausforderung dar und wird weiterentwickelt. In Anbetracht
dieser Herausforderung liegt der Schwerpunkt der ersten Ergebnisdarstellung
auf den Interaktionen der Kinder in den Dyaden.

6. Erste Resultate zu den Interaktionen

In den vier zufillig gewéhlten, videografierten Dyaden wurden alle von Bisler
(2011) definierten Formen der Interaktion gefunden. Die erste Dyade, in der
zwei Madchen miteinander spielen, zeigte eine zentrierte Interaktion. Wahrend
das eine Madchen durch Lautdusserungen und Gesten im Spiel mit den Robo-
terkéfern proaktiv versuchte, Aufmerksamkeit des Partnerkindes zu erregen,
war ihre Spielpartnerin eher zuriickhaltend (neutral) und initiierte selten In-
teraktionen. Das Méadchen im Lead gab wahrend der gesamten Sequenz haufig
Gerausche von sich, lachte (Vokalisation, Gesichtsausdruck) oft und versuchte
so Aufmerksamkeit auf sich zu ziehen (Gesten und Vokalisation). Durch die
immer wieder gezeigten positiven Emotionen des einen Kindes wurde die Inter-
aktion aufrechterhalten. Beide Kinder waren mit dem Spielmaterial beschaftigt
(sie schienen sich fiir die Roboterkéfer zu interessieren), wobei die Stimmung
als frohlich (oft lachelnd) eingeschatzt wurde. Das Motto dieser Interaktion
war Aufmerksamkeit erregen, um ein gemeinsames Spiel zu erméglichen und
aufrechtzuerhalten.

Die zweite Dyade zeigte eine nicht-zentrierte Interaktion, in der ein Junge
und ein Madchen zusammenspielten. Eigentlich entstand diese Interaktion
nicht direkt im Spiel, sondern tiber das standardisierte Setting mit Mikrofon.
Der Junge, der die Fithrung in der Interaktion ibernahm, zeigte Interesse an
dem am Pullover angebrachten Mikrofon und nutzte es, um mit dem Madchen
zu sprechen und in Interaktion zu treten. Er gestikulierte (zeigte auf das Mikro-
fon des Madchens) und fliisterte ihr etwas zu. Dabei zeigte er Freude (Gesichts-
ausdruck — Licheln). Auch das Madchen reagierte mit Freude (Gesichtsaus-
druck - Lacheln) und Interesse (Blickkontakt, Blick auf das Mikrofon). Darauf-
hin zeigte der Junge stolz (Mimik, Gestik und Koérperhaltung) auf das Mikrofon
des Madchens. Das Mddchen nahm es ebenfalls stolz (Mimik, Kérperhaltung) in
die Hand. Diese Interaktion zeigte eine wechselseitige Ubertragung von Emo-
tionen (Freude und Stolz), bei der die Emotionen sowie das Interesse des Jungen
als Ausgangspunkt dienten und sich gegenseitig verstirkten. Ausloser fir die
Interaktion waren in dieser Dyade Neugier, Interesse und Freude. Das zentrale
Motto dieser Interaktion war die gegenseitige Verstarkung.
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In der dritten Dyade wurde eine zirkuldre Interaktion beobachtet. Der
Emotionsausloser dieser Interaktion, an der zwei Madchen beteiligt waren, war
eine hohe positive Erregung. Beide Madchen waren wihrend der Spielsequenz
sehr aktiv (springen, lachen, kreischen). Ihre Augen waren meist auf die Robo-
terkéfer gerichtet und es war kein Blickkontakt zwischen den Méadchen beob-
achtbar. Stattdessen zeigten sie auf die Aktivitaten der Roboterkafer (Gesten)
und Ausserten Kommentare wie: ,Er hat sich den Kuchen geschnappt!“ Ein
Maidchen versuchte auch, Aufmerksamkeit zu erlangen, indem es das andere
Maédchen beriihrte (ohne Blickkontakt). Bemerkenswert war, dass die beiden
Maédchen sich nie direkt ansahen, sondern parallel sprachen oder sich zeit-
versetzt ansahen, sich jedoch iiberwiegend identisch verhielten. Die Interak-
tion zwischen den Madchen erfolgte hauptsachlich durch Lautausserungen und
Gesten. Beide Kinder waren gleichberechtigt im gemeinsamen Tun, ohne dass
ein Madchen den Lead iibernahm. Die Peer-Reaktionen waren in dieser Dyade
durch Aufregung und Freude geprégt. Das Interaktionsmotto dieser Dyade war
aktiv geteilte Freude.

Die vierte Dyade zeigte wiederum eine zentrierte Interaktion zwischen
einem Jungen und einem Madchen. Der Emotionsausléser waren die gut sicht-
baren sowie stark gezeigten Emotionen des einen Kindes. Wahrend dieser Se-
quenz versuchte der Junge immer wieder, eine Interaktion mit dem Méidchen
zu beginnen, und machte viele verbale Ausserungen, oft an das Spielmaterial
gerichtet, wie: ,Schnell, schnell ... Name® (Blickkontakt). Das Madchen rea-
gierte kurz und nahm einen Roboterkifer in die Hand. Darauthin sprach der
Junge zum Spielfeld gerichtet: ,Eh, lauf ... eh ... lauf auf den Kopf® (Geste -
zeigt auf den Roboterkifer). Das Madchen reagierte darauf, indem es ihren
Mund bertihrte (sie reagierte sehr kurz, blieb aber bei ihrem eigenen, unabhén-
gigen Spiel). Die vielfaltigen Interaktionen des Jungen mit den Roboterkafern
im So-tun-als-ob-Spiel 16sten Emotionen aus. Der Junge sagte beispielsweise
zu einem Roboterkifer: ,Ah, du musst hochkommen, warum kommst du nicht
hoch?“ und zum Médchen: ,,... das ist ein tolles Spiel, nicht wahr?“ Darauf rea-
gierten beide Kinder gleichzeitig mit geteiltem Lachen (Gesichtsausdruck) und
das Miadchen bestatigte dies mit einem klaren verbalen ,Ja“. In dieser Dyade
kam der Einfluss des Jungen, der den Lead der Interaktion innehatte, deutlich
zum Vorschein. Das Madchen reagierte oft neutral, doch der Junge blieb so
lange dran, bis er auch bei ihr die Freude am Spiel wecken konnte. Einerseits
ersetzte moglicherweise das fiir ihn beseelte Spielzeug (Roboterkéfer) ein Stiick
weit die fehlende Reaktion des Madchens, ferner schien er durch seine Fanta-
sietatigkeit positive Emotionen, Spass an der Tatigkeit zu zeigen. Als Interak-
tionsmotto sahen wir hier das motivierende Verhalten positiver Emotionen.
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7. Fazit und erste Schlussfolgerungen

Da sich die Analyse bislang auf ausschliesslich vier Dyaden beschrankt, sollten
die daraus resultierenden Schlussfolgerungen mit entsprechender Vorsicht be-
wertet werden. Dennoch wird in den folgenden Ausfithrungen versucht, erste
Ansitze zur Beantwortung der Frage zu liefern, wie Kinder in dyadischen Spiel-
situationen die Emotionen ihrer Spielpartner beeinflussen.

Die verschiedenen Interaktionsarten, die in den Dyaden beobachtet und
analysiert wurden, verdeutlichen, dass das soziale und emotionale Verhalten
ein zentraler und natiirlicher Bestandteil des kindlichen Spiels ist. Die Inter-
aktionen wurden iiber den Gesichtsausdruck, Gesten, Lautdusserungen oder
Vokalisation sowie durch Blickkontakt und direkte Handlungen hergestellt
und aufrechterhalten. In den vier Dyaden konnten folgende Verhaltensweisen
erkannt werden, die einen Einfluss (implizit oder explizit) auf die Emotionen
haben konnen: Imitieren, Ubertragen (oder sich anstecken lassen), sich Ein-
bringen und Motivieren, Verstirken oder Ignorieren. Diese Verhaltensformen
beeinflussten das Verhalten, die Handlungen und die Emotionen des Spiel-
partnerkindes. Die dargestellten Resultate bestatigen, dass Peer-Interaktionen
den Kindern ermoéglichen, Beziehungserfahrungen zu sammeln. Forschungs-
erkenntnisse legen nahe, dass solche Erfahrungen eine wichtige Grundlage
fiir die Entwicklung sozialer und emotionaler Kompetenzen darstellen kénnen
(Bukowski et al., 2018; Valiente et al., 2020). Weiterfithrende Analysen sind not-
wendig, um den Einfluss von Peers auf die Emotionsregulation im dyadischen
Spiel differenzierter zu verstehen. Bestehende Forschungsergebnisse belegen
auch, dass Peer-Interaktionen sowohl positive als auch negative Auswirkungen
auf die kindliche Entwicklung haben kénnen (Denham, 2007; Deynoot-Schaub
& Riksen-Walraven, 2006; Fabes et al., 2012; Hartup & Stevens, 1999; Sturaro
et al., 2011). Umso wichtiger ist es, die Dynamiken innerhalb dieser Interak-
tionen genauer zu verstehen und ihnen in Forschung und Praxis kiinftig mehr
Aufmerksamkeit zu widmen.

8. Implikationen fiir die Praxis

Die ersten qualitativen Analysen der EmU-Studie deuten darauf hin, dass Inter-
aktionen und das gemeinsame Spiel mit Peers einen einzigartigen und bedeut-
samen Entwicklungskontext bieten, welcher sowohl sozial-emotionale Kompe-
tenz erfordert als auch deren Entwicklung fordern kann. Forschungsergebnisse
legen nahe, dass nicht allein die Haufigkeit, sondern vor allem die Qualitat der
Peer-Interaktionen entscheidend fiir positive Entwicklungsprozesse ist. Inter-
aktionen, die durch Empathie, gegenseitige Unterstiitzung und kooperatives
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Verhalten gekennzeichnet sind, bilden die Grundlage fiir Vertrauen und gelin-
gende Integration sowie Regulation (Diebold et al., 2025).

Die sozial-emotionalen Kompetenzen des Kindes beeinflussen sowohl die
Qualitat seiner Beziehungen zu Gleichaltrigen als auch das Niveau des ge-
meinsamen Spiels. Gleichzeitig fordern positive, gelingende Interaktionen mit
Peers wiederum die Weiterentwicklung dieser Kompetenzen. Daraus lasst sich
ableiten, dass nicht nur ob, sondern insbesondere mit wem und wie ein Kind
interagiert und spielt, von zentraler Bedeutung ist. Der soziale Kontext und das
emotionale Klima innerhalb der Peergruppe bestimmen massgeblich, ob Kinder
positive Beziehungserfahrungen machen kénnen.

Fur die paddagogische Praxis ergeben sich daraus folgende Implikatio-
nen: Positive Peer-Interaktionen geschehen nicht zufillig, sondern bendtigen
einen Rahmen, der sie erméglicht und gezielt fordert. Padagogische Fachperso-
nen sind hier in mehrfacher Hinsicht gefordert. Sie schaffen sichere, struktu-
rierte und unstrukturierte sowie beziehungsorientierte Umgebungen, beobach-
ten sensibel die kindlichen Interaktionen, greifen bei Konflikten konstruktiv
moderierend ein und férdern aktiv kooperatives Verhalten. Dabei gilt es, nicht
nur auf offensichtliche Konflikte zu reagieren, sondern vor allem alltagliche
Spiel- und Interaktionssituationen als Lerngelegenheiten fiir Emotionsregula-
tion, Empathie, Perspektivilbernahme und Problemlésekompetenz zu nutzen.
Die Foérderung von Interaktionsqualitdt ist somit eine zentrale padagogische
Aufgabe.

Um potenziellen Ausgrenzungsdynamiken entgegenzuwirken, braucht es
padagogische Fachpersonen, die feinfithlig auf die sozialen Signale der Kin-
der eingehen, soziale Prozesse bewusst begleiten und gezielt effektive Inter-
aktionen initiieren. Ein positives padagogisches Klima, das von Zugehorigkeit,
Respekt und gemeinsamer Losungsfindung geprégt ist, bildet die Grundlage
fur eine konstruktive Gruppendynamik. Padagogische Fachpersonen sind so-
mit aktive Mitgestalter:innen der sozialen Beziehungen in der Gruppe. Ihre
bewusste Einflussnahme auf die Qualitat der Interaktionen trigt wesentlich
dazu bei, dass Kinder mit und voneinander lernen konnen.
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Mathematisches Lernen im Gesprach

Eine qualitative Studie im ersten Zyklus

Kurt Hess und Simona Geissbiihler

1. Einfiihrung und Ubersicht

Das an der PH Zug angesiedelte Projekt Lernen im Gesprach (LeiG) startete
2021 mit einer Explorationsstudie zum peer-interaktiven' Lernen in den Fi-
chern Deutsch und Mathematik. Seit 2023 fokussiert es Uneinigkeiten zwischen
Schiilerinnen und Schiilern und die Wirkung lehrseitiger Interventionen. Uber-
geordnet werden vergleichende Fragen zu den fachdidaktisch ausgerichteten
Teilprojekten gestellt, um zu transversal angelegten Erkenntnissen zu gelangen
(Hellermann et al., 2021; Wilhelm et al., 2021, 2019, 2018). Die Verortung und
Integration moglicher Fragestellungen erfolgt in einer Forschungslogik entlang
eines Kaskadenmodells (Krauss & Lindl, 2023; Krauss et al., 2020). In diesem
werden zentrale Themen wie

- Beliefs zum peer-interaktiven Lernen unter Dispositionen,

- die Bereitstellung von Lerngelegenheiten, bspw. die kognitive Aktivierung
durch Aufgaben oder Lehr-/Lerngespriche unter Unterrichtsperformanz,

- die Nutzung von Lerngelegenheiten unter Mediation der Schiilerinnen und
Schiiler

- und der Kompetenzzuwachs bspw. durch peer-interaktives Lernen unter un-
terrichtlichen Zielkriterien eingeordnet.

In diesem Beitrag analysieren wir eine Videosequenz zum peer-interaktiven
mathematischen Lernen, in welcher eine Schiilerin und ein Schiiler der zwei-
ten Primarklasse Malaufgaben vergleichen. Unsere Forschungsfrage dazu lau-
tet: ,Inwiefern beeinflussen die Peer-Interaktionen die singuldren Wissenskon-
struktionen?“ Aus der Klarung extrahieren wir Modifikationsvorschliage zum
Auftrag und zum Lernsetting.

Zunichst situieren und elementarisieren wir peer-interaktive Lernanldsse
unter allgemein didaktischen Gesichtspunkten und ordnen diese fachdidaktisch
ein, mit curricularen Bezigen, Erwartungen an Aufgaben und intermodale

1 Wir bezeichnen die Lernanlésse als peer-interaktiv, weil wir den Fokus auf von Schiilerinnen
und Schiilern mitverantwortlich inszenierte Interaktionen legen und weil das in der Praxis
gebrauchliche kooperative Lernen normativ gepréagt ist bzw. gerne auf Methoden wie Lern-
tempoduett oder Placemat reduziert wird (vgl. Hess et al. 2022).
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Lernmittel sowie einer Begriindung des Vergleichens von Malaufgaben. An-
schlieffend stellen wir den empirischen Zugang iiber eine didaktische Kontex-
tualisierung der Lernsequenz, ein sprachlich aufbereitetes Transkript, die me-
thodische Durchdringung und eine fachdidaktische Interpretation dar. Das Fa-
zit bezieht sich auf die individuelle Wissensproduktion, welche aus den Inter-
aktionen hervorgeht. AbschlieSend formulieren wir Modifikationsvorschliage
zur Mediation der Lernenden im Hinblick auf die unterrichtlichen Zielkrite-
rien.

2. Peer-interaktives Lernen

Beim peer-interaktiven Lernen arbeiten kleine Gruppen zusammen, um vorge-
gebene Auftriage gemeinsam zu erfiillen. Darin soll der Austausch von Ideen
ermdglicht sowie das Bewusstsein gegeniiber Lerninhalten und die sprachliche
Ausdrucksfahigkeit angeregt und gestarkt werden. Dartiber hinaus erhalten
Lernende Gelegenheiten zum sozialen Lernen, indem sie Mitverantwortung fiir
das eigene und gemeinsame Lernen iibernehmen. Die folgenden beiden Kapitel
elementarisieren das Lernsetting und nennen evidenzbasierte Gelingensbedin-
gungen.

2.1 Lernsetting

Peer-interaktives Lernen 16st je nach Aufgabenstellung und sozialer Konstel-
lation unterschiedliche Lerndynamiken aus, weil sich die Lerngruppen organi-
sieren miissen und die Lehrperson nur punktuell interveniert. Die urspriinglich
als Gruppenarbeit bezeichnete Lernform verfiigt iiber eine lange Tradition. De-
ren Motive werden hauptséchlich mit sozialem Lernen, Rollenfindungsprozes-
sen oder Arbeitsteilungen begriindet, weniger mit ko-konstruktiven Lernchan-
cen (Meyer, 2010; Reusser, 2005, S. 162; Gummels, 2020, S. 66ff.). In der Praxis
sind unterschiedliche Absichten und Formen des kooperativen Lernens beob-
achtbar, von methodisch definierten Anlissen wie ,Fish bowl“ oder ,Placemat®
bis hin zu parallel stattfindendem ,Sololernen in der Gruppe®.

Die Ausprigungen des peer-interaktiven Lernens lassen sich insofern un-
terscheiden, als bei den einen die Interaktionen permanent (von Anfang an)
erfolgen, und in anderen dagegen vorbereitet, also erst nach singuldren Vor-
leistungen oder Teilprojekten. In permanenten Peer-Interaktionen erfolgt die
Erfillung von Auftrigen durchgehend gemeinsam, allenfalls iber Rollentei-
lungen mit Fithrenden, Planenden, Umsetzenden oder fiir Teilprojekte Verant-
wortlichen, aber stets in gemeinsamer Verantwortung und im steten Austausch
(Konrad, 2014, S. 80f; Hinze, 2004; Roschelle & Teasley, 1995, S. 70). Diese
Variante eignet sich fir offene, kreative Suchprozesse, in welchen die einzel-
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nen Voten jeweils andere Teilnehmende inspirieren bzw. neue Ideen wecken.
Werden hingegen geschlossene Aufgaben permanent angegangen, so sind die
Interaktionen eher durch momentane Kompetenzgefille geprigt und kdnnen
diejenigen benachteiligen, die etwas ldnger brauchen, bis sie sich einbringen
konnen.

In der zweiten Auspriagung bereiten sich die Beteiligten individuell auf
nachfolgende Interaktionen vor. Die vorbereitete Interaktion wird bspw. im
Konzept des dialogischen Lernens nach Ruf und Gallin (1999) sichtbar. In die-
sem - auch als ,JCH-DU-WIR"-Prinzip oder , Think-pair-share“-Methode be-
zeichnet — setzen sich die Einzelnen vorerst selbst mit einer Aufgabe ausein-
ander und tauschen sich erst anschlieBend mit einem DU aus (,Ich mache es
so. Wie machst du es?“). Vorbereitete Interaktionen bieten Differenzierungs-
gelegenheiten, um gewissen Kindern ldngere — gegebenenfalls von der Lehr-
person oder dem/der Schulischen Heilpddagogen/-in (SHP) begleitete — und
anderen kiirzere Vorbereitungszeiten zu gewahren. Es ist bspw. moglich, dass
in einer lehrseitig begleiteten Vorbereitung wahrend mehrerer Lektionen mit
Steinen gelegte Malaufgaben verglichen werden (vgl. Kap. 3.3, 4.2). Das Ziel
besteht darin, in der anschliefenden Peer-Interaktion die Wahrscheinlichkeit
zu erhohen, Erfolgserlebnisse, soziale Anerkennung und Selbstwirksamkeit zu
erfahren.

Ein weiteres Differenzierungspotenzial birgt die eingeforderte Sprachlich-
keit im Zusammenspiel mit intermodalen Darstellungsmitteln. Je nachdem
sind andere Dynamiken zu erwarten, weil Interagierende ohne eine anschau-
liche Referenz vielleicht nicht vom Selben sprechen, wenn sie dasselbe mei-
nen (Gummels, 2020, S. 113, 136f., 293ff.). Lehrpersonen kénnen selbst Unter-
schiede in den Ko-Konstruktionen bzw. Gelingensbedingungen eruieren, wenn
sie Auftrage und Lernsettings gezielt variieren, bspw. entlang unserer Modi-
fikationsvorschlage in Kapitel 5 (Roschelle & Teasley, 1995; Pauli & Reusser,
2000).

2.2 Gelingensbedingungen

Gelingensbedingungen geben Auskunft dariiber, welche Bedingungen eher
zum Lernerfolg beitragen und welche eher nicht. Die ,Eher“-Formulierung
driickt aus, dass einige zwar notwendig, aber nicht hinreichend sind, um einen
Lernerfolg vorherzusagen. Dieser konstituiert sich allenfalls tiber Auspragun-
gen, das Zusammenspiel und soziale Dynamiken. Grundsétzlich gilt: Klare Auf-
trige, eine konstruktive Gruppendynamik und die Ubernahme einer individu-
ellen Verantwortung tragen wesentlich zum Gelingen peer-interaktiven Ler-
nens bei (Johnson et al., 2012).
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Positive Abhangigkeit

Eine positive Abhingigkeit entsteht, wenn Interagierende die eigenen Beitrige

an gemeinsamen Absichten ausrichten. Das bedeutet: Je ausgeprégter die positive

Abhangigkeit ist, desto produktiver sind die Interaktionen (Weidner, 2016, S. 54).

Umgekehrt sind die einzelnen Mitglieder erfolgreich, wenn ihre Beitrage zum

Gruppenergebnis beitragen (Vollinger et al., 2018, S. 161; Gummels, 2020, S. 71 ff).
Eine positive Abhangigkeit lasst sich erzeugen durch

— gemeinsame Ziele, zu deren Erfiilllung alle beitragen miissen und dadurch eine
Gruppenidentitét entstehen lassen,

— eine der Gruppe in Aussicht gestellte Belohnung, bspw. durch einen Wettbe-
werb mit anderen Gruppen oder eine gemeinsame Bewertung,

— Ressourcenknappheit, bspw. bei der Ergebnissicherung auf einem einzigen
Plakat,

- die Ubernahme definierter Arbeits- oder Rollenteilungen. Bislang konnte al-
lerdings nicht nachgewiesen werden, ob diese zu echten Kooperationen fiih-
ren oder eher ein paralleles Sololernen begiinstigen.

Peer-interaktive Lernanlésse lassen sich mit der einen oder anderen Rahmen-
bedingung optimieren. Johnson, Johnson und Holubec (1994, S. 28) wiesen al-
lerdings nach, dass dies nicht beliebig geschehen kann, sondern dass bspw. die
Ressourcenknappheit nur in Zusammenhang mit gemeinsamen Zielen wirksam
ist.

Individuelle Verantwortung

Die individuelle Verantwortung bezeichnet umgekehrt die Notwendigkeit, dass
Einzelbeitrage bzw. Vorbereitungen auf eine Interaktion im Gruppenergebnis
erkennbar bleiben. Dadurch lassen sich Situationen wie ,eine arbeitet fiir alle“
oder , Trittbrettfahrer” eher vermeiden. Die positive Abhéngigkeit und die indivi-
duelle Verantwortung kénnen als Kehrseite derselben Medaille gesehen werden.

Kooperative Arbeitstechnik und wechselseitige Kommunikation

Johnson und Johnson (2002) nennen weitere Gelingensbedingungen zu sozia-
len und kommunikativen Aspekten. Solche gehen mit einer Feedbackkultur
einher, in welcher sich Lernende gegenseitig ermuntern und unterstiitzen. Da-
fur bedarf es der Einhaltung kommunikativer Regeln wie zuh6ren oder sich
ausreden lassen. Die Wirksamkeit lasst sich auch durch passende, auf die Kom-
munikation und das kooperative Tun ausgerichtete Sitzordnungen erhéhen
(Svahn & Bowden, 2019). Allerdings kann eine solche nicht generell empfohlen
werden, weil sie von den spezifischen Anforderungen des einzelnen Lernan-
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lasses abhingt. Wenn sich bspw. zwei Kinder gegeniibersitzen, so wird viel-
leicht die Interaktion begiinstigt, nicht hingegen die gemeinsame Sicht auf eine
Schreibvorlage.

Die Qualitédt der sprachlichen Interaktion tragt wesentlich zum Gelingen
des gemeinsamen Lernens bei. Dies streicht etwa Reusser (2001, S. 2060) her-
vor: ,Probably the most important single feature of a culture of collaborative
learning is dialog as opposed to, e.g., solo learning and teacher monologs.“
Wenn also Einigkeit dariiber besteht, dass der Erfolg kooperativen Lernens
mafgeblich von der Interaktionsqualitit abhéngt, so stellt sich die Frage, wie
diese von den Lernenden in der konkreten Situation erzeugt wird: ,Wer be-
teiligt sich wie an der Interaktion und wie wird dadurch ein Lerngegenstand
zu einem gemeinsamen Gespriachsgegenstand?“ — ,Welche sprachlichen und
nicht-sprachlichen Mittel stehen den Lernenden zur Verfiigung und wie setzen
sie diese ein?“ Antworten auf solche Fragen lassen didaktische Riickschliisse
darauf zu, wie das peer-interaktive Lernen angeleitet und wirkungsvoll unter-
stiitzt werden kann (Nell-Tuor, 2019).

Gruppenreflexion und Aufbau einer interaktiven Lernkultur

Die gemeinsame Reflexion von Gruppenprozessen tragt ebenfalls zum Gelingen
bei (Johnson et al., 1994, S. 33; Bleck & Lipowsky, 2021), weil deren Qualitat auf
Erfahrungen griindet, welche durch Reflexion bewusst und modifizierbar wer-
den. Neben der Nachbereitung bedarf es einer kontinuierlichen Vorbereitung
auf das kommunikative Lernen, welche iiber verschiedene, auch weniger kom-
plexe Lernformen erfolgen kann: Bereits Kindergartenkinder lernen beispiels-
weise, einem von aussen an sie gestellten Auftrag nachzugehen und momentane
Bediirfnisse zuriickzustellen. Auch Hausaufgaben kénnen zu einer zunehmen-
den Mitverantwortung fir das eigene Lernen beitragen, wenn die Herausfor-
derungen sukzessive gesteigert und das Gelingen reflektiert wird. Eine kaum
erforschte, aber wichtige Variable diirfte zudem die Erfolgshoffnung sein. Wenn
sich das einzelne Kind und die Gruppe eine Zielerreichung zutrauen, so diirfte
die intrinsische Motivation hoher liegen als bei Misserfolgsangst.

Gruppenzusammensetzung und -bildung

Als gesichert gilt, dass eine aktive, mitverantwortliche Teilnahme eher in klei-
neren als in grofleren Gruppen erfolgt. Daher eignen sich auf der Primarstufe
Tandemanlisse, auch als Vorbereitung auf Interaktionen in gréfieren Gruppen
(Cohen, 1993, S. 51; Lou et al., 2001; Renkl & Mandl, 1995, S. 297). Diese Faustre-
gel lasst sich insofern relativieren, als bei kreativen Suchprozessen eher groiere
und auch heterogene Gruppen sinnvoll sind, weil diese ein grofleres Ideenpo-
tenzial nutzen lassen (vgl. Kap. 2.1). Beziiglich leistungsheterogener und -homo-
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gener Zusammensetzung liegen keine eindeutigen Belege vor. Es ist eher davon
auszugehen, dass leistungsschwéchere Lernende in heterogenen Gruppen mehr
und leistungsstirkere zumindest ebenbiirtig profitieren (Cohen, 1994; Bleck &
Lipowsky, 2021, S. 12). Campana (2024) differenziert diese Pauschale insofern,
als sie zu geschlossenen Aufgaben wie Leseauftrigen oder Themeneinfithrun-
gen leistungshomogene Gruppen und zu eher offenen, kreativen Lernanlassen
heterogene empfiehlt. Schliefilich sind von Lernenden nach Sympathie gewahlte
Gruppen weniger produktiv. Deshalb rat Campana (ebd.) davon ab, Kinder ihre
Lerngruppe selbst wihlen zu lassen, weil dies zu keiner besseren sozialen Inte-
gration fiihrt, sondern lediglich bestehende soziale Beziehungen festigt (Niggli,
2013). Weidner (2016, S. 138) schldgt vor, regelmiflig neue Zusammensetzungen
und geschlechtergemischte Gruppen zu bilden. Dagegen ist einzuwenden, dass
stabile Gruppen bei sozial unsicheren, schiichternen oder jiingeren Kindern sinn-
voll sein konnen. Die Lehrperson muss sich diese Frage in Abwagung mit ande-
ren Argumenten stellen. ,So zeigen Studien, dass eine fixe Gruppenzuteilung in
Leistungsgruppen negative Auswirkungen auf das Selbstkonzept von lernschwa-
chen Schiilerinnen und Schiilern haben kénnen® (Campana, 2024, S. 33).

Rollen der Lehrperson

In der Regel rahmen Lehrpersonen peer-interaktive Lernphasen mit Einfithrun-
gen und gemeinsamen Reflexionen und unterstiitzen die Lernenden mehr oder
weniger intensiv und systematisch (Lipowsky, 2002). Parallel dazu nehmen sie
ein an die Klasse gerichtetes Unterrichtsmanagement wahr (Hess & Smit, 2025).

3. Fachdidaktische Einordnung des peer-interaktiven Lernens

Die Bedeutung peer-interaktiven Lernens geht nicht nur aus der Fachliteratur
hervor, sondern auch aus Lehrplinen und Lehrmitteln.

3.1 Curriculare Verankerung

Der Deutschschweizer Lehrplan 21 fithrt unter der Rubrik tiberfachlicher Kom-
petenzen soziale und kommunikative Fahigkeiten an, welche in den Fachbe-
reichen differenziert und konkretisiert werden. So wird im Fach Mathema-
tik explizit auf das kooperative Lernen hingewiesen (D-EDK, 2016a) und mit
den Handlungsaspekten ,Operieren und Benennen®, ,Erforschen und Argu-
mentieren” sowie ,Mathematisieren und Darstellen® auch strukturell angelegt
(D-EDK, 2016b; vgl. Tab. 1). Die mit Handlungen durchdrungenen Kompe-
tenzbereiche verweisen darauf, dass als kompetent gilt, wer entsprechend an-
wenden bzw. handeln kann. Dabei verweisen die kursiv gesetzten Handlungs-
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aspekte Benennen, Argumentieren und Darstellen auf eine didaktische Umset-
zung mit peer-interaktiven Lernformen. Eine analoge Ausrichtung zeigen die
allgemeinen mathematischen Bildungsstandards der deutschen Kultusminis-
terkonferenz (Walther et al., 2007), die u.a. ,Modellieren, Darstellungen ver-
wenden® oder ,,Probleme 16sen, Argumentieren, Kommunizieren® einfordern.

Tabelle 1: Zusammenspiel zwischen Handlungsaspekten und Kompetenzbereichen im
Lehrplan 21 und Parallelen zu den Bildungsstandards der KMK (kursiv)

Kompetenzbereiche im Schweizer Lehrplan 21
Inhaltsbereiche der Standards nach KMK

Zahl und Variable Form und Raum Grossen, Funktionen,
Zahlen Daten und Zufall
und Operationen Raum und Form Grossen und Messen

Operieren

und Benennen
mathematische
Mittel nutzen

Erforschen und
Argumentieren
Probleme losen
Argumentieren
Kommunizieren

Mathematisieren
und Darstellen
Modellieren
Darstellungen
verwenden

Handlungsaspekte im Schweizer Lehrplan 21
Allgemeine math. Kompetenzen nach KMK

3.2 Aufgaben und Lernmittel

Gute Aufgaben regen die Zusammenarbeit von heterogenen Gruppen an. Dazu
passt der von der Mathematikdidaktik erhobene Anspruch, allen Lernenden
einen Einstieg und individuelle Herausforderungen zu bieten. Damit sind adap-
tive Lerngelegenheiten gemeint, die an singuldrem Vorwissen ankniipfen las-
sen und Anndherungen an abstrakte Konzepte erméglichen (Hess, 2020). Der-
art reichhaltige Aufgaben differenzieren natiirlich (bspw. beziiglich Losungen,
Lésungswegen, Zahlenrdumen oder Argumenten), entsprechend der entstehen-
den Vielfalt beim Zeichnen oder Texte Schaffen (Hess, 2022, S. 214 ff). Dartber
hinaus kann die Bearbeitung unterschiedlich abstrakt erfolgen, also handelnd,
ikonisch darstellend, sprachlich- oder formal-symbolisch (ebd., S. 198 {f). Grund-
satzlich gilt, dass eine Aufgabe zuginglicher ist, wenn sie anschaulich geldst
werden darf.



78 Kurt Hess und Simona Geissbiihler

Abbildung 1:5 - 4 und 6 - 4 als Rechtecke (Hess, 2018,
S. 82)

Der in Kapitel 4 dargestellte Lernanlass ,Vergleichen von nicht geldufigen mit
spontan abrufbaren Malaufgaben® eignet sich fiir vorbereitete oder permanente
Interaktionen, vorziiglich gestiitzt mit Anschauungs- oder Handlungsmateria-
lien. In einer Vorbereitung legt das ICH mit Glassteinen Rechtecke zu geldu-
figen Malaufgaben (vgl. Abb. 1) und stellt dem DU das Ritsel, diese zu einer
abrufbaren Malaufgabe umzulegen bzw. um eine Spalte oder Zeile zu redu-
zieren oder zu erweitern (vgl. Abb. 1). So lésst sich 6 - 4 auf 5 - 4 reduzieren
und iiber das Argument ,minus 4“ vergleichen oder als Tauschoperation auf
4 - 6 umlegen und die Erweiterung zu 5 - 6 mit dem Argument ,plus 6“ begriin-
den. In einer permanenten Interaktion suchen die Lernenden gemeinsam nicht
geldufige und gelaufige Vergleichsaufgaben. Diese Aufgabe eignet sich dafiir
ebenso, weil es um schopferische Eigenproduktionen geht. Die Schwierigkeit
liegt allenfalls darin, dass die Beteiligten nicht dieselben Aufgaben spontan
abrufen kénnen.
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Gute Aufgaben und peer-interaktive Lernformen sind keine Selbstlaufer

Es gentigt nicht, Lernenden gute Aufgaben vorzulegen und sie mit diesen allein zu
lassen. Das ware vor allem fiir diejenigen ,problematisch, die [noch] Probleme mit
dem selbstregulierten Lernen haben. Gerade im kognitiv [...] aktivierenden Un-
terricht kommt der konstruktiven Unterstiitzung durch die Lehrkraft eine beson-
dere Bedeutung zu“ (Fauth & Leuders, 2018, S. 13). Es braucht also eine prisente
Lehrperson, die nachfragt, bestatigt, korrigiert, Hinweise und neue Impulse gibt,
damit Lernende mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in Zonen nichster
Entwicklungen vordringen kénnen (Lipowsky, 2002).

3.3 Fachdidaktische Begriindung des Vergleichens von Malaufgaben

Beim Vergleichen von Operationen werden mathematische Beziehungen genutzt,
um effiziente Strategien zu realisieren. Die fachdidaktische Konzeption geht von
zu automatisierenden Kernaufgaben aus, welche iiber den Vergleich mit weniger
gelaufigen Aufgaben gelost werden. Im Einmaleins gehéren 2-mal, 10-mal und
5-mal jeder Malreihe sowie die Quadratzahlen zu den Kernaufgaben. Damit die
Vergleiche méglich sind, miissen die Beziehungen innerhalb und zwischen den
Grundoperationen verfiigbar sein. Um 7 - 8 mit der Kernaufgabe 8 - 8 (Quadrat-
zahl) vergleichen zu kénnen, miissen die Beziehungen zwischen der Multiplika-
tion und der Addition (8 - 8 = 7 - 8 + 8) sowie zwischen der Multiplikation und
der Subtraktion (7 - 8 = 8 - 8-8) bewusst sein (vgl. MA1.C.2.d; D-EDK, 2016c). Eine
andere Strategie besteht aus einer Iteration des Multiplikanden. Bei 7 - 8 wird 8
sukzessive bzw. iterativ addiert, also insgesamt 7-mal (vgl. Abb. 3).

4. Einordnung der empirischen Befunde

4.1 Didaktische Einbettung der Lernsequenz

Eine 26-jahrige, im vierten Dienstjahr unterrichtende Lehrerin erhielt von uns
den Auftrag, eine peer-interaktive Lernsequenz zu einem arithmetischen Lern-
inhalt zu inszenieren. Sie teilte die Kinder entlang der mathematischen Leis-
tungsfahigkeit und der sozialen Passung in Lerntandems ein. Die beiden Pro-
tagonisten Lia und Noah wurden leistungsbezogen als unauffillig eingestuft.

Der folgenden Lernsequenz ging eine vorbereitete Peer-Interaktion vor-
aus, in welcher verwandte Aufgaben zu 5 - 4 (Kernaufgabe) gesucht und aus-
getauscht wurden. Damit bereiteten sich die Kinder individuell auf das Auf-
gabenformat vor. Der Auftrag zur folgenden peer-interaktiven Lernsequenz
lautete: ,Wahlt eine schwierige Malaufgabe aus und schreibt sie in die Mitte
des Blattes. Schreibt dazu eine verwandte Aufgabe und besprecht, warum die
beiden verwandt sind.”
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4.2 Bereinigtes Transkript der peer-interaktiven Lernsequenz

Zeit  Codes Uberschriften der Teilsequenzen

00:09 1 Prolog: Einstieg in und Identifizierung mit dem Auftrag

Noah 1.0 Ich glaube, 9 - 9 gibt 108.

Lia 1.1 Zuckt mit den Schultern. Aber wenn 10 - 10 100 gibt, dann gibt
9 - 9 sicher nicht 108.

Noah 1.2  Tja. Verwirft ratlos die Arme. Nehmen wir 8 - 8. Nimmt Stift und
schreibt.

01:56 2 Intervention der Lehrperson (LP): Sicherung des Auftrags

LP 2.0  Welche Rechnung habt ihr genommen?

Noah 88

LP Also, dann schreibt ihr in die Mitte 8 - 8 (auf ein leeres Blatt; vgl.
Abb. 2).
Abbildung 2: Notizen zur Verdoppelungsstrategie bis 8 - 8

und zum Vergleich von 7 - 8 mit 8 - 8*

Lia Schreibt 8 - 8 und spricht die Rechnung handlungsbegleitend.

LP 2.1  Jetzt musst ihr eine Verwandte suchen!

Noah 7-8.

LP 2.2 Gut. Warum ist diese verwandt?

Noah Weil ich einfach eins weniger habe.

LP 2.3 Ihr konnt die Resultate auch ausrechnen. Verldsst die beiden.

02:47 3 Peer-interaktive Wissensproduktion beim Vergleich von 7 8 mit

8- 8

2 Die acht 8er-Biindel sowie die umkreisten Aufgaben 18, 2 -8 und 4 - 8 hat die SHP nach
der Lernsequenz eingezeichnet, um die Verdoppelungsstrategie bis 8 - 8 zu erkldren.
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Noah 3.0  Schreibt und spricht 7 - 8.

Lia 3.1  Dasist in der Familie von 8 - 8.

Noah 3.2  Ich weifl die Rechnung von 8 - 8.

Lia 3.3  Lacht. Die Mama ist 7 - 8. Sie hat keine Ahnung. Denk selber.

Noah 3.4 7-8.1-8 gibt 8; 28 ist 16; 3 - 8 sind 14. Nein, 24. 4 - 8. Nein,
machen wir das so. Wie geht es? Denk mal, Lia!

Lia Ich denke schon, denk du doch auch!

Noah 3.5  8-8. Was gibt 8 - 8. Ich weif, was es gibt.

Lia 3.6 Wenn du es weifdt, konnen wir 7 - 8 einfacher rechnen.

Noah 3.7 64ist8-8.

Lia 3.8 Und7-8?

Noah 3.9  Einfach 1 weniger. Nein, 7 weniger. Hah?

Lia 3.10 Wenn 7 - 8 sind. Ich verstehe es nicht. Warte schnell. Steht auf
und lduft weg. Sie sucht sich bei einem anderen Tandem Rat.

Lia 3.11  Bringt ein (zusdtzliches) leeres Blatt und legt es vor Noah hin. Jetzt
konnen wir aufschreiben, was wir denken.

06:36 4 Intervention der Lehrperson: Prdzisierung des Auftrags

LP Auf dem bisherigen Blatt konnt ihr auch aufschreiben, was ihr
denkt.

06:42 5 Peer-interaktive Wissensproduktion beim Vergleich von 7- 8 mit
88

Lia 5.1  Schreibt aufs neue Blatt und kommentiert: Also7 - 8;1-8,plus

(vgl. Abb. 3)

Abbildung 3: Neues Blatt ,,zum Aufschreiben, was wir denken*
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Noah 5.2  Das muss mal sein, nicht plus.

Lia 53 Ja,aberacht.

Noah 54  Plus 8 gibt doch 16.

Lia 5.5 7+ 8 +.

Noah 5.6  Was? Lacht.

Lia 5.7 Ich mache jetzt 7 - 8. Zeigt aufs Blatt. 1, 2, 3 und jetzt noch die 4.
Schreibt.

Noah 5.8 1,2,3,4,5,6,7. Zeigt aufs Blatt. 8, 16, 16 + 16.

Lia 5.9 Das sind 8.

Noah 5.10 Das gibt 32.

Lia 5.11 Hier sind 16.

Noah 5.12 32.

Lia 5.13 Ja, ich weif3. 32. Und weiter.

Noah 5.14 Warte, warte, das sind immer 8 mehr. Also 8 + 2 ist 40. Schreibe
es auf.

Lia 5.15 40.

Noah 5.16 Plus 8. 48.

Lia 5.17 40, 48.

Noah 5.18 Plus 8.

Lia 5.19 48.

Noah 5.20 Plus 8. 16. 56.

Lia 5.21 56. Gleich weiter, das Letzte, 64.

Noah 5.22 Der Letzte.

Lia 5.23 56 + 8.

Noah 5.24 56 + 8. Weifit du es schon?

Lia 5.25  Schiittelt den Kopf. Komm schon. Wippt unruhig auf und ab.

Noah 5.26 6+38

Lia 5.27 6+38

Noah 5.28 4, 14.

Lia 5.29 Was soll das bedeuten?

Noah 5.30 64.

Lia 5.31  Schreibt und spricht. 64.

09:06 6 Irritation bei der Kontrolle

Noah 6.1  Zeigt auf die beiden Blitter. Das gibt 64 und das auch.

Lia 6.2 1,2,3,4,5, 6,7, ah? Haben wir falsch gerechnet?

Noah 6.3  Ruft die LP.
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4.3 Mikroethnografische Interaktionsanalyse

Wir werteten die Videosequenz iiber eine Methode der mikroethnographischen
Interaktionsforschung nach Erickson (1992) und Herrle (2013) in drei Schritten
aus:

(1) Zunéachst erfolgte eine Segmentierungsanalyse, in welcher die Lektion
entlang von Sozialformen strukturiert und die analysierte peer-interaktive Se-
quenz identifiziert wurde.

(2) Anschlieflend segmentierten wir diese in unterscheidbare peer-inter-
aktive Lernphasen und analysierten sie entlang der unterrichtlichen Zielkri-
terien ,gemeinsame und singulidre Wissensproduktion®. Das Transkript wurde
sprachlich geglattet, paraphrasiert sowie Inhalte, die sich nicht auf das mathe-
matische Lernen beziehen, nach den inhaltsanalytischen Regeln von Mayring
(1997) geloscht (Hess & Smit, 2025).

(3) Den Vergleich dieser Lernsequenz mit anderen peer-interaktiven Ein-
heiten zur gleichen Aufgabe deuten wir aus Platzgriinden lediglich an (in Form
von Modifikationsvorschldgen; vgl. Kap. 5).

4.4 Sequenzanalyse: Fachdidaktische Interpretation

Segmentierung der Lernsequenz

Die sechs Uberschriften im Transkript segmentieren die Lernsequenz mit einem
anfinglichen Prolog bzw. einem Einstieg in die Erfillung des Auftrags. Da-
nach interveniert die Lehrerin mit einer Auftragsklarung. Die peer-interaktive
Wissensproduktion wird durch eine weitere kurze Intervention der Lehrerin
unterbrochen. In der letzten Sequenz suchen Lia und Noah diese auf, um die
entstandene Irritation aufzuldsen. In der ca. 9-miniitigen Sequenz fillt die ge-
teilte Verantwortung mit ausgewogenen Sprechanteilen auf. Lia und (einmal
auch) Noah zeigen eine positive Abhangigkeit, indem sie den Wechsel von
der Iterations- auf die beauftragte Vergleichsstrategie initiieren. Die folgende
Interpretation wird tiber die Codes in Klammern navigiert.

1 Prolog: Einstieg in und Identifizierung mit dem Auftrag

(1.0) Noah iibernimmt seine individuelle Verantwortung, indem er die Erfiil-
lung des Auftrags mit 9 - 9 = 108 erdffnet. Wahrscheinlich rechnete er 9 + 9 =
1(0)8. (1.1) Lia dementiert sein Ergebnis mit der Begriindung, dass 9 - 9 weniger
als 10 - 10 bzw. 100 ergeben muss. (1.2) Noahs Reaktion lasst offen, ob er den
Vergleich versteht. Er reagiert mit der neuen — vermutlich geldufigen — Auf-
gabe 8 - 8 (vgl. 3.7). Damit drehen die beiden den Auftrag insofern, als sie von
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einer geldufigen Aufgabe ausgehen und diese mit einer ,schwierigen® verglei-
chen (vgl. Kap. 3.3).

2 Intervention der Lehrerin (LP): Sicherung des Auftrags

(2.1) Die Lehrerin halt die beiden an, zur vorgeschlagenen Quadratzahl eine
sVerwandte“ zu suchen. Damit ignoriert auch sie den Kern ihres Auftrags,
von einer ,schwierigen® Aufgabe auszugehen. (2.2) Noah begriindet die Ver-
wandtschaft zu 7 - 8 mit ,weil ich einen weniger habe®. Es ist unsicher, ob er
damit ,1 -8 weniger” meint. Die Lehrerin ignoriert diese Unschirfe und (2.3)
fugt an, ,ihr konnt die Resultate auch ausrechnen®. Einerseits spiegelt Noahs
Antwort eine Unsicherheit — was er in spéteren Beitragen bestatigt (vgl. 3.9) -
und andererseits ware seine Antwort eine Chance zur Klarung dessen gewe-
sen, was die Lehrerin mit ,Ausrechnen® meint. Eine solche hitte ,schwierige*
und ,einfache® Aufgaben sowie den Vergleich von Malaufgaben (mit Plus- und
Minus-Beziehungen) klaren kénnen. Im weiteren Gespréichsverlauf zeigt sich
aber auch, dass genau diese Unklarheiten die Ko-Konstruktionen néhren.

3 Peer-interaktive Wissensproduktion beim Vergleichenvon7 -8 und 8- 8

In den folgenden sechs Minuten vergleichen die beiden 7 - 8 und 8 - 8. (3.0)
Noah schlagt diesmal vor, von 7 - 8 auszugehen, was (3.1) Lia mit ,das ist in
der Familie von 8 - 8“ quittiert. (3.2) Darauthin behauptet er, das Produkt zu
kennen, allerdings ohne es zu verraten. (3.3) Lia assoziiert Verwandtschaft mit
»7 - 8 ist die Mama, die keine Ahnung hat® und fordert Noah auf, dariiber nach-
zudenken. (3.4) Dieser beginnt mit der +8-Iteration und zeigt, wie er Summen
mit 10er-Ubertriagen 1ost. Mit ,3, 8 sind 14“ bezieht er sich auf 3-8 = 16 + 8.
Er lasst vorerst die 10er weg und rechnet 6 + 8 = 14, was er mit ,nein, 24 (also
6 + 8 + 10) korrigiert (vgl. 5.14, 5.20, 5.27). Zur Lésung von 4 - 8 bittet er Lia, die
Iteration fortzusetzen. (3.5) Er selbst wendet sich von der iterativen Strategie
zur Losung von 7 - 8 ab und behauptet erneut (vgl. 3.2), das Vergleichsprodukt
von 8 - 8 zu kennen. (3.6) Lia lenkt ein und bestétigt den Wechsel zur beauftrag-
ten Vergleichsstrategie: ,Wenn du weif3t, was 8 - 8 gibt, dann kénnen wir 7 - 8
einfacher rechnen®. (3.7) Darauthin verrit Noah das Ergebnis 64. Es ist nicht
eindeutig, warum er dieses bisher zuriickgehalten hat. Womoglich, weil ihm
die Iteration gelaufiger ist und sicherer erscheint als das Ableiten. (3.8) Nach
seiner Offenlegung halt Lia mit ,und 7 - 8?“ nochmals zum Vergleichen an. (3.9)
Noah meint erneut (vgl. 2.2), das sei ,einfach eins weniger®. Er bestitigt seine
Unsicherheiten noch deutlicher, als er ,,1 abziehen® mit ,nein, 7 weniger® korri-
giert. Es ist ihm nicht klar, ob er den Multiplikator (7) oder den Multiplikanden
(8) abziehen muss, um 7 - 8 von 8 - 8 abzuleiten. Lia lasst sich verunsichern und
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sucht Rat bei einem anderen Tandem. Sie bringt ein neues Blatt, ,auf dem wir
aufschreiben konnen, was wir denken®.

4 Intervention der Lehrerin: Prazisierung des Auftrags

Die Lehrerin hat beobachtet, dass Lia ein weiteres Blatt bringt. Sie negiert des-
sen Bedarf mit der Bemerkung, alles konne auf dem gleichen notiert werden.

5 Peer-interaktive Wissensproduktion beim Vergleichenvon7 -8 und 8 - 8

(5.1) Nun ergreift Lia die Initiative. Sie notiert 7 - 8 und kiindigt mit ,1 -8,
plus ... eine weitere +8-Iteration an. (5.2) Darauf entgegnet Noah mit ,das
muss mal sein, nicht plus®, was seine bereits genannten Unsicherheiten besti-
tigt (vgl. 1.0, 2.2). Lia bringt das Gegenargument ,ja, aber a ¢ h t*, womit sie
wahrscheinlich die Aquivalenz von 2 - 8 und 8 + 8 andeutet. Noah steigt darauf
ein mit ,+ 8 gibt doch 16 Es ist nicht klar, warum sie mit ,7 + 8 +* weiter-
fahrt (5.6) Noahs Lachen veranlasst sie jedenfalls, (5.7) einen neuen Anlauf zu
nehmen und die Iteration bis 7 - 8 aufzuschreiben (vgl. Abb. 3). Sie notiert in
der zweiten Zeile ihre Mischstrategie, welche aus Verdoppelungen (8 — 16
— 32) und +8-Iterationen besteht (— 40 — 48 — 56 — 64). (5.8) Noah zihlt die
Summanden in der ersten Zeile bis 7 und rezipiert die Verdoppelungsstrategie
auf der zweiten mit ,8, 16 und 16 + 16“. In den folgenden Turns (5.9 bis 5.12)
sprechen die beiden in parallelen Monologen, also nicht aufeinander bezug-
nehmend. (5.9) Lia beginnt mit ,das sind 8“ und fahrt mit (5.11) ,das sind 16°
fort. (5.10) Noah gibt schon zu Beginn das Ergebnis 32 bekannt, wihrend Lia
ihre Strategie vor sich hersagt (5.9, 5.11). Die beiden finden sich wieder, als
Noah (5.12) das Ergebnis 32 wiederholt und sie es (5.13) mit ,ja, ich weif3, 32°
bestatigt. Das Madchen deutet mit ,und weiter® an, dass sie die Verdoppelungs-
strategie fortsetzen mochte. Darauf geht Noah aber nicht ein. (5.14) Er mochte
die Iteration fortsetzen: ,Das sind immer 8 mehr, also 8 + 2 ist 40“ (er meint
8 + 32 =8+ 2 + 30) und zeigt nochmals, wie er ler und 10er separat addiert (vgl.
3.4, 5.20, 5.27). (5.15) Nachdem Lia 40 notiert hat, ergénzt er mit (5.16) ,plus 8,
48“ und (5.17) ,40, 48“. Er erklart seine singuldre Beschreibung mit (5.18) ,plus
8“ und Lia bestétigt mit (5.19) ,48% (5.20) Die nachste +8-Iteration mit 10er-
Ubertrag 16st er wiederum iiber seine bewihrte Strategie, indem er ,8, 16. 56
sagt und 48 + 8 mit 8 + 8 (= 16) + 40 = 56 entschlusselt (vgl. 3.4, 5.14, 5.27).
(5.21) Lia bestatigt das Ergebnis und addiert nochmals 8 mit der Bemerkung
,das Letzte, 64“. Damit haben die beiden ihre Absicht, 7 - 8 iiber die Mischstra-
tegie ,+8-Iteration und Verdoppeln® zu berechnen, aus den Augen verloren. Sie
fuhren die Iteration bis 8 - 8 weiter, was spater zur finalen Irritation fihrt (vgl.
6.1, 6.2). (5.22) Noah bestatigt die letzte Iteration zu 8 - 8, worauf (5.23) Lia die
Aufgabe nochmals nennt, obwohl sie das Ergebnis schon preisgegeben hat (vgl.
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5.21). (5.24) Noah wiederholt diese und fragt nach dem Ergebnis. (5.25) Es ist
nicht klar, warum sie es nicht wiederholt, (5.25) sondern ihm den Ball zuspielt.
(5.26) Noah addiert 56 + 8, indem er (5.27) ,6 + 8 sagt und mit 4, 14 erginzt
(56 + 8 — 6 + 8 = 14; vgl. 3.4, 5.14, 5.20). Lia fragt, was die Zahlen bedeuten,
und er antwortet diesmal (5.28) mit ,,64“ (14 + 50).

6 Irritation bei der Kontrolle

(6.1) Die beiden notierten auf dem urspriinglichen Blatt 8 - 8 = 64 (vgl. Abb. 2)
und auf dem zweiten die +8-Iteration zu 7 - 8 (in der zweiten Zeile; vgl. Abb. 3),
ebenfalls mit dem Ergebnis 64. Die beiden hitten die entstandene Irritation
auflosen konnen, wenn sie sich an der dritten und vierten Zeile orientiert
hitten. (6.2) Lia kontrolliert und bestatigt, dass die Iteration zu 7 - 8 ebenso
zum Ergebnis 64 fitlhrte wie diejenige zu 8 - 8. Noah ruft die Lehrerin, um die
Situation zu kldren. Sie ibernehmen mit dieser Reflexion insofern eine geteilte
Verantwortung, als sie die Irritation auflésen méchten.

4.5 Fazit

Unser Fazit orientiert sich an der Frage, inwiefern die Peer-Interaktionen
die singuldren Wissenskonstruktionen beeinflusst haben. Lia und Noah pfleg-
ten wiahrend der gesamten Lernsequenz — mit Ausnahme von 5.9 bis 5.12 -
eine wechselwirkende Kommunikation mit ausgewogener Sprachproduktion
und -rezeption und zeigten damit nicht nur eine geteilte Verantwortung und
eine positive Abhangigkeit, sondern auch ko-konstruktive Perspektivenwech-
sel und -itbernahmen. Sie haben individuelle und gemeinsame Unsicherheiten
iiberwunden, ohne die Turns abzubrechen oder als Monologe weiterzufiithren,
und dies zu (anspruchsvollen) mathematisch abstrakten Beziehungen.

Noah profitierte insofern, als er seine Strategie zu 10er-Ubertrigen, die
Iteration und die Vergleichsstrategie gegeniiber Lia versprachlichte und offen-
sichtlich zu einem vertieften Bewusstsein gelangte. Eingangs zeigte er Unsi-
cherheiten in der Vergleichsstrategie. Er erklarte, dass der Unterschied zwi-
schen 7 - 8 und 8 - 8 aus , 1 weniger” bestehe und korrigierte sich einmal sogar
mit ,nein, 7 weniger®, wobei er also den Multiplikator mit dem Multiplikanden
verwechselte. Wiederkehrend lief er sich darauf ein, von seiner bevorzugten
Iteration auf die Vergleichsstrategie zu wechseln. Schlief3lich stellte er gemein-
sam mit Lia fest, dass ihnen ein Fehler unterlaufen sei, denn es kdnne nicht
sein, dass 7 -8 und 8 - 8 gleich viel ergeben. Eine solche Reflexion ist nicht
selbstverstandlich, sie spricht dafiir, dass sich die beiden verpflichten, die Lo-
sungsstrategie zu hinterfragen und eine Klarung zu finden.

Lia profitierte von Noahs wiederkehrendem Ausweichen auf die Iteration.
Sie lief3 sich teilweise darauf ein und versuchte mehrmals, zwischen den beiden
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Strategien zu vermitteln und wieder auf die beauftragte Vergleichsstrategie
zuriickzufithren. Schlief$lich gelangten die beiden in eine Pattsituation und
zeigten mit der Kontaktierung der Lehrerin nochmals eine Mitverantwortung
fur ihr gemeinsames Lernen. Dies ist umso bemerkenswerter, als sich die indi-
viduellen Leistungen nicht im Endprodukt spiegeln (vgl. Kap. 2.2).

Die Interpretation, das Fazit und die folgenden Modifikationsvorschlage
miussen insofern relativiert werden, als die Analyse einer Momentaufnahme
entspricht, ohne Informationen tiber die Hintergriinde des Lernverhaltens der
Peers. So ist beispielsweise nicht restlos geklart, warum die Lehrerin zu gewis-
sen Zeitpunkten wie dargestellt intervenierte.

5. Modifikationsvorschlage

Wir extrahieren aus der Interpretation und dem Fazit einige lernrelevante
Aspekte und formulieren sie als Take-Home-Messages. Mit unseren Vorschla-
gen nehmen wir nicht in Anspruch auszusagen, dass dadurch die singulare
und gemeinsame Wissensproduktion ergiebiger verlaufen wére, sondern dass
mogliche Verdnderungen im Auftrag und im Lernsetting andere Lernprozesse
bzw. diese direkter angestof3en hatten.

- Lia und Noah ignorierten die Unterscheidung zwischen ,einfachen und
schwierigen Aufgaben® weitgehend, vielleicht weil sie diese nicht verstan-
den. Es wire zumindest einen Versuch wert, den Auftrag mit ,weif8 ich aus-
wendig / weif3 ich nicht auswendig bzw. miissen wir mit einer abrufbaren
(Kern)-Aufgabe vergleichen® zu erteilen.

- Bei unprézisen Antworten wie bei Noahs ,,7 - 8 ist 1 Weniger“ ware es sinn-
voll, nachzufragen, was damit gemeint ist. Dabei liefe sich vielleicht kldren,
dass das ,,Ausrechnen® iiber den Vergleich mit einer abrufbaren Aufgabe er-
folgen soll.

— Die beiden hitten ihre Unsicherheiten und die entstandene Irritation auf ei-
ner Anschauungs- bzw. Handlungsgrundlage direkter und verbindlicher kla-
ren konnen. Die zusitzliche Darstellung der SHP (vgl. Fufinote 2 zu Abb. 2)
wire dadurch nicht mehr notwendig oder sie konnte sich auf die Darstellun-
gen der Kinder beziehen.

— Unser letzter Vorschlag bezieht sich auf die Variante ,vorbereitete Interak-
tion“: Die Lernenden vergleichen Malaufgaben vorerst allein oder lehrseitig
begleitet und tauschen sich erst anschlieflend aus, vorzugsweise auf einer
anschaulichen Grundlage.

Unsere Analyse zeigt eindriicklich, dass sowohl Peer-Interaktionen als auch
solche zwischen Lehrenden und Lernenden zentrale Dreh- und Angelpunkte
der singuldren Wissenskonstruktion darstellen.
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Spielbegleitung im Fantasie- und Rollenspiel

Sustained shared playing

Lena Hollenstein und Franziska Vogt

1. Einfiihrung

Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf das begleitete Spiel im Rahmen
des Fantasie- und Rollenspiels. Das Fantasie- und Rollenspiel lebt von Interak-
tionen zwischen den Mitspielenden (Kinder und Erwachsene) sowie von Akti-
vitdten in einem ,als ob“~-Modus. Beispielsweise konnen bekannte Aktivititen
ohne die notwendigen Materialien ausgefiihrt werden und so getan werden,
als ob gerade telefoniert wird, indem ein Holzklotz ans Ohr gehalten wird. An-
dere Aktivititen werden nicht bis zu ihrem gewohnten Ergebnis durchgefiihrt,
Objekte konnen durch andere ersetzt werden oder ein Kind kann eine Akti-
vitat ausfithren, die normalerweise von jemand anderem oder etwas anderem
durchgefithrt wird (Fein, 1981). Die Interaktionen der Mitspielenden umfas-
sen Dialoge mit allen kommunikativen Mitteln, Sprache, Mimik und Gestik
wie auch das Hantieren mit Objekten im ,als ob“-Modus. Die Interaktion im
Spiel zwischen Fachperson und Kindern umfasst haufig mehrere Kinder, sie ist
polyadisch (Waibel, 2021). Diese Interaktion der Lehrperson mit den Kindern
im Spiel ist zentral fiir das Lernen: Mehrere Studien haben gezeigt, dass das
Spiel von Kindern durch die Spielbegleitung von der Lehrperson profitiert, da
die Kinder haufiger, langer und intensiver spielen (Gaviria-Loaiza et al., 2017;
Gmitrova, 2013; Perren et al., 2019). Auflerdem steigt die Qualitit des Spiels
mit der Spielbegleitung (Kalkusch et al., 2022; Perren et al., 2019; Weisberg et
al., 2013). Es ist zu vermuten, dass fiir das Lernen der Kinder die Qualitit der
Spielbegleitung entscheidend ist, vergleichbar mit der grofien Bedeutung der
Interaktionsqualitit in der frithkindlichen Bildung (Siraj-Blatchford & Sylva,
2004).

Die im vorliegenden Beitrag beschriebene Studie ,Wir spielen die Zu-
kunft® (Vogt & Hollenstein, 2021) untersucht, wie Lehrpersonen wihrend der
Spielbegleitung von innen im Fantasie- und Rollenspiel die Interaktion mit den
Kindern gestalten, um einen gemeinsamen Denkprozess im Spiel iiber Digita-
lisierung und digitale Transformation anzuregen.
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2. Theoretischer Hintergrund

Der Forschungsstand verweist auf die Bedeutung des Spiels und der Spiel-
begleitung als Gibergreifender Zugang in der frithen Bildung. Weiter werden
Befunde zum Potenzial des Fantasie- und Rollenspiels fiir die digitale Bildung
dargestellt.

2.1 Die Bedeutung des spielerischen Lernens im Fantasie- und
Rollenspiel

Kinder lernen im Spiel: Sie entdecken die Welt um sich herum und entwickeln
grundlegende Fahigkeiten (Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2008; Whitebread et al.,
2017; Whitebread & O’Sullivan, 2012). Spielerisches Lernen gilt traditionsge-
maf als wichtiger Ansatz in der frithen Bildung (Lillard & Taggart, 2019; Lino
& Parente, 2018; Samuelsson & Carlsson, 2008; UNICEF, 2013).

Die sechs Saulen spielerischen Lernens zeigen, welche Aspekte besonders
bedeutsam sind (Hirsh-Pasek et al., 2015; Zosh et al., 2018): Kinder sollen (1)
kognitiv aktiviert werden und (2) sich engagieren konnen. Die Inhalte des
spielerischen Lernens sollen (3) bedeutsam fiir die Kinder sein (d. h., es sollte
auf bereits vorhandenem Wissen aufbauen und auf die reale Welt iibertragen
werden konnen). Spielerisches Lernen soll (4) in einer sozialen, interaktiven
Umgebung stattfinden und (5) freudvoll sowie (6) iterativ sein.

Fantasie- und Rollenspiel hat Lernpotenzial, da die sechs Sdulen potenziell
zum Zuge kommen. Fantasie- und Rollenspiel, resp. ,so-tun-als-ob®, ist duflerst
motivierend fiir Kinder, wie eine experimentelle Studie mit 38 Kindern im Alter
von drei bis fiinf Jahren zeigte. Sawyer (2017) verglich die Motivation (im Sinne
von Neugier, Begeisterung, Anstrengung, Ausdauer, intensiveres Nachdenken)
der Kinder und das, was die Kinder wihrend ihrer Tétigkeiten sprechen, in ei-
ner spielerischen Situation (sich vorzustellen, sie seien beim Angeln) einerseits
und einer nicht-spielerischen Situation (Aufgabe: so viele Fische wie moglich
zu fangen, um Aufkleber zu verdienen) andererseits. Sie stellten fest, dass Kin-
der von einer inneren Neugier und Begeisterung angetrieben werden, wenn
sie in der spielerischen Situation agieren. In spielerischen Situationen strengen
sie sich zudem mehr an, sind ausdauernder und denken intensiver nach als in
nicht-spielerischen Situationen (Sawyer, 2017).

Die Bedeutung des Spiels fiir das Lernen der Kinder in der frithen Bildung
ist unumstritten. Die Interaktion zwischen Fachperson und Kind ist dabei ent-
scheidend fiir den Lernerfolg, insbesondere, wenn Kinder kognitiv aktivierende
Anregung erhalten (Siraj-Blatchford & Sylva, 2004). Das von der Fachperson
begleitete Spiel kombiniert die Vorteile von freiem Spiel und Anregung durch
die Fachperson (Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2008; Wood, 2010; Zosh et al., 2018).
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2.2 Spielbegleitung im Fantasie- und Rollenspiel

Meta-Analysen haben nachgewiesen, dass begleitetes Spiel positive Effekte auf
das Lernen der Kinder hat, z. B. in Mathematik und Computerkenntnissen (Al-
fieri et al., 2011; Skene et al., 2022). Diese Meta-Analysen unterscheiden jedoch
nicht zwischen verschiedenen Spieltypen (wie Wettbewerbsspiel, Bewegungs-
spiel, Konstruktionsspiel oder Fantasie- und Rollenspiel) und beriicksichtigen
nicht, in welcher Rolle Lehrpersonen das Spiel begleiten.

Im Fantasie- und Rollenspiel kénnen Lehrpersonen in unterschiedlichen
Rollen das Spiel begleiten und mit den Kindern interagieren (Vogt, 2020). Spiel-
begleitung kann aus zwei Positionen heraus geschehen: (1) von innen und (2)
von auflen (Vogt, 2020; Von Felten & Tuggener Lienhard, 2018). In der Spiel-
begleitung gibt es vier unterschiedliche Rollen (Tabelle 1), die den Lernprozess
in Anlehnung an die Phasen des cognitive apprenticeship (Collins et al., 1989)
unterstiitzen: (1) Spielgebeleitung von innen als (a) Spielleitende, wobei die
Lehrperson innerhalb ihrer Rolle das Spiel fiihrt, indem sie beispielsweise eine
Spielhandlung modelliert. Als (b) Mitspielende kann die Lehrperson das Spiel
unterstiitzen, neue Impulse einbringen oder Ideen von den Kindern erweitern
und gemeinsam mit ihnen weiterentwickeln. Die Lehrperson unterstiitzt in der
Interaktion im Sinne des Scaffolding, d. h., die Unterstiitzung wird wie ein Bau-
geriist so lange aufgebaut, wie nétig, aber wird zu Gunsten der Autonomie
auch wieder abgebaut (van de Pol et al., 2010). Die Spielfithrung obliegt in
dieser Rolle folglich den Kindern. (2) Bei einer Spielbegleitung von auflen hat
die Lehrperson keine eigene Rolle im Spiel und gibt (c) Regieanweisungen von
auBen oder (d) beobachtet das Spiel und zieht sich zuriick (fading).

Tabelle 1: Moglichkeiten der Spielbegleitung nach Vogt, 2020

Spielbegleitung Rolle Phase

(1) Von innen (a) Spielleitung Modellieren
(b) Mitspielen Scaffolding

(2) Von auflen (c) Regieanweisung Scaffolding, Coaching
(d) Beobachtung Fading

Haufig interagieren Lehrpersonen im Spiel von aufien als Regisseur*innen oder
Beobachter*innen. Selten begleiten sie das Spiel aktiv von innen, indem sie als
Spielleiter*innen oder Mitspieler*in mit den Kindern interagieren (z.B. Gavi-
ria-Loaiza et al., 2017; Ivrendi, 2020). Aus Sicht der Kinder zeigt sich, dass diese
die Beitrdge der Lehrpersonen besser akzeptieren und sie eher in ihr Spiel auf-
nehmen, wenn die Lehrperson die Rolle der Mitspielenden oder Spielleitenden
ibernimmt, anstatt von auflen zu dirigieren. Dies fanden Gaviria-Loaiza et al.
(2017) heraus, die Videodaten von elf Lehrpersonen analysierten und dabei die
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Rollen der Lehrpersonen sowie die Reaktionen der Kinder (ignorieren / ableh-
nen, evaluatives oder akzeptierendes Verhalten) kodierten.

2.3 Lehrpersonen-Kind-Interaktionen wahrend der Spielbegleitung von
innen

Wenn die Lehrperson am Spiel teilnimmt und mitspielt, ermoglicht dies den
Kindern Eigenstindigkeit, vorausgesetzt, dass die Lehrperson den Grad der
Anleitung sorgfiltig ausbalanciert. Das heiflt, es braucht ein Gleichgewicht
der Spielleitung der Lehrperson und der Kinder (Bubikova-Moan et al., 2019;
Pyle et al., 2018; Rentzou et al., 2019). Eine unangemessene oder iibermifiige
Beteiligung der Lehrperson kann das Spiel der Kinder stéren (Fleer, 2015; Hak-
karainen et al., 2013; Ridisili et al., 2024). Wihrend eines solchen Scaffolding-
Prozesses weder zu viel noch zu wenig Unterstiitzung zu bieten, erfordert er-
hebliche Kompetenz von der Lehrperson (Hermkes et al., 2018; Radford et al.,
2015). Sustained shared thinking (Siraj-Blatchford & Sylva, 2004), haufig tiber-
setzt mit ,nachhaltiges / vertieftes gemeinsam geteiltes Denken®, beschreibt
genau solche Interaktionen in Gespriachen. Sustained shared thinking gilt als
wirksame Strategie der Lernprozessunterstiitzung und umschreibt eine Inter-
aktion von sehr hoher Interaktionsqualitat. Interaktionen zwischen Lehrper-
sonen und Kindern gelten als sustained shared thinking, wenn sie gemeinsam
und fiir eine langere Zeit tiber einen Sachverhalt nachdenken, um zum Beispiel
ein Problem zu l6sen, ein (Begriffs-)Konzept zu kldren, Aktivititen zu bewer-
ten oder eine Erzdhlung zu erweitern (Siraj-Blatchford & Sylva, 2004). Es sind
folglich Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Kindern, die den Grad der
Beteiligung der Lehrperson und die Moglichkeit der Kinder, die Interaktion zu
lenken, in entsprechender Weise ausbalanciert. Demnach ist die Aufgabe der
Lehrpersonen, in der Spielbegleitung (durch Scaffolding oder Modellieren) die
Beteiligung der Kinder zu unterstiitzen und das Lernen zu fokussieren, wah-
rend sie gleichzeitig sicherstellen, dass die Kinder ihr eigenes Lernen regulieren
(Radford et al., 2015) und die Interaktion fiithren.

2.4 Das Projekt ,Wir spielen die Zukunft*

Das Projekt ,Wir spielen die Zukunft® fokussiert auf die digitale Bildung im
Fantasie- und Rollenspiel mit dem Fokus auf Prozesse der digitalen Transfor-
mation.

Im Fantasie- und Rollenspiel konnen sich die Kinder in verschiedene (zu-
kinftige) Tatigkeiten hineinversetzen (z. B. als ICT-Expert*in) und mit (digita-
len) Objekten hantieren, ohne die echten Gerite zu verwenden (z. B. ein Kar-
tonobjekt in Form eines Tablets als Tablet verwenden) und so digitale Techno-
logie im Fantasie- und Rollenspiel erkunden (Arnott et al., 2020; Bird, 2020;
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Vogt & Hollenstein, 2021). Die Kinder erleben sich als aktiv Handelnde im
digitalen Wandel und als technikaffin, wenn sie beispielsweise in die Rolle
einer ICT-Technikerin oder eines ICT-Technikers schliipfen und Probleme mit
vermeintlich digitalen Objektiven l6sen (Arnott et al., 2020; Bird, 2020; Craft,
2012; Hollenstein et al., 2022; Vogt & Hollenstein, 2021). Interaktionen spielen
dabei eine bedeutsame Rolle. Beispielsweise entwickeln Kinder positive Ein-
stellungen zum Programmieren, wenn sie das Programmieren eingebettet in
sozialen Interaktionen lernen (Kjallander et al., 2021). Bisherige Erkenntnisse
aus dem Projekt ,Wir spielen die Zukunft® (Vogt & Hollenstein, 2021) zeigten,
dass Kinder die Themen Digitalisierung und digitale Transformation innerhalb
der im Projekt entwickelten Fantasie- und Rollenspielimpulse erkunden und
weiterentwickeln. Die Spielbegleitung durch Lehrpersonen erwies sich als re-
levant. Problemldseprozesse waren beispielsweise langer und komplexer, wenn
die Lehrperson das Spiel begleitete, im Vergleich zu Spielsituationen, in denen
die Kinder allein spielten (Hollenstein et al., 2022).

Im Fantasie- und Rollenspiel spielen Kinder meistens das nach, was sie
kennen (Vygotsky, 2004). Um die Spielinhalte zu erweitern und Neues zu ler-
nen, sind sie auf Inputs von Erwachsenen und anderen Kindern angewiesen
(Veraksa et al., 2022). An dieser Stelle wird die Bedeutung des begleiteten
Fantasie- und Rollenspiels deutlich. Kinder benétigen die Spielbegleitung von
Lehrpersonen, um im Fantasie- und Rollenspiel neue Inhalte zu lernen. Im
begleiteten Fantasie- und Rollenspiel bedeutet dies, dass die Lehrperson eine
Umgebung, wie z.B. ein ICT-Center, im Kindergarten als eine Fantasie- und
Rollenspielecke implementiert, in der die Kinder etwas tiber Digitalisierung
und die Prozesse der digitalen Transformation lernen kénnen. Die Kinder spie-
len ICT-Expert*in und beschaftigen sich aktiv mit digitalen Inhalten und Pro-
zessen, wahrend sie mit oder ohne Lehrperson spielen. Die Lehrperson beteiligt
sich zum Beispiel, indem sie vorgibt, eine Kund*in oder eine weitere ICT-Ex-
pertin zu sein, und so gemeinsam mit den Kindern spielt (Vogt & Hollenstein,
2021). In dieser Rolle kann sie Ideen fir die Umgestaltung von Alltagsprozes-
sen einbringen oder Fragen aufwerfen, zum Beispiel warum etwas funktioniert
oder nicht (Fleer, 2009; Vogt & Hollenstein, 2021).

2.5 Zusammenfassung und Forschungsfrage

Da Kinder die Spielbegleitung von Lehrpersonen besser akzeptieren, wenn
diese mitspielen (Gaviria-Loaiza et al., 2017) und durch gemeinsame Prozesse
des sustained shared thinkings (Siraj-Blatchford & Sylva, 2004) mit den Kindern
zusammenarbeiten, kann vermutet werden, dass die Spielbegleitung von innen
(Spielleitung und Mitspielen) das grofite Potenzial fiir Lernen im begleiteten
Fantasie- und Rollenspiel hat. Allerdings muss der Input der Lehrperson in der
Spielbegleitung sorgfiltig ausbalanciert werden, da eine zu starke Fihrung der
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Lehrperson dazu fithren kann, dass die Kinder weniger engagiert sind und ihr
Spiel beeintrachtigt wird (Ridisiili et al., 2024).

Dieser Beitrag fokussiert darauf, wie am Beispiel der digitalen Bildung die
Interaktionen innerhalb der Spielbegleitung durch Lehrpersonen im Fantasie-
und Rollenspiel verlaufen. Mit Hilfe der multimodalen Interaktionsanalyse soll
besser verstanden werden konnen, wie die Lehrperson das Verstiandnis der
Kinder fir Digitalisierung und digitale Transformation erweitert und welche
Bedeutung die Spielbegleitung durch die Lehrperson fiir das Engagement und
Lernen der Kinder hat.

Konkret wird im weiteren Verlauf folgender Fragestellung nachgegangen:

Wie gestalten Lehrpersonen wihrend der Spielbegleitung von innen im Fanta-
sie- und Rollenspiel die Interaktion mit den Kindern, um einen gemeinsamen
Denkprozess im Spiel iiber Digitalisierung und digitale Transformation anzu-
regen?

3. Methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung der Fragestellung wurden multimodale Interaktionsanaly-
sen anhand ausgewihlter Videosequenzen durchgefiihrt. Im folgenden Kapitel
wird beschrieben, wie das Videomaterial erhoben und analysiert wurde.

3.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Die im vorliegenden Beitrag analysierten Daten stammen aus der explorativen
Interventionsstudie ,Wir spielen die Zukunft® (Vogt & Hollenstein, 2021). Kin-
dergartenlehrpersonen konnten sich freiwillig melden, um an der Studie teil-
zunehmen. Die Teilnahme beinhaltete eine halbtagige Weiterbildung (Inhalte:
Fachwissen zu Digitalisierung und digitale Transformation, Sensibilisierung
fur gendergerechte Spielbegleitung und Einfithrung in die entwickelten Fan-
tasie- und Rollenspielimpulse) sowie die Erprobung von mindestens drei der
acht entwickelten Fantasie- und Rollenspielimpulse im eigenen Kindergarten
wiahrend drei bis vier Monaten. Bei der Umsetzung im Kindergarten sollten die
Lehrpersonen das Spiel anleiten und mitspielen, aber auch sicherstellen, dass
die Kinder eigenstdndig spielen kénnen. Insgesamt beteiligten sich 15 Kinder-
gartenlehrpersonen.

Im Rahmen der Studie wurden acht verschiedene Fantasie- und Rollen-
spielimpulse zur digitalen Transformation entwickelt: (1) ICT-Center, (2) Ro-
boter, (3) 3D-Drucker, (4) Autonomes Fahren, (5) Internet der Dinge, (6) Polizei
und Tracking, (7) Online-Shop, (8) Lebensmittellabor.



Spielbegleitung im Fantasie- und Rollenspiel 99

3.2 Datenerhebung und -auswertung

Wihrend die Fantasie- und Rollenspielimpulse in den Kindergirten umgesetzt
wurden, besuchten Personen aus dem Projekt die Kindergérten zweimal, um
Videoaufnahmen der Spielsituationen zu machen. Die meisten Videoaufnah-
men hatten eine Dauer von 1,5 Stunden. Die Videoaufnahmen zeigen Spielse-
quenzen sowohl mit als auch ohne Spielbegleitung durch die Lehrperson. Die
Erlaubnis zur Aufnahme wurde von den Erziehungsberechtigten der Kinder
sowie von den Lehrpersonen eingeholt. Am Aufnahmetag konnten die Kinder
selbst entscheiden, ob sie am Spiel teilnehmen und gefilmt werden oder sich
anderen Spielbereichen und Aktivititen widmen wollten.

Insgesamt wurden 45 Stunden Videodaten gesammelt. Diese wurden qua-
litativ mittels multimodaler Interaktionsanalyse ausgewertet. Dabei wurden
nicht nur die verbalen, sondern auch die para- und nonverbalen Aspekte ei-
ner Interaktion in die Analyse und Interpretation einbezogen. Die Analyse
fokussierte darauf, wie die Interaktion verlduft und wie die Lehrperson das
Spiel begleitet, um das Verstandnis der Kinder fiir Digitalisierung und digitale
Transformation zu fordern.

Die multimodale Interaktionsanalyse folgte dem Verfahren von Knoblauch
and Tuma (2019). Zunéchst wurden relevante Situationen durch ethnografi-
sches Sampling identifiziert. Ein erster strukturierter Kodierungsprozess ver-
schaffte einen Uberblick iiber die Videodaten. Insgesamt wurden 941 Sequen-
zen von Rollenspielinteraktionen identifiziert. Jede Sequenz wurde zusammen-
gefasst und danach kategorisiert, inwieweit Digitalisierung und digitale Trans-
formation das Hauptthema der Sequenz waren. In 128 Sequenzen waren Di-
gitalisierung und digitale Transformation hoch relevant, z.B. beim Program-
mieren eines Roboters oder Installieren von Mikrochips. Weitere 457 Sequen-
zen wurden als teilweise relevant kategorisiert, da sie Aspekte der digitalen
Transformation enthielten, diese jedoch nicht im Mittelpunkt standen, z.B.
bei Fantasie- und Rollenspielen iiber mobiles Bezahlen oder die Uberpriifung
von Smart-Home-Systemen. 356 Sequenzen wurden als fiir die Analyse nicht
relevant eingeschitzt, da sie sich auf andere Themen als Digitalisierung oder
digitale Transformation konzentrierten.

Die Lehrperson war in 68 der 128 hoch relevanten Sequenzen beteiligt,
in denen sich das Rollenspiel auf die digitale Transformation konzentrierte
(53% der hoch relevanten Sequenzen), und in 170 der 457 teilweise relevanten
Sequenzen (37 % der teilweise relevanten Sequenzen). Von den 356 nicht rele-
vanten Sequenzen war die Lehrperson in 88 Sequenzen beteiligt (25% der nicht
relevanten Sequenzen). Diese Analyse zeigt, dass die Beteiligung der Lehrper-
son hiufiger mit hochrelevanten Sequenzen einhergeht, im Vergleich zu den
teilweise relevanten und irrelevanten Sequenzen. Dies deutet darauf hin, dass
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die Anleitung durch die Lehrperson dazu beitrégt, die digitale Transformation
im Rollenspiel relevant zu machen.

Im n#chsten Schritt wurden zwolf Sequenzen fiir eine vertiefte multimo-
dale Interaktionsanalyse ausgewahlt.

Mehrere Forschende nahmen an Datensitzungen teil, in denen sie detail-
lierte Transkripte einer Sequenz analysierten. Ein*e Forschende*r hatte das
Transkript einer ausgewéhlten Sequenz vorbereitet und war daher mit deren
Verlauf vertraut. Diese Person leitete die Interpretationssitzung. Die anderen
zwei bis drei Forschenden, die an der Interpretationssitzung teilnahmen, hatten
weder das Video noch das Transkript zuvor gesehen. Die leitende Person pra-
sentierte das Transkript eines Gespriachswechsels und bat die anderen, ihre Be-
obachtungen, Interpretationen und Hypothesen zu duflern. Zwei Fragen stan-
den im Mittelpunkt: (1) Welche Interpretationen der verbalen und nonverbalen
Handlungen einer Person sind in der Situation und im Kontext der beteiligten
Personen moglich? und (2) Was konnte als Néchstes passieren? Interpreta-
tionen dartiber, was als Nachstes passieren konnte, ermdglichen es, mehrere
plausible Alternativen zu finden und den Interpretationsspielraum zu erwei-
tern. Danach wurde der ndchste Gespriachswechsel von der leitenden Person
angezeigt, und die Interpretation wurde fortgesetzt, wobei die oben genannten
Fragen Schritt fiir Schritt diskutiert wurden. Die interpretativen Datensitzun-
gen wurden aufgezeichnet und die Interpretationen transkribiert.

4. Ergebnisse

In den zwolf analysierten Sequenzen konnen drei unterschiedliche Wege iden-
tifiziert werden, wie die Lehrperson das Verstandnis der Kinder fiir Digitali-
sierung und digitale Transformation im Spiel anregt und fordert: (1) Modeling
(5 Sequenzen), (2) Modeling und Scaffolding (3 Sequenzen) und Scaffolding (4 Se-
quenzen).

Die Interaktionen innerhalb der zwolf Sequenzen zeigen einen unter-
schiedlichen Grad an Beteiligung der Kinder. Wahrend der Sequenzen des Scaf-
foldings sind die Kinder am aktivsten im Vergleich zu Sequenzen mit Modeling
oder der Kombination von Modeling und Scaffolding. Im Rahmen der Spielse-
quenzen des Scaffoldings bestimmen die Kinder die Inhalte und den Spielverlauf
mit und interagieren mehr mit der Lehrperson. Die folgende Beispielsequenz ist
eine von vier Sequenzen des Scaffolding aus den insgesamt zwolf analysierten
Sequenzen (Tabelle 2). Sie wurde ausgewihlt, um zu veranschaulichen, wie die
Lehrpersonen den Problemlésungsprozess fiir ein digitales Problem als Mit-
spieler*in uiber einen lingeren Zeitraum (03:30 Minuten) unterstiitzen, indem
sie die Ursache des Problems gemeinsam ergriinden und anschlieffend gemein-
sam beheben. Die Lehrperson nutzt dabei Strategien wie beispielsweise sich
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zuriicklehnen (non-verbale Zeichen, um den Kindern Raum fiir Thre Ideen zu
geben), (rhetorische) Fragen stellen, lautes Denken und So-tun-als-ob-Hand-
lungen (Fehler machen). Die Lehrperson und zwei Kinder spielen in der Rolle
als ICT-Expert*innen. Ein Kind ist ein Kunde und initiiert die Sequenz.

Tabelle 2: Beschreibung einer Spielbegleitung von innen in der Rolle der Mitspielerin in

der Phase des Scaffoldings

Ausschnitt aus dem Video

Beschreibung

Der Kunde wendet sich an das
ICT-Center mit der Informa-
tion: ,Der Laptop ist kaputt.”
(00:00-00:10). Als der potenzi-
elle Kunde sich mit seinem Lap-
top in der Hand dem ICT-Cen-
ter ndhert, sagt die Lehrperson:
,Oh. Schau, jetzt kommt grad
jemand. Ok.“ und lehnt sich
dabei zuriick. (00:10-00:13)

Der Junge im ICT-Center
schaut in Richtung der Lehr-
person. Diese interpretiert sei-
nen Blick so, als fordere er sie
auf, ihm das Tablet zu geben,
welches rechts neben ihr auf
dem Tisch liegt. Die Lehrperson
versprachlicht ihre Annahme:
,Brauchst du das Tablet? Ok.”
und gibt ihm das Tablet. Der
Junge schaut zu seinem Laptop
und halt das Tablet. Er verbali-
siert, was er nun machen wird:
Jch muss eine App installie-
ren.” (00:20-00:29). Die Lehrper-
son fragt darauthin nach, ob er
schon gefragt hat, was kaputt
ist (00:30-00:31). Der Junge
fragt daraufthin den Kunde:
,Was ist kaputt?“ (00:32-00:35)

Interpretation

Indem sich die Lehrperson zu-
riicklehnt, signalisiert sie, dass
die Kinder sich um den Kunden
kiimmern sollen, und begibt
sich in die Rolle der Mitspiele-
rin. Zuvor hatte sie die Kinder
gefragt, was sie machen, und
dem Maédchen vorgeschlagen,
mit ihr in der Wohnecke nach-
zusehen, ob alles in Ordnung
ist. Sie lasst von dieser Spielidee
sofort ab, als ein potenzieller
Kunde eintrifft. Dadurch lasst
sie den Kindern Raum, eine
eigene Spielidee zu verfolgen.

Die Lehrperson verbalisiert mit
einer rhetorischen Frage, wie sie
den Blick des Jungen interpre-
tiert, und spielt in der Rolle der
Mitarbeitenden im ICT-Center
mit. Der Junge verbalisiert, dass
er weif3, was zu tun ist (App in-
stallieren). Er iibernimmt damit
die Spielfiihrung.

Die Lehrperson bringt die in-
haltliche Anregung ein, dass die
Tétigkeit der ICT-Expert*in die
Identifikation des Problems als
ersten Schritt erfordert (Scaffol-
ding). Sie ibernimmt die Spiel-
leitung nicht, sondern adres-
siert den Jungen mit der Nach-
frage ,Hast du schon gefragt,
was kaputt ist?“ Der Junge
signalisiert, dass er mit diesem
Spielverlauf einverstanden ist,
und stellt dem Kunden die von
der Lehrperson vorgeschlagene
Frage.
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Der Kunde erklart, dass Filme
auf dem Laptop in der falschen
Sprache abgespielt werden.
Die Lehrperson fragt, welche
Sprache sie zuhause sprechen.
(00:36-01:39) Der Junge im
ICT-Center vermutet, dass die
Festplatte des Laptops kaputt
ist und signalisiert, dass er
zuversichtlich ist das Problem
16sen zu konnen ,Wir kénnen
das machen, glaube ich, hier
steht es.“ Er zeigt dabei auf
das Tablet. ,Hier steht es, dass
es nicht die Sprache ist, die
sie sprechen.” (01:40-01:54) Die
Lehrperson ergénzt den Beitrag
des Jungen: ,Oh, ja, es ist eine
andere Sprache und hier ist
auch eine Fehlermeldung. Ja,
wir kénnen es hier sehen. Logg
dich mal ein, Marisa.” Sie zeigt
dabei Richtung PC, welcher
beim Miadchen am Tisch steht.
(01:55-02:00)

Die Lehrperson nimmt aktiv an
der Unterhaltung teil, reagiert
auf Gesprichsbeitrdge der Kin-
der. Sie leitet dabei nicht den
Spielverlauf, sondern unter-
stiitzt mit gezielten Fragen, wie
z.B. der Frage an den Kunden,
welche Sprache zu Hause ge-
sprochen wird. Damit bringt sie
ein, dass Informationen gesam-
melt werden miissen, um das
Problem weiter einzugrenzen

(Scaffolding).

Das Médchen tragt nicht verbal
zur Interaktion bei, sie schaut
zu und signalisiert, dass sie
der Interaktion folgt, da sie die
Personen anschaut, die spre-
chen. Die Lehrperson achtet
darauf, dass alle Kinder im Spiel
integriert sind. Im Moment, in
dem der Junge des ICT-Cen-
ters das Spiel stark leitet und
die Idee einbringt, dass tber
das Tablet Informationen des
kaputten Laptops angezeigt
werden konnen, bietet sie dem
Médchen die Moglichkeit an,
sich weiterhin am Prozess zu
beteiligen. Sie nimmt die Idee
des Fernzugriffs aufund schlagt
vor, dass das Madchen sich am
PC einloggen kann.
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Die Lehrperson bittet zunachst
das Madchen, am Computer
etwas  umzuprogrammieren:
,Konnen Sie das mal umpro-
grammieren?* (02:01-02:05)
Das Midchen beginnt auf der
Tastatur zu tippen. Die Lehr-
person bleibt mit dem Kunden
im Gesprach und fragt, welche
Sprachen sie nun einstellen
sollen: ,Also auf Englisch?
Wieder alles auf Englisch?®
Der Kunde bestitigt auf Eng-
lisch und ergénzt noch eine
weitere Sprache: ,Auf Eng-
lisch und auf Franzésisch.”
(02:06-02:14). Die Lehrperson
bittet den Kunden, zum PC
zu kommen. (02:15-02:22). So
wechselt er seine Position und
ist nun ndher beim Méadchen.
Die Lehrperson fragt das Mad-
chen, ob sie mal probieren
darf, sie hitte kiirzlich ein
ahnliches Problem gehabt. Sie
tut anschlielend so, als hitte
sie das Problem verschlimmert
anstatt gelost (,Oh nein, nun
ist alles auf Chinesisch®) und
bittet das Miadchen, es nochmal
zu probieren. Sie spricht ihr
Mut zu, indem sie sagt ,Ok,
mach du nochmal. Ich glaube
du schaffst es.“ (02:23-02:49)
Das Midchen 16st das Problem,
und der Kunde prift jeweils
auf seinem Laptop, ob die rich-
tige Sprache angezeigt wird.
(02:50-03:28).

Nachdem das Problem behoben
wurde und vom Kunden ge-
prift wurde, dass alles wieder
richtig programmiert wurde,
bringt die Lehrperson noch den
Bezahlprozess ein: ,Ja, super.
Warten Sie. Mochten Sie mit
Kreditkarte zahlen? Es kostet
nicht so viel. 10 Franken.“
(03:29) Der Junge im ICT-Cen-
ter bringt noch die Idee ein,
dem Kunden eine Visitenkarte
mitzugeben. Die Lehrperson
erganzt ,Ja, genau, hier ist auch
unsere Mailadresse drauf. Sie
koénnen uns auch eine Mail
schreiben, wenn sie wieder ein
Problem haben.“ (03:33)
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Die Lehrperson begleitet diese
langere Spielsequenz als Mit-
spielende. Sie unterstiitzt den
Problemldseprozess und betont
die Notwendigkeit, nachzuden-
ken, um eine Lsung zu finden.
Indem sie z.B. so tut, als hdtte
sie einen Fehler gemacht und
nochmal neu probiert werden
muss, tbergibt sie die Spiel-
handlung erneut an das Mad-
chen. Der Lehrperson gelingt
es, beide Kinder zu je eige-
nen Aktivititen einzubinden
und den Kindern im Spiel den
Ablauf eines Problemldsepro-
zesses aufzuzeigen. Der Junge
im ICT-Center bringt digitales
Wissen iiber Festplatten und
Fehlermeldungen ein, wéhrend
das Médchen die Tastatur be-
dient und so tut, als wiirde sie
sich einloggen und das Problem
l6sen. Obwohl das Madchen
verbal nicht viel beitragt, bindet
die Lehrperson sie ebenso stark
in das Fantasie- und Rollenspiel
ein wie die anderen Kinder.

Die Lehrperson zeigt den Kin-
dern, dass zu einer Dienstleis-
tung auch der Bezahlprozess
gehort, indem sie am Ende den
Kunden fragt, wie er bezahlen
mochte, und ihn nicht einfach
gehen lasst (Modeling). Die Idee
des Jungen, dem Kunden eine
Visitenkarte zu geben, erwei-
tert die LP mit dem Gedanken,
dass nicht immer personlich
vorbeigegangen werde muss,
sondern auch via Mail kommu-
niziert und ggf. Probleme geldst
werden konnen (Scaffolding).
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5. Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie Lehrpersonen wih-
rend der Spielbegleitung von innen im Fantasie- und Rollenspiel die Interak-
tionen mit den Kindern gestalten, um gemeinsame Denkprozesse im Spiel tiber
Digitalisierung und digitale Transformation anzuregen. Basierend auf der eben
dargestellten Beispielsequenz kann die Frage wie folgt beantwortet werden.

5.1 Die Bedeutung der Interaktionen im begleiteten Fantasie- und
Rollenspiel

In allen zwolf analysierten Sequenzen akzeptieren die Kinder die Spielbeglei-
tung der Lehrperson von innen (analog zu Erkenntnissen von Gaviria-Loaiza
et al., 2017). Die Spielbegleitung von innen kann in zwei Rollen umgesetzt wer-
den: als Spielleiter*in und als Mitspieler*in (Vogt, 2020). Beide Rollen (Spiellei-
ter*in und Mitspieler*in) bieten Potenzial fir spielerisches Lernen (Hollenstein
& Vogt, 2024).

In der eben beschriebenen Beispielsequenz wird deutlich, dass die Lehrper-
son sowohl die technische Fachsprache als auch den Problemlésungsprozess
in der Rolle als Mitspielerin unterstiitzt. Auch die Kinder bringen eigene Lo-
sungsvorschldge ein und nutzen dabei technische Fachsprache (wie ,,program-
mieren®, ,verbinden® und ,Festplatte®). Die Analyse basierend auf den sechs
Séulen des spielerischen Lernens (Hirsh-Pasek et al., 2015; Zosh et al., 2018)
zeigt das grofie Potenzial von begleitetem Fantasie- und Rollenspiel, auf diese
Weise das Lernen iiber Digitalisierung und digitale Transformation (z. B. App-
Entwicklung oder Debugging) zu unterstiitzen: Die Kinder sind aktiv und en-
gagiert im Problemlésungsprozess. Mehrfach halt sich die Lehrperson zuriick,
indem sie sich einfach zurticklehnt und keine Initiative ergreift. Die Lehrper-
son unterstiitzt die Ideen der Kinder konsequent und regt das Denken durch
Erweiterung an. Es kann angenommen werden, dass der Prozess fiir die Kinder
bedeutungsvoll ist. Die Kinder bringen Vorwissen ein, sie haben eine solche
Situation (defekter digitaler Gegenstand) moglicherweise in der realen Welt
bereits erlebt. Sie interagieren miteinander und wirken freudig (z. B., wenn der
Kunde sein Problem schildert und sie sich auf die Fehlersuche begeben). Die
Lehrperson lenkt den Spielverlauf so, dass die Prozesse des Problemlésens und
Debuggens mehrmals wiederholt werden, ohne dabei die Leitung zu tiberneh-
men: Viele der Interaktionen konzentrieren sich darauf, das Problem zu iden-
tifizieren, den Fehler zu finden, zu erkennen, dass ein Fehler passiert ist und
dass dieser behoben werden muss, die Losung anzupassen und die Bediirfnisse
des Kunden zu priifen. Dadurch trigt die Wiederholung zu einem tieferen Ver-
standnis des Debuggens bei. Fantasie- und Rollenspiel erméglicht folglich ein
aktives, kognitiv aktivierendes, engagiertes, bedeutungsvolles, sozial interak-
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tives, freudvolles und iteratives Lernen. Bei Sequenzen mit reiner Spielleitung
(5 analysierte Sequenzen) sind die Kinder weniger aktiv und weniger engagiert
im Spiel.

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist es wichtig zu beriicksichtigen,
dass das Potenzial fir Lernprozesse basierend auf den sechs Sdulen spieleri-
schen Lernens vermutet, aber nicht empirisch bestétigt werden kann. Es fehlen
langsschnittliche Daten, die Lernprozesse der Kinder iiber einen lingeren Zeit-
raum systematisch untersuchen.

Rolle:
Spielbegleitung von

Spielbegleitung von innen, J
innen, Mitspielen

Spielleitung

Phase:
Scaffolding

Phase:
Modellieren

Strategien:

«Fragen stellen

« Hinweise geben (z.B. in
Frageform)

« Auf Beitrage der Kinder
reagieren (Beitrage
einbeziehen / erweitern)

* So-tun-als-ob Handlungen
(Fehler machen,
Unwissenheit, ...)

« Auf Beitrage der Kinder
warten

*Non-verbale Zeichen (z.B.

zurick lehnen)

Strategien:
+Lautes Denken

*Rhetorische Fragen stellen
« Aufgaben delegieren

Abbildung 1. Sustained shared playing: Rollen, Phasen und Strategien der Lehrperson
(iibersetzt von Hollenstein & Vogt, 2024)

Dennoch wird deutlich, dass besonders die Mitspiel- und Unterstiitzungspha-
sen wichtig sind, um den Kindern Raum zu geben, ihre Gedanken und Ideen
ins Spiel einzubringen, und aktive sowie kognitiv anregende Lerngelegenhei-
ten anzubieten (Bubikova-Moan et al., 2019; Pyle et al., 2018; Rentzou et al.,
2019). Die Analyse zeigt, wie die Anleitung der Lehrperson - hauptséichlich
in der Rolle der Mitspieler*in, aber auch zeitweilig in der Rolle der Spiellei-
ter*in (funf der zwolf analysierten Sequenzen) — ldngere Sequenzen sustained
shared thinking im Spiel ermdoglicht. Diese Interaktionen lassen sich als ,ge-
meinschaftlich geteiltes Spielen (sustained shared playing) konzeptualisieren,
um die Bedeutung des Spiels wahrend den Interaktionen im Sinne des sustained
shared thinkings zu unterstreichen. Sustained shared playing versteht sich folg-
lich als ein Merkmal hoher Interaktionsqualitdt im Spiel und beschreibt das
Angebot spielerischer Lernprozesse von hoher Qualitit wahrend der Spiel-
begleitung von innen. Dabei spielen Lehrperson und Kinder gemeinsam, die
Kinder bringen eigene Beitrage ein und die Lehrperson begleitet den gemein-
samen spielerischen Lernprozess. Sustained shared playing zeigt als Konzept,
dass gemeinsame Denkprozesse auch durch Handlungen und Fantasiehandlun-
gen, nicht nur durch langere Dialoge charakterisiert sein konnen. Wie beim
sustained shared thinking (Siraj-Blatchford & Sylva, 2004) basiert auch das sus-
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tained shared playing auf der Interaktion, gemeinsamer Erkundung und einem
Fokus auf Lernen, allerdings finden diese Lernprozesse im Rahmen der Spielbe-
gleitung von innen statt. Abbildung 1 zeigt die Rollen, Phasen und Strategien,
die von Lehrpersonen verwendet werden.

5.2 Fazit

Die hohen Anforderungen an die Kompetenz der Lehrperson im Hinblick
auf begleitetes Spiel und sustained shared playing sollten beachtet werden.
Als Mitspieler*in mitzuwirken, den Grad der Anleitung sorgfaltig anzupassen,
die spielerischen Interaktionen mit den Kindern zu steuern und das richtige
Gleichgewicht zu finden (Bubikova-Moan et al., 2019; Pyle et al., 2018; Rentzou
et al., 2019) erfordert ein hohes Mafl an Kompetenz. Die vorliegenden Ana-
lysen liefern keine Erkenntnisse tiber die Entwicklung von Spielkompetenzen
der Lehrpersonen. Herauszufinden, wie solch komplexe Spielbegleitungen er-
lernt und gefordert werden konnen, wire fir die Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen zentral und sollte weiter untersucht werden. Weitere Forschung
ist folglich erforderlich, um die Entwicklung der nétigen Kompetenzen von
Lehrpersonen fiir die Spielbegleitung besser zu verstehen. Die Lehrpersonen
in dieser Studie nahmen freiwillig teil und standen der Idee, Fantasie- und
Rollenspiele fiir die digitale Bildung einzusetzen, offen gegeniiber, was darauf
hinweist, dass sie wahrscheinlich bereits tiber hohe Kompetenzen in der Spiel-
begleitung verfiigten.

Begleitetes Fantasie- und Rollenspiel ist in erster Linie Spiel und damit
mit Freude, Selbstbestimmung der Kinder und Zusammenarbeit zwischen den
Spielenden verbunden. Basierend auf dieser Analyse des begleiteten Fantasie-
und Rollenspiels wurde das Konzept des sustained shared playing vorgeschla-
gen. Sustained shared playing ermoglicht es Kindern, selbstbewusst und sicher
zu handeln, sich ohne Druck einzubringen (Samuelsson & Carlsson, 2008; Zosh
et al., 2018), neues Wissen zu erwerben oder ihr bestehendes Verstindnis zu
erweitern und sich als Akteur*innen zu erleben. Sustained shared playing hebt
die Bedeutung der Spielbegleitung von innen (insbesondere als Mitspieler*in)
wiahrend des Fantasie- und Rollenspiels mit den Kindern hervor. Die Lehrper-
son kann die Inhalte des Spiels als Mitspieler*in massgeblich bereichern und
gleichzeitig den Kindern die Fithrung iiber den Spielverlauf tiberlassen. Dies
ermoglicht iiberdauernde, gemeinsame Interaktionen von hoher Qualitit im
Spiel - sustained shared playing.
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Das Herstellen einer Verbindung zwischen Kind und
Unterrichtsgegenstand

Praktiken, Adressierungen und Normen der Anerkennung

Sabina Staub

1. Einleitung

Unterrichtliche Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Schul- bzw. Kin-
dergartenkindern sind aufgrund der unterschiedlichen Rollen asymmetrisch
strukturiert und aufgrund von geltenden schulischen Regeln und Normen in-
stitutionell gerahmt (Asbrand & Martens, 2018). Aus dem asymmetrischen
Rollenverhaltnis resultiert fiir Erwachsene, die in einer professionellen Rolle
agieren, eine Rahmungsmacht, die mit einer Verantwortung gegeniiber den
Kindern einhergeht (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018). Im Sinne des
didaktischen Dreiecks sind sie u. a. dafiir verantwortlich, eine Verbindung zwi-
schen den Polen ,Lernende” und ,Gegenstand“ (Reusser & Pauli, 2010, S. 16)
herzustellen.

Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Kindergartenkindern kénnen
als Anerkennungsverhéltnisse verstanden werden (Fritzsche, 2013), wodurch
das subjektivierende Moment einer Interaktion in den Fokus geriickt wird.
Besonders bedeutsam ist dabei, wie Lehrpersonen Kinder adressieren. Solche
Adressierungen pragen Subjektivationsprozesse in einer sensiblen Entwick-
lungsphase und sind daher zentral fiir die empirische Auseinandersetzung mit
Interaktionen im Kindergarten. Dies ist insbesondere fiir die Aus- und Wei-
terbildung von Lehrpersonen sowie fiir die Weiterentwicklung der Kinder-
gartenpadagogik in der Schweiz relevant. Vor dem Hintergrund der fiir An-
erkennung bedeutsam werdenden Bewertung der individuellen Entwicklung
eines Kindergartenkindes (Hemmerling, 2007) bergen solche Interaktionen ein
Risiko: Hat ein Kind den von der Lehrperson erwarteten Entwicklungsstand
noch nicht erreicht — was sich darin zeigen kann, dass es gewisse schulische
bzw. korperliche Praktiken noch nicht verinnerlicht hat —, besteht die Gefahr,
als inkompetentes Kindergartenkind adressiert zu werden (Sieber Egger & Un-
terweger, 2020). Davon ausgehend, dass sich Subjektivationsprozesse von Kin-
dergartenkindern in Abhéngigkeit von Interaktionen mit Kindergartenlehrper-
sonen gestalten, miissen solche Adressierungen kritisch untersucht werden: Sie
koénnen bei stetiger Wiederholung ein Kind ,im Rahmen der sozialen Ordnung
des Kindergartens als defizitar erscheinen® (ebd., S. 288) lassen.

In der vorliegenden Untersuchung wird die Art und Weise analysiert, wie
Kindergartenlehrpersonen eine Verbindung zwischen den Kindern und dem
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Unterrichtsgegenstand herstellen. Aus allgemein- und fachdidaktischer Per-
spektive bzw. entlang der Frage nach Unterrichtsqualitat ist die Herstellung
einer Verbindung zwischen den Schiilerinnen und Schiilern sowie dem Unter-
richtsgegenstand gut dokumentiert. Es geht dabei u.a. um kognitive Aktivie-
rung, Lernunterstiitzung und Orientierung an den Lernenden, aber auch um die
Herstellung von Passung zwischen Angebot und Nutzung (Helmke, 2022). In ei-
ner umfangreichen ethnographischen Studie im Schweizer Kindergarten wurde
u. a. das Einfinden der Kinder in eine schulische Ordnung untersucht und dabei
die zentrale Bedeutung von impliziten und expliziten Erwartungen insbeson-
dere von Lehrpersonen an den Entwicklungsstand der Kinder fiir deren Positio-
nierung rekonstruiert (Maeder, 2018; Sieber Egger & Unterweger, 2020). Trotz
umfangreicher Forschung zu Lehr-Lern-Interaktionen im schulischen Kontext
ist die Datenlage in Bezug auf die Schweizer Kindergartenstufe noch sehr diinn.
Die vorliegende Studie bearbeitet somit eine Forschungsliicke, indem sie sich
einerseits auf die spezifische institutionelle Situation des Schweizer Kindergar-
tens konzentriert, die sich deutlich von anderen Landern unterscheidet, und
andererseits auf Interaktionen wahrend der Auffangzeit fokussiert.

Die untersuchten Interaktionen zwischen Kindergartenlehrpersonen und
Kindergartenkindern entstammen der Dissertation der Autorin (Staub, 2025).
Ausgewihlte Sequenzen werden im Hinblick auf die folgenden forschungs-
leitenden Fragestellungen untersucht: Welche Praktiken setzen Kindergarten-
lehrpersonen zur Herstellung einer Verbindung zwischen den Kindern und
dem Unterrichtsgegenstand ein? Welche Normen werden in den Praktiken der
Lehrpersonen aktualisiert und erhalten dadurch Gultigkeit? Als wer oder was
werden die Kindergartenkinder innerhalb solcher Interaktionen adressiert und
damit anerkannt?

Im Folgenden werden der theoretische Hintergrund skizziert (Kap. 2) und
das methodische Vorgehen beschrieben (Kap. 3). Anschliessend werden ausge-
wihlte Interaktionen zwischen zwei Kindergartenlehrerinnen und Kindern aus
deren Kindergarten genauer untersucht und miteinander verglichen (Kap. 4).
Die daraus resultierenden Ergebnisse werden darauffolgend diskutiert (Kap. 5).
Abschliessend wird zusammengefasst, wie eine Verbindung zum Lerngegen-
stand hergestellt werden kann, ohne dass es zu einer Adressierung als inkom-
petentes Kindergartenkind kommt (Kap. 6).

2. Theoretischer Hintergrund

In diesem Beitrag stehen Interaktionen zwischen Kindergartenlehrpersonen
und Kindergartenkindern - verstanden als Anerkennungsverhiltnisse — wih-
rend der Auffangzeit im Fokus. Nachfolgend werden dieser Forschungsgegen-
stand und die dafiir relevanten Hintergriinde schrittweise theoretisch gefasst.
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2.1 Der Schweizer Kindergarten und die Auffangzeit

Der Kindergarten gehort in der Schweiz zum obligatorischen Teil der Volks-
schule und untersteht der 6ffentlichen Aufsicht (Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren, 2011). In den meisten Kantonen dauert der
Kindergarten zwei Jahre, wobei jahrgangsgemischt unterrichtet wird. Der Kin-
dergarten hat sich in den letzten 25 Jahren von einem ,,Ort zur Aufbewahrung
von Kindern mittels fordernder Beschiftigung® (Maeder, 2018, S. 569) zu ei-
ner ,unausweichlichen und geplanten staatlichen Intervention des modernen
Bildungs- und Sozialstaates“ (ebd.) gewandelt. Dies kommt u.a. darin zum
Ausdruck, dass der Kindergarten und die ersten zwei Jahre der Primarschule
im Lehrplan 21 als erster von drei Zyklen abgebildet werden. Der Kindergar-
ten und die Primarschule riicken damit — zumindest auf der konzeptionellen
Ebene — naher zusammen. Auch die schrittweise Verschiebung des Stichtages
fir den Kindergarteneintritt hatte Auswirkungen auf den Kindergartenalltag.
Im Rahmen der Umsetzung von HarmoS - der Harmonisierung der kantonalen
Bildungssysteme — wurde der Stichtag im Kanton Ziirich! zwischen 2014 und
2020 vom 30. April auf den 31. Juli verlegt (Bildungsdirektion Kanton Ziirich,
2016). Dadurch traten Kinder ab 2014 im Durchschnitt jiinger in den Kinder-
garten ein als zuvor. Befragungen von Kindergartenlehrpersonen belegen, dass
sich diese Verdnderung auf den Unterricht auswirkte (Edelmann et al., 2018;
Fasseing Heim et al., 2018), da vermehrt auf einen tieferen Entwicklungsstand
einzelner Kinder eingegangen werden musste.

Die Auffangzeit ist ein Spezifikum des Kindergartens im Kanton Ziirich
und in weiteren Deutschschweizer Kantonen und Gemeinden. Diese Phase des
gestaffelten Ankommens existiert weder schweizweit noch in den folgenden
Stufen der Volksschule (Staub, 2025). Die Auffangzeit stellt fir das Herstellen
einer Verbindung zwischen den Kindern und dem Unterrichtsgegenstand eine
spezifische Herausforderung dar, da die Einfithrung in das vorbereitete Spiel-
und Lernangebot individuell oder in Kleingruppen erfolgen muss (Beeli-Zim-
mermann & Staub, 2020).

2.2 Unterrichtliche Interaktionen verstanden als
Anerkennungsverhaltnisse

Interaktionen zwischen Kindergartenlehrpersonen und Kindergartenkindern
werden als professionelle Interaktionen bezeichnet (Koénig, 2009) und sind
typischerweise asymmetrisch strukturiert (Asbrand & Martens, 2018). Sie

1 Der Hinweis auf den Kanton Ziirich ist deshalb relevant, weil die in diesem Beitrag unter-
suchten videografierten Unterrichtsbeobachtungen aus diesem Kanton stammen.
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zeichnen sich sowohl durch eine generationale als auch eine organisationale
(Fremd-)Rahmung aus. Wahrend erstere aus einer differenztheoretischen Lo-
gik auf die sich unterscheidende Zugehorigkeit zu einer Generation verweist
(Honig, 2009), kommt die zweite durch die Einnahme einer auf die Bildungsin-
stitution bezogenen Rolle zustande (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018).
Die Asymmetrie zwischen der Kindergartenlehrperson und dem Kind basiert
auf Macht, Wissen und Koénnen, was von den in einer professionellen Rolle
agierenden Personen ,ein sehr hohes Mass an geistiger Wachheit und Beob-
achtungsgabe, an Feinfiithligkeit und Einfithlungsvermdégen einerseits und an
Deutungs- und Reflexionskompetenz andererseits“ (Nentwig-Gesemann & Ni-
colai, 2015, S. 68) erfordert. Die vorliegende Problemstellung erhélt somit aus
professionstheoretischer Perspektive Relevanz.

Zur theoretischen Rahmung von unterrichtlichen Interaktionen, verstan-
den als Anerkennungsverhaltnisse (Fritzsche, 2013), kann die Anerkennungs-
theorie von Butler (2009) herangezogen werden. Butler grenzt sich von der im
Alltagsgebrauch tiblicheren positiven Lesart des Anerkennungsbegriffs ab, der
zur Frage fuhrt, wofir jemand Anerkennung erhilt (Honneth, 2004). Im Be-
griffsverstdndnis von Butler steckt hingegen die Frage nach der Subjektivation,
also dem Werden zu jemandem durch einen relationalen Prozess mit ,Selbst-
und Anderenbezug” (Ricken, 2013, S. 78). Die Interaktion wird als Moment der
Anerkennung verstanden, in dem die ,Anrede“ (Butler, 2018, S. 54) eine Be-
deutung erhilt. Um Anerkennung empirisch erfassbar zu machen, wird Aner-
kennung als Adressierung operationalisiert (Ricken, 2013). Laut Butler (2007)
vollziehen sich Anerkennungsprozesse einerseits zwischen zwei Subjekten und
andererseits in Abhangigkeit von Normen. Das Befolgen der Norm fiihrt einer-
seits dazu, anerkennbar zu werden (Butler, 2003). Es bedeutet andererseits aber
eine Einschrankung von moglichen ,Subjektpositionen® (Bedorf, 2010, S. 78).
Um ihre Gultigkeit zu behalten, miissen Normen standig in Praktiken wieder-
holt werden.

Empirische Studien haben ergeben, dass Anerkennungsverhéltnisse zwi-
schen Lehrpersonen und Schulkindern von Leistungserfolg bzw. -bewertungen
bestimmt sind (Fritzsche, 2015; Helsper et al., 2005; Hemmerling, 2007). Bei
jungeren Kindern hingegen riickt die Bewertung des Verhaltens des Kindes
und dessen Entwicklungsstand in den Vordergrund (Hemmerling, 2007), wobei
insbesondere das Beherrschen von bestimmten (korperlichen) Praktiken rele-
vant ist (Sieber Egger & Unterweger, 2020).

2.3 Theorie sozialer Praktiken

Aus praxistheoretischer Perspektive wird Unterricht verstanden als Wirklich-
keit, die ,in und durch Praktiken® (Budde, 2015, S. 14) entsteht. Wihrend
Handlungen mit Intention und Rationalitat in Verbindung gebracht werden
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(Reckwitz, 2003), kommen in Praktiken ,soziale Strukturen des Beobachteten®
(Budde, 2015, S. 14) zum Ausdruck. Als Basis von Praktiken fungieren impli-
zit vorhandenes und praktisches Wissen sowie Verstehen (Reckwitz, 2003).
Auf der Ebene der empirischen Erfassbarkeit bedeutet dies, dass Praktiken —
analog zu Anerkennungsverhiltnissen — nicht erfragt werden kénnen, son-
dern iiber ein rekonstruktives Verfahren ermittelt werden miissen. Auf der
padagogischen Ebene heisst dies hingegen, dass Praktiken in der Regel nicht
iber eine explizite Vermittlung erlernt werden konnen. Es gibt also kein Set
an Praktiken, das Lehrpersonen in der Aus- und Weiterbildung oder Kinder
im schulischen Kontext erlernen konnten. Entscheidend ist vielmehr, wie sich
das Zusammenspiel zwischen den in konkreten Situationen giiltigen Normen
und dem Verhalten der Kinder gestaltet —, also als wen oder was sie von der
Lehrperson adressiert und dadurch anerkannt werden.

2.4 Unterrichtsgegenstand

Die Bezeichnung ,Unterrichtsgegenstand® wird hier sehr allgemein verstanden
als die Kombination aus einer Spiel- und Lernumgebung und einem dazuge-
hérigen Auftrag. Aufgrund ihrer institutionellen Rolle ist es die Aufgabe der
Lehrperson, den Unterrichtsgegenstand zu bestimmen. Die Wahl des Unter-
richtsgegenstandes hdngt in Bezug auf den Kontext der vorliegenden Untersu-
chung u.a. davon ab, was sich fur die Auffangzeit eignet. Die Klarung des ei-
gentlichen Unterrichtsgegenstandes erhalt im Kindergarten — und im Vergleich
zur anschliessenden Primarschule - eine besondere Bedeutung: Die Kinder
missen im Kindergarten erst lernen, was zum Unterrichtsgegenstand gehort
und was nicht (Staub, 2025). Das Herstellen einer Verbindung zwischen den
Lernenden und dem Unterrichtsgegenstand stellt im Sinne des didaktischen
Dreiecks eine zentrale unterrichtsbezogene Aufgabe von (Kindergarten-)Lehr-
personen dar. Dabei geht es um die Férderung einer ,Lehr- und Lernkultur®
(Reusser et al., 2013, S. 123) als Bindeglied zwischen den Polen ,Kinder® und
sSache® (Burgi & Amberg, 2023, S. 30).

3. Methodisches Vorgehen

Im Folgenden wird das methodische Vorgehen dieses Beitrags dargestellt. Zu-
nachst erfolgt eine Beschreibung der Datengrundlage, anschliessend wird die
dokumentarische Videointerpretation erldutert.
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3.1 Datengrundlage

Die hier vorgestellte Untersuchung stellt einen Ausschnitt aus einer Sekundar-
analyse dar (Staub, 2025), die auf dem Datenkorpus der Studie ,Die Situation
auf der Kindergartenstufe im Kanton Ziirich® (Edelmann et al., 2018) basiert.
Die videobasierten Unterrichtsbeobachtungen wurden im Zeitraum Mai bis
Juni 2017 erhoben. Im Rahmen dieser Studie wurde in 20 Kindergérten je ein
ganzer Vormittag gefilmt. Die Auswahl der Kindergéarten erfolgte auf der Basis
von strukturellen Merkmalen (Edelmann et al., 2018). Fir die videobasierten
Unterrichtsbeobachtungen wurde die sogenannte Zwei-Kamera-Strategie an-
gewendet (Beeli-Zimmermann et al., 2020; Dinkelaker & Herrle, 2009). Im Rah-
men der Sekundaranalyse wurden die videografierten Interaktionen zwischen
acht Kindergartenlehrpersonen und deren Kindergartenkindern wahrend der
Auffangzeit genauer untersucht und zwei Kindergartenlehrerinnen fir eine
detaillierte Fallbeschreibung ausgewdhlt (Staub, 2025). Die in diesem Beitrag
dargestellten Interaktionen stammen ebenfalls aus den Kindergarten der bei-
den Lehrerinnen.

Bei der einen Kindergartenlehrerin handelt es sich um Sandra Sommer.?
Sie hat im Jahr 1989 ein Diplom als Kindergartenlehrerin erworben und zwi-
schenzeitlich eine Zusatzausbildung im Bereich des Unterrichtens von hetero-
genen Gruppen auf der Stufe CAS?® absolviert. Zum Erhebungszeitpunkt war sie
49 Jahre alt, unterrichtete seit 28 Jahren und arbeitete mit einem 89 %-Pensum
in einem landlich gelegenen Doppelkindergarten mit 24 Kindern, davon 11 im
zweiten Kindergartenjahr. Rund 32 % der Kinder hatten eine andere Erstspra-
che als Deutsch und/oder eine auslindische Nationalitdt (ohne Deutschland
und Osterreich).

Die zweite Kindergartenlehrerin, Dora Diinki, erwarb ihr Diplom 1992,
absolvierte keine zusétzliche Ausbildung auf CAS-Stufe oder héher und ver-
fligte iiber 20 Jahre Berufserfahrung. Sie war zum Erhebungszeitpunkt 55 Jahre
alt und unterrichtete mit einem 66 %-Pensum in einem Doppelkindergarten ei-
nes Wohnquartiers einer Zentrumsgemeinde. Ihre Klasse umfasste 17 Kinder,
davon sieben im zweiten Kindergartenjahr. Etwa 50 % der Kinder hatten eine
andere Erstsprache als Deutsch und/oder eine auslandische Nationalitat (Edel-
mann et al., 2018).

2 Die Namen der beiden Kindergartenlehrpersonen wie auch diejenigen der in den Interpre-
tationen genannten Kindergartenkinder wurden pseudonymisiert.

3 Beieinem Certificate of Advance Studies (CAS) handelt es sich um einen berufsbegleitenden,
mit Zertifikat belegten Weiterbildungsabschluss im Umfang von mindestens 10 ECTS.
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3.2 Dokumentarische Videointerpretation

Fir die dokumentarische Videointerpretation, die auf der dokumentarischen
Methode beruht, werden einzelne Videosequenzen* ausgewihlt. Die verbalen
Interaktionen werden anschliessend transkribiert und anhand von sogenann-
ten Fotogrammen — bedeutsame Screenshots der Videoaufnahmen - um visu-
elle Daten ergénzt. Fir jede Sequenz wird eine formulierende Interpretation
vorgenommen. Bei diesem methodischen Schritt wird untersucht, was in einer
Sequenz gesagt und getan wird, das heisst, die verbale und nonverbale Inter-
aktion wird beschrieben (Asbrand & Martens, 2018). Anschliessend folgt der
Wechsel der Analyseeinstellung — der zentrale Schritt in der dokumentarischen
Methode (Bohnsack et al., 2013, S. 13): vom Was zum Wie bzw. vom expli-
ziten zum impliziten Wissen. Dieser Wechsel kommt in der reflektierenden
Interpretation zum Ausdruck, in der danach gefragt wird, wie etwas gesagt
und getan wird (Asbrand & Martens, 2018). So kann auf implizites Wissen
Bezug genommen werden - ein notwendiger Schritt, da dieses den Beteiligten
oft nicht reflexiv zuganglich ist, obwohl ihre Handlungspraxis darauf beruht
(Asbrand & Martens, 2018; Bohnsack, 2014). Implizites Wissen lasst sich also
nicht direkt erfragen, sondern muss durch Interpretation der Handlungs- und
Interaktionspraxis rekonstruiert werden.

Parallel zur formulierenden und reflektierenden Interpretation einer Se-
quenz erfolgt die Interpretation einzelner Fotogramme. In der reflektierenden
Interpretation wird untersucht, was sich in den abgebildeten Personen, im Ma-
terial und ihren Relationen dokumentiert (Asbrand & Martens, 2018).

Um im Rahmen der reflektierenden Interpretation Adressierungen, Prak-
tiken und Normen der Anerkennung rekonstruieren zu koénnen, musste das
methodische Vorgehen der dokumentarischen Videointerpretation nach As-
brand und Martens (2018) sowie nach Fritzsche und Wagner-Willi (2015) wei-
terentwickelt werden” (Staub, 2025). Zur empirischen Erfassbarkeit wurde An-
erkennung als ,Adressierung und Readressierung® (Ricken, 2013, S. 93) opera-
tionalisiert. Fiir die Rekonstruktion von Adressierung erwies sich das Konzept
der Positionierungen als hilfreich (Rose, 2019; Wrana, 2015): Es wurde unter-
sucht, wie sich die interagierende Person selbst positioniert und damit dem
Gegenitiber eine Position zuschreibt (Rose, 2019). Die Rekonstruktion der Prak-
tiken ergab sich aus der Analyse des Adressierungsgeschehens, wobei verbale
und nonverbale Anteile der Interaktionen beriicksichtigt wurden. Die Normen

4 Die Bezeichnung ,Sequenz” steht hier fir eine ,abgeschlossene Interaktionseinheit® (As-
brand & Martens, 2018, S. 177). Sie besteht aus den Interaktionsbewegungen Proposition,
Elaboration und (Zwischen-)Konklusion (Przyborski, 2004).

5 Das methodische Vorgehen wird hier aus Platzgriinden nur knapp dargestellt. Detailliert
nachlesen lassen sich die methodischen Schritte in Staub (2025).
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der Anerkennung liessen sich erst mit fortschreitender Interpretationsarbeit
rekonstruieren. Die Validierung der vorlaufigen Ergebnisse im Rahmen von
Forschungswerkstatten war hierbei besonders wichtig (Staub, 2025).

4, Empirische Untersuchungen

Durch die dokumentarische Videointerpretation ausgewéhlter Interaktionen
konnten mehrere Kontexte identifiziert werden, die fiir die Bestimmung der
Anerkennungsverhiltnisse zwischen Kindergartenlehrpersonen und Kinder-
gartenkindern besonders bedeutsam sind. Bei einem dieser Kontexte handelt
es sich um das Herstellen einer Verbindung zwischen Kindern und dem Un-
terrichtsgegenstand. Es konnten drei von Kindergartenlehrpersonen ausge-
filhrte und fiir diesen Kontext bedeutsame Praktiken unterschieden werden
(vgl. Kap. 4.1-4.3): die Praktik des Zeigens, die Praktik des Visualisierens mit
Gesten und die Praktik der Aufmerksamkeitslenkung durch Berithrung (Staub,
2025). Zur Veranschaulichung dieser Praktiken, zum Aufzeigen von darin ent-
haltenen Adressierungen sowie Giiltigkeit erlangenden Normen werden nach-
folgend Interaktionen der beiden Kindergartenlehrerinnen Sandra Sommer und
Dora Diinki (vgl. Kap. 3.1) mit einzelnen Kindern verglichen. Die Rekonstruk-
tion der Praktik des Zeigens erfolgt deutlich ausfiihrlicher als diejenige der
zwei weiteren Praktiken. Der hohe Detaillierungsgrad dient einerseits exem-
plarisch der Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse und erméglicht andererseits
die aus Platzgrinden deutlich knappere Darstellung der Rekonstruktion der
zwei weiteren Praktiken.

Einschréankend gilt an dieser Stelle anzumerken, dass die videografier-
ten Unterrichtsbeobachtungen aus dem Datenkorpus der Kindergartenstudie
(Edelmann et al., 2018) nicht systematisch auf das Herstellen einer Verbindung
zwischen den Kindern und dem Unterrichtsgegenstand hin untersucht wurden,
sondern dass es sich hierbei um einen fiir die Bestimmung von Anerkennungs-
verhiltnissen relevanten Kontext handelt, der sich induktiv aus den Analysen
heraus ergab. Ebenso wurde nicht systematisch nach Situationen gesucht, in
denen es zur Adressierung als inkompetentes Kindergartenkind kommt. Die
nachfolgend dargestellten Sequenzen und die dazugehorigen Analysen stehen
jedoch exemplarisch fiir die rekonstruierten impliziten Wissensbestdnde der
beiden Lehrpersonen.

4.1 Praktik des Zeigens

Nachfolgend werden mehrere Sequenzen aus den Kindergirten von Sandra
Sommer und Dora Diinki beschrieben und sehr verkiirzt interpretiert. Die zen-
tralen Interpretationsergebnisse, die auf vielen weiteren dokumentarisch inter-
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pretierten Sequenzen beruhen, lassen sich anhand dieser exemplarisch ausge-
wihlten Sequenzen besonders gut darstellen.

Die erste Sequenz stammt aus dem Kindergarten von Sandra Sommer:
Zu dem Zeitpunkt, als diese Sequenz videografiert wurde, sind bereits neun
Kinder im Kindergarten angekommen. Sie befinden sich auf dem Vorplatz des
Kindergartens, wo verschiedene Gerate wie diinne Matten, ein Trampolin und
ein auf zwei Holztreppen eingeklemmter Holzbalken aufgestellt sind. Vier der
Kinder - dazu zéhlen auch Louisa und Peter — spielen mit einem Hula-Hoop-
Reifen, ein Junge giesst Pflanzen und zwei Jungen - es handelt sich um Luca
und John - gehen neben einem erhéhten Holzbalken her. Die zwei Jungen
zeigen keine direkte Interaktion mit dem vorbereiteten Material. Es passiert
Folgendes:

Sandra Sommer geht zu vier Kindern hin, die sich nahe beieinander auf dem
Parcours befinden. Louisa und Peter halten je einen Hula-Hoop-Reifen um den
Oberkorper und Luca und John gehen neben dem Holzbalken her auf Sandra
Sommer zu. Diese richtet den Blick auf Luca und John und sagt: ,Schau, ich
habe mir tiberlegt, wo man die Bélle hineinwerfen kénnte.“ Sandra Sommer
geht dabei um die Schubkarre herum und dreht diese ein wenig. Luca und John
drehen sich zu Sandra Sommer um, Louisa und Peter ebenfalls. Luca sagt etwas
Unverstiandliches, wihrend die Kindergartenlehrerin spricht. Sandra Sommer
biickt sich, nimmt mit der Hand einen Ball, der neben Lucas Fiissen liegt, und
sagt: ,Dann habe ich gedacht, wir konnen es ja mal mit der Schubkarre ver-
suchen.” Die Kinder richten den Blick auf Sandra Sommer, die nun auf den
Balken tritt, der sich rund 1,5 Metern von der Schubkarre entfernt befindet.
[...] Die Kindergartenlehrerin sagt: ,Vielleicht kénnen wir sogar hier draufste-
hen und versuchen, da hineinzuzielen.“ Sandra Sommer wirft den Ball in die
Schubkarre [...]. Die Kinder schauen zur Schubkarre. Sandra Sommer klatscht
in die Hande und sagt: ,Woa, geschafft.“ (Staub, 2025, S. 160)

Sandra Sommer zeigt hier einen moéglichen Umgang mit dem vorliegenden
Spiel- und Lernangebot auf. Dass es sich um eine Handlungsméoglichkeit ohne
zwingende Umsetzung handelt, zeigt sich darin, dass sie den Kindern Zugang
zu ihrem eigenen Denkprozess gibt und Worter wie ,vielleicht® und ,versu-
chen konnen® verwendet. Als Praktik 14sst sich hier diejenige des Zeigens einer
Handlungsmaoglichkeit und des Zeigens, was es (méglicherweise) zu lernen gilt®
(Sieber Egger & Unterweger, 2020), rekonstruieren. Darin, dass die Kinder-
gartenlehrerin auf den Balken steht und vor den Kindern Balle in die Schub-
karre wirft sowie dies sprachlich kommentiert, dokumentiert sich eine Norm
des aktiven und gestaltenden Umgangs mit dem vorhandenen Material, die sich
innerhalb der Auffangzeit von Sandra Sommer auch in anderen Interaktionen

6 Das Lernziel liegt hier vermutlich im Ausdenken und Einiiben von Kunststiicken mit dem
vorhandenen Material.
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rekonstruieren lasst (Staub, 2025). Das Vorzeigen einer Handlungsmaoglichkeit
kann als Reaktion auf Luca und John verstanden werden, die keine Interaktion
mit dem vorhandenen Spiel- und Lernangebot zeigen und sich somit ausserhalb
der giiltigen Norm des aktiven und gestaltenden Umgangs mit dem vorhande-
nen Material bewegen. Durch das Vorzeigen einer moéglichen Handlung mit
den vorhandenen Gegenstanden in der Anwesenheit von Kindern, die keine
direkte Interaktion mit dem vorbereiteten Material zeigen, adressiert Sandra
Sommer mindestens die beiden Jungen Luca und John als unterstiitzungsbe-
diirftige Kindergartenkinder in Bezug auf eine aktive Auseinandersetzung mit
dem Parcours.

Direkt im Anschluss an die oben beschriebene Sequenz reagiert das Kin-
dergartenkind Peter auf die Praktiken von Frau Sommer:

Peter sagt [zu Sandra Sommer]: ,Weisst du, was ich probiert habe? Ich kann
jetzt schon drehen auf dem Ding mit einem Bein.“ Der Junge hilt einen Hula-
Hoop-Reifen parallel zum Boden auf Bauchhéhe fest und zeigt mit der Hand
auf den Balken. Sandra Sommer geht zur Schubkarre und sagt: ,Echt? Zeig mal!
Ich schaue.” [...] Sandra Sommer richtet den Blick auf Peter. [...] Peter steigt
auf den Balken und richtet den Blick kurz zur Kamera. Luca, John und Louisa
schauen in die Richtung von Peter. Dieser lasst den Reifen kreisen und macht
zwei Hiipfer auf dem Balken. Dann féllt der Reifen herunter und Peter springt
vom Balken. Sandra Sommer lachelt und sagt: ,Woa.“ (Staub, 2025, S. 160)

Indem Peter etwas mit dem Hula-Hoop-Reifen auf dem Balken vorzeigt, besta-
tigt er die giltige Norm des aktiven und gestaltenden Umgangs mit dem vorhan-
denen Material. Nachdem Sandra Sommer gezeigt hat, was es zu lernen gilt,
zeigt nun Peter — komplementér zur Lehrerin —, was er bereits gelernt hat bzw.
was er kann. Er kann sich damit als kompetentes Kindergartenkind positioniert,
obwohl der Reifen bereits nach kurzer Zeit herunterfallt und Peter vom Balken
springt. Sandra Sommer bestatigt diese Positionierung als kompetentes Kinder-
gartenkind durch das Lacheln und die verbale Reaktion ,Woa“.

Zum Vergleich werden nun Sequenzen aus dem Kindergarten von Dora
Dunki hinzugezogen. Zum Zeitpunkt, als die nachfolgende Sequenz videogra-
fiert wurde, sind zwei Kinder im Kindergarten angekommen. Ein Junge sitzt
auf einem Stuhl an einem Tisch und schneidet mit einer Schere ein Papier
in Stiicke. Die Kindergartenlehrerin hat das zweite anwesende Kind, Laura, in
die Mitte des Stuhlkreises gefiihrt. Sie knien beide am Boden, vor ihnen liegen
Papiere auf dem Boden. Es passiert Folgendes:

Auf dem Boden im Stuhlkreis liegen ein gelbes, ein griines und ein rotes Pa-
pier, darauf je zwei weisse Blatter. Dora Diinki geht mit Laura an der Hand
zum gelben Papier. Die Kindergartenlehrerin biickt sich leicht nach unten und
sagt: ,Siehst du.“ Sie kniet sich auf den Boden, lisst Lauras Hand los, zeigt mit
ihrer Hand auf den Papierbogen am Boden und sagt: ,Diese, diese Clowns habt
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ihr.“ [...] Beide richten ihre Blicke auf diejenige Stelle auf dem Papier, auf die
Dora Diinki zeigt. Die Kindergartenlehrerin macht kreisende Bewegungen mit
dem Finger auf dem Papier und sagt: ,Und die diirft ihr ausschneiden. Mit der
Schere.“ Dora Diinki richtet den Blick kurz auf Laura, worauf diese nickt. Dann
hebt Dora Diinki die Hand, zeigt auf das andere Papier, macht eine Zickzack-
Bewegung und meint: ,Und dann diirft ihr sie, den Grossten bis zum Kleinsten,
aufkleben. Nachher. Aber zuerst muss man schneiden, gell?“ [...]. Dora Diinki
richtet den Blick auf Laura und imitiert mit der Hand das Schneiden mit einer
Schere. (Staub, 2025, S. 189f1.)

Indem Dora Diunki auf die Musterlgsung hinweist, die auf dem Boden liegt,
und die Schritte zum Erreichen dieses Produkts erklart, bestimmt sie den Un-
terrichtsgegenstand. Die Verwendung der Moglichkeitsform (,konnen®, ,diir-
fen®) weist zwar auf der sprachlichen Ebene auf eine Wahlmdoglichkeit hin, die
aber faktisch nicht besteht, denn der erteilte Auftrag ist nicht verhandelbar.
Es dokumentiert sich darin die Norm der ordnungsgemdssen Ausfiithrung einer
Aufgabe. Als Praktik lasst sich hier diejenige des Hinweisens auf das Produkt
und des Zeigens, was es zu tun gilt, rekonstruieren. Indem Laura individuell
von Dora Diinki in die Aufgabe eingefithrt wird, erfolgt eine Adressierung als
unterstiitzungsbediirftiges Kind.

Wenige Augenblicke vor der Sequenz mit Laura tragt sich folgende Se-
quenz zu:

Besir sitzt in einiger Distanz an einem Tisch und ruft quer durch den Raum, dass
er schon drei (Clowns) ausgeschnitten habe: ,Scho drii gschnitta. Dora Diinki
dreht sich in seine Richtung, geht zu ihm hin und sagt: ,Schon drei? Super.”
(Staub, 2025, S. 188)

Indem Besir darauf hinweist, dass er schon drei Clowns ausgeschnitten hat,
bestétigt er die bei Dora Diinki giltige Norm der ordnungsgemdssen Ausfithrung
einer Aufgabe. Nachdem die Kindergartenlehrerin zeigte, was es zu tun gilt,
zeigt nun Besir — komplementér zu Dora Dinki —, was er bereits getan hat.
Besir kann sich als kompetentes Kindergartenkind positionieren, er scheint die
Aufgabe ordnungsgemaiss auszufithren. Die Lehrerin bestétigt Besirs Positio-
nierung als kompetenter Aufgabenausfiihrender, indem sie zu ihm hingeht, und
»Schon drei? Super® sagt.

Werden die Rekonstruktionen der Interaktionen aus den beiden Kinder-
gérten miteinander verglichen, zeigen sich sowohl kongruente als auch sich
kontrastierende Aspekte. Sowohl in der beschriebenen Interaktion zwischen
Sandra Sommer und Luca sowie John als auch bei der Interaktion zwischen
Dora Diinki und Laura werden die Kinder bei der Bestimmung des Unterrichts-
gegenstandes als unterstiitzungsbediirftige Kindergartenkinder adressiert. Die
von den Lehrerinnen eingesetzte Praktik des Zeigens dient dazu, die Kinder zu
befahigen, sich innerhalb der giltigen Norm zu verhalten. Kinder, denen es
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gelingt, sich innerhalb dieser Norm zu verhalten, kdnnen sich als kompetente
Kindergartenkinder positionieren und werden von den Lehrerinnen darin be-
statigt. Bei beiden Lehrerinnen zeigt sich die Rahmungsmacht zur Bestimmung
des Unterrichtsgegenstandes und der Aufmerksambkeit, die dieser verdient. Ein
deutlicher Kontrast zeigt sich in den giiltigen Normen. Wahrend die bei Sandra
Sommer giiltige Norm des aktiven und gestaltenden Umgangs mit dem vorhan-
denen Material als weit gefasst bezeichnet werden kann, ist die bei Dora Dinki
giltige Norm der ordnungsgemdssen Ausfiithrung einer Aufgabe eng gefasst. Das-
selbe gilt auch fiir den Unterrichtsgegenstand, der bei Sandra Sommer eine
breite Auswahl an Handlungen zulésst. Derjenige bei Dora Diinki ist durch die
Musterlésung hingegen so eng vorgegeben, dass auch die dafiir notwendigen
Handlungen genau befolgt werden miissen.

Richtet man nun den Fokus auf die eingangs formulierte Gefahr der Adres-
sierung als inkompetentes Kindergartenkind, so deutet sich bereits durch das
Vorhandensein der rekonstruierten Normen in Kombination mit den Unter-
richtsgegenstdnden an, dass diese Gefahr in dem einen Kindergarten grosser ist
als in dem anderen. Sehr deutlich kommt dies zum Ausdruck, als Dora Diinki
wenige Minuten nach der Einfithrung im Stuhlkreis an Lauras Tisch vorbeigeht
und sich Folgendes zutragt:

Dora Diinki richtet den Blick auf Laura, bleibt neben ihr stehen und sagt laut:
,Nanianwlwlw, nananinana’.“ Wahrenddessen wirft Dora Diinki etwas in den
Eimer. Laura 16st den Klebestift vom Papier und stellt ihn auf den Tisch. Dora
Diinki biickt sich seitlich iiber den Tisch und schiebt die Schere sowie das beige
Papier etwas zur Seite. Sie fihrt fort: ,Zuerst machst du die Reihe. (.) Gell? (.)
Richtig.“ (Staub, 2025, S. 201)

Indem Dora Diinki auf dem Einhalten der einzelnen Arbeitsschritte besteht,
kommt wiederum die Norm der ordnungsgemdssen Ausfithrung des Auftrags
zum Ausdruck. Indem sie neben Laura stehend laut ,Nein nein nein nein nein®
sagt, wird deutlich, dass sich das Madchen ausserhalb der Norm bewegt. Sie
wird als ein besonders unterstiitzungsbediirftiges, wenn nicht sogar inkompe-
tentes Kindergartenkind adressiert, dem die Arbeitsschritte trotz individueller
Einfithrung und trotz Hinweis auf die Musterlésung nochmals aufgezeigt wer-
den miissen. Dadurch, dass Dora Diinki Laura auf das richtige Bearbeiten hin-
weist, unterscheidet sie zwischen richtig und falsch. Um zu vermeiden, dass ein
Arbeitsschritt nicht richtig ausgefithrt wird und ein Kind dadurch Gefahr lauft,
als inkompetentes Kindergartenkind adressiert zu werden, lassen sich die Kin-
der jeden Arbeitsschritt von Dora Diinki bestatigen. Die Kindergartenlehrerin
nimmt dadurch eine unumgingliche Kontrollfunktion ein.

7 Dies soll vermutlich ,Nein nein nein nein nein“ heissen.
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4.2 Praktik des Visualisierens mit Gesten

Als zweite Praktik setzen die beiden Kindergartenlehrerinnen visualisierende
Gesten ein und stellen damit eine Verbindung zwischen Kindern und Unter-
richtsgegenstand her. Als im Kindergarten von Sandra Sommer auf beiden
Seiten des auf dem Vorplatz aufgestellten Holzbalkens je ein Kind diesen be-
tritt, empfiehlt sie, dass jeweils nur ein Kind diesen betreten soll. Direkt im
Anschluss relativiert sie die Empfehlung: ,Ausser man hat eine Idee, wie man
in der Mitte wechseln kann und aneinander vorbeikann® (Staub, 2025, S. 161).
Die Kindergartenlehrerin markiert wahrenddessen mit den Armen ein Kreuz
vor ihrem Koérper. Dieses Kreuz wird als Praktik des Visualisierens mit Gesten
verstanden. Der Balken und damit verbundene spezifische Herausforderungen
werden als Unterrichtsgegenstand definiert, das Kreuzen auf dem Balken wird
zur Handlungsmoglichkeit. Die Gultigkeit der Norm des aktiven und gestalten-
den Umgangs mit dem vorhandenen Material wird bestatigt. Die sich auf dem
Balken befindenden Kinder nehmen die Herausforderung an und versuchen,
in der Mitte des Balkens aneinander vorbeizugehen. Sie bestétigen hiermit die
giiltige Norm in Bezug auf den von Sandra Sommer bestimmten Unterrichtsge-
genstand.

Dora Dunki setzt bei der Auftragserteilung gegeniiber Laura das Imitieren
von Schneidebewegungen mit der Hand als visualisierende Geste ein. Das Zer-
schneiden des Papiers wird dabei zur erwarteten Aktivitat innerhalb der Norm
der ordnungsgemdssen Ausfiihrung des Auftrags. Indem Laura anschliessend das
Papier in Stiicke schneidet, bestétigt sie die giiltige Norm und den von Dora
Diinki bestimmten Unterrichtsgegenstand.

Auch in Bezug auf die Praktik des Visualisierens mit Gesten zeigen sich
durch den Vergleich der beiden beschriebenen Sequenzen kongruente und sich
kontrastierende Aspekte. In beiden Kindergirten werden die Kinder durch
den Einsatz der Praktik als unterstiitzungsbediirftige Auftragsausempfangende
adressiert. Beide Kindergartenlehrpersonen setzen die Praktik zur Klarung des
Unterrichtsgegenstands ein. Die Praktik ermdglichen es den Kindern, die giil-
tige Norm einzuhalten. Ein deutlicher Kontrast zeigt sich auch hier in Bezug
auf die giltigen Normen bzw. die Unterscheidung in weit und eng gefasste
Normen. Wihrend Sandra Sommer mit ihrer Praktik auf eine Handlungsmog-
lichkeit verweist, ist die Aktivitat bei Dora Diinki aufgrund der giiltigen Norm
nicht verhandelbar. Laura fithrt die Aktivitit des Schneidens — im Gegensatz
zum Aufkleben der Clowns in einer bestimmten Reihenfolge - richtig aus und
verhindert damit, als inkompetentes Kindergartenkind adressiert zu werden.
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4.3 Praktik der Aufmerksamkeitslenkung durch Beriihrung

Als dritte Praktik konnte bei beiden Kindergartenlehrerinnen die Lenkung der
Aufmerksamkeit durch Berithrung rekonstruiert werden (Staub, 2025). Als ex-
emplarisches Beispiel sei hier auf Dora Diinki verwiesen, die nach einigen
Worten zur Aufgabenstellung zu Laura sagt: ,Ich zeige dir mal. Komm!“ (Staub,
2025, S. 189). Die Kindergartenlehrerin nimmt Laura an der Hand und schiebt
das Médchen etwas zur Seite. Laura dreht sich nach rechts. Anschliessend geht
die Kindergartenlehrerin mit dem Kind an der Hand ziigig durch eine Liicke
zwischen zwei Stithlen in den Stuhlkreis, wo eine Musterlosung auf dem Boden
liegt. Durch das Berithren und Halten von Lauras Hand und das Hinfiithren zur
Musterlosung stellt Dora Diinki eine Verbindung zwischen dem Méadchen und
dem Unterrichtsgegenstand her. Es ermdglicht dem Méadchen zudem, die Norm
»zuerst zuhéren und dann den Auftrag ausfiihrenzu erfiillen.

Beide Lehrerinnen setzen diese Praktik zur Kldrung des Unterrichtsge-
genstandes sowie zum Herstellen einer Verbindung zwischen diesem und den
Kindern im Rahmen der Norm ,zuerst zuhéren und dann den Auftrag ausfiih-
ren” ein. Sie nutzen den eigenen Korper zur Steuerung der Kinderkorper und
damit zur Steuerung der Aufmerksamkeit. Diese Praktik geht einher mit der
Adressierung als unterstiitzungsbediirftige Kindergartenkinder.

5. Diskussion

Anhand von einzelnen Interaktionen wurde aufgezeigt, dass die beiden Kin-
dergartenlehrerinnen Sandra Sommer und Dora Diinki verschiedene Prakti-
ken zum Herstellen einer Verbindung zwischen den Kindern und dem Unter-
richtsgegenstand einsetzen. Diese ermdglichen den Kindergartenkindern, sich
innerhalb der giiltigen Normen zu verhalten. Es konnte jedoch auch aufgezeigt
werden, dass es bei Nicht-Einhaltung der giltigen Norm zur Adressierung als
inkompetentes Kindergartenkind kommen kann. Wird davon ausgegangen, dass
das Nicht-Beherrschen einer Praktik die Gefahr erhoht, dass es zu einer solchen
Adressierung kommt (Sieber Egger & Unterweger, 2020), zeigt sich im Fall von
Dora Diinki Folgendes: Komplementar zur Praktik der Kindergartenlehrerin,
namlich der des Zeigens, was es zu tun gilt, konnte bei einem Jungen die Praktik
des Zeigens, was getan wurde, rekonstruiert werden. Er kann sich damit als
kompetentes Kindergartenkind positionieren und wird darin bestatigt. Ein Mad-
chen hingegen beherrscht die Praktik des Zeigens, was es getan hat, offenbar
(noch) nicht bzw. setzt diese nicht ein und riskiert damit, in der Bearbeitung
der Aufgabe etwas falsch zu machen und als inkompetentes Kindergartenkind
adressiert zu werden. Wird nun eine bewertende Perspektive auf dieses Ergeb-
nis eingenommen, zeigt sich, dass das Einfordern dieser spezifischen Praktik
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des wiederholten Zeigens, was getan wurde, nicht im Einklang steht mit der
Entwicklung von Selbststandigkeit. Lauras Versuch, die Aufgabe selbststandig
zu l6sen, wird von der Kindergartenlehrerin sogar sanktioniert. Dies kann bei
steter Wiederholung problematisch sein und widerspricht ibergeordneten Zie-
len, wie sie insbesondere im Lehrplan formuliert sind.

Nach diesen Ausfithrungen liegt die Vermutung nahe, dass die Auswahl
des Unterrichtsgegenstandes und der damit verbundenen Aufgabenstellung
einen Einfluss darauf haben, welche Norm situativ giiltig wird. Die Analyse
der gesamten Auffangzeit in den beiden Kindergirten zeigt jedoch, dass San-
dra Sommer situativ zwischen verschiedenen Normen wechselt und in anderen
Kontexten ebenso die Norm der ordnungsgemaissen Ausfithrung von Auftriagen
rekonstruiert werden konnte. Letztere wird insbesondere im Ubergang von
der Familie zum Kindergarten und in Sequenzen, die als bruchhaft beschrie-
ben werden konnen, eingesetzt (vgl. Staub, 2025). Das Entstehen von Willkiir
(Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018) beim Wechsel zwischen den Nor-
men wird durch den Einsatz von Sprache verhindert. Bei Dora Diinki hingegen
gilt die Norm der ordnungsgemaissen Ausfiihrung von Auftrdgen in der ge-
samten Auffangzeit. Insofern liegt die Vermutung nahe, dass die Unterrichts-
gegenstiande passend zu den jeweils in einem Kindergarten giiltigen Normen
ausgewahlt werden.

Im Gegensatz zur Praktik des Zeigens, was es zu tun gilt, konnte beim Ein-
satz von visualisierenden Gesten als weitere Praktik zum Herstellen einer Ver-
bindung zwischen den Kindern und dem Unterrichtsgegenstand keine Adres-
sierung als inkompetente Kindergartenkinder rekonstruiert werden. Die Ver-
mutung liegt nahe, dass der Einsatz von Gesten die Kommunikation {iber mog-
liche sprachliche Schwierigkeiten hinweg erméglicht und so zu einer gemein-
samen Verstindigung tiber den Unterrichtsgegenstand fithrt. Es handelt sich
hierbei um ,[k]larende [...] Diskurse® (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015,
S. 48), die ,korpersprachlich vollzogen® (ebd.) werden, was insbesondere bei
jungen Kindern und solchen ohne deutsche Herkunftssprache zum Schliis-
sel fir gelingende Kommunikation werden kann. Im Zusammenhang mit der
dritten Praktik, der Lenkung der Aufmerksamkeit durch Berithrung, konnte im
Rahmen der ausgewéhlten Sequenzen keine Adressierung als inkompetentes
Kindergartenkind rekonstruiert werden. Die dritte Praktik geht einher mit der
Norm ,zuerst zuhoren und dann den Aufirag ausfiihren® Ist die Selbstregula-
tion bei einem Kind noch nicht ausreichend entwickelt und kann es daher die
Auftragserteilung nicht vollstandig abwarten, bevor es mit der Ausfithrung be-
ginnt, konnte es theoretisch Gefahr laufen, als inkompetentes Kindergartenkind
adressiert zu werden. Auch hier bestimmt somit der Entwicklungsstand das
Anerkennungsverhéltnis.
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6. Fazit

Die Interpretationen der oben dargestellten Sequenzen aus der Auffangzeit in
zwei Kindergérten lassen zwei Moglichkeiten zu, wie eine Adressierung als
inkompetente Kindergartenkinder verhindert werden kann. Eine erste Her-
angehensweise besteht in der Bewusstwerdung der situativ giiltigen Normen
der Anerkennung: Dabei integriert eine weit gefasste Norm kombiniert mit
einer Anleitung in der Form von Handlungsmoéglichkeiten eine breite Palette
an kindlichem Verhalten. Die Kinder erhalten vielfaltige Moglichkeiten, sich
als kompetent zu positionieren und von der Lehrperson als kompetente Kin-
dergartenkinder adressiert bzw. bestatigt zu werden. Hingegen engt eine eng
gefasste Norm kombiniert mit einer Anleitung in der Form von einzelnen, in
einer bestimmten Reihenfolge auszufithrenden Handlungsschritten die Mog-
lichkeiten der Kinder ein. Sie kdnnen sich nur dann als kompetent positionie-
ren, wenn es ihnen gelingt, die einzelnen Schritte korrekt auszufithren. Damit
dies gelingt, erhilt die Lehrperson im Rahmen der individuellen Einfithrung
in die Aufgabe und der Kontrolle der Ausfithrung der einzelnen Schritte eine
zentrale Rolle und wird dadurch stark beansprucht. Dies ist insbesondere dann
problematisch, wenn jegliche Interaktionen ausgehend von der Lehrperson von
einer eng gefassten Norm gerahmt sind. Eine anerkennungstheoretische Ana-
lyse von Aufgabenstellungen koénnte somit dazu beitragen, implizit vorhan-
dene Normen aufzudecken und im Hinblick auf die Gefahr der Adressierung
als inkompetente Kindergartenkinder zu reflektieren.

Als zweite Herangehensweise riickt der Umgang mit dem individuellen
Stand der Entwicklung eines Kindes in den Fokus. Gelingt es der Lehrperson,
den Entwicklungsstand eines Kindes zu akzeptieren und es in einer solchen
Situation als unterstiitzungsbediirftiges Kindergartenkind zu adressieren, kann
sie es bei der Entwicklung unterstiitzen, anstatt auf die Differenz zu einem
erwarteten, aber (noch) nicht erreichten Entwicklungsstand zu referieren. Dies
erhilt insbesondere im Kontext der Verschiebung des Stichtages fir den Ein-
tritt in den Kindergarten an Bedeutung. Grenzt die Kindergartenlehrperson
nun den Unterrichtsgegenstand stark ein und gilt eine eng gefasste Norm,
erhoht sich insbesondere bei jiingeren Kindern die Gefahr der Nicht-Passung
zwischen der Aufgabenstellung und dem Entwicklungsstand des Kindes und
der Adressierung als inkompetentes Kindergartenkind. Der Leitsatz aus dem
OECD-Bericht von 2017 macht den Anspruch im Umgang mit dieser veridn-
derten Situation deutlich: ,Focus on making schools ready for children, not
children ready for school® (OECD, 2017, S. 16). In Bezug auf das didaktische
Dreieck bedeutet dies, dass der Unterrichtsgegenstand in Abhéngigkeit vom
realen Entwicklungsstand der Kinder bestimmt werden muss. Es ist die Auf-
gabe der Lehrperson, eine solche Passung herzustellen. Dieser Anspruch muss
im Rahmen von Aus- und Weiterbildungen thematisiert werden.
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Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass innerhalb von Interak-
tionen, in denen eine Verbindung zwischen Kindern und Unterrichtsgegen-
stand hergestellt wird, in Abhéngigkeit des gewdhlten Unterrichtsgegenstan-
des unterschiedliche Adressierungen erfolgen konnen. Die Adressierungen
bestimmen die Subjektivationsprozesse der Kindergartenkinder. Es konnten
Adressierungen sowohl als kompetente, unterstiitzungsbediirftige als auch als
inkompetente Kindergartenkinder rekonstruiert werden, wobei insbesondere
die letzte Art ein besonderes Gefahrenpotenzial in sich birgt und vermieden
werden sollte. Eine sorgfiltige Gestaltung von Interaktionen erfordert von
Lehrpersonen Reflexionskompetenz und die dazu notwendige Distanznahme,
die in der Aus- und Weiterbildung erlernt und geiibt sowie im Schulalltag in
Form von Supervision und Intervision gepflegt werden kann.
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Interaktion zu Bildern aus der Kunst mit Kindern
des Zyklus 1

Die Entfaltung von Kunstrezeption im Raum zwischen
Bild und Betrachtenden

Sarah Hostettler und Anja Morawietz

1. Einleitung

Im Rahmen der grosseren Studie ,Bildgesprache im Zyklus 1% der PH Ziirich
(2022/2023)!, welche die Entfaltung der Kunstrezeption im Schulunterricht
mit ganzen Klassen des Zyklus 1 untersucht, lasst sich ein Interaktionsraum
ausmachen, der sich zwischen dem einzelnen Kind, dem Kunstwerk und der
ganzen Gruppe einschliesslich Lehrperson auftut. Dieser Interaktionsraum ist
einerseits gepragt von schulischen Praktiken und hierarchischen Verhaltnissen
des Schulkontextes (Ivanova-Chessex & Morawietz, 2025), andererseits tre-
ten in diesem Raum resonante Verhiltnisse zutage, wie sie bei Rosa (2019,
S. 288) als ,Beziehungsmodus® bzw. als eine spezifische Art der Weltbezie-
hung (ebd., S. 298) beschrieben werden. Diese Spur des resonanten Interakti-
onsraums lasst sich anhand der fachdidaktischen Literatur des Bildnerischen
Gestaltens vorskizzieren, da Gesprache zu Bildern aus der Kunst als kreative,
ko-konstruktive Dialoge modelliert werden, in die sich die Kinder mit ihren
personlichen Interessen einbringen sollen (Uhlig, 2016, S. 274ff). Mit ihrer
Nahe zum Philosophieren mit Kindern sollen die sogenannten Bildgesprdche
dialogische Gesprache fordern. Der vorliegende Artikel geht von einem Fallbei-
spiel aus, das mikroanalytisch untersucht wurde. Als Datengrundlage unseres
Fallbeispiels, das in Kapitel 4 ausgebreitet wird, dient eine Videosequenz aus
der Kunstrezeption in der 2. Primarschulklasse zum Gemaélde ,Portrait von Jane
Seymour® (um 1540, 26.4 X 18.7cm, Ol auf Holz, Hans Holbein der Jiingere).
Die Klasse beschiftigt sich schon seit 30 Minuten mit dem Bild, sie hat sich tiber
die Kleidung und die Lebensumstande der Lady Seymour Gedanken gemacht
sowie die Farben des Bildes genauer betrachtet. Nun werden die Kinder auf-
gefordert, sich eine Freundschaft mit der Dame aus gutem Hause vorzustellen.
Das Plenargesprich findet im Gespréchskreis statt und ist mit einer 360-Grad-
Videokamera aufgenommen, deren Rundumblick die Méglichkeit bietet, alle

1 https://phzh.ch/ueber - die - phzh / themen - und - taetigkeiten / projekte / bildgespraeche - im -
zyklus-1 / Projektteam: Anja Morawietz, Oxana Ivanova-Chessex und Sarah Hostettler, PHZH,
2022-2023.
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am Unterricht Beteiligten, ihr Sprechen und Handeln sowie die involvierten
Artefakte einzufangen.

Fur die Datenauswertung orientieren wir uns an einem von Rabenstein
und Steinwand (2016) vorgeschlagenen Verfahren zur Rekonstruktion sozialer
Praktiken anhand von Videodaten, das mit hermeneutischer Sequenzanalyse
(Wernet, 2006) arbeitet. Folgend gehen wir in Kapitel 2 noch néher auf fachdi-
daktische Modellierungen zur Kunstrezeption fiir den Zyklus 1 ein, um dann in
Kapitel 3 das Konstrukt der Resonanz, wie es in Bezug auf das Schulfach Bild-
nerischen Gestaltens diskutiert wird, auszubreiten. Hiermit schaffen wir den
Rahmen fiir die Analyse des Fallbeispiels, in dem die resonanten Verhaltnisse
beleuchtet werden. Im Anschluss ziehen wir ein (fachdidaktisches) Fazit, indem
wir Chancen und Stolpersteine fiir resonante Verhaltnisse herausarbeiten, wie
sie sich in der Kunstrezeption mit jungen Kindern ergeben kénnen.

2. Kunstrezeption im Zyklus 1

Der Rahmen, innerhalb dessen wir Resonanz beschreiben, ist die Bildrezep-
tion, die im LP 21 als ,Bilder imaginieren, erleben, wahrnehmen, analysieren,
interpretieren (Rezeption)“ (D-EDK, 2016, 5f.) beschrieben wird. Fiir den schuli-
schen Unterricht des Bildnerischen Gestaltens (BG) denkend, sind die Gespria-
che mit jungen Kindern tiber Kunst immer auch handlungsorientiert und in
grossere Unterrichtbogen eingebettet, in denen die Kinder die Moglichkeit fiir
gestalterische Produktion erhalten. Gespriche iiber Bilder aus der Kunst stellen
somit nur einen kleinen, aber wichtigen Teil des BG-Unterrichts dar.

Hinter der knappen Formulierung des LP 21 zur Rezeption von Bildern
steht eine kontroverse Geschichte zur Kunstrezeption fiir junge Kinder im Un-
terricht des Bildnerischen Gestaltens: Bis in die 1970er-Jahre wurden Kunstmu-
seen als ,heilige Hallen® betrachtet, in denen die Kunstwerke den Besuchenden
in kunstgeschichtlich versierten Museumsfithrungen nihergebracht wurden
(Spickernagel & Walbe, 1979). Im schulischen Kontext wurde in dieser Zeit
zur Bilderschliessung ebenfalls ein der Kunstgeschichte entliehenes Instrumen-
tarium eingesetzt. Junge Kinder kamen fiir eine auf diese Weise konzipierte
Kunstrezeption nicht in Frage (Ebert, 1971, S. 25). Dies in der Annahme, es fehle
ihnen an kognitiver Reife, an Moglichkeiten zur Perspektiveniibernahme sowie
an einem historischen Bewusstsein (Richter, 1987, S. 144). Bei dieser Einschat-
zung wurde auf ein Verstandnis der Kunstrezeption bzw. der Kunstvermittlung
referiert, nach welchem es gilt, mithilfe kunsthistorisch geprigter Methoden
den Sinn eines Kunstwerks herauszuschilen, einen Sinn, der mehr oder minder
durch Kiinstler*in und Kunstwissenschaft schon festgeschrieben ist. Seither hat
sich die Einschatzung des Verhéltnisses von Kindern und Kunst stark veréan-
dert. Fir die Volksschulstufe haben sich heute Verfahren der Bilderschliessung
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durchgesetzt, die bei der dsthetischen Erfahrung der Rezipierenden ankniipfen,
somit subjektive Anteile der Bildbegegnung mit einbeziehen und den Dialog als
Weg zur Interpretation des Bildes sehen (Rottmann & Otto, 1997; Uhlig, 2016,
2011; Peez et al., 2012). Diese Vorgehensweisen gehen davon aus, dass ein Bild
Bedeutungsangebote besitzt, die nach Boehm (1994, S. 150) aus einer ,sinnlich
organisierte(n) Einheit von Sinn und Sinnlichkeit bestehen. Bilderschliessung
kann somit werkbezogen verlaufen und nur punktuell auf kunstgeschichtliches
Kontextwissen zuriickgreifen. Diese Art der Bilderschliessung erméglicht es
den Kindern, Bilder aus der Kunst als Teil ihrer Lebenswelt wahrzunehmen
und zu erfahren, dass sich in der Kunstrezeption Sprache finden lisst, die am
Bild Erlebtes zu fassen vermag.

Fir die Kunstrezeption mit jungen Kindern hat Uhlig (2016, 2011) die Me-
thodik des sogenannten Bildgesprdchs entwickelt, dies allerdings im ausser-
schulischen Bereich in kleinen Gruppen, was Fragen aufwirft, die im Laufe
des Artikels noch zur Sprache kommen. Ausgangspunkt fir Uhligs Uberle-
gungen ist die Tatsache, dass Gesprache eine universelle Interaktionsform des
Menschen darstellen, in die Kinder von Geburt an verwickelt sind (ebd., 2016,
S. 274). Bildgesprache mit jungen Kindern sollen demnach die Struktur von
Alltagsgesprachen annehmen und als symmetrischer Dialog angelegt sein. Als
Gegenstand des Bildgesprachs wird dann ein Bild in den Fokus der gemein-
samen Aufmerksamkeit geriickt. Das Bildgesprach baut auf Vorerfahrungen,
Interessen, Erinnerungen und Vorstellungen der Kinder (Uhlig, 2016, S. 280)
und sieht Austausch und gegenseitigen Abgleich aller am Gespréch Beteilig-
ten als Weg zu neuem Wissen. Kinder gelangen in dieser Weise am Bild zu
Erkenntnissen, die fiir sie bedeutsam sind. Uhlig spricht in diesem Zusam-
menhang implizit von einem Resonanzraum, wenn sie sagt, dass Bildgespréache
Raume sind, in denen sich Bildbedeutungen ,im Zwischenraum von Bild und
Betrachter[*innen]® entfalten (Uhlig 2011, S. 369).

Unsere Studie, aus der das hier zugrunde liegende Fallbeispiel stammt,
differenziert und korrigiert die oben beschriebenen fachdidaktischen Model-
lierungen in Bezug auf ganze Schulklassen im alltaglichen Unterricht (Iva-
nova-Chessex & Morawietz, 2025). Wir stellen fest, dass Bildgesprache im Rah-
men des alltdglichen Schulunterrichts mit seinen Ordnungen und Rahmenbe-
dingungen (bspw. generationale Ordnungen, Rollenverteilung, raumliche und
zeitliche Vorgaben) klar von der Lehrperson strukturiert und damit hierar-
chisch angelegt sind. Denn die erwachsenen Personen gehen im Schulunter-
richt der Aufgabe nach, die Klasse als Gruppe mit Massnahmen der Kohor-
tenbildung (Payne & Hustler, 1980) ansprechbar zu halten und iibernehmen
die Verantwortung dafiir, mit der Gruppe zusammen ein in der schulischen
Situation ubliches und angemessenes Geschehen hervorzubringen. Die fach-
didaktischen Anspriiche einer kreativen, ko-konstruktiven und dialogischen
Bilderschliessung kommen im Schulunterricht nur in kleinen Freirdumen zu-
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stande, die sich in folgenden Zusammenhéngen auftun. Sie kénnen am ehesten
zustande kommen (Ivanova-Chessex & Morawietz, 2025), wenn ...

- die erwachsene Person von einer Vielzahl gleichwertiger Lesarten des Bil-
des ausgeht und diese nebeneinander stehenlassen kann,

- die Mehrdeutigkeit des Kunstwerkes zum Ausgangspunkt fiir freies Asso-
ziieren der Kinder genommen wird,

- den Kindern offene Fragen gestellt werden, an die sie mit der eigenen
Lebenserfahrung oder spekulierend und fantasierend ankniipfen kénnen,

— den Kindern zugetraut wird, ein Bild zuverlassig zu deuten, d.h., sie als
zuverlissig Deutende adressiert werden.

Im weiter unten ausgebreiteten Fallbeispiel zeigen sich solche Freirdume, und
es kommen darin dialogische Gesprachsmomente mit resonanten Verhéltnis-
sen auf.

Bevor wir jedoch naher auf das Fallbeispiel eingehen, wird im Kapitel 3
dargelegt, wie das Konstrukt der Resonanz in der Didaktik des Bildnerischen
Gestaltens verhandelt wird. Diese fachdidaktischen Eckpunkte nutzen wir
dann dazu, die Resultate der Analyse des Fallbeispiels in Bezug auf Resonanz
zu strukturieren.

3. Das Konzept der Resonanz in der Didaktik des Bildnerischen
Gestaltens

In der anschliessenden Interpretation des Fallbeispiels lehnen wir einerseits an
Rosas Konzept der Resonanz (Rosa, 2019) an, andererseits beziehen wir Stim-
men aus der Fachdidaktik des Bildnerischen Gestaltens ein, die sich mit Reso-
nanz in unterrichtlichen Situationen befassen (Krautz, 2020; Schirmer, 2020).
Rosas (2019) Konzept der Resonanz entspringt dem Wunsch der heutigen
Zeit nach mehr Sinnhaftigkeit und Lebensqualitat. Resonanz wird bei Rosa als
~Beziehungsmodus® (ebd., 2019, S. 298), als eine spezifische Art des Weltverhalt-
nisses, des ,Berithren-lassens® oder, wie sich in unserem Beispiel auch zeigen
wird, des sich ,mit eigener Stimme* Einbringens verstanden (Rosa, 2019, S. 285).
Der Kunstpadagoge Krautz spricht von der Moglichkeit resonanter Ver-
haltnisse im Unterricht des Bildnerischen Gestaltens, die sich in seinem Bil-
dungsverstindnis im relationalen Lernen zwischen Ich, Wir, Welt (ebd., S. 58)
eroffnen. Nach Krautz entwickeln sich Menschen nicht als isolierte Individuen,
sondern in ihren sozialen Relationen und in ihren Beziigen zur Welt. Lernen
vollzieht sich so in zwischenmenschlichen Beziehungen bzw. im Austausch
und im gemeinsamen Bezug auf eine Sache (Krautz, 2020, S. 48). In der Aus-
einandersetzung mit Bildern, sei dies produktiv oder rezeptiv, entfaltet sich
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das Zusammenspiel der drei Dimensionen Ich, Wir, Welt. Gerade junge Kinder
bringen im Umgang mit Bildern ihr Ich und ihre spezifische Vorstellung von
Welt gerne ein, die sie dann in Beziehung zu den Mitmenschen abgleichen und
erweitern konnen (ebd., S. 55f.). Oder konkret auf Bildrezeption und Bildpro-
duktion im Unterricht bezogen: ,Im eigenen bildnerischen Darstellen und im
Betrachten von Bildern erscheint so die Welt als gemeinsam gestaltete und
gestaltbare Mit-Welt [...]“ (Krautz, 2020, S. 58).

Die Kunstpadagogin Schirmer (2020) sieht im Umgang mit Kunst in un-
terrichtlichen Kontexten ebenfalls Méglichkeiten fiir Resonanzrdume aufschei-
nen. Anhand von Beobachtungen zu ausgewihlten Kunstwerken im Museum
Brandhorst (2018, Ausstellung Bilder von Seth Price) zeigt sie auf, wie intensive
Begegnungen zwischen Mensch und Mensch sowie Mensch und Welt méglich
werden, was im Sinne des ,Beziehungsmodus® nach Rosa (2019, S. 288) ver-
standen werden kann. Im Kontrast dazu veranschaulicht sie die Tendenz einer
digitalen Distanzierungsbewegung in unserer Gesellschaft und spricht in die-
sem Zusammenhang von einer Trennung von Emotion und Kognition, wobei
sie in digitalen Rdumen eine Distanzierung von der Lebendigkeit und den Ver-
lust an emotionaler Bindung verortet, dem sie im Unterricht entgegenwirken
mochte (Schirmer, 2020, 104£.). In diesem Zusammenhang und bezugnehmend
auf Rosa (2018) sieht Schirmer im Unterricht des Bildnerischen Gestaltens (BG)
Potential fiir Resonanzerfahrungen, wenn sie sagt, der Unterricht ermégliche
ein ,in-Beziehung-Treten zueinander, zu den Dingen, zum eigenen Kérper und
zur Welt als Ganzes“ (Rosa nach Schirmer, 2020, S. 404, zitiert nach Rosa,
2017, S. 55). Im Speziellen in der asthetischen Erfahrung des BG-Unterrichts,
in der Materialsensibilitit, Haptik und Leiblichkeit zentral sind, kénnen von
den Schiiler:innen Verbundenheitserfahrungen bzw. Resonanzerfahrungen ge-
macht werden. Dabei verweist Schirmer insbesondere auf Bildungsméglichkei-
ten, die im Bereich der Begegnung mit Kunst liegen. Denn sowohl bei kiinstle-
risch tatigen Personen in der Kunstproduktion als auch bei Kunstrezipierenden
kann sich ein resonantes Verhiltnis zwischen Bild und Betrachtenden einstel-
len, das Potential fiir Wahrnehmungsveranderungen besitzt. Diese wiederum
eroffnen die Moglichkeit zu einer Verdnderung der Beziehung zur Welt. Schir-
mer macht sich dafiir stark, ,Bedeutungsoffenheit und [...] Ratselcharakter®
(Schirmer, 2020, S. 409) von Kunst als Moglichkeiten fiir Bildungsmomente zu
nutzen. Dies erfordert die Auseinandersetzung mit Vagheit und die Fahigkei-
ten mit Unbestimmtheit, Uneindeutigkeit und Kontingenz umzugehen. Dieses
Ringen um Bilddeutung begiinstigt bei den am Unterricht Beteiligten Offenheit
fur komplexe Sachverhalte, was zu einem Umgang mit der Komplexitat unserer
heutigen Welt verhelfen kann (ebd., 2020, S. 408).
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4. Empirie - Resonante Interaktionsraume in einem Gesprach
iiber das Bild Portrait von Jane Seymour

Das folgende Fallbeispiel zeigt, wie die Kinder einer 2. Primarschulklasse in ei-
nem Plenargesprach ein Portrait von Jane Seymour betrachten. Vor der Szene,
die unser Fallbeispiel darstellt, hat sich die Klasse bereits mit dem historischen
Gemailde auseinandergesetzt. Nebst dem Kontextwissen zur dargestellten Per-
son haben sich die Kinder weiter auf die Farbigkeit des Gemaéldes eingelassen.
Zuletzt haben sie sich iiber den uneindeutigen, dunklen Hintergrund des Bil-
des, ber den mutmasslichen Ort, an welchem die Prinzessin dargestellt wird,
ausgetauscht.

Abbildung 1: Videostill aus dem Fallbeispiel, der einige Schiiler*innen sowie das Bild aus
der Kunst in den Handen der Lehrperson zeigt. Bei dem Bild handelt es sich um eine far-
bige Reproduktion des Gemaldes ,Portrait von Jane Seymour®, um 1540, 26.4 x 18.7 cm,
Ol auf Holz, von Hans Holbein dem Jiingeren.

4.1 Szenische Beschreibung, ,Freundin der Prinzessin“

Nachfolgend wird der Fall beschrieben, wobei sich diese Fallanalyse an Ra-
benstein und Steinwand (2016, S. 252) orientiert. Sie schlagen eine szenische
Beschreibung anstatt von GAT-Transkripten fiir die sequenziellen Analyse vor.
Es folgt an dieser Stelle zur Einsicht in das Fallbeispiel die szenische Be-
schreibung zu 5min Videomaterial aus dem Video VI_Wiesenkorn_2x_1.
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31:20-32:04 Eine neue Frage an die Kinder

Nun stellt die Lehrperson (LP) nochmals eine ganz neue Frage zum Bild. Sie
kniet im Stuhlkreis mit dem Bild der Jane Seymor vor sich. Sie richtet sich
auf, setzt sich zuriick auf ihren Platz und leitet zur néichsten Frage iiber. LP:
~Mochtest du ..., stell dir einmal vor, du hast zur gleichen Zeit gelebt ...“ In der
Klasse ist es unruhig, ein Madchen verweilt sitzend im Kreis, die andern auf den
Banken. Kinder wippen rhythmisch mit den Fiissen oder Knien. Paulina klopft
mit einem Stift auf die Sitzfliche. LP: ,Ahm Paulina, leg den Stift unter die
Bank!“ Nachdem Paulina den Stift unter die Bank gelegt hat, fiihrt sie dieselbe
Klopfbewegung lautlos mit den Fingern weiter. In der Klasse wird es ruhiger.
Die LP wiederholt die Aufforderung, sich in die Zeit von Jane Seymor zu ver-
setzen: ,... du hast zur gleichen Zeit gelebt wie die Lady Seymour. Du wohnst
in England, du sprichst englisch. Vielleicht bist du ein Prinz, vielleicht bist du
eine Konigin, vielleicht arbeitest du auf dem Schloss, arbeitest etwas. Und jetzt
lernst du die Lady Seymour kennen. Mgchtest du gerne ihre Freundin sein?“
Wihrend des Sprechens schaut die LP in die Runde und richtet die Frage direkt
an die Kinder. Unverziiglich ist ein Gemurmel im Zimmer wahrnehmbar. ,a - a,
neein, (unverstindl.)* Die LP méchte von den Kindern eine Begriindung horen:
,Ja, warum? Mochtest du ihr Freund sein? Ja, warum oder warum nicht?“

32:04-32:44 Wortmeldung Paulina

Paulina macht sich durch ein ,4hm“ bemerkbar und streckt dabei die Hand in
die Luft. Sie darf sich als Erste dussern: ,Ahm. Will sie e Konigin isch.“ Die
LP fragt, was denn das Spannende an einer Freundschaft mit einer Kénigin
sei: ,Du wiirdest gerne ihre Freundin sein, weil sie eine Konigin ist. Warum
denn? Warum ist das spannend?” Wihrend Paulina ihre Antwort begriindet,
spannt und dehnt sie den Stoff ihres Shirts mit beiden Héanden: ,Adddmmm, wiil
viellicht, wann ich, winn sie ... viellicht wenn i denn ihre allerbeschti Friindin
bin, &hm, git sie mir viellicht ihri Krohne?“ LP fasst die Aussage zusammen und
stellt wieder den Bezug zum Bild her: ,Du méchtest gerne ihre Krone anziehen.
Vielleicht hat sie nicht nur spannende Hiite, vielleicht hat sie auch Kronen.*
Paulina fithrt noch weiter aus: ,Und nachhane, wenn sie niimme Koénigin sii
will, sdgt sie mir viellicht, dass i d Konigin sii dérf.“ Paulina erhofft sich als
allerbeste Freundin der Konigin, deren Krone zu bekommen -oder allenfalls
selber Konigin zu werden. Weitere Kinder zeigen an, dass sie sich auch dussern
mochten.
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32:44-33:02 Wortmeldung Ida

Die LP greift die Frage nach dem Koéniginnen-Dasein auf und richtet sie an Ida:
~Was denkst du, wie ist es so als Konigin? Wie ist es so, Konigin zu sein?*
Aus dem darauffolgenden Klassengemurmel ist das Wort ,stolz“ herauszuho-
ren. Das Madchen antwortet knapp: ,Schén®. Die LP fragt nach: ,Warum ist es
schon, warum denkst du, es konnte schon sein?“ Die Schiilerin konkretisiert,
dass fiir sie das Schone darin liege, geliebt zu werden und als schon wahrge-
nommen zu werden. Sie sagt: ,Weil — — alle sie liebhaben und sie schonfin-
den.“ Dabei zieht die Schiilerin die Armel des Pullovers lang, kreuzt diese vor
dem Bauch, spielt mit den Enden der Armel und verknotet sie wihrend des
Sprechens vor sich. Die LP rundet die Aussage ab und bestétigt die Schiilerin:
»,Mmh. Man ist vielleicht so ein bisschen berithmt oder die anderen Leute ken-
nen einen.”

33:02-33:04 Wortmeldung Charlotte

Die LP nimmt die nichste Schilerin an die Reihe: ,Ja, Charlotte.” Diese ant-
wortet kurz mit: ,Stolz®.

33:04-33:37 Wortmeldung Lea

Die LP wendet sich Lea zu und kommt auf ihre eingangs gestellte Frage zuriick:
sLea, mochtest du ihre Freundin sein oder nicht?” Der Gerduschpegel in der
Klasse nimmt zu. Lea spielt wihrend des Sprechens mit dem Haarzopf und
dreht sich mit tiberschlagenen Beinen von der einen zur anderen Seite. Lea
sagt: ,Ich will ihre Freundin sein, aber nicht ... ich will ihre Freundin sein, weil
sie fast keine Freundinnen hat, weil sie den ganzen Tag im Schloss ist. Und
nicht, weil sie Kronen hat oder Gold hat, weil ich einfach ihre Freundin sein
will.“ Lea mochte ebenfalls mit der Kénigin befreundet sein, jedoch aus einem
anderen Grund als Paulina. Lea stellt sich die Kénigin einsam vor, da sie immer
im Schloss ist und deshalb keine Freundinnen hat. Das ist ihre Begriindung,
weshalb sie gerne die Freundin der Prinzessin wire. Die LP fasst dies wie folgt
zusammen: ,,Du willst ihr Gesellschaft leisten. Du denkst, sie konnte im Schloss
vielleicht ein bisschen einsam sein.*

33:37-34:13 Wortmeldung Mina

Mina stellt als Erste klar, dass sie nicht mit der Prinzessin befreundet sein
mochte. Im Gegensatz zu Lea geht sie davon aus, dass eine Prinzessin bereits
viele Freundinnen hat. ,Ich werde lieber nicht mit ihr befreundet sein, weil sie
hat sicher schon viele andere Freundinnen. Und das konnte sein, dass ich dann
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nicht ihre beste Freundin werde, und ich bin nicht gerne nicht die beste Freun-
din.“ Wahrend des Sprechens sitzt Mina ganz vorne auf der Kante der Sitzbank.
Ihre Hénde liegen auf den Oberschenkeln, ihre Finger berithren sich und sie
bewegt die Beine. Mina fiithrt aus, dass sie nur dann eine Freundschaft eingeht,
wenn sie die beste Freundin sein kann. Die LP bestatigt mit einem Okay und
schmunzelt: ,Also eine Kénigin kénnte sein, dass die, oder eine Prinzessin, dass
die ganz beliebt ist und ganz viele, viele Freundinnen hat. Denkst du, mmh. Ja.*

34:13-35:05 Wortmeldung Jonna

Jonna mochte auch nicht mit der Konigin befreundet sein. Sie befiirchtet, dass
sie ebenfalls zur Konigin gemacht werden kénnte und dann immer im Thron-
saal bleiben miisste und nicht mehr nach draussen gehen konnte und einsam
wiére. Sie sagt: ,Ich wett lieber o ned so Konigin warde, will ... also befreundet
wirde will viellicht, macht sie mich zur Konigin und dan bliib ich de die gaanz
Zyt im Thronsaal und ich ga nie use. Ich gan lieber use als dinne.“ Mit den
Hénden hélt sich das Madchen an der Bank fest. Von den Knien abwdérts ist sie
in Bewegung, schiebt ihre Fiisse den Boden entlang und spielt mit einem Haus-
schuh. Die LP fragt nach den Vorstellungen von Jonna: ,Wie ist denn das Leben
vielleicht so als Prinzessin? Wie stellst du dir das vor?“ Jonna meint: ,Also denn
isch me einfach einsam.” LP rundet den Beitrag ab, indem sie das Gesagte kurz
zusammenfasst: ,Du denkst, man ist einsam, weil man da im Schloss ist. Mmh.

35:05-35:35 Wortmeldung Mina

Die LP wendet sich an Mina: ,Was denkst du, wie ist das Leben als Konigin?“
Gleich wie Jonna stellt sich Mina das Leben als Konigin einsam vor: ,Man ist
einfach einsam. Weil, wenn die Diener nachher (unverstindlich), nicht mehr
bedienen, dann dhm, irgendwie nicht mehr lustig.“ Nach einem bestitigenden
»~Aha, ja“ der LP ergédnzt Mina: ,Und ich - und dann muss die Konigin alles
allein machen. Und dann ist sie vielleicht ein bisschen einsam.” Wihrend des
Sprechens zupft Mina an ihren Fingern. Auch mit den Beinen ist sie in Bewe-
gung. Die Vorstellung, dass die Koénigin alles allein machen muss, mache ihr
nicht so Spass, meint Mina abschliessend.

35:35-36:25 Wortmeldung Charlotte

Die LP ruft Charlotte zum Sprechen auf. Charlotte: ,Wenn sie hitte gesagt,
ich miisste ahm ihr eine Maus d4hm besorgen, dass ich, dass sie dann Mause
hat. Ahm so gern wiird ich das nicht tun, weil ich méchte nicht nur fir sie
machen Sachen. Will, will dann irgendwéann bin ich erledigt und dann kann
ich nicht mehr und sie sagt sonst, du musst weiterarbeiten, dinn muss ich
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weiterarbeiten, wo ich schon erschépft bin.“ Charlotte stellt sich konkret vor,
dass sie hart fiir die Kénigin arbeiten miisse, Mduse auftreiben zum Beispiel.
Sie spricht davon, dass sie bis zur Erschopfung der Kénigin dienen solle. Die LP
stellt Charlottes Antwort wieder in den Kontext der Ausgangsfrage: ,Also du
denkst, man kann gar nicht ihre Freundin sein, weil man immer fiir sie arbeiten
muss. Du bist dann so eine Dienstmagd und arbeitest viel und das mochtest du
nicht. Hab’ ich das richtig verstanden?“ Charlotte nickt und klappt die Knie auf
und zu. Sie zieht ihr Kleid uber die Knie, indem sie den Stoff ausdehnt.

4.2 Interpretation der Szene in Bezug auf die auftretende Resonanz

Um die Videodaten auswerten zu konnen, wurden sie, orientiert an Rabenstein
und Steinwand (2016, S. 255), in einer Datensitzung mit drei Personen einer
hermeneutischen Sequenzanalyse unterzogen. Die Interpretation der Szene er-
folgte anhand der Protokolle aus der Datensitzung.

Resonanz entwickelt sich in der beschriebenen Szene prozesshaft in der
Interaktion bzw. in einem Zusammenspiel von Denkbewegungen, Emotionen,
Handlungen sowie Bezugnahmen auf das Bild und auf verschiedene am Ge-
sprach beteiligte Personen. Innerhalb dieser Gemengelage kénnen drei ver-
schiedenen Dimensionen bzw. Raume herausgearbeitet werden, in denen sich
Resonanz entwickelt und die folgend ganz konkret entlang des Fallbeispiels
naher beschrieben werden:

(a) der Resonanzraum zwischen dem Bild von Jane Seymour und allen am
Gesprach Beteiligten,

(b) der Resonanzraum zwischen der Lehrperson und den Kindern wahrend
des Bildgespréchs,

(c) der Resonanzraum zwischen den Kindern wahrend des Gespréchs.

a) Der Resonanzraum zwischen dem Bild von Jane Seymour und allen am
Gesprach Beteiligten

Das Bild der Jane Seymour stellt die Ausgangslage fiir unsere Resonanzsitua-
tion dar. Durch die Frage, ob die Kinder gerne die Freundin der Jane Seymour
wéren, werden nochmals neue Gedanken zum Bild losgetreten. Dabei sind die
Kinder automatisch dazu aufgefordert, sich vorzustellen, wie Jane Seymour als
Person gewesen sein konnte und wie sie wohl ihr Leben gefiihrt hat. Die Frage
nach der Freundschaft kniipft stark an die Erfahrungswelt der Schiiler*innen
an. Sie 16st in der Klasse sofort von verschiedenen Seiten ein gemurmeltes
,Nein“ aus. Es bleibt dabei unklar, wer spricht. Dieses Gemurmel weist ten-
denziell auf eine ablehnende Haltung gegeniiber einer Freundschaft mit der
Prinzessin hin. Im Verlauf des Gesprichs zeigt sich, dass sich keine Junge zur
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Freundschaft mit der Lady Seymour dussert, weshalb das ,Nein“ vor allem von
den Jungen gedussert worden sein konnte. Aber fir alle Kinder kann die Frage
gestellt werden, weshalb man eine Freundschaft mit einer miirrisch wirkenden
erwachsenen Person eingehen sollte? Die Tatsache, dass die Kinder die Ab-
lehnung nicht offen und deutlich als ihre personliche Meinung dussern, zeigt,
dass es in schulischen Situationen anscheinend Reaktionen (auf das Bild) gibt,
von denen die Kinder annehmen, dass sie als dezidierte Einzelmeinungen nicht
erwiinscht sind. Solche Momente des gemeinsamen Murmelns und Raunens
sind im Datenkorpus 6fters zu finden, scheinen aber eine von allen Beteiligten
akzeptierte Moglichkeit des direkten emotionalen Reagierens im Klassenver-
band zu sein. Auch wenn das Gemurmel gegeniiber der Freundschaft mit der
Hofdame als Ablehnung und somit als Abwendung vom Bild gelesen werden
konnte, entspringt es doch dem ,Berithren-lassen® (Rosa, 2019, S. 270) durch
das Bild, denn die Kinder sind auch in diesem Moment emotional und gedank-
lich in Kontakt mit dem Bild. Hier zeigt sich, dass beriihrt zu werden, eben auch
bedeuten kann, auf den im Zentrum stehenden Lerngegenstand (hier das Bild)
mit Ablehnung zu reagieren, und zwar ohne aus dem resonanten Verhaltnis
auszutreten.

Interessanterweise zeigt sich danach bei den ersten konkreten Wortmel-
dungen einzelner Kinder keine grundsitzliche Ablehnung gegeniiber einer
Freundschaft mit Jane Seymour. Die Beziige und Vorstellungen der Schii-
ler*innen gehen jedoch nach kurzer Zeit weg vom Bild und er6ffnen Einblicke
in Lebenswelten und Freundschaftserfahrungen der Kinder. Im Gesprach zeigt
sich auch ein moglicher Widerspruch zwischen der abgebildeten Prinzessin
und den Vorstellungen der Kinder von einer Prinzessin. In Paulinas Aussage
»--. wenn i denn ihre allerbeschti Frindin bin, 4hm, git sie mir viellicht ihri
Krone® scheint ihr verinnerlichtes Bild einer Prinzessin mit Krone auf. Obwohl
die Portrétierte gar keine Krone, sondern eine Haube als Kopfbedeckung tréagt,
scheint dieses Attribut in der Vorstellung des Kindes sehr prasent. Auf diese
Weise gehen auch Gedanken anderer Kinder vom Olgemilde weg hin zu eige-
nen Vorstellungen bzw. inneren Bildern einer Prinzessin. Bei der Aussage des
Maédchens steht weiter das Materielle, der Reichtum an einem Koénigshof, im
Vordergrund. Paulina erhofft sich, als allerbeste Freundin der Kénigin deren
Krone zu bekommen oder allenfalls sogar selber Konigin zu werden. Die Re-
sonanz in Bezug auf das Bild entsteht also zwischen der Darstellung der Jane
Seymour und den Vorstellungen, Erfahrungen und Winschen der Kinder.

Seitens der Lehrperson wird immer wieder darauf geachtet, im Gespréach
den Bezug zum Bild nicht aus den Augen zu verlieren. Dies beispielsweise,
indem die Lehrperson die Aussage von Paulina zusammenfasst und daran er-
innert, dass Jane Seymour gar keine Krone tragt: ,[...] du mochtest gerne ihre
Krone anziehen. Vielleicht hat sie nicht nur spannende Hiite, vielleicht hat sie
auch Kronen.“
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b) Der Resonanzraum zwischen Lehrperson und Kindern wahrend des
Bildgesprachs

Die Lehrperson bemiiht sich deutlich, die Kinder bei ihren Interessen abzuho-
len und an ihrem Weltverstindnis anzukniipfen. Dies ist beispielsweise bei der
Formulierung der Frage in unserem Fallbeispiel zu beobachten. Die Lehrperson
setzt an mit: ,Mochtest du ...“ unterbricht sich dann aber selbst und fiihrt den
Satz nicht zu Ende. Sie scheint anzunehmen, dass es nétig ist, noch etwas auszu-
holen, um bei den Vorstellungswelten der Kinder anzukniipfen: ,Stell dir einmal
vor, du hast zur gleichen Zeit gelebt, du hast zur gleichen Zeit gelebt wie die
Lady Seymour. Du wohnst in England, du sprichst englisch [...]“. Mit solchen
dazwischen geschobenen Ausfithrungen erméglicht sie den Kindern, sich in eine
komplexe gedankliche Bewegung zu begeben. Die Kinder sollen in diesem Fall
das Klassenzimmer gedanklich verlassen, um zeitlich zuriick ins 16. Jahrhundert
zu gehen und raumlich in eine héfische Umgebung Englands einzutauchen. Im
weiteren Verlauf des Gesprachs versucht die Lehrperson moglichst viele Kinder
anzusprechen und neugierig zu machen, indem sie nicht nur von Prinzessinnen,
sondern auch von Prinzen und Kéniginnen spricht: ,Vielleicht bist du ein Prinz,
vielleicht bist du eine Kénigin, vielleicht arbeitest du auf dem Schloss, arbeitest
etwas. Und jetzt lernst du die Lady Seymour kennen. Mochtest du gerne ihre
Freundin sein?“ Mit der Frage knipft sie gleichzeitig auch an géngige Freund-
schaftskonzepte der Schulkinder, insbesondere der Madchen, an und st6sst damit
durchaus auf das Interesse dieser Altersstufe. Hier entsteht ein starker lebens-
weltlicher Bezug, welcher zuriick ins Klassenzimmer fiihrt.

Im Laufe des Gesprichs ist immer wieder zu héren, dass die Lehrperson
die Kinder zu Stellungnahmen ermuntert, nachfragt, zusammenfasst, ergénzt
oder bestétigt. Oft nimmt sie kurze Antworten zum Anlass, die Kinder ihre
Aussagen begriinden zu lassen: ,Ja, warum? Mochtest du ihr Freund sein? Ja,
warum oder warum nicht?“ Hiermit halt sie den jeweiligen Gedanken eines
Kindes etwas langer im Spiel und ldsst ihn durch Ausfihrungen deutlicher
werden, was ihn fiir den Rest der Gruppe zuginglicher macht. Indem sich die
Lehrperson mit kurzen Wortmeldungen nicht zufriedengibt, eréffnet sie den
Kindern zudem die Méglichkeit, ihre Antworten zu prézisieren und ins Erldu-
tern und Ausfiuhren zu kommen, womit die Antworten der Kinder mehr Raum
in der Ko-Konstruktion von Wissen bekommen.

Eine weitere, eher subtile Art der Lehrperson, im Bildgespréich Beziehung
herzustellen, ist die Art, wie sie die Kinder direkt mit ihren Namen und in
gegenderter Formulierung anspricht. Auch nonverbale Aspekte wie der Blick-
kontakt, die Mimik und Interessensbekundung in Form eines aufmunternden
Lachelns oder eines Nickens sind fiir resonante Verhiltnisse forderlich.

In diesem Interaktionsprozess ist es der Lehrperson jedoch nicht méglich, in
die Kopfe der Kinder zu schauen, um sich Hinweise fir eine sinnvolle Gesprachs-
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fithrung zu holen. Sie ist auf die Wahrnehmung der Kérper und des Gesprochenen
angewiesen. Allerdings sind die Kérper der Kinder in diesem schulischen Setting
in die starken Rahmungen schulischer Ordnung (Reh et al., 2011) eingebunden,
namlich in die Sitzordnung, die Regeln des plenaren Kreisgesprachs und die hier-
archische Rollenverteilung. Dies hemmt bei den Kindern alltdgliche Bewegung,
Gestik und Mimik. Unsere Analyse zeigt sogar, dass der korperliche Ausdruck der
Kinder im Kreisgesprach eine gewisse Verzerrung erfihrt. So zum Beispiel, wenn
Kinder rhythmisch mit den Beinen, Fiissen oder Knien wippen, gedankenverloren
auf eine Sitzflache klopfen oder beim Sprechen die Armel des Pullovers langzie-
hen und vor dem Bauch verknoten. Hierin zeigt sich eine gewisse Anspannung
bei den Kindern, die vermutlich auf die soziale Exposition und auf das lingere
an einer Stelle sitzen zuriickzufiihren ist. Diese schulischen Rahmenbedingungen
machen die Leitung des Gespréchs, die eine Er6ffnung von Resonanzriaumen vor-
sieht, zu einem komplexen Unterfangen.

c) Der Resonanzraum zwischen den Kindern wahrend des Gespréachs

Die Frage, die die Lehrperson zu Beginn unseres Fallbeispiels stellt, signalisiert
den Kindern deutlich, dass sie mit den Antworten an ihre eigene Lebenser-
fahrung ankniipfen kénnen. In ihrer Gesprachsfithrung lasst die Lehrperson
die Antworten der Kinder dementsprechend auch ohne Korrektur stehen und
zeigt sich damit einverstanden, dass die zu Beginn der Bildrezeption noch
hochgehaltene historische Lesart des Bildes nun von lebensweltlichen Vor-
stellungen der Kinder tiberlagert wird. Unter diesen Umsténden scheint es fiir
die Schiiler*innen gut moéglich zu werden, resonant aufeinander einzugehen
bzw. gemeinsam Gedankenfolgen entstehen zu lassen: Die Kinder schliessen an
Aussagen ihrer Vorredner*innen an und nehmen Bezug aufeinander: Paulina
positioniert sich in unserem Fallbeispiel als Erste, indem sie dussert, dass sie
gerne mit der Konigin befreundet wére. Durch das Nachfragen der Lehrperson
erfahren wir, dass Paulina sich erhofft, als allerbeste Freundin der Konigin de-
ren Krone zu bekommen oder allenfalls gar selbst Kénigin zu werden. Diese
Vorstellung, selbst Kénigin zu sein, gefillt auch der Schiilerin, die sich darauf
zu Wort meldet. Sie fithrt weiter aus, dass es schon wére, von allen geliebt
und als schén wahrgenommen zu werden. Als Nachste erklart Lea, dass sie
ebenfalls mit der Konigin befreundet sein moéchte, stellt aber klar, dass sie dies
nicht wegen deren Reichtiimer oder dem Ko6niginnendasein mochte. Viel eher
stellt sie sich die K6nigin als eine einsame Person vor, die immer im Schloss
weilt und keine Freundinnen kennenlernen kann. Sich von diesen Sichtweisen
abgrenzend geht Minas Vorstellung in eine andere Richtung. Sie sagt als Erste,
dass sie lieber nicht mit der Konigin befreundet sein mochte, da sie davon
ausgehe, dass eine Konigin viele andere Freundinnen habe: ,.... und es konnte
sein, dass ich dann nicht ihre beste Freundin werde, und ich bin nicht gerne
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nicht die beste Freundin.” Jonna schliesst an und meint, dass sie auch nicht
mit der Konigin befreundet sein mochte. Sie befiirchtet, dass sie zur Koénigin
gemacht werden konnte und dann immer im Thronsaal bleiben miisste: ,Ich
gan lieber use als dinne.“ Die Vorstellung, nicht mehr nach draussen gehen
zu kénnen und einsam zu sein, behagt ihr nicht. Darauf teilt Mina Jonnas An-
sicht zur Einsamkeit: ,Man ist einfach einsam.“ Interessanterweise hat Mina
bei ihrer ersten Wortmeldung noch angenommen, dass die Kénigin zu viele
Freundinnen habe und dass es unmdoglich sei, ihre beste Freundin zu werden.
Nun hat der Gesprichsverlauf zu einem Aneignungsprozess und dadurch zu
einer Verschiebung ihrer Vorstellung gefiihrt. Jane Seymour hat sich in ihren
Gedanken von der umschwérmten Konigin zur vereinsamten und alleingelas-
senen Lady gewandelt. Hier zeigt sich also Resonanz zwischen den Kindern,
wenn sie einander aufmerksam zuhoren und fremde Meinungen zum Anlass
nehmen, eigene Vorstellung zu dndern und umzuformen oder sich gegenseitig
zu widersprechen. Die Kinder inspirieren sich gegenseitig und vollziehen einen
selbstmotivierten ko-konstruktiven Prozess.

5. Fazit

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass in diesem Fallbeispiel ein Raum der
Interaktion zwischen Artefakt und allen am Gespréach beteiligten Personen
entsteht, in dem sich resonante Verhéltnisse zeigen. In unserer Szene wird
sichtbar, wie sich das Gespréich mit seinen resonanten Momenten in der Trias
von ,Ich, Wir, Welt® (Krautz, 2020, S. 44) entspinnt. So kann das Bild der Jane
Seymour als spezifischer Ausschnitt von Welt mit seinen vielschichtigen Be-
deutungsangeboten verstanden werden. Auf diesen Ausschnitt von Welt neh-
men die einzelnen Kinder als Ich (ebd., S. 58) mit ihren Erfahrungen, Emotionen
und Interessen Bezug. So klingen unterschiedliche Facetten der Darstellung
von Jane Seymor bei den Kindern an und werden aufgegriffen. Die Kinder las-
sen sich von der Darstellung der Jane Seymour beriihren, wenn sie sich in die
Moglichkeiten einer Beziehung mit dieser Person einfithlen und dabei eigene
Erfahrungen, Wiinsche und Bediirfnisse einbringen. Im gegebenen Interakti-
onsraum spielt zudem der Klassenverband einschliesslich der Lehrperson als
Wir eine wichtige Rolle. Das Zusammenwirken von Ich und Wir, also das Ler-
nen in Gemeinschaft (Krautz, 2020, S. 58), entfaltet sich in unserem Fallbeispiel
auf zwei Ebenen: In den Interaktionen zwischen den Kindern sowie zwischen
den Kindern und der Lehrperson.

Resonanz entsteht hier in der Interaktion im Sinne Rosas als ,Beziehungs-
modus® (Rosa, 2019, S. 2838), als eine spezifische Art, sich berithren zu lassen
(ebd. S. 270). Dabei ringen die Schiiler*innen mit der Komplexitat und der Kon-
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tingenz, die durch die Frage zum Bild entstehen, was Schirmer (2020, S. 408f.)
als spezielles Potenzial fiir Resonanz in der Kunstrezeption herausarbeitet.
Allerdings stehen dem Aufkommen von Resonanz im schulischen Kon-
text bis zu einem gewissen Grad die fixen Eckpunkte schulischer Ordnungen
(Reh et al., 2011) entgegen. Hierzu gehoren die Gruppengrdsse (einer ganzen
Klasse), die vorgegebene Rollenverteilung, die hierarchischen Strukturen und
die routinierten schulischen Ablédufe, die auch in Gesprichen zu Bildern aus
der Kunst eingewoben sind. Sie laden die Schiiler*innen nicht unbedingt ein,
sich mit persénlichen Aussagen und Emotionen auf das Bild einzulassen. In
unserem Fallbeispiel zeigt sich die schulische Ordnung, indem die Lehrperson
routiniert die zu beantwortenden Fragen vorgibt und das Rederecht verteilt.
Bei den Kindern ist immer wieder ein Zwiespalt zwischen der Offentlichkeit
des Schulgesprichs sowie seiner hierarchischen Strukturiertheit und der Mog-
lichkeit zur sehr personlichen Stellungnahme in der Gesprachssituation zu spii-
ren. Das Bemiihen der Lehrperson, die Kinder auf Augenhohe miteinander ins
Gesprach bzw. in Beziehung zu bringen, fithrt in der vorgelegten Szene zum Er-
folg. Denn tatsédchlich lasst sich beobachten, wie die Schiiler*innen in ihren von
Emotionen geleiteten Aussagen deutlich aufeinander Bezug nehmen, die Ideen
voneinander aufgreifen, diese weiterspinnen oder sich von diesen distanzieren;
es entstehen resonante Verhaltnisse zwischen Bild, Kindern und Lehrperson.
Eine zentrale Feststellung der Analyse unseres Fallbeispiels ist es wei-
ter, dass sich Momente der Resonanz in Bildgesprachen im Klassenverband
als Prozesse entfalten, in welche die Kinder situativ ein- und aussteigen. Die
Lehrperson kann im Gesprachsverlauf also nicht damit rechnen, dass alle Kin-
der gleichzeitig Resonanz erleben. In unserem Fallbeispiel ist beispielsweise zu
beobachten, dass sich nicht alle Schiiller*innen der Klasse zu Wort melden. Die
Buben ausseren sich zur gegebenen Frage beispielsweise gar nicht. Bei voran-
gegangenen Fragen waren jedoch auch sie verbal, gedanklich und emotional
auf verschiedenen Ebenen im Austausch. Damit wird deutlich, dass Resonanz
in der plenaren Kunstrezeption punktuell bei verschiedenen Kindern in un-
terschiedlichen Konstellationen zustande kommt, womit wir Rosa (2018, S. 52)
bestétigen, dass sich resonante Verhéltnisse nicht erzwingen lassen.
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Diskurserwerbsforderliches Potenzial beim
Philosophieren im Kindergarten

Interaktionslinguistische Perspektiven auf die Forderung
bildungssprachlicher Praktiken

Sinja Ballmer und Lee Ann Miiller

1. Einleitung

Unterrichtsgespriche sind oft stark lehrpersonenzentriert oder zielen darauf,
Wissen zu reproduzieren, statt gemeinsam zu (re)konstruieren (Schmolzer-Ei-
binger, 2013, S. 30). Dies fithrt dazu, dass Schiiler*innen selten die Moglich-
keit erhalten, koharente und anspruchsvolle Beitrage zu formulieren (Heller &
Morek, 2021) und komplexe sprachliche Diskurspraktiken wie Begriinden und
Erklaren einzutiben (Heller & Krah, 2015). Diese sogenannten Diskurskompe-
tenzen sind nicht nur fiir den schulischen Erfolg essenziell, sondern auch fiir
eine aktive gesellschaftliche Teilhabe (Heller & Morek, 2015). Diskurskompe-
tenzen umfassen die Fahigkeit, typische sprachliche Muster und Praktiken an-
zuwenden, die weit iiber das Lernen von Fachvokabular hinausgehen. Sie erfor-
dern etwa, dass Schiiler*innen Griinde formulieren, Perspektiven wechseln und
ihre Meinungen iiberzeugend vertreten kénnen. Doch Untersuchungen zeigen,
dass in schulischen Interaktionen die genuin kommunikativen Zwecke solcher
Praktiken hiufig in den Hintergrund geraten (Heller & Morek, 2015, S. 3). Dies
zeigt die Dringlichkeit auf, Diskurskompetenzen gezielt zu fordern und den
Unterricht starker auf dialogische und partizipative Ansétze auszurichten.
Insbesondere Kinder aus soziookonomisch benachteiligten Familien haben
oft weniger Zugang zu komplexen Diskurspraktiken, da diese in ihrem fami-
lidaren Umfeld méglicherweise weniger préasent sind (Morek, 2021). Die Férde-
rung dieser Kompetenzen ist daher eine zentrale Aufgabe fiir die Schule, denn
diese tragen maflgeblich zur Entwicklung einer umfassenden Bildungssprache
bei. Bildungssprache beinhaltet ,neben einem Formulierungswissen, das mor-
phologisch-syntaktische und lexikalische Komponenten im engeren Sinne um-
fasst®, auch ,Diskurs- und Textkompetenzen, d. h. Musterwissen iiber den Auf-
bau von Textsorten und die konventionelle Art und Weise, bestimmte Sprach-
handlungen auszufithren, also zum Beispiel zu berichten, zu beschreiben, zu
begriinden, zu argumentieren, zu erkliren® (Lengyel, 2010, S. 597). Bildungs-
sprache ist zentral fiir schulische Leistungen und gesellschaftliche Integration
(Gogolin & Lange, 2011; Schmellentin & Lindauer, 2020). Dennoch bleibt das
Erlernen dieser spezifischen Sprachform oft hinter den schulischen Erwartun-
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gen zuriick. Studien wie der IQB !-Bildungstrend 2021 und PISA unterstreichen,
dass vielen Kindern und Jugendlichen die notwendige sprachliche Grundlage
fehlt, um in der Schule erfolgreich zu sein und das Potenzial ihrer schulischen
Laufbahn auszuschopfen (Stanat et al., 2022). Daher ist dringend zu klaren, wie
allen Schiller*innen ein Zugang zur Bildungssprache ermoglicht werden kann
(Lange, 2020, S. 548).

Das Philosophieren mit Schiiler*innen bietet hier eine vielversprechende
Moglichkeit, Diskurskompetenzen als wichtigen Aspekt der Bildungssprache
gezielt zu fordern (Gyger & Buchs, 2016). Im Lehrplan 21 wird diese sprachli-
che Bildung implizit anerkannt: Im Fachbereich Natur, Mensch, Gesellschaft
(NMG) wird das Philosophieren als Kompetenz definiert mit dem Ziel, die
Schiiler*innen dazu zu befdhigen, ,philosophische Fragen zu formulieren und
tiber diese nachzudenken® (NMG 11.2; Deutschschweizer Erziehungsdirekto-
ren-Konferenz (D-EDK), 2016, S. 61). Auf den Kompetenzstufen werden dabei
konkrete Diskursverfahren wie das ,Fragen stellen® hervorgehoben: ,Die Schii-
ler*innen stellen Fragen, die man nicht abschliefend beantworten kann, und
denken tiber sie nach und tauschen sich aus (z. B. Was ist Glick? Warum sind
wir unterschiedlich?“ (NMG 11.2: 1b; D-EDK, 2016, S. 61).

Die Forderung der Diskurskompetenzen im Rahmen von Unterrichtsge-
sprachen und philosophischen Diskussionen verlangt spezifische diskurser-
werbsforderliche Verfahren? von Lehrpersonen. Ein wesentlicher Bestandteil
der Professionalisierung von Lehrpersonen ist die Kompetenz, Unterrichtsge-
sprache so zu gestalten, dass sie den Erwerb von Diskursfahigkeiten effektiv
unterstiitzen (Morek et al., 2022). Der Fokus dieses Beitrags liegt auf der Frage,
wie Lehrpersonen im Kontext philosophischer Gespréiche zentrale sprachbil-
dende Elemente wie Offenheit der Fragen, Partizipation und Reziprozitit um-
setzen kénnen. Zur Beantwortung dieser Frage werden interaktionslinguisti-
sche Ansitze herangezogen, die prazise Einblicke in Gesprachsprozesse und
die sequenzielle Entwicklung philosophischer Gespriache erméglichen. Diese
Ansiitze erlauben nicht nur die Analyse, wie sprachbildende Merkmale im Ge-
sprach hergestellt werden, sondern liefern auch eine Basis, um didaktische Im-
plikationen fir die Praxis abzuleiten. Die Analysen machen deutlich, dass auch
Lehrpersonen vorbereitende Sequenzen zum philosophischen Gespréach nutzen
sollten, um die eigenen Verfahren zu erproben und gezielt weiterzuentwickeln.

1 Institut fir Qualititsentwicklung im Bildungswesen.

2 Unter Verfahren verstehen Heller und Morek (2019) sprachlich-interaktive Handlungen, mit
denen Lehrpersonen gezielt diskursive Praktiken initiieren und férdern, etwa durch ge-
zielte Fragen oder unterstiitzende Riickmeldungen. Diese Verfahren dienen nicht nur der
Wissenskonstruktion, sondern auch der aktiven Einbindung der Schiiler*innen und ihrer
sprachlichen Weiterentwicklung.
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2. Theoretischer Hintergrund

Die Grundlage fiir philosophische Gespriche bilden echte Fragen, die sowohl
aus Unterrichtsinhalten (z.B. ,Kénnen Pflanzen gliicklich sein?“) als auch aus
Erfahrungen und existenziellen Themen des Alltags hervorgehen (z.B. ,Be-
deutet gerechtes Handeln, alle gleich zu behandeln?). Diese Fragen sind er-
gebnisoffen, nicht eindeutig zu beantworten und erfordern eine differenzierte
Perspektivierung (Helbling, 2018, S. 65). Dadurch werden die Schiiler*innen er-
mutigt, sich aktiv einzubringen, eigene Standpunkte zu vertreten, Argumente
zu entwickeln und diese bei Bedarf kritisch zu tiberdenken. Philosophische
Gespriche regen Schiiler*innen dazu an, offene Fragen zu stellen, Meinungen
zu begriinden und auf die Perspektiven anderer einzugehen. Diese Praktiken
fordern nicht nur die sprachlichen, sondern auch die kognitiven und sozialen
Fahigkeiten der Teilnehmenden (Trickey & Topping, 2007). Sie bieten die Gele-
genheit, abstrakte Konzepte zu erfassen und komplexe sprachliche Strukturen
sowie prazise Begrifflichkeiten zu verwenden (Alt, 2019).

Seit den 1970er-Jahren werden die Auswirkungen philosophischer Gespra-
che auf die sprachliche, kognitive und soziale Entwicklung von Kindern wis-
senschaftlich untersucht. Frithe Studien zeigen, dass regelméfliges Philosophie-
ren die Gesprachsbereitschaft erh6ht und den Redeanteil der Schiler*innen
steigert (Niklasson et al., 1996). Beispielsweise dokumentierten Schleifer und
Courtemanche (1996), dass Kinder, die regelméflig philosophieren, in monolo-
gischen Erzahlungen mehr Konnektoren nutzen und strukturiertere Aussagen
formulieren als Kinder der Kontrollgruppe. Alt (2019) konnte auch fiir die deut-
sche Sprache zeigen, dass Kinder, die philosophische Gespréche fithren, in der
Anwendung komplexer Sprachstrukturen, von Konnektoren und Nebensitzen
bessere Ergebnisse erzielen als Kinder, die mit anderen dialogischen Methoden
wie dem Bilderbuchlesen gefordert werden. Diese Erkenntnisse legen nahe,
dass die Komplexitat philosophischer Gespréache ideale Bedingungen fiir den
Aufbau von Bildungssprache schafft (Gyger & Buchs, 2016).

Die sprachliche Bildung beim Philosophieren wurde bislang vorwiegend
durch quantitative Studien untersucht. Diese belegen zwar eine Zunahme des
Redeanteils der Schiiler*innen sowie eine vermehrte Verwendung bildungs-
sprachlicher Marker wie Konnektoren, doch sie geben wenig Aufschluss darii-
ber, wie erfolgreich einzelne diskursive Praktiken tatsachlich umgesetzt wer-
den. Insbesondere bleibt unklar, ob eine Vielzahl von Schiiler*innen diese
Diskurspraktiken verwenden oder ob diese lediglich bei einzelnen beobach-
tet werden konnen. Grundsitzlich kann demnach angenommen werden, dass
philosophische Gesprache die Partizipation und den Austausch zwischen Schii-
ler*innen fordern (Niklasson et al., 1996). Allerdings variiert der Grad der In-
teraktion stark zwischen den untersuchten Klassen. Untersuchungen zeigen,
dass Klassen, in denen Lehrpersonen gezielt Fragen stellen, Impulse setzen
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und Raum fir Schiilerbeitrige schaffen, eine hohere Qualitdt und Intensitét
der Interaktion aufweisen (Alt, 2019; Niklasson et al., 1996). So entsteht ein
Raum fiir kollektives Argumentieren und das ,joint meaning-making®, das iiber
die Einzelduflerungen hinausgeht (de Boer & Michalik, 2018, S. 8). Gyger und
Buchs (2016, S. 49) betonen das sprachdidaktische Potenzial philosophischer
Gespriche, indem sie diese als ,lehrergelenkte® und ,situierte bildungssprach-
liche Praktiken® charakterisieren, in denen die Argumentation als zentrale Dis-
kursfunktion fungiert.

Die Qualitit der Aulerungen von Schiiler*innen sowie deren Entwicklung
in philosophischen Gesprachen hangt damit mafigeblich von den Verfahren
der Lehrperson ab. Die Férderung diskursiver Fahigkeiten bei Schiiler*innen
erfordert gezielte Mainahmen seitens der Lehrperson. Gerade der Ubergang
von monologischen zu dialogischen Gesprachsbeitrdgen und von einfachen zu
komplexeren Denkfahigkeiten ist eng mit dem Frageverhalten der Lehrper-
son verbunden (Alt, 2019; Daniel et al., 1999). Lange Zeit galt in Aus- und
Weiterbildungsveranstaltungen das Stellen offener Fragen als Kénigsweg zur
Foérderung von Interaktion und Sprachkompetenz, doch offene Fragen allein
ermoglichen noch nicht die Initiierung von komplexen Sprachhandlungen. Ne-
ben offenen Fragen braucht es auch vertiefende Fragen (,Deep-Reasoning®)
sowie die Herstellung von Verbindungen zwischen den Auflerungen, um ho-
here kognitive Prozesse anzuregen und komplexe Diskurspraktiken einzufor-
dern. So kann mithilfe gezielter Fragen und Scaffolds® transparent gemacht
werden, welche Diskurspraktiken (z. B. Erkldren oder Argumentieren) einge-
fordert werden (Kreuz & Miller, 2024). Ohne diese Steuerung verbleiben Ge-
sprache oft auf einem niedrigeren kognitiven Niveau und werden von Fakten-
wissen statt von Argumentationen dominiert (Michalik, 2018; Schramm et al.,
2013). Heller und Morek (2015) untersuchten, wie Lehrpersonen durch gezielte
Gesprachsfithrung die Entwicklung bildungssprachlicher Diskurspraktiken bei
Schiiler*innen férdern kénnen. Als zentrales Konzept nennen sie die Etablie-
rung von sogenannten Zugzwangen. Durch spezifische Fragen oder Auffor-
derungen setzen sie implizit oder explizit Erwartungen hinsichtlich der Art
und Weise, wie Schiiler*innen antworten sollen. Heller und Morek betonen,
dass das bewusste Setzen solcher Zugzwiange entscheidend ist, um Lernende

3 Scaffolding, erstmals von Wood, Bruner und Ross (1976) beschrieben, bezeichnet eine tempo-
rare Unterstiitzung, die Lernende dabei begleitet, Aufgaben zu bewéltigen, die sie allein noch
nicht l6sen kénnen. Dabei lassen sich zwei Hauptformen unterscheiden: kognitive Scaffolds
(z.B. das Zerlegen komplexer Aufgaben oder gezielte Denkimpulse; vgl. bspw. Rieker et al.,
2016) und sprachliche Scaffolds (z.B. sprachliche Modellierungen, Bereitstellung von Rede-
mitteln; Gibbons, 2002) — gerade bei kognitiven Diskursfunktionen ist eine strikte Trennung
aber kaum méglich. Wahrend Scaffold das einzelne Hilfsmittel oder Unterstiitzungselement
bezeichnet, steht Scaffolding fir den gesamten Prozess der gestuften Begleitung und schritt-
weisen Entlastung.
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zur aktiven Teilnahme an komplexen Diskurspraktiken wie dem Erklaren oder
Argumentieren zu motivieren.

Nebst der gespriachsanalytischen Sichtweise ldsst sich auch aus sprachdi-
daktischer Perspektive argumentieren, dass offene Fragen allein nicht ausrei-
chen, um langere und komplexere Schilerbeitriage bei allen Schiiler*innen zu
fordern (Schonfelder, 2014; Vogt et al., 2015). Neugebauer und Nodari (2012) be-
tonen, dass Kinder bei relativ offenen Gesprichsanldssen das reproduzieren, was
sie bereits beherrschen (vgl. hierzu auch Leisen, 2013). Wéhrend es einigen Schii-
ler*innen mit bildungsnahem Hintergrund leichtfillt, auf offene Fragen komplex
und ausfiihrlich zu antworten und die erforderlichen diskursiven Praktiken an-
zuwenden, bendtigen andere gezielte Scaffolds, um dorthin gefiithrt zu werden.
Um eine handlungsorientierte Sprachférderung zu erreichen, die alle Kinder
zur aktiven Teilnahme am philosophischen Gesprich befahigt, ist eine gezielte
Vorbereitung und Unterstiitzung notwendig. Damit Schiiler*innen — unabhéin-
gig von ihrem sprachlichen Vorwissen - sprachlich erfolgreich an philosophi-
schen Gesprichen teilnehmen konnen, ist es entscheidend, dass die Lehrperson
sprachliche Scaffolds bereitstellt. Diese umfassen unter anderem die Einfiihrung
sprachlicher Muster (,,Ich bin nicht einverstanden, weil ...“) und die Bereitstel-
lung von Begriffskldrungen (Buchs & Kiinzli David, 2018; de Boer, 2015a).

De Boer (2015a, S. 24) fasst die Prinzipien, nach denen Lehrpersonen ihren
Unterricht gestalten sollten, wie folgt zusammen:

- Prozessorientierte Gesprdchsimpulse umfassen das Stellen gezielter Fra-
gen, Weiterfragen und die Anschlussbildung an Schiileraulerungen. Diese
Techniken regen die Schiiler*innen an, ihre Gedanken zu erweitern und
kohérente Beitriage zu leisten.

- Offene und Deep-Reasoning-Fragen fordern die Reflexion und ermutigen
Schiiler*innen, Ursache-Wirkungs-Zusammenhéinge zu erklaren und ihre
Argumente zu vertiefen.

- Das Zulassen von Pausen gibt den Schiiler*innen Zeit, iiber ihre Antworten
nachzudenken und komplexe Auflerungen zu formulieren, anstatt vor-
schnell zu reagieren.

- Flexibles Scaffolding stellt sicher, dass Schiiler*innen durch individuell an-
gepasste Hilfestellungen bei sprachlichen und inhaltlichen Herausforde-
rungen unterstiitzt werden, ohne ihre Selbststandigkeit zu beeintréachti-
gen.

- Zuriickhaltung von Bewertungen durch die Lehrperson stirkt die Eigen-
standigkeit der Schiiler*innen und motiviert sie, eigene Positionen zu ent-
wickeln.

- Partizipation und Reziprozitdit fordern einen aktiven Austausch, indem alle
Schiiler*innen in das Gespréach eingebunden werden und ihre Beitrage
gleichwertig behandelt werden.
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Die Lehrperson schafft so die Bedingungen, unter denen diskursive Praktiken
wie Begriinden und Erklaren iiberhaupt erst angewandt und trainiert werden
konnen. Die Umsetzung dieser Prinzipien stellt jedoch eine komplexe Aufgabe
dar, da sie eine Balance zwischen offener Gesprachsfithrung und gezielter Un-
terstitzung erfordert. Diese Herausforderung wird besonders deutlich, wenn
es darum geht, alle Schiiler*innen — unabhéngig von ihren sprachlichen Vor-
kenntnissen - gleichermafien aktiv in das philosophische Gesprich einzubin-
den. Es gilt, einen Weg zu finden, der die sprachliche Unterstiitzung der Kinder
ermoglicht, ohne dabei die Richtung des philosophischen Gespriachs vorzu-
geben und somit das philosophische Denken einzuschrianken. Daher miissen
Lehrpersonen ein Bewusstsein fiir prozessorientierte Gesprichsfithrung ent-
wickeln, den individuellen Lernstand der Schiiler*innen beriicksichtigen und
gezielt auf deren Bedirfnisse eingehen, um eine effektive sprachliche Bildung
zu gewahrleisten (Alt, 2019).

3. Daten und Methoden

Die untersuchten Daten stammen aus dem im Jahr 2022 an der Padagogi-
schen Hochschule Zug durchgefithrten Entwicklungs- und Forschungsprojekt
sSprachliche Bildung beim Philosophieren®. Das Ziel des Projekts stellte die
Entwicklung und Erprobung sprachsensibler Unterrichtssequenzen dar. Im Fo-
kus der Sprachbildung stand die Forderung des Wortschatzes, der Aufbau
von Diskurspraktiken wie das Argumentieren und Erkldren sowie die gene-
relle Sensibilisierung von Lehrpersonen fiir die Konzeption und Durchfithrung
philosophischer Gesprache. In Zusammenarbeit mit Lehrpersonen entstanden
Unterrichtseinheiten, die mit den jeweiligen Klassen erprobt wurden. Diese
Unterrichtslektionen wurden videografiert und nach GAT-II-Konventionen als
erweitertes Minimaltranskript transkribiert (Selting et al., 2009).

Als Datengrundlage fiir diesen Beitrag dienen Unterrichtseinheiten aus
zwei Deutschschweizer Kindergirten, die kontrastiv analysiert werden. Die
empirische Analyse fokussiert innerhalb dieser Einheiten die sogenannte
»Sonnenthronsequenz®, die als vorbereitende Ubung fiir das philosophische
Gesprich zu verstehen ist. Die Ubung illustriert die Verbindung von sprach-
und philosophiedidaktischen Ansitzen besonders anschaulich. Sie zielt auf die
Einiibung der Diskurspraktik des Begriindens als Vorbereitung auf das philo-
sophische Gesprich ab (nach Zoller Morf, 2010, S. 39f). Ein Kind sitzt in der
Mitte des Klassenkreises auf einem ,Thron®. Die Peers stellen offene Fragen
mit ,warum®, die das Sonnenthronkind mit einer ,weil“-Begriindung beant-
worten muss. Solange sich das Kind eine (logische oder auch fantasievolle)
Antwort mit ,weil“ ausdenken kann, darf es auf dem Thron sitzenbleiben,
ansonsten wird es von einem anderen Kind abgeldst. Die Ubung beinhaltet so-
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wohl philosophie- wie auch sprachdidaktische Elemente, indem die fragenden
Kinder dazu angeregt werden, offene und fantasievolle Fragen zu stellen, und
das Kind auf dem Sonnenthron diese begriindend beantworten muss. Inhalt-
lich muss es sich um keine der ,groflen” Fragen handeln, ,bei denen niemand
eine endgiiltige Frage hat, sondern um eine durchaus versteh- und erklarbare®
(Zoller Morf, 2010, S. 41). Dabei sei sekundir, ob es bereits im eigentlichen
Sinne um das Philosophieren gehe — vielmehr sei die Férderung von eigen-
standigen Denkprozessen und Erkenntnisinteressen der Schiler*innen durch
das Anleiten von Begriindungen entscheidend. Die vorbereitende Ubung bietet
eine klar strukturierte Grundlage, um die Entwicklung zentraler diskursiver
Kompetenzen wie Begriinden und Erklaren isoliert zu analysieren. Wahrend
das philosophische Gespréach als Ganzes zahlreiche komplexe Interaktionen
umfasst, erlauben solche Ubungen eine gezielte Untersuchung der Mafinah-
men, die Kinder auf diese anspruchsvolle Gespréachsform vorbereiten. Darii-
ber hinaus bieten vorbereitende Ubungen auch Lehrpersonen praxisnahe An-
haltspunkte zur Optimierung ihrer sprachférderlichen Maflinahmen. Da die-
ser Beitrag die sprachbildenden Praktiken der Lehrpersonen analysiert und
daraus auch (deutsch-)didaktische Implikationen abzuleiten versucht, eignen
sich die Sonnenthronsequenzen fiir die systematische Untersuchung solcher
Diskurspraktiken. Wie vorgéingig dargelegt, miissen Kinder durch gezielte und
diskursforderliche Mafinahmen (oder Ubungen) auf das Philosophieren vorbe-
reitet werden, damit sie im philosophischen Gesprach tiber geniigend Ressour-
cen verfiigen, um ihre Gedanken und Meinungen in komplexeren diskursiven
Praktiken einbringen zu kénnen.

Je eine Sonnenthronsequenz wurde in beiden Kindergartenklassen durch-
gefilhrt, sodass sich interaktionsanalytisch Vergleiche ziehen lassen. Die Da-
tenanalyse bedient sich konversationsanalytischer und interaktionslinguisti-
scher Ansitze (Birkner et al., 2020; Imo & Lanwer, 2019) und orientiert sich
am Vorgehen der sequenziellen Datenanalyse nach Deppermann (Depper-
mann, 2008, S.53ff) Zwei ausgewihlte Fallbeispiele werden dazu kontras-
tiert, sequenziell analysiert und interpretiert. Dabei werden die beobachteten
Sprachhandlungen in den Zusammenhang von mindestens zwei Interagieren-
den gestellt, deren (Sprech-)Beitrage sich je nach Interaktion verandern kon-
nen (Spranz-Fogasy et al., 2023, S. 201). Diese next turn proof procedure dient in
der interaktionsanalytischen Forschung als Giitekriterium, indem die Beriick-
sichtigung der Nachfolgeduf3erung (second pair part) fiir die Stichhaltigkeit der
ersten Auflerung (first pair part) in Anspruch genommen werden kann (Sacks
et al., 1974). Rekonstruktive Verfahren wie die gesprachslinguistische Ana-
lyse versuchen, den Untersuchungsgegenstand in authentischen Interaktionen
nachzuvollziehen und datengeneriert Erkenntnisse und didaktische Implikatio-
nen abzuleiten.
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4. Analyse

Anhand zweier kontrastiver Beispiele wird dargelegt, wie Lehrpersonen Vor-
ibungen fiir philosophische Gespriache begleiten und welche Unterschiede
sich dabei zeigen. Es wird jeweils sequenziell rekonstruiert, ,wie (férderliche
und nicht forderliche) unterrichtliche Gespréachsverlaufe durch das abwech-
selnde Zusammenspiel aus Lehrer- und Schiilerduflerungen zustande kommen*
(Morek, 2023, S. 118). Die Beispielsequenzen verdeutlichen, welche Verfahren
Lehrpersonen anwenden, um sowohl Partizipation als auch Reziprozitat der
Schiiler*innen zu ermdglichen (de Boer, 2015b). Dabei ist ersichtlich, dass das
Aufgreifen von Schillereinwédnden und die Verantwortungsiibergabe an die
Schiiler*innen zu einer verstirkten diskursiven Aushandlung der besproche-
nen Themen und damit u. U. zu einer erhdhten Auseinandersetzung mit (phi-
losophischen) Inhalten fithren kénnen.

Die erste Sequenz stammt aus einer Kindergartenklasse, in der gerade das
Thema ,Berufe® behandelt wird. Das Kind auf dem Sonnenthron reprisentiert
den Beruf des Kaminfegers bzw. der Kaminfegerin. Die anderen Kinder sind
angehalten, Fragen zu den beruflichen Aktivititen von Kaminfegerinnen und
Kaminfegern zu stellen.

Sequenz a:

053 PASm: <<zur Lehrperson schauend > warum gheit DE chami >,
warum fillt der kamin_

054 (.) warum gheit de chdmifiger nod abe wenner dete (.) im chami
ISCH,
warum fdllt der kaminfeger nicht runter wenn er dort im kamin
ist

055 ((Pause, ca. 2 Sek.))

056 LISw: wi:ll (-) er cha sich HEDbe,

weil er sich halten kann

Pascal initiiert die Sequenz durch die offene Frage, warum Kaminfegerinnen
und -feger nicht herunterfallen, wenn sie den Kamin putzen (Z. 053). Die Frage
wird von Lisa sprachlich korrekt mit einer ,weil“-Begriindung beantwortet.
Fur die anderen Schillerinnen ist diese Begriindung jedoch nicht ausreichend
und es kommt zum mehrfachen Nachfragen, wo und wie sich Kaminfegende
im Kamin festhalten kénnen (Z. 057-062). Die Peers fordern damit eine rekur-
sive Begriindung von Lisa ein (Buchs & Kiinzli David, 2018). Die Lehrperson
greift diese Einwande auf und ertffnet den Raum fir die Antwort von Lisa
explizit (Z. 063), indem sie die Fragen der Lernenden reformuliert (Z. 064) und
einen globalen Zugzwang zum Erklidren, ndmlich wie sich denn der Kaminfeger
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halten konne, etabliert (Morek, 2023). Sie setzt dafiir unterschiedliche diskurs-
erwerbsforderliche Verfahren wie beispielsweise das Nachfragen ein, um Lisas
Antwort zu elizitieren (Heller & Morek, 2015, 2021).

057 UNB: wo,
058 PASm: WIE dann,
wie denn
059 CASm: WO dann,
wo denn
060 am CHAmi,
am kamin
061 [so (=) ud buff:; |
062 CASm_nv: [((imitiert, als wiirde er runterfallen))]
063 LPw: diiend sie lo ANTworte,
lasst sie antworten
064 (=) WO déann wie dénn,
wo denn wie denn
065 LISw: (-) er cha sich (xxx) hétts de do no e stange,
er kann sich es hat da noch eine stange
066 de cha er (.) sich a de stange HEbe,
dann kann er sich an der stange halten
067 LPw: m_MH,

Lisa begriindet ihre Antwort in Zeile 065f. und die Sequenz wird durch eine
Ratifizierung der Lehrperson (,m_mh®) beendet. Zusammenfassend ist in die-
ser Sequenz ersichtlich, dass die Lehrperson einerseits unterstiitzend eingreift
(z.B. durch das Wiederholen der Fragen und die Aufforderung, das Kind ant-
worten zu lassen), dass sie aber auch auf die Auflerungen der Schiiler*innen
eingeht, sodass diese eigene Bedenken ausdriicken und in einen reziproken
Austausch kommen kénnen.

Die zweite Sequenz zeigt, dass Interventionen der Lehrperson nicht zwin-
gend diskurs- und damit partizipationsférderlich sein miissen. Spezifisch wird
aufgrund der Fokussierung auf strukturelle Aspekte eine mégliche Anschluss-
kommunikation verpasst und Reziprozitat und Partizipation nur bedingt her-
gestellt. Initiiert wird die Sequenz wiederum durch die offene Frage eines Schii-
lers (in diesem Beispiel Yannick), der wissen mochte, warum es iiberhaupt Pa-
pier gebe.

Sequenz b:

0933 YANm: (.) warum gitts iberhaupt paPIER,
warum gibt es iiberhaupt papier



158

0934 IRIw_nv:

0935 IRIw:

0936 LPw:
0937 IRIw:

0938 UNB:

0939 LPw:

0940

0941

0942

0943 YANm:

0944

0945 X:
0946 LPw:

0947 IRIw:

0948 LPw:

0949

0950

Sinja Ballmer und Lee Ann Miiller

((iberlegt lange, ca. 5.4 Sek.))

dass mer chonnt SCHRIbe,

dass wir schreiben konnen

ha,

(.) dass mer chénnt SCHRIbe,

dass wir schreiben konnen

ich (-) SCHRIbe;

ich schreibe

WILL du muesch mit will will mer chdnnt schribe,
weil du musst mit weil weil wir schreiben kénnen
du muesch chonne WILL,

du musst mit weil

(-) denn gahts wie NOD will mer chénnt schribe,
dann geht ,weil wir schreiben‘ konnen nicht

(-) warum gitts paPIER,

warum gibt es papier

me cha aber au mit 6ppis ANders schribe,

man kann auch mit etwas anderem schreiben

(-) mitemne WANDtéfeli,

mit einem wandtdfelchen

((Pause, ca. 5.9 Sek.))

sosch stahsch emal uf und seisch 6pper ANder doff emal uf de
sonnethron (.) au no,

sonst steht du mal auf und sagst dass jemand anderes auch einmal
auf den sonnenthron darf

(-) 6pper ANder,

jemand anderes

ja (.) chum WER wett no,

ja komm wer méchte noch

nehme mer mol de MArio,

nehmen wir mal mario

wetsch DU mal,

willst du mal

Irina formuliert ihre Begriindung mithilfe von ,dass“ und fokussiert damit eine

Begriindung, die folgen- und nicht ursachenorientiert funktioniert. Diese Folge-
begrindung wird von der Lehrperson sanktioniert, indem diese darauf verweist,

dass mit ,weil“ und damit ursachenzentriert begriindet werden miisse (Z. 09391t.).
Sie fokussiert damit vor allem die (sprachliche) Korrektheit der Begriindung, wie

es im Lehrmittel zur Sonnenthroniibung und von ihr selbst eingefithrt wurde. De
Boer (2015b, S. 235) sieht in diesem evaluierendem und ,auf dualistische (richtig-
falsch, schwarz-weif3) Perspektiven ausgerichtete Denken® eine gewisse Proble-
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matik fir die Etablierung eines philosophischen Gesprichs, mit dem aber gerade
Lehrpersonen besonders herausgefordert sind, da im iiblichen Unterricht explizit
das Prinzip des Evaluierens und Bewertens eingefordert wird.

Wie in Sequenz a erfolgt nun ein Einwand, diesmal allerdings durch den
fragestellenden Schiiler selbst (,man kann auch mit etwas anderem schreiben®).
Er stellt damit die ,dass“-Begriindung von Irina in Frage und lenkt implizit auf
seine bereits vorhin gestellte, durchaus interessante Frage, wieso es iiberhaupt
Papier gebe. Yannicks Einwand wird jedoch nicht weiter interaktiv aufgenom-
men, sondern von der Lehrperson sequenziell iibergangen. Im Anschluss for-
dert sie Irina dazu auf, den Sonnenthron fiir ein anderes Kind freizugeben. Eine
mogliche Anschlusskommunikation wird verpasst — auch dadurch, dass die
Lehrperson stark am vorgéangig festgelegten Ablauf der Sonnenthronsequenz
und den Begriindungen mit ,weil” festhilt, sodass es zu keinen Bezugnahmen
der Schiller*innen kommt und Einwande bzw. Widerspriiche, die als Ausgangs-
lage fur philosophische Diskussionen dienen kénnen, nicht weiter aufgenom-
men werden (vgl. de Boer, 2015b, S. 245). Ohne Impulse der Lehrperson, die
die kritisch hinterfragende Schiilerdauflerung hervorheben und zur Diskussion
stellen, konne laut de Boer (2015b, S. 238) auch kein gemeinsamer Denkprozess
angestoflen werden — dieser Aspekt konnte in einer gréfleren und quantitativ
angelegten Studie weiter untersucht werden.

5. Diskussion und Fazit

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass philosophische Gesprache und
deren vereinfachte Voritbungen im Unterricht ein grofies Potenzial fur die
sprachliche Bildung bieten, indem sie Schiiler*innen sprachlich herausfordern
und dazu anregen, begriindete Antworten zu formulieren. Die Analyse der Un-
terrichtseinheiten hat gezeigt, dass die Rolle der Lehrperson hierbei von zentra-
ler Bedeutung ist. Sie tragt mafigeblich zur Qualitit der Gesprachsprozesse bei,
indem sie mit gezielten Interventionen, ihrer Zuriickhaltung und sprachlicher
Unterstitzung die Kommunikation fordert.

Besonders auffallig war, dass die Lehrpersonen durch eine bewusste Ent-
scheidung, Pausen und Wartezeiten zuzulassen, den Schiller*innen den Raum
geben, eigene Gedanken zu entwickeln und die Diskussion weiterzufiihren.
Es zeigte sich jedoch auch, dass eine zu starke Fokussierung auf die Einhal-
tung formaler sprachlicher Strukturen, wie der Begriindung mit ,weil®, das
Potenzial der Vorbereitung auf philosophische Gesprache einschrinken kann.
In diesem Kontext ist es wichtig, dass die Lehrperson nicht nur klare Lern-
ziele formuliert, sondern auch flexibel und zielorientiert auf die Interaktionen
der Schiller*innen reagiert. Die sprachliche Form der Unterstiitzungsverfahren,
wie das Korrigieren von Begriindungen oder das Einsetzen von Scaffolds, sollte
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dabei bewusst eingesetzt werden, um die Entwicklung von Argumentationsfa-
higkeiten und Wortschatz zu unterstiitzen. Einwande und kreative Gedanken
der Schiler*innen sollten als wertvolle Ausgangspunkte fiir weiterfithrende
Diskussionen und rekursives Begriinden genutzt werden, um die philosophi-
sche Haltung von Offenheit und Partizipation zu stirken. Die verschiedenen
Gesprachssequenzen dienen hierbei als wertvolle Reflexionsbasis fiir die Di-
daktik philosophischer Gespriche und von Nachdenkgespriachen, die in alle
Facher integriert werden konnen (Michalik, 2006). Sie verdeutlichen, wie wich-
tig es ist, eine Balance zwischen strukturierten Vorgaben und der Offenheit
fur spontane, kreative Beitragsformen zu finden. Die Lehrperson muss in der
Lage sein, ihre Reaktionen gezielt an den jeweiligen Moment anzupassen, um
eine produktive und inklusive Gespréachskultur zu erméglichen. Dabei kénnen
durch gezielte Scaffolds, etwa durch Korrekturen, Erklarungen oder das Anre-
gen weiterfithrender Fragen, sowohl der Wortschatz als auch die sprachlichen
Handlungen der Schiiler*innen nachhaltig gefordert werden.

Die Sonnenthroniibung zeigte sich dabei als besonders geeignete Methode,
um sowohl die Schiiler*innen als auch die Lehrpersonen in die Praxis diskur-
siver Praktiken einzufithren. Diese Ubung ermdglicht es den Schiiler*innen,
die Diskurspraktik des Begriindens gezielt einzuiiben, indem sie offene Fra-
gen beantworten und kreative wie logische Begriindungen formulieren. Fiir
die Lehrpersonen bietet die Ubung ein klares, aber flexibles Ubungsfeld, um
ihre eigenen sprachdidaktischen Kompetenzen zu reflektieren und weiterzu-
entwickeln. Da die Ubung durch ihre klare Struktur (Frage — Begriindung —
Reaktion) eine kontrollierbare Umgebung schafft, konnen Lehrpersonen gezielt
Interventionen ausprobieren, etwa durch das Stellen vertiefender Fragen oder
das Unterstiitzen bei Schwierigkeiten mit sprachlichen Formulierungen.

Fir die Praxis ergibt sich daraus die Anregung, dass Lehrpersonen das
Philosophieren mit Schiiler*innen auch als Chance zur personlichen Refle-
xion iiber ihre eigene Haltung und Interventionen im Gesprich verstehen
sollten. Das Zusammenspiel von klaren Lernzielen und der Fihigkeit, flexi-
bel auf die Dynamik der Gespréache einzugehen, ist dabei entscheidend. Aus
didaktischer Sicht konnten solche exemplarischen Unterrichtseinheiten wie
die Sonnenthroniibung fiir die Sensibilisierung von (angehenden) Lehrperso-
nen genutzt werden (Morek, 2023). In diesem Zusammenhang bietet auflerdem
das ISKODIL*-Instrument zur Erfassung der Ausprigungen diskurserwerbs-
forderlicher Unterrichtsgespriache (vgl. Morek et al., 2022) eine systematische
Grundlage, um einerseits diskurserwerbsférderliche Verfahren zu analysieren
und andererseits die Zusammenhinge zwischen Lehrpersonenduflerungen und
daran ankniipfenden diskursiven Praktiken der Schiiler*innen zu erkennen und

4 ISKODIL = Interaktionssensibles Kodiersystem fiir diskurserwerbsforderliches Lehrerhan-
deln.
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weiterzuentwickeln. Diese Herangehensweise konnte fiir eine breiter ange-
legte Datenanalyse gewinnbringend sein.

Dieser Beitrag ging von philosophischen Gespriachen als eigenstindigem
Fachbereich des Lehrplans 21 aus, der insbesondere im Bereich ,Natur, Mensch,
Gesellschaft® verankert ist. Dariiber hinaus konnen philosophische Gespriche
auch als facheriibergreifendes Unterrichtsprinzip gestaltet werden, wofir in der
Theorie oft der Begriff ,Nachdenkgesprache® verwendet wird (Jablonski, 2007;
Michalik, 2006). Im Kindergartenalter mag die inhaltliche Komplexitat der Ge-
spriache zwar hiufig eher der Methode der Nachdenkgespriache entsprechen, da
die grofien philosophischen Fragen fiir diese Altersgruppe oft zu anspruchsvoll
sind. Dennoch lag das Ziel der analysierten Sequenzen darauf, die Schiiler*innen
durch die Einiibung diskursiver Kompetenzen gezielt auf philosophische Gespra-
che vorzubereiten und so die spezifische LP21-Kompetenz zu starken.

Die inhaltliche Offenheit philosophischer Gesprache und die damit ver-
bundene Freiheit der Lehrperson von fachinhaltlichen Zwéngen kénnte eine
besonders geeignete Ausgangslage bieten, um diskursive Kompetenzen gezielt
und intensiv zu férdern. Diese Offenheit erméglicht es der Lehrperson, ihren
Fokus ganz auf die Entwicklung und Unterstitzung dieser Kompetenzen zu
legen, ohne sich gleichzeitig mit fachspezifischen Zielsetzungen auseinander-
setzen zu miussen. Gleichzeitig betrachten wir es aus sprachdidaktischer und
gesprachsanalytischer Sicht als groflen Gewinn, wenn Philosophieren als Me-
thode — und damit auch Nachdenkgesprache — in allen Fachern einen festen
Platz finden wiirden. Nachdenkgespriache béten Schiiler*innen die Mdoglich-
keit, Argumentationspraktiken regelméaflig zu trainieren und ihre sprachlichen
Fahigkeiten zu erweitern. Dies wiirde nicht nur die Qualitit des Unterrichts
bereichern, sondern auch dazu beitragen, eine dialogische und partizipative
Lernkultur breit zu verankern.
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Erfassung von Interaktionsqualitat
beim dialogischen Lesen

Silvana Kappeler Suter, Johanna Quiring, Eva Heuss, Kerstin Pfannes
und Fabienne Zehr

1. Ausgangslage

Um die sprachlichen Fihigkeiten junger Kinder zu férdern, ist eine hohe In-
teraktionsqualitat wahrend alltaglichen Situationen zentral — dies zeigte sich
in zahlreichen Untersuchungen (z.B. Cash et al., 2019; Anders, 2013). Als ge-
zielte Intervention zur sprachlichen Forderung gilt beispielweise das dialogi-
sche Lesen (auch dialogische Bilderbuchbetrachtung), das auf Whitehurst et al.
(1988) zurtickgeht. Kinder sind hierbei in der Interaktion mit der erwachsenen
Person wihrend der gemeinsamen Bilderbuchbetrachtung aktiv beteiligt (Har-
tung, 2015). Die sprachférderlichen Effekte wurden in verschiedenen Studien
nachgewiesen und werden in der Padagogik als bestatigt anerkannt (Pillinger
& Vardy, 2022).

Sowohl fiir die sprachliche Interaktion als auch fiir das dialogische Lesen
gibt es verschiedene Instrumente, um die Qualitat der Situationen zu analysie-
ren. Werden verschiedene Instrumente und Analyseraster in diesem Beitrag
genauer beschrieben, sei hier vorweggenommen, dass keines dieser Instru-
mente fiir unsere Zwecke geeignet ist.

Aufgrund der digitalen Transformation konnen Bilderbiicher im Alltag der
Kinder sowohl in einer Print-Version als auch in einer digitalen Version vor-
liegen. Die Erfassung der Interaktionsqualitit muss deshalb unabhingig vom
verwendeten Bilderbuchmedium méglich sein.

Studien zum Effekt des Formats auf die Interaktionsqualitit kommen zu
gemischten Resultaten (z. B. Korat et al., 2013; Krcmar & Cingel, 2014). Das For-
schungsprojekt ,Das Potential von digitalen Apps fiir das dialogische Lesen —
PoDiA" setzt hier an. Es untersucht unter anderem den Effekt des Bilderbuch-
formats auf die Interaktion zwischen einer erwachsenen Person und einem
Kind im Alter zwischen vier und fiinf Jahren. Das Instrument zur Erfassung der
Interaktionsqualitéit wéihrend dyadischer Bilderbuchbetrachtungen musste neu
entwickelt werden. Im Zentrum dieses Beitrags steht die Entwicklung dieses
Instruments.

Um die Bedeutung der Entwicklung dieses Instruments zu klaren, wird
zunéchst das Forschungsprojekt vorgestellt, in dessen Rahmen das Instrument
Verwendung findet. Es folgen Ausfithrungen zu bestehenden Instrumenten
zur Erfassung von Interaktionsqualitit und von sprachforderlichen Strategien
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beim dialogischen Lesen, bevor die Entwicklung des Instruments vorgestellt
wird.

2. Das Forschungsprojekt ,,Das Potential von digitalen Apps fiir
das dialogische Lesen”

Das vom Schweizerischen Nationalfonds finanzierte Forschungsprojekt ,Das
Potential von digitalen Apps fir das dialogische Lesen — PoDiA® untersucht
dyadische Bilderbuchbetrachtungen mit analogen Bilderbiichern und digitalen
Bilderbuchapps. Als theoretische Grundlage wurde auf der Basis des Ange-
bots-Nutzungs-Modells von Helmke (2007) ein Angebots-Nutzungs-Modell des
dialogischen Lesens entwickelt. Das Modell definiert die fiir die Situation des
dialogischen Lesens zwischen einer erwachsenen Person und einem Kind rele-
vanten Faktoren und macht Annahmen iiber deren Zusammenhinge. Die drei
zentralen Felder des Modells bilden die Nutzung der Situation durch das Kind,
das sprachliche Outcome des Kindes (Wortschatz, Geschichtenverstidndnis) so-
wie das Angebot. Letzteres umfasst die Situation des dialogischen Lesens sowie
des Formats. Weitere Aspekte wie Merkmale des Kindes und der erwachsenen
Person werden ebenfalls im Modell eingebunden.

Es wird zum Beispiel ein positiver Zusammenhang zwischen der Inter-
aktionsqualitit und dem Outcome angenommen. Das heisst, eine hohe Aus-
pragung der Interaktionsqualitat wird mit besseren Ergebnissen des Outcomes
assoziiert. Das Projekt untersucht, inwiefern diese und andere Annahmen zu-
treffen. Zudem wird im Forschungsprojekt der Frage nachgegangen, wie sich
das Wissen der erwachsenen Person iiber Sprachférderung und das dialogische
Lesen, das Format und die Art der in den Apps eingebetteten Elemente auf die
Interaktionsqualitit auswirken.

Bislang wurden einzelne oder mehrere der oben genannten Faktoren un-
tersucht. Nur wenige Studien haben jedoch systematisch den Einfluss des For-
mats auf die Interaktionsqualitat, die Nutzung und das Outcome sowie das
Zusammenspiel dieser Variablen unter Beriicksichtigung weiterer Einflussfak-
toren (wie z. B. den Voraussetzungen der Kinder und der erwachsenen Person)
untersucht. Das PoDiA-Projekt untersucht diese Zusammenhinge auf Grund-
lage des theoretischen Modells.

Es wird eine Stichprobe von 159 Studierenden von Pddagogischen Hoch-
schulen oder einer verwandten Studienrichtung (z. B. Early Childhood Studies,
Logopédie) angestrebt. Die Studierenden fithren die Datenerhebungen mit je-
weils einem Kind im Alter von vier bis funf Jahren durch. Je nach Varietit
des Kindes werden die Erhebungen in Dialekt oder Standarddeutsch durchge-
fuhrt. Vorbereitend auf die Datenerhebungen werden die Studierenden in die
mit den Kindern durchzufithrenden Erhebungen eingefiihrt. Die Studierenden
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werden zufillig einer von drei Konditionen zugeteilt: analoges Bilderbuch, Bil-
derbuchapp mit vorwiegend zur Geschichte passenden interaktiven Elementen,
Bilderbuchapp mit eingebetteten Mini-Games, die aus der Geschichte heraus-
fithren. Die Geschichte ist in allen drei Versionen dieselbe: ,Der kleine Pirat®
von Kirsten Boie (2011). Die Auswahl der Geschichte erfolgte in Zusammenar-
beit mit dem Schweizerischen Institut fiir Kinder- und Jugendmedien (SIKJM).
Die Studierenden erhalten eine Einfithrung in das Bilderbuch oder die App,
nicht aber in die Methode des dialogischen Lesens. Die Interaktionsqualitét
wird so vorgingig nicht durch eine standardisierte Schulung verandert. Dies
ist relevant, da der Einfluss des Bilderbuchformats auf die Interaktionsqualitéat
erfasst werden soll.

Die Datenerhebungen erfolgen zu drei Messzeitpunkten. Im Rahmen des
ersten Messzeitpunkts werden die Voraussetzungen des Kindes (Sprachstand,
exekutive Funktionen, Erfahrung mit digitalen Medien) sowie der Familie
erfasst und der Pretest des geschichtenrelevanten Wortschatzes des Kindes
durchgefithrt. Zum zweiten Messzeitpunkt, welcher drei bis sieben Tage nach
dem ersten stattfindet, wird die Bilderbuchbetrachtung durchgefiithrt (und vi-
deographiert) und das Geschichtenverstindnis sowie nochmals der geschich-
tenrelevante Wortschatz des Kindes erhoben. Zum dritten Messzeitpunkt, wel-
cher innerhalb von zwei Wochen nach dem zweiten Messzeitpunkt erfolgt,
werden die Wissensstiande der Studierenden iiber Sprachférderung und das
dialogische Lesen erfasst.

3. Messung von Interaktionsqualitat

Die Messung von Interaktionsqualitat hat im Bereich der frithen Bildung Tra-
dition und ist eng verknipft mit der Frage nach guter Qualitdt im Vorschulset-
ting.

Entsprechend konnten bestehende Instrumente als Grundlage fiir die Ent-
wicklung des Instruments zur Erfassung der Interaktionsqualitidt wahrend dya-
discher Bilderbuchbetrachtungen genutzt werden. Im Folgenden sollen diejeni-
gen Instrumente dargestellt werden, die fiir die Entwicklung des neuen Instru-
ments in Bezug auf die Interaktionsqualitét relevant sind.

Die Instrumente konnen grob in zwei Gruppen unterteilt werden: Instru-
mente zur Erfassung von Qualitét in der frithen Bildung und Instrumente zur
Ermittlung von Weiterbildungsbedarfen und Fortschritten im Bereich der all-
tagsintegrierten Sprachférderung. Gemeinsam haben diese Instrumente, dass
sie das Verhalten der Fachpersonen (und nicht der Kinder) fokussieren.

Zur Erfassung der Qualitit in der frithen Bildung sind insbesondere das
Classroom Assessment Scoring System (CLASS; Pianta et al., 2008) und die Kin-
dergarten-Skala (KES-R/KES-RZ; Tietze et al., 2005; Tietze et al., 2017) relevant.
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Die Kindergarten-Skala ist eine adaptierte und erweiterte Version der Early
Childhood Environment Rating Scale (ECERS-R) von Harms, Clofford und Cryer
(Schmidt et al., 2018, S. 463). CLASS und ECERS-R korrelieren an einzelnen
Stellen (Bukhalenkova et al., 2023), weisen aber auch deutliche Abweichungen
voneinander auf. Die Autorinnen schlussfolgern, dass sich die Instrumente gut
erginzen, dass das CLASS jedoch starker auf die Erfassung von Prozessqualitat
abgestimmt ist. Da im PoDiA-Projekt die Prozessqualitit fokussiert wird, ist
CLASS hier von grosserer Relevanz.

Die Beobachtungen wihrend des CLASS-Assessments beziehen sich je-
weils auf eine Gruppe mit besonderem Augenmerk auf der Fachperson, die
die Gruppe betreut. Der Interaktion zur Unterstiitzung der sprachlichen Ent-
wicklung von Kindern ist im CLASS eine eigene Dimension (Language Mo-
delling) gewidmet. In dieser Dimension liegt der Fokus darauf, inwiefern es in
der Gruppe haufig zu Gespriachen zwischen Fachperson und Kindern oder auch
unter den Kindern kommt, ob offene Fragen an die Kinder gerichtet werden, ob
kindliche Ausserungen wiederholt und erweitert werden und ob die Fachper-
son das eigene Handeln und das Handeln der Kinder verbalisiert sowie eine
vielféltige und auch anspruchsvolle Sprache verwendet. Fir die Dimension
Language Modeling wird — unter Einbezug der genannten Marker - ein Wert
auf einer Skala von 1 bis 7 vergeben.

Auch Instrumente, die zur Erfassung der Wirkung von Weiterbildungen
zu alltagsintegrierter Sprachforderung konzipiert sind, waren fiir die Entwick-
lung des neuen Instruments relevant, da darin Verhaltensweisen operationali-
siert sind, die auf eine hohe Interaktionsqualitat im Bereich der Sprachforde-
rung hinweisen. So wurde fiir das Programm Learning Language and Loving It
(Weitzman & Greenberg, 2002) die TILRS-Skala einbezogen (Girolametto et al.,
2000). Sie umfasst drei Skalen mit jeweils mehreren Items:

a) Kindzentrierte Strategien: Warten und Hoéren, dem Kind folgen, mitspie-
len, auf Augenhohe sein,

b) Strategien zur Interaktionsférderung: Fragestrategien, Turn-Taking,
Uberblick behalten,

c) Sprachférderstrategien: Imitieren, Expansion, Extension, Benennen.

Als deutsches Rating-Instrument zur Identifikation persoénlicher Stiarken und
Entwicklungsbedarfe in Bezug auf Sprachférderkompetenzen hat die Dortmun-
der Ratingskala zur Erfassung sprachférderrelevanter Interaktion (Do-RESI;
Fried & Briedigkeit, 2008) Verbreitung gefunden.

Die genannten Instrumente bieten Operationalisierungen von sprachfor-
derlichen Interaktionsmustern an und zielen darauf ab, Entwicklungsprozesse
hinsichtlich der Prozessqualitdt in Einrichtungen zu unterstiitzen. Fur das
PoDiA-Projekt wird jedoch ein Instrument benétigt, das die Interaktionsqua-
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litat einzelner Personen wihrend eines bestimmten Settings erfasst: der Bil-
derbuchbetrachtungen. Tatsdchlich gibt es auch zu diesem Setting eine nicht
geringe Anzahl an Instrumenten, auf die im folgenden Kapitel ndher eingegan-
gen wird.

4. Instrumente zur Analyse des dialogischen Lesens

Ende der 1980er Jahre entwickelten Grover Whitehurst und Team die Methode
des dialogischen Lesens, bei der die Kinder eine aktive Rolle einnehmen und
die erwachsene Person verschiedene sprachfoérderliche Strategien einsetzt (z. B.
Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992). Die Wirksamkeit des Ansatzes konnte
auch in Institutionen der frithen Bildung nachgewiesen werden (Whitehurst et
al., 1994).

Die Analyseinstrumente, die auf Verhaltensweisen abzielen, die das dia-
logischen Lesen kennzeichnen, sind meist Codierschemata: bestimmte Verhal-
tensweisen der erwachsenen Person werden identifiziert und ausgezahlt (z. B.
Pentimonti et al., 2012; Pentimonti et al., 2021; Hartung, 2015; Weadman et
al., 2022). Bei der Entwicklung der Methode des dialogischen Lesens wurden
konkrete Verhaltensweisen fur die erwachsene Person definiert, welche die
kindliche Sprachproduktion anregen sollen (z.B. Zevenbergen & Whitehurst,
2003). Daher ist es naheliegend, diese Strategien zu operationalisieren, um etwa
Erwachsene beim Erwerb der Strategien zu unterstiitzen (z. B. Weadman et al.,
2022), um Interaktionen bei der Verwendung verschiedener Buchformate zu
untersuchen (z.B. gedrucktes Buch versus elektronisches Buch; Kim & Ander-
son, 2008; Korat et al., 2013) oder um Assessment-Instrumente fiir systemati-
sche Untersuchungen bereitzustellen (z. B. Pentimonti et al., 2012; Pentimonti
et al., 2021).

Der Fokus lag bisher darauf, sprachforderliche Verhaltensweisen der er-
wachsenen Person quantitativ zu erfassen. Vor dem Hintergrund des aktuellen
Wissens rund um Interaktionsqualitat ist es naheliegend, die Erkenntnisse aus
der Forschung rund um eine entwicklungsforderliche Interaktionsgestaltung
auch fiir das Assessment des dialogischen Lesens zu nutzen.

Fiir das in Kapitel 2 vorgestellte PoDiA-Projekt ist es bedeutsam, eine Aus-
sage iiber die Qualitdt der Interaktion wéahrend des dialogischen Lesens machen
zu konnen. Sprachférderliche Verhaltensweisen, wie sie fir das dialogische
Lesen definiert wurden, spielen dabei eine wichtige Rolle. Sie sollen weniger
in Bezug auf ihre Haufigkeit, sondern vielmehr in Bezug auf deren adaptive
Anwendung eingeschitzt werden. Dabei soll das Instrument fiir dialogisches
Lesen mit verschiedenen Bilderbuchformaten geeignet sein. In bisherigen Stu-
dien wurde das Codiersystem zur Erfassung sprachforderlicher Verhaltenswei-
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sen nicht an das Format angepasst und es wurden diesbeziiglich keine Heraus-
forderungen berichtet (z. B. Korat et al., 2013 oder Strouse & Ganea, 2017).

Bisher ist kein Analyseinstrument mit Fokus auf das dialogische Lesen be-
kannt, mit dem eine qualitative Beurteilung von Merkmalen sprachférderlicher
Interaktionsqualitit moglich ist.

Folgend wird die Entwicklung eines solchen Rating-Instruments darge-
stellt, wobei ein Augenmerk auf der Herleitung der Merkmale auf Basis der
bestehenden Befundlage liegt, bevor die Ergebnisse einer ersten Pilotierung
des Instruments vorgestellt werden.

5. Entwicklung eines Instruments zur Messung der
Interaktionsqualitat wahrend des dialogischen Lesens

5.1 Entwicklung des Instruments

Bei der Entwicklung des neuen Ratinginstruments diente das ,Instrument zur
Beurteilung der Sprachforderkompetenz® aus dem Projekt ,,SpriKiDS® (Vogt et
al., 2019) als Orientierung. Das neue Instrument sollte ebenfalls fiinfstufig sein
und die erste, dritte und finfte Qualitatsstufe jeweils ausformuliert werden.

In einem ersten Schritt wurden aufgrund von bestehenden Skalen, aktuel-
len Studien sowie Fachliteratur insgesamt 18 verschiedene Aspekte herausge-
arbeitet. Damit ein Aspekt aufgenommen wurde, musste sein Einfluss auf die
sprachliche Entwicklung von Kindern bereits empirisch nachgewiesen sein.

In einem zweiten Schritt wurde die Anzahl der Aspekte reduziert. Dabei
wurden dhnliche Aspekte zusammengefasst und in einer Expert*innenrunde
diskutiert, welche Aspekte die entscheidenden Kernmerkmale in Bezug auf
Sprachforderung in der Situation des dialogischen Lesens darstellen. Im Rah-
men der Pilotierung erfolgte nochmals eine Reduktion, sodass das Instrument
aus sieben Aspekten besteht. Zudem wurden fiir jeden der Aspekte Marker
definiert. Ursprunglich beinhaltete jeder Aspekt drei Marker. Im Zuge der Pi-
lotierung erfolgte eine Reduktion auf zwei Marker, um die Trennschérfe zu
erhohen. Marker sind in diesem Kontext beobachtbare Verhaltensweisen, zu
denen mehrere Qualitatsstufen ausformuliert werden konnen. Insgesamt um-
fasst jeder Marker funf Qualitdtsstufen, wobei die Verhaltensweisen fiir die
Stufen 1, 3 und 5 ausformuliert wurden. Eine ideale Umsetzung des Markers
entspricht der Stufe 5; bei Abweichungen werden geringere Werte vergeben.
Fehlt das Verhalten ganz oder ist die Umsetzung falsch, wird Stufe 1 vergeben.

Die Entwicklung des Instruments erfolgte in mehreren Uberarbeitungs-
schlaufen: Das Instrument wurde anhand von videografierten Bilderbuchbe-
trachtungen erprobt und durch Austausch im Projektteam auf die Kriterien
Objektivitat, Trennschéarfe (der Aspekte und Marker), Handhabbarkeit sowie
Verstindlichkeit tiberpruft.
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5.2 Erlauterungen zum Instrument

Im Folgenden werden die einzelnen Aspekte des Rasters erldutert, wobei der
Fokus jeweils auf dem Idealverhalten der erwachsenen Person, das heisst auf
der Beschreibung der hochsten Qualitatsstufe (Stufe 5) der einzelnen Marker
liegt. Aspekte des Kindes (Aufmerksamkeit, Engagement etc.) werden nicht in
dieses Rating einbezogen.

Aspekt 1: Positives Klima

Ein positives Klima, das von Offenheit und Wertschitzung geprégt ist, gilt
einerseits als wichtiger Aspekt von Interaktionsqualitat (Pianta et al., 2008)
und ist andererseits von zentraler Bedeutung fiir eine gelingende Sprachfor-
derung (Kucharz, 2018). In der Bilderbuchbetrachtung zeigt sich das positive
Klima durch folgende Verhaltensweisen, die im Analyseraster auf zwei Marker
aufgeteilt wurden:

Die erwachsene Person schafft eine positive Atmosphére, indem sie dem
Kind und dem Bilderbuch bzw. Tablet zugewandt ist, im Blickkontakt mit dem
Kind steht, eine angemessene physische Nédhe zum Kind herstellt, ihm zuhért
und Emotionen zeigt, die zur Situation und zur Geschichte passen (Marker 1).

Marker 2 bezieht sich darauf, dass die erwachsene Person Interesse an der
Geschichte und an den Beitragen des Kindes zeigt und auf diese eingeht. Der
Marker beinhaltet auch den Einsatz von positiver Verstarkung und Lob (Bran-
non & Dauksas, 2012).

Whitehurst et al. (1994) bringen diesen Aspekt mit dem folgenden Hinweis
wohl sehr treffend auf den Punkt: Have fun!

Aspekt 2: Sprachliches Angebot

Es kann beobachtet werden, dass Erwachsene ihre Sprache an den Ent-
wicklungsstand von jungen Menschen (vom Kleinkind bis zu Schiiler*innen
an Gymnasien) anpassen, um ihre sprachliche Entwicklung zu unterstiitzen
(Snow, 1972; Kleinschmidt-Schinke, 2018).

Die Beschaffenheit des sprachlichen Angebots der erwachsenen Person
stellt entsprechend einen bedeutsamen Aspekt dar (Loffler & Heil, 2019): Die
Sprache der erwachsenen Person unterstiitzt durch eine angemessene Verein-
fachung das Verstandnis des Kindes und bietet gleichzeitig ein Modell fiir das
Kind in der Zone der nichsten Entwicklung (Vygotskij, 1972; Kleinschmidt-
Schinke, 2018). Demzufolge bezieht sich Marker 1 auf die Verwendung einer
differenzierten Sprache bei der Erziahlung der Geschichte (Itel & Haid, 2020).

Die Bilderbuchbetrachtung besteht nicht primér aus dem Vorlesen des
Textes, sondern vielmehr aus einem interaktiven Dialog mit dem Kind (Kap-
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peler Suter et al., 2018; Kraus, 2005). Dabei ist es wichtig, dass miindliche
Beitrage trotzdem einen hohen Grad an grammatikalischer Prazision aufwei-
sen. Freie Ausserungen sollten daher mehrheitlich grammatikalisch korrekt
sein und aus vollstindigen Séatzen bestehen, wahrend sie nach wie vor einem
miindlichen Duktus entsprechen (Reber & Schonauer-Schneider, 2018). Marker
2 bezieht sich demnach darauf, ob neben der Erzdahlung der Geschichte freie
Beitriage vorkommen und dabei eine differenzierte sowie grammatikalisch kor-
rekte Sprache verwendet wird.

Aspekt 3: Einbezug des Kindes

Kindzentrierung steht in der Diskussion rund um Qualitat in der frithkindli-
chen Bildung und Interaktion von Beginn an im Zentrum der Aufmerksamkeit.
In das Rating-Instrument CLASS fliesst der Aspekt des Einbezugs des Kindes
als Dimension unter dem Titel ,Regard for student perspectives® ein (Pianta et
al., 2008). Auch in Bezug auf die Sprachforderung ist es zentral, auf die Inte-
ressen des Kindes einzugehen und daran anzukniipfen (Loffler & Vogt, 2020;
Weitzman & Greenberg, 2002).

Ein Merkmal fiir den Einbezug des Kindes liegt darin (Marker 1), dass die
Gesprachsinhalte und Themen an den Interessen und Erfahrungen des Kindes
ankniipfen (Kraus, 2005).

Der Einbezug des Kindes aussert sich beim dialogischen Lesen des Wei-
teren darin, dass das Kind das Buch halten und die Seiten umblattern darf
(Marker 2). Dadurch wird erreicht, dass das Kind vollen Zugang zum Buch
hat und auch bestimmt, wie lange es auf einer Seite verweilen méchte (Dixon-
Krauss et al.,, 2010). Bei einer Bilderbuchbetrachtung mit Apps bedeutet dies
entsprechend, dass das Kind das Tablet halten und eigenstindig swipen oder
Hotspots betitigen darf.

Aspekt 4: Wortschatzforderung

Der Wortschatz eines Kindes ist Voraussetzung fiir ein gutes Sprachverstand-
nis und far den sprachlichen Ausdruck (Gliick & Rédel, 2016). Kinder, die
iiber einen kleineren Wortumfang verfiigen, erzielen in den ersten Schuljahren
schlechtere Leistungen als Kinder mit grosserem Wortschatz (Dickinson & Por-
che, 2011). Die Forderung des Wortschatzes ist daher ein zentraler Bestandteil
der Sprachforderung.

Die mentale Organisation des Wortschatzes, oft auch als mentales Lexikon
bezeichnet, stellt den Grundstein der semantisch-lexikalischen Fahigkeiten von
Kindern dar (Glick & Rédel, 2016). Im mentalen Lexikon werden fur jedes
Wort neben der Bedeutung auch vielseitige Informationen gespeichert (Reber
& Schonauer-Schneider, 2018). Eine Erarbeitung der Worter durch verschie-
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dene Arten der Vermittlung, z.B. durch mimische und gestische Darstellung
oder Bilder, hilft Kindern, Worter abzuspeichern und mental vielseitig zu ver-
netzen (Kammermeyer, 2014; Hartung, 2015) (Marker 1). Neue Worter miissen
zudem auch gefestigt, das heisst mehrmals wiederholt werden (Marker 2), da-
mit Kinder sie aktiv verwenden konnen (Itel & Haid, 2020; Apeltauer, 2012).

Aspekt 5: Modellierung und Riickmeldestrategien

Kinder erwerben Sprache und ihre Regeln, indem sie Sprachinput und kon-
tinuierlich Rickmeldung erhalten. Durch ihre Riickmeldung formen erwach-
sene Personen die Sprache der Kinder und unterstiitzen diese beim korrekten
Erwerb (Loffler & Vogt, 2020). Es wird zwischen vorausgehenden und nachfol-
genden Modellierungstechniken unterschieden (Dannenbauer, 1984).

Die den kindlichen Ausserungen vorausgehenden Modellierungstechni-
ken haben das Ziel, das Kind zum Sprechen zu motivieren, und prasentieren
gleichzeitig modellhaft neue sprachliche Strukturen. Nachfolgende Riickmel-
destrategien geben dem Kind eine gezielte und unmittelbare Riickmeldung
zu seinen Ausserungen. Es werden verschiedene nachfolgende Modellierungs-
techniken unterschieden. Gemeinsam ist ihnen, dass das Kind nicht direkt kor-
rigiert wird, um die Sprechfreude zu erhalten (Loffler & Vogt, 2020; Ritterfeld,
2007). Die Effektivitit der Modellierungsstrategien konnte im Rahmen des dia-
logischen Lesens (Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992) und im sprachthera-
peutischen Kontext (Dannenbauer, 1984) nachgewiesen werden.

In der Bilderbuchsituation kénnen sowohl die vorausgehenden wie auch
die nachfolgenden Modellierungstechniken eingesetzt werden. So kann die er-
wachsene Person Ausserungen des Kindes aufnehmen und modellieren (gram-
matikalisch oder inhaltlich) oder fehlerhafte Ausserungen des Kindes korrektiv
wiederholen (Marker 1). Die vorausgehenden Modellierungstechniken (Mar-
ker 2) konnen beispielsweise in Form von sprachlicher Begleitung eigener
Handlungen oder Handlungen der Kinder bzw. der Protagonist*innen der Ge-
schichte eingesetzt werden. Besonders forderlich hinsichtlich der sprachlichen
und kognitiven Entwicklung ist es, wenn auch komplexere Strategien ange-
wendet werden, wie zum Beispiel denkbegleitendes Sprechen (Kammermeyer
et al., 2017).

Aspekt 6: Kognitive Herausforderung und Dialog

Ein wichtiger Bestandteil der Sprachférderung ist es, Kinder kognitiv heraus-
zufordern (Loffler & Vogt, 2020). Dies kann dadurch geschehen, dass die er-
wachsene Person das Kind zum Denken anregt, mit ihm zusammen Uberle-
gungen anstellt oder es dazu anregt, Zusammenhénge herzustellen. Dadurch
wird dem Kind eine vertiefte Auseinandersetzung mit einem Thema ermog-
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licht. Je nach eingesetzter Strategie wird das Kind dazu angeregt, mental das
sHier und Jetzt“ zu verlassen und sich gedanklich nicht konkret Wahrnehmba-
rem oder nicht Greifbarem wie Vergangenem, Zukiinftigem oder Abstraktem
zu widmen. Dies ist ein wichtiger Schritt in der Sprachentwicklung und eine
zentrale Voraussetzung fiir den spiteren Schriftspracherwerb (Kammermeyer
et al., 2019). Es zeigte sich, dass das Kompetenzniveau, mit dem die Fachperson
das Kind herausfordert, einen Einfluss auf das Niveau der Antwort des Kindes
hat (Mascarerio et al., 2017). Dabei bieten langere Dialoge zwischen der erwach-
senen Person und dem Kind die Mdglichkeit zum ko-konstruktiven Austausch
und dem Aufbau von Wissen (Vogt & Zumwald, 2020).

Zum Einsatz kénnen in der Bilderbuchsituation verschiedene Strategien
kommen: einfache Strategien, welche das Kind beispielsweise auffordern, Bil-
der/Situationen aus der Bilderbuchsituation zu beschreiben oder zu benennen,
sowie komplexe Strategien, die iiber das konkret Wahrnehmbare hinausgehen
und das Kind kognitiv herausfordern (Kammermeyer et al., 2019). Es soll dem
Kind moglich sein, Fragen und Impulse der erwachsenen Person zu beantwor-
ten. Marker 1 bezieht sich entsprechend auf den adaptiven Einsatz der kognitiv
herausfordernden Strategien durch die erwachsene Person.

Ein langerer Dialog wird vor allem durch sustained shared thinking auf-
rechterhalten, ,eine Form kognitiver Kooperation®, an der die Gesprichsbe-
teiligten partizipativ teilnehmen (Hildebrandt et al., 2016, S. 82). Sustained
shared thinking ist ein zentrales Qualitdtsmerkmal frihkindlicher Bildung (Si-
raj-Blatchford & Sylva, 2004). Marker 2 fokussiert deshalb die gefithrten Dia-
loge.

Aspekt 7: Anregung der Sprachproduktion

Die aktive Einbindung des Kindes ist eines der zentralen Merkmale des dialo-
gischen Lesens (Whitehurst et al., 1988). Redeanteile des Kindes sind demnach
explizit gewiinscht und werden durch die erwachsene Person bewusst evo-
ziert (Kraus, 2005). In einer Metaanalyse zum interaktiven Lesen von Mol et
al. (2009) zeigten interaktive Settings gegeniiber den Kontrollgruppen grofiere
Fortschritte in der sprachlichen Entwicklung.

Fragen und Impulse helfen dabei, Kinder sprachlich anzuregen und ein-
zubinden. Entscheidend ist die Passung zum Sprachstand des Kindes (Schon-
felder, 2020). Auch Impulse konnen im dialogischen Lesen eingesetzt werden.
Damit ist eine geplante oder spontane Einwirkung auf die Kinder gemeint,
die ,deren Eigenaktivitat bei der Bewéltigung von Problemen und Aufgaben-
stellungen sowie bei Storungen im Lernprozess stimulieren, strukturieren und
steuern soll® (Keck, 1998, S. 13). Durch verbale und/oder nonverbale Impulse
(z.B. durch eine Zeigegeste) kann die Aufmerksambkeit des Kindes auf Aspekte
gelenkt werden, die versprachlicht werden sollen (Baldaeus et al., 2020). Mar-
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ker 1 bezieht sich deshalb darauf, die Sprachproduktion des Kindes mit passen-
den Fragen/Impulsen anzuregen.

Marker 2 bezieht sich auf den bewussten Einsatz von Sprechpausen. Diese
sind wichtig, damit das Kind ausreichend Zeit zur Verfiigung hat, um auf Fra-
gen und Impulse zu reagieren (Reber & Schonauer-Schneider, 2018; Cordes et
al., 2022).

5.3 Pilotierung

Wihrend der Pilotierung wurde eine Teilstichprobe der im Projekt generierten
Videos mit Hilfe des neu entwickelten Ratinginstruments analysiert. Dieser
Prozess verlief in mehreren Schlaufen. Ziel war es, die inhaltliche Passung
und die Verwendbarkeit des Ratinginstruments zu optimieren (Doring & Bortz,
2016) sowie sicherzustellen, dass die Rater*innen in vergleichbarer Weise ein-
schitzen. Zunichst fand die Einarbeitung in das Ratingraster durch einen dis-
kursiven Austausch statt.

Die erste Pilotierungsschlaufe zielte darauf ab, sicherzustellen, dass das
Instrument reliabel alle relevanten Aspekte erfasst sowie unabhiangig vom For-
mat anwendbar ist. Dazu analysierten vier Raterinnen jeweils drei bis fiinf
unterschiedliche Videos. Im anschliessenden Vergleich der Ratings wurden
verschiedene Marker diskursiv im Team angepasst und in ihrer Formulierung
optimiert, um deren Trennschiarfe und Objektivitit zu erh6hen. Zudem wurden
die Beschreibungen der Marker um Ankerbeispiele erweitert. Es wurde ausser-
dem festgelegt, welcher Filmausschnitt fiir die Einschatzung der Interaktions-
qualitit betrachtet wird. Hierfiir wurde eine bestimmte Seite in der Geschichte
festgelegt, ab der das Videomaterial geratet wird. Diese Seite entspricht in allen
Formaten demselben Ereignis.

In einer zweiten Pilotierungsschlaufe wurden finf Videos doppelkodiert
und die prozentuale Ubereinstimmung berechnet. Diese fiel, bis auf einen
Aspekt, mit 80% bis 100% gut bis sehr gut aus. Die Ubereinstimmung des
Aspekts kognitive Herausforderung fiel mit 30 % bis 40 % niedrig aus. In einem
anschliessenden Austausch wurde die Beschreibung der Marker dieses Aspek-
tes angepasst.

Im Anschluss wurde die Lange der zu betrachtenden Filmausschnitte der
Videos festgelegt. Es zeigten sich, mit Ausnahme eines Markers bei einem
Video, keine Unterschiede zwischen den Ratings von zehn Minuten und den-
jenigen von 15 Minuten. Daher wurde entschieden, fiir die Einschiatzung der
Interaktionsqualitit jeweils zehn Minuten zu raten.

Nach der Kodierung von insgesamt zwolf Videos durch drei Raterinnen
wurde die Interrater-Reliabilitit berechnet. Es wurden Intraklassenkorrelatio-
nen (ICC) fur alle Aspekte zwischen allen drei Raterinnen berechnet, wobei
gute bis sehr gute Werte zwischen .70 und .91 (Cicchetti, 1994) resultierten.
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Lediglich der Aspekt Modellierung/Riickmeldestrategien wies durchschnittli-
che Werte auf (.55). Somit erfasst das Ratinginstrument die Interaktionsqualitat
objektiv, 6konomisch und reliabel.

6. Diskussion & Ausblick

Der vorliegende Beitrag stellt die Entwicklung eines Instruments zur standar-
disierten Erfassung der Interaktionsqualitiat in Bezug auf das dialogische Le-
sen vor. Das hier vorgestellte Instrument fokussiert die Interaktion zwischen
einer erwachsenen Person und einem Kind wahrend einer Geschichtensitua-
tion, wobei Uiberwiegend vom Verhalten der erwachsenen Person ausgegangen
wird. Der Fokus liegt auf dem padagogischen Handeln der erwachsenen Per-
son in einer Eins-zu-Eins-Situation, bezogen auf das jeweilige Zielkind. Dies
erlaubt die kindbezogene Erfassung der Interaktionsqualitit, da im Instrument
die Adaptivitat des Handelns der erwachsenen Person miteinbezogen wird. Da-
mit erweitert es die Herangehensweisen von gruppenbezogenen Instrumenten
wie CLASS (Pianta et al., 2008) oder KES-R bzw. KES-RZ (Tietze et al., 2005;
Tietze et al., 2017), indem die individuellen Merkmale des Kindes beriicksichtigt
werden. Zudem wird berticksichtigt, dass die Anpassung an den Entwicklungs-
stand des Kindes ein wesentliches Qualitaitsmerkmal der alltagsintegrierten
Sprachforderung darstellt (Dannenbauer, 1999).

Analog zu CLASS (Pianta et al., 2008) erfolgt die Erfassung der Interak-
tionsqualitit nicht durch ein Auszédhlen von erwiinschten Verhaltensweisen,
sondern anhand einer qualitativen Skala, da es fiir eine gute Umsetzung nicht
ausreicht, die jeweilige Strategie moglichst oft anzuwenden. Die Einschitzung
erfolgt anhand eines Ausschnitts von zehn Minuten einer videografierten Ge-
schichtensituation. Es werden insgesamt sieben theoretisch hergeleitete Quali-
tatsaspekte auf einer fiinfstufigen Skala eingeschatzt. Jeder Aspekt wird durch
zwei Verhaltensmarker beschrieben. Die Aspekte beinhalten zentrale Merk-
male des dialogischen Lesens (Kraus, 2005) und beziehen sowohl die sprach-
liche (Sprachforderstrategien), kognitive (kognitive Aktivierung) wie auch die
emotionale (Atmosphéire) Ebene mit ein.

Das Ziel des Instruments besteht darin, empirisch belastbare Aussagen zur
Qualitdt von Interaktionen in Eins-zu-Eins-Bilderbuchbetrachtungen machen
zu konnen. Bei der Entwicklung des Instruments erfolgte deshalb die Orientie-
rung an den wichtigsten Giitekriterien Validitat, Reliabilitat und Objektivitat.
Dabei wird eine Aussenperspektive eingenommen, das heisst, die erwachsene
Person wird nicht zu ihrer Sichtweise befragt. Die Einschatzung erfolgt durch
geschulte Personen, die eine mindestens geniigende Interrater-Reliabilitat auf-
weisen.
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Die Pilotierung zeigte, dass das Instrument sich eignet, die Interaktions-
qualitat hinsichtlich des dialogischen Lesens in einer Eins-zu-Eins-Situation
iiber verschiedene Medienformate hinweg valide, standardisiert, reliabel und
6konomisch zu erfassen. Somit kann mithilfe des Instruments tiberpriift wer-
den, inwiefern sich das Format auf die Interaktionsqualitit auswirkt.

Die Herangehensweise des Instruments, die Qualitat iiber Ratings zu er-
fassen, bringt, neben den bereits erwdhnten Vorteilen, auch potenzielle Nach-
teile mit sich. Obwohl die Marker moglichst verhaltensnah formuliert wurden,
handelt es sich um ein hoch-inferentes Verfahren. Es erfordert ein gewisses
Mass an Schlussfolgerungen, was die Gefahr von Verzerrungen mit sich bringt.
Daher werden die Rater*innen intensiv geschult, um ein gemeinsames Ver-
standnis der Aspekte zu entwickeln.

Nicht erfasst wird die allgemeine Interaktionsqualitit. Das vorgestellte In-
strument kann jedoch mit Instrumenten, die diese messen, kombiniert einge-
setzt werden. Ebenfalls nicht erfasst werden kann mit dem vorliegenden Instru-
ment der Einfluss von Merkmalen von Gruppen (wie z. B. Gruppengrdsse, -zu-
sammensetzung), die die Interaktionsqualitit beeinflussen (Pianta et al., 2005).

Das vorgestellte Instrument erfasst ausschliesslich die Prozessqualitat.
Dieser Fokus erfolgte zum einen aufgrund von Befunden, die den Vorrang der
Prozessqualitdt in der direkten Beeinflussung der Entwicklung von Kindern
im Vergleich zu Merkmalen der Struktur- und Orientierungsqualitat, auch im
Bereich des Spracherwerbs nachweisen konnten (Tietze et al., 2013; Mashburn
et al., 2008). Zudem zeigte eine Meta-Analyse (Ulferts et al., 2019), dass Instru-
mente, die sich ausschliesslich auf die Prozessqualitit fokussieren, den Sprach-
erwerb von Kindern signifikant besser erkldren als Instrumente, die zusatzlich
Merkmale der Strukturqualitat beinhalten.

Ein weiterer Grund fiir die Fokussierung auf die Prozessqualitat liegt darin,
dass im PoDiA-Projekt das Wissen der erwachsenen Person tiber Sprachfor-
derung und dialogisches Lesen (als ein Indikator fir die Strukturqualitat) mit
einem separaten Instrument erfasst wird. Die getrennte Erfassung der Struk-
tur- und Prozessqualitit ermoglicht die Uberprifung der Annahme, dass sich
das Wissen der erwachsenen Person indirekt via Interaktionsqualitit auf die
frihen literalen Kompetenzen der Kinder auswirkt.

Das vorgestellte Instrument erfasst die kindbezogene Interaktionsqualitit,
nicht jedoch, wie das jeweilige Kind das Angebot nutzt. Die Nutzung des Ange-
bots durch das Kind wird mittels eines separaten Instruments erhoben. Dieses
erginzt die Einschitzung der Interaktionsqualitit und erlaubt die Uberpriifung
der Zusammenhinge zwischen der Interaktionsqualitit und der Nutzung des
Angebots durch das Kind.

Der Zweck des hier vorgestellten Instruments besteht in erster Linie darin,
als Forschungsinstrument genutzt zu werden. Durch die Orientierung an Gii-
tekriterien konnen empirisch fundierte Aussagen iiber die Interaktionsqualitét
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in dyadischen Bilderbuchbetrachtungen gemacht werden. Die Unabhangigkeit
vom Format erméglicht die Uberpriifung von dessen Effekten auf die Inter-
aktionsqualitit. Die getrennte Erfassung von Interaktionsqualitit bezogen auf
das padagogische Handeln der erwachsenen Person sowie der Nutzung des
Angebots durch das Kind macht eine Uberpriifung von méglichen Zusammen-
hangen bzw. Unterschieden moglich.

Fir die individuelle Qualitatsentwicklung ist das Instrument bedingt ge-
eignet, da der Einsatz eine intensive Schulung erfordert. Im Rahmen eines Coa-
chings oder von Weiterbildungen kann es jedoch genutzt werden, um Entwick-
lungen, Ressourcen und zu optimierende Bereiche standardisiert zu erfassen.
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Interaktionsqualitat in der Sportspielbegleitung

Spielorientiertes Lernen und padagogische Impulse im Zyklus 1
Raphaél Mathis
1. Einleitung

Die Durchfithrung von Sportspielen mit jiingeren Kindern ist herausfordernd,
da der Entwicklungsstand beriicksichtigt und gleichzeitig sportliche Kompe-
tenzen gefordert werden miissen. Dies erfordert eine differenzierte Herange-
hensweise, um die Kinder in ihrer motorischen Entwicklung mit einer grossen
Entwicklungsvariabilitat zu unterstiitzen und gleichzeitig grundlegende sport-
liche Fahigkeiten zu vermitteln. Wie kann die Vermittlung von Sportspielen
in diesem Alter unter Beriicksichtigung des Entwicklungsstands der Kinder
gestaltet werden? Der vorliegende Beitrag geht dieser Frage nach und unter-
sucht, wie Sportspielangebote im frithen Kindesalter konzipiert und didaktisch
gerahmt werden konnen, um entwicklungsangemessenes Lernen sowie den ge-
zielten Aufbau spielerischer Kompetenzen zu erméglichen.

Dabei wird insbesondere auf das didaktische Modell Teaching Games for
Understanding (TGfU) eingegangen, das eine spielorientierte und reflexive Ver-
mittlung von Sportspielen ermdglicht. Diese Methode hat das Potenzial, durch
spielerische Lernprozesse das taktische und technische Verstidndnis der Kinder
zu fordern und ihre Selbststandigkeit im Spiel zu starken. Neben der theore-
tischen Auseinandersetzung mit dem TGfU-Modell werden auch die methodi-
schen und didaktischen Rahmenbedingungen fiir die Sportspielbegleitung im
Zyklus 1 analysiert.

Im weiteren Verlauf des Artikels wird die Interaktionsqualitét in der Sport-
spielbegleitung unter Einbezug des CLASS-Beobachtungsverfahrens themati-
siert. Durch die Verbindung sportdidaktischer Konzepte mit Erkenntnissen der
frihkindlichen Bildung wird veranschaulicht, wie Synergien zwischen beiden
Bereichen genutzt werden kénnen, um eine qualitativ hochwertige und ent-
wicklungsfordernde Sportspielvermittlung umzusetzen.

1.1 Begriffsklarung und theoretische Verortung

In der vorliegenden Arbeit werden zentrale Begriffe aus der Sportdidaktik,
der frihkindlichen Bildung und der Spieltheorie verwendet, deren theoretische
Fundierung im Folgenden prézisiert wird.

Der Begriff ,Spiel“ wird in diesem Artikel ausschliesslich im Kontext von
Sportspielen verwendet und ist nicht im Sinne der allgemeinen Spielpadagogik
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zu verstehen. Wahrend Spiel in der frithkindlichen Bildung als offene, zweck-
freie Aktivitdat mit hohem Selbstbestimmungsanteil gilt (vgl. Heimlich, 2015),
bezeichnet das ,Sportspiel” im sportdidaktischen Sinn eine regelgebundene,
zielgerichtete Spielform mit klarer Rollen- und Raumstruktur, haufig im geg-
nerischen Setting (vgl. Messmer, 2013).

Der Ausdruck ,spielechte Formen® stammt aus dem TGfU-Modell (Bunker
& Thorpe, 1982) und meint vereinfachte, aber authentische Spielformen, die
zentrale Spielideen und -prinzipien einer Sportart beinhalten. Eine spielechte
Form kann z. B. im Fussball ein 3-gegen-3-Spiel sein, das typische Handlungs-
muster wie Passen, Freilaufen oder Tore erzielen beinhaltet, jedoch in einer
altersgerechten Reduktion der Spielkomplexitét.

Die ,Sportspielvermittlung” umfasst didaktische Konzepte und Methoden
zur Férderung von Spielfihigkeit im sportartspezifischen Kontext und wird in
dieser Arbeit als entwicklungsorientierter, spielzentrierter Ansatz verstanden
(vgl. Baumberger et al., 2021).

2. Sportspiele mit Kindern im Alter von 4 bis 9 Jahren

Zur Herleitung des Unterrichtsgegenstands ,Sportspiel” wird das Grund-
schema der Planung von Fasseing Heim und Weiss (2021) herangezogen. Im
ersten Schritt wird der Entwicklungsstand der Kinder anhand von Entwick-
lungstabellen fiir den Zyklus 1 analysiert, um die Frage zu beantworten: ,Wo
stehen die Kinder?“ — und somit das lernende Kind zu verstehen. Um den fach-
lichen Fokus zu klaren, wird die Frage ,Was sollen die Kinder lernen?” unter
Einbezug des Lehrplans bestimmt.

Nachdem der Entwicklungsstand der Kinder und die zu erlernenden In-
halte geklart sind, folgt die Analyse der Planung, wie und woran die Kinder
dies lernen kénnen. Durch die Klarung der methodischen und didaktischen
Rahmenbedingungen soll die Legitimation von Sportspielen als Unterrichts-
gegenstand fiir Kinder im Alter von 4 bis 9 Jahren verdeutlicht werden.

2.1 Entwicklungsstand - Wo stehen die Kinder?

Um das sportpraktische Konnen der Kinder differenziert zu analysieren, wird
im ersten Schritt der Blick auf das lernende Kind und seine Entwicklung ge-
legt. Dieses Verstandnis bildet die Grundlage fiir die weiteren Analysen. Neben
Entwicklungstabellen wird auch das Konzept der elementaren Bewegungsbe-
diirfnisse (Lienert et al., 2010 nach Nickel, 1990) herangezogen. Die motorische
Entwicklung von Kindern l4sst sich im Sauglingsalter sehr gut und differenziert
nachvollziehen (z. B. Largo, 2019; Jenni, 2021). Beispielhafte Darstellungen, wie
ein Kind das freie Gehen erlernt (Largo, 2019), sind hilfreich, um den motori-
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schen Entwicklungsprozess zu verstehen und zu begleiten. Je élter die Kinder
werden, desto schwieriger wird es jedoch, motorische Entwicklungsschritte
differenziert und prézise darzustellen. Die Entwicklungstabelle von Lienert et
al. (2010) definiert Meilensteine pro Altersstufe und endet mit dem fiinften
Lebensjahr. Ein Auszug der Bewegungsentwicklung ist in Tabelle 1 ersichtlich.

Tabelle 1: Bewegungsentwicklung nach Lienert et al. (2010)

Ungefihres Alter Meilensteine

5 Jahre Motorik wird ausdauernd geiibt, Fahrradfahren, Balancieren, Riickwirts
gehen, Auf einem Bein hiipfen, Fussballspielen, Schlittschuhlaufen usw.,

komplexe Bewegungsablaufe gelingen immer besser.

Bei der Analyse der Entwicklungstabelle von Lienert et al. (2010) fallt auf, dass
der erste Meilenstein ,Motorik wird ausdauernd geiibt“ sehr breit definiert ist,
was in Bezug auf die Begleitung des Entwicklungsprozesses keine konkrete
Hilfestellung bietet. Die Auswahl der Meilensteine wirkt uneinheitlich, da ei-
nige sehr spezifisch formuliert sind (z. B. ,riickwérts gehen®), wihrend andere
eher allgemein gehalten sind (z. B. ,komplexe Bewegungsablaufe gelingen im-
mer besser®). Ein dhnliches Bild zeigt sich in Tabelle 2 bei der Darstellung der
JEntwicklung elementarer Bewegungsformen® nach Roth (1982).

Trotz dieser Feststellung des Forschungsdesiderats kann der Tabelle 1 je-
doch eine wichtige Information entnommen werden: Im Alter von 5 Jahren
scheint das Fussballspielen ein Meilenstein zu sein. Da die Tabelle mit der An-
gabe ,usw.“ endet, lasst sich schliessen, dass, wenn Fussball dem Interesse von
Kindern entspricht, dies auch auf andere Ballsportarten zutreffen konnte.

Tabelle 2: Elementare Bewegungsformen nach Roth (1982)

Alter Bewegung

4. Lebensjahr Werfen zielgerichtet (kleiner Ball)
Zielwurf (1- 2m), Kérperfang brusthoch

5. Lebensjahr -
6. Lebensjahr Fangen am Korper, verschiedene Hohen

7. Lebensjahr Werfen zielgerichtet (grosser Ball), freies Fangen

Die Tabelle 2 zeigt, dass es fiir Kinder im Alter von 4 bis 7 Jahren technisch
moglich ist, einen Ball einem anderen Kind zuzuwerfen. Das Fangen sollte auf
verschiedenen Hohen moglich sein, wobei je nach Entwicklungsstufe der Kor-
per zur Unterstiitzung genutzt wird. Diese Fahigkeiten sind grundlegend fiir
die Teilnahme an Sportspielen und sind relevant fiir die Sportspielvermittlung.
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2.2 Sportspiele als Teil der elementaren Bewegungsbediirfnisse

Wenn sich Kinder in einer anregenden Umgebung frei bewegen, lassen sich
ihre beobachtbaren Handlungen bestimmten Grundformen der Bewegung zu-
ordnen. Diese Priméarbediirfnisse, wie sie von Nickel (1990) definiert wurden,
dienen als Grundlage fiir die Konzeption der ,elementaren Bewegungsbediirf-
nisse“ von Lienert et al. (2010). Von den insgesamt 16 definierten elementaren
Bewegungsbediirfnissen ist das Bediirfnis, ,sich von fliegenden und rollenden
Béllen faszinieren zu lassen®, von besonderer Bedeutung fiir die Sportspiele. In
diesem Zusammenhang wird Folgendes festgestellt:

Rollende und fliegende Gegensténde faszinieren. Schon das kleine Kind ver-
sucht, danach zu greifen, den Gegenstand zu erwischen. Allerdings sollten die
Kinder nicht zu frith mit hohen Erwartungen im Bereich des Werfens und Fan-
gens iiberfordert werden. Das Fangen stellt einen hohen Anspruch an die Kon-
zentration. Es ist ein intensiver Prozess von Wahrnehmung und Auge-Hand-
Koordination und basiert auf vielen Erfahrungen. Je 6fter das Kind verschiedene
Flugbahnen beobachten konnte, desto besser gelingt es ihm, einzuschétzen, wo
der Ball landet. Dies ist eine wichtige Voraussetzung, um einen Ball fangen zu
konnen.

Diese Entwicklung ist bei jedem Kind unterschiedlich weit fortgeschritten. Eine
Uberforderung kann dazu fithren, dass die Faszination des Balls verloren geht.
Durch vielseitige Angebote, verschiedene Balle und kindgerechte Materialien
(Sandsécke, Ballone, Stofftiere usw.) kann dem entgegengewirkt werden (ebd.,
S. 62).

Aus diesem Abschnitt lassen sich sowohl relevante Erkenntnisse iiber das ler-
nende Kind als auch wichtige methodisch-didaktische Rahmenbedingungen
ableiten (vgl. Kapitel 2.4). Der Aspekt der Uberforderung im Bereich des Wer-
fens und Fangens wird hier besonders betont. Es wird deutlich, dass der Ent-
wicklungsstand jedes einzelnen Kindes beriicksichtigt werden muss, da jedes
Kind unterschiedliche Fortschritte in seiner motorischen Entwicklung zeigt
(Jenni, 2021).

Die Bedeutung vielféltiger Bewegungserfahrungen fiir Kinder im Zyklus 1
wird auch von Zahner (2004) hervorgehoben, der argumentiert, dass Kinder in
diesem Alter viele unterschiedliche Bewegungserfahrungen sammeln miissen,
um eine gute Grundlage fir zukiinftiges Bewegungshandeln zu entwickeln.
Uberforderung sollte dabei vermieden werden, da sie die Begeisterung und das
Interesse der Kinder am Ballspiel beeintréichtigen kann.

Mit einem vielseitigen, niveaudifferenzierenden Angebot kann allen Kin-
dern die Moglichkeit zu Erfolgserlebnissen gegeben werden. Dies unterstiitzt
den positiven Kreislauf der Psyche (Dossegger & Varisco, 2015), der das Selbst-
vertrauen stiarkt, Freude am Spiel fordert und die Kinder motiviert, sich neuen,
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vielleicht anspruchsvolleren Aufgaben zu stellen. Diese Herangehensweise
lasst sich auch mit der Theorie der ,,Zone der nichsten Entwicklung® von Vy-
gotsky (1978) legitimieren, die betont, dass Kinder durch gezielte Unterstiit-
zung Uiber ihre aktuellen Fahigkeiten hinaus lernen konnen.
Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die beschriebenen Konzepte
wichtige Einsichten fiir das Verstidndnis des ,lernenden Kindes“ in Bezug auf
Sportspiele liefern. Kinder zeigen ein starkes Interesse an Sportspielen und
konnen Bille in verschiedenen Kompetenzstufen annehmen und abspielen.
Dabei ist wichtig, dass die Faszination fir das Sportspiel nicht durch Uber-
oder Unterforderung beeintrachtigt wird. Es zeigt sich, dass Entwicklungsta-
bellen lediglich begrenzte Einblicke in das ,lernende Kind“ im Kontext von
Sportspielen erméglichen — insbesondere in Bezug auf sportspielspezifische
Kompetenzen. Gerade diese Unschérfe macht die Planung und Begleitung von
Sportspielunterricht im frithen Kindesalter besonders anspruchsvoll.

2.3 Lehrplan - Was sollen die Kinder lernen?

Im vorhergehenden Kapitel wurde der Fokus auf das ,lernende Kind“ und seine
Entwicklung gelegt. Es konnte ermittelt werden, welche motorische Kompe-
tenzspanne von Kindern im Alter von 4 bis 9 Jahren erwartet werden kann.
In diesem Kapitel wird aufgezeigt, was die Kinder lernen sollen und welche
Kompetenzen gemaiss Lehrplan 21 (D-EDK, 2016) im Sportunterricht erreicht
werden sollten. Dabei wird ausschliesslich das mandatierte Curriculum fiir
die Analyse herangezogen, da der Forschungsdiskurs zum Curriculum Making
im Fach Bewegung und Sport im deutschsprachigen Raum erst angestossen
wurde (vgl. UPiS-Studie) und bisher keine Ergebnisse vorliegen. Es kann je-
doch davon ausgegangen werden, dass Curriculum Making als fortwahrender
Prozess verstanden wird, in dem Lehrpersonen, Kinder, das Fach und das Milieu
(vgl. Schwab, 1973) zentrale Rollen spielen und nicht ausschliesslich 6ffentliche
Lehrplane wie der Lehrplan 21 das Fach konstituieren.

Sportspiele: Welche Kompetenzdimensionen verbinden sich damit?

Im Lehrplan 21 werden im Fachbereich ,Bewegung und Sport® sechs Kom-
petenzbereiche definiert. Fiir diesen Artikel ist insbesondere der Kompetenz-
bereich ,Spielen® mit dem Handlungs- und Themenaspekt ,Sportspiele® von
besonderer Relevanz. In diesem Bereich werden die folgenden Kompetenzen
formuliert: ,Die Schulerinnen und Schiler konnen technische und taktische
Handlungsmuster in verschiedenen Sportspielen anwenden. Sie kennen die
Regeln, konnen selbststindig und fair spielen und Emotionen reflektieren®
(D-EDK, 2016). Diese Anforderungen lassen sich in sechs Kompetenzdimen-
sionen gliedern: das Annehmen und Abspielen von Ballen oder Spielobjekten,
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das Fiihren eines Balles oder Spielgerits, das gezielte Treffen eines Ziels, das
taktische Agieren im Spiel, das Einhalten von Regeln sowie der reflektierte
Umgang mit Emotionen im Spielkontext.

Anhand des Lehrplans 21 kdnnen die spezifischen Kompetenzen ermittelt
werden, die Kinder im Zyklus 1 erreichen sollten. Exemplarisch wird die Kom-
petenzdimension ,Annehmen und Abspielen® anhand der definierten Kompe-
tenzstufen im Zyklus 1 dargestellt.

Tabelle 3: Kompetenzdimension ,Annehmen und Abspielen“ im Zyklus 1 (D-EDK, 2016)

Kompetenzstufe Beschreibung

BS.4.B.1.1a Konnen Gegenstéinde annehmen und wegspielen (z. B. aufwerfen, zuwerfen,
aufspielen, fangen)

BS.4.B.1.1b Konnen im Laufen einen Ball oder ein anderes Spielobjekt annehmen und
wegspielen (mit Hand, Fuss, Schlager, Stock)

BS.4B.1.1c Koénnen in Spielsituationen (z. B. Schnappball, Schnurball) in kleinen
Gruppen den Ball oder das Spielobjekt im Spiel halten (z. B. zuspielen und
annehmen)

Nach Einbezug des Lehrplans 21 wird deutlich, welche Kompetenzen im Zy-
klus 1 vermittelt werden sollen. In Verbindung mit dem Wissen iiber den
Entwicklungsstand der Kinder kann nun eruiert werden, wie und an welchen
Gegebenheiten die Kinder diese Kompetenzen erwerben konnen.

2.4 Planung - methodische und didaktische Rahmenbedingungen

In diesem Kapitel wird beleuchtet, wie und woran die Kinder auf Basis der
zuvor definierten Grundlagen Kompetenzen erwerben kénnen. Zunéchst wer-
den Konzepte und didaktische Hinweise zu Sportspielen zusammengefasst und
anschliessend in Beziehung zu bekannten Sportspielvermittlungsmodellen ge-
setzt.

2.4.1 Didaktische Hinweise aus dem Lehrplan 21

Der Lehrplan legt Zielvorgaben fest und definiert damit die angestrebten Kom-
petenzen der Kinder auf den verschiedenen Stufen. Zudem enthélt er vereinzelt
Hinweise, wie diese Kompetenzen erreicht werden kénnen. Diese Hinweise
sind im einleitenden Kapitel zum Fach ,Bewegung und Sport“ (D-EDK, 2016)
zu finden.

Fir den Kompetenzbereich ,Spielen® ist im Kapitel ,Hinweise zum Zy-
klus 1“ die Aussage ,Vom Sammeln von Erfahrungen zum gezielten Uben®
(D-EDK, 2016, S. 7) von besonderer Bedeutung. Das ,Sammeln von Erfahrun-
gen® kann als eine Phase verstanden werden, in der Kinder in offenen Set-
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tings mit verschiedenen zur Verfiigung stehenden Billen experimentieren. In
diesem Kontext stehen implizite Lernprozesse im Vordergrund, die durch die
vielfiltige Nutzung der Materialien angestossen werden. Im Gegensatz dazu
beschreibt die Aussage ,gezieltes Uben® ein strukturiertes Format, wie etwa
das Passen des Balls zwischen zwei sich gegeniiberstehenden Kindern. Sol-
che Ubungen zeichnen sich durch eine hohe Wiederholungszahl und ldngere
Ubungsphasen aus (vgl. Messmer, 2013). Im Zyklus 1 liegt der Schwerpunkt
daher zunichst auf dem Sammeln von Erfahrungen, bevor der Ubergang zum
sgezielten Uben® erfolgt.

2.4.2 Spielerisch implizites Lernen im Zyklus 1

Das spielerische Sammeln von Bewegungserfahrungen ist ein zentrales Prinzip
in der Sportspielvermittlung des Zyklus 1. Das Modell des spielerisch implizi-
ten Lernens von Roth et al. (2015) beschreibt eine erste Lernphase, in der durch
Entdecken und Nachahmen ein Ballgefithl aufgebaut wird. Diese Phase basiert
auf offenen Lernsettings und legt die Grundlage fiir sportspieliibergreifende
Fahigkeiten.

In der Fachdidaktik Bewegung und Sport besteht weitgehender Konsens
iiber die Bedeutung des Spielens: Roth et al. (2021) formulieren: ,Spielen macht
den Meister®, Steinmann et al. (2014) betonen: ,Kinder wollen spielen® und
Julius (2020) verweist auf das Prinzip ,Spielen vor Uben®. Auch international
gilt: Spielerisches Probieren steht im Vordergrund vor technischem Uben (vgl.
Roth & Hahn, 2007).

Trotz dieser fachdidaktischen Ausrichtung dominiert im schulischen All-
tag nach wie vor haufig eine technikorientierte Praxis. Die Herausforderung
besteht darin, das Spielen nicht nur als ergdnzende Methode, sondern als zen-
trales didaktisches Prinzip ernst zu nehmen. Wie Baumberger et al. (2021) her-
vorheben, braucht es dafiir gezielte professionelle Unterstiitzung, um spielori-
entierte Vermittlungsmodelle wie TGfU nachhaltig in der Unterrichtspraxis zu
verankern.

2.4.3 Teaching Games for Understanding (TGfU)

Das Modell Teaching Games for Understanding (TGfU), entwickelt von Bun-
ker und Thorpe (1982) und weiterentwickelt u. a. durch Wurzel (2008), ist ein
spielorientiertes Konzept zur Sportspielvermittlung. Im Zentrum steht das Ver-
standnis des Spiels — nicht die isolierte Technik. Kinder lernen tiber das Spiel
selbst, indem sie in ,spielechten Formen® handeln und dabei taktische Erfah-
rungen sammeln. Eine spielechte Form ist eine vereinfachte, aber authentische
Spielform, die zentrale Spielideen wie Passen, Freilaufen oder das Erzielen von
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Toren aufgreift — beispielsweise ein 3-gegen-3 im Fussball statt eines 11-ge-
gen-11.

Der methodische Ablauf im TGfU folgt einem klaren Prinzip: Erstens er-
leben die Kinder das Spiel in einer spielechten Form. Zweitens regen gezielte
Fragen der Lehrperson das taktische Denken an. Drittens werden bei Bedarf
technische Fertigkeiten gezielt getibt. Und viertens wird das Gelernte wieder
im Spiel angewendet.

Dieser Wechsel zwischen Spiel, Reflexion und Ubung fordert das Spielver-
stdndnis und erméglicht den Kindern, ihre Fahigkeiten in einem realitdtsnahen
Kontext weiterzuentwickeln. Die Lehrperson begleitet diesen Prozess flexibel,
greift gezielt ein und erméglicht eine altersgerechte Differenzierung.

2.4.4 TGfU in der Unterstufe

Auch wenn das TGfU-Modell in der Fachliteratur primér fiir den Einsatz ab der
Mittelstufe beschrieben wird (z. B. Baumberger & Miiller, 2011), sprechen ver-
schiedene Argumente fiir eine Anwendung bereits ab dem Schuleintritt. Nickel
(1990) hebt hervor, dass das Ballspielen ab der ersten Klasse einen festen Platz
im Sportunterricht haben sollte. Dies deutet darauf hin, dass Kinder ab diesem
Alter von strukturierten, spielorientierten Lernformen wie TGfU profitieren
kénnen.

Fiir die Umsetzung im frithen Schulalter sind jedoch altersgerechte Anpas-
sungen erforderlich: Statt komplexen Spielformen sollen vereinfachte, spiel-
echte Formate mit wenigen Spielenden - sogenannte small-sided games — ein-
gesetzt werden (vgl. Hintermann et al., 2020). Diese spielechten Formen er-
moglichen eine hohe Beteiligung, mehr Ballkontakte und eine altersgerechte
Reduktion der Spielkomplexitét. In der Praxis werden solche Spiele haufig quer
in der Turnhalle auf drei bis vier Spielfeldern organisiert — beispielsweise auf
bestehenden Badmintonfeldern —, um parallele Spielformen mit hoher Beteili-
gung zu ermdglichen.

Die zentrale Rolle der Lehrperson liegt dabei in einer flexiblen Begleitung:
Durch gezielte Fragen, Impulse und situative Interventionen kann das Spielver-
standnis der Kinder geférdert werden — ohne deren Eigenaktivitat einzuschrén-
ken. Dieser Wechsel zwischen Spielen, Reflektieren und gezieltem Uben bildet
das methodische Kernprinzip von TGfU und lasst sich auch in der Unterstufe
wirksam einsetzen.

2.4.5 TGfU im Kindergarten

Im Kindergarten zeigen sich bei Kindern sehr unterschiedliche Voraussetzun-
gen: Einige sind bereits bereit fiir einfache kompetitive Spielformen im Sinn
von ,Gegeneinander®, andere benétigen zunichst individuelle oder koopera-
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tive Zugénge zum Spiel. Gerade fiir diese Altersgruppe erscheint ein schritt-
weiser Aufbau besonders geeignet — wie ihn Firmin und Messmer (2003) so-
wie Steinmann et al. (2014) mit dem Prinzip ,Nebeneinander — Miteinander —
Gegeneinander® beschreiben. Dieses Prinzip wird auch im Kernmodell Spiel-
sportarten von Messmer (2013) aufgegriffen und betont dessen Bedeutung fiir
einen altersgerechten Einstieg in Sportspiele. Das TGfU-Modell setzt beim ,,Ge-
geneinander® an und orientiert sich damit primar an kompetitiven Spielsitua-
tionen. Fir einen Teil der Kindergartenkinder ist dieser Zugang jedoch zu an-
spruchsvoll — sie benétigen vorbereitende Spielphasen im Sinne von ,Neben-
einander” und ,Miteinander®, in denen sie zunichst ein Ballgefiihl und erste
Spielideen entwickeln kénnen. Deshalb ist eine methodische Vorstrukturie-
rung erforderlich, die individuelle, kooperative und kompetitive Spielniveaus
beriicksichtigt.

Ein dreigeteiltes Unterrichtssetting kann dieser Vielfalt gerecht werden:
Der erste Bereich widmet sich dem ,Nebeneinander®, in dem sich die Kinder al-
lein mit einem Gegenstand (z. B. Ball) befassen. Das Sammeln von Erfahrungen
erfolgt in einem offenen Unterrichtssetting nach dem Konzept der Bewegungs-
landschaften (z.B. Zeberli-Sigrist, 2021), das auf den Unterrichtsgegenstand
angepasst wird. Im zweiten Bereich, dem ,Miteinander®, konnten Aufgaben
bereitgestellt werden, die auf einem Gegenstand und zwei Kindern basieren
(z.B. ,Ich und Du und der Ball®). Dies lisst sich etwa mit Hilfe der Ballspielkar-
teikarten (z.B. ,Ballkiinstler:in“ von Miiller & Baumberger, 2002) oder durch
Anregungen aus der Heidelberger Ballschule von Walther (2021) umsetzen.
Im dritten Bereich, dem ,Gegeneinander®, stiinden den Kindern Spielfelder zur
Verfiigung, auf denen eine spielechte Form einer bekannten Ballsportart, wie
beispielsweise Softhandball (Meier & Meyer, 2021), gespielt werden konnte.
Diese offene Struktur erméglicht differenzierte Lerngelegenheiten und férdert
sowohl exploratives als auch zielgerichtetes Spielverhalten.

Dass bereits junge Kinder altersgerechte Spielformen bewaltigen kénnen,
zeigt sich auch ausserhalb der Schule — etwa bei Sportturnieren im Kindersport.
Solche Beobachtungen starken die didaktische Legitimation spielorientierter
Zuginge. Der folgende Abschnitt nimmt diesen Lebensweltbezug auf und zeigt
seine Bedeutung fiir die Unterrichtsgestaltung im Zyklus 1.

2.4.6 Lebensweltbezug

Bei Spielsportturnieren von Ballsportarten — etwa im F-Junioren-Unihockey,
der Kategorie G im Fussball oder im U6-Basketball — 14sst sich beobachten, dass
bereits fiinfjahrige Kinder in der Lage sind, spielechte Formen umzusetzen.
Auch die Studie ,playmorefootball” belegt die Vorteile von Kleinfeldspielen:
Kinder erhalten durch die reduzierte Spieleranzahl mehr Ballaktionen, was sich
positiv auf ihre Spielbeteiligung und Lernméglichkeiten auswirkt (Hintermann
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et al., 2020). Diese Beobachtungen bestitigen zentrale Annahmen der zuvor
dargestellten didaktischen Konzepte: Kinder entwickeln durch spielerische Er-
fahrungen ein erstes Verstindnis fiir Sportspiele. Der spielorientierte Ansatz,
insbesondere das TGfU-Modell, fordert dabei gezielt das taktische Verstand-
nis und stellt spielechte Formen in den Mittelpunkt. Entscheidend ist jedoch,
dass die Kinder differenziert nach ihrem Entwicklungsstand geférdert werden.
Uber- oder Unterforderung kann die Begeisterung fiir das Spiel schnell beein-
trachtigen. Wahrend in der Unterstufe vor allem Kleinfeldspiele dominieren,
braucht es im Kindergarten ein angepasstes Angebot, das die Phasen ,Neben-
einander, ,Miteinander® und ,Gegeneinander® beriicksichtigt.

Ein solcher spielorientierter Ansatz eréffnet im Zyklus 1 vielfaltige Chan-
cen — stellt jedoch auch hohe Anforderungen an Planung, Begleitung und Re-
flexion. Der folgende Abschnitt beleuchtet zentrale Gelingensbedingungen und
Herausforderungen in der praktischen Umsetzung.

3. Von der Theorie zur Praxis: Gelingensbedingungen und
Herausforderungen in der Sportspielbegleitung

Die TGfU-Methode gilt seit iiber 30 Jahren als bewéhrter Ansatz in der Sport-
spielvermittlung und wird in der Sportdidaktik international breit rezipiert.
Dennoch findet sie im Zyklus 1 bislang nur begrenzt Anwendung. Statt spiel-
orientierter Lernprozesse dominiert in der Unterrichtspraxis haufig ein tech-
nikorientiertes Vorgehen, das der grossen Entwicklungsvariabilitit und den
padagogischen Anforderungen in diesem Altersbereich nur eingeschrankt ge-
recht wird.

Baumberger et al. (2021) haben zentrale Gelingensfaktoren und Stolper-
steine bei der Umsetzung spielorientierter Sportspielmethoden in der 5. und
6. Klasse identifiziert. Auch wenn sich ihre Untersuchung auf altere Kinder be-
zieht, lassen sich daraus wichtige Hinweise fiir den Unterricht im Zyklus 1 ab-
leiten. So wird unter anderem betont, wie zentral eine klare Unterrichtsstruk-
tur, die Akzeptanz von Heterogenitit, eine hohe Schiller:innenorientierung
und der Mut zur Verantwortungsteilung sind. Diese Aspekte sind auch fiir die
Umsetzung der TGfU-Methode im frithen Kindesalter entscheidend.

3.1 Spielbegleitung im Zyklus 1: Struktur, Vertrauen und
Beobachtungskompetenz

Die Begleitung von Sportspielen mit jungen Kindern stellt vergleichbare An-
forderungen wie die Freispielbegleitung im Kindergarten (vgl. Walter-Laager
& Fasseing Heim, 2002). Insbesondere in Unterrichtssettings mit mehreren pa-
rallelen Spielfeldern — wie sie im Kapitel TGfU in der Unterstufe sowie TGfU
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im Kindergarten beschrieben wurden - sind von Lehrpersonen eine hohe Be-
obachtungskompetenz, situative Flexibilitat und ein entwicklungsorientiertes
Verstdndnis von Lernprozessen gefordert. Wenn etwa 3-gegen-3-Spiele auf
drei bis vier Feldern gleichzeitig stattfinden, konnen Kinder selbststindig spie-
len, wihrend die Lehrperson gezielt beobachtet und individuell begleitet. Diese
offenen, differenzierenden Settings fordern Eigenaktivitdt und Lernfreude -
stellen die Lehrperson aber zugleich vor die Herausforderung, nicht uberall
gleichzeitig préasent sein zu koénnen. Es gilt daher, bewusste Beobachtungs-
schwerpunkte zu setzen, punktuell zu intervenieren und Vertrauen in die Ei-
gensteuerung der Kinder zu entwickeln.

3.1.1 Die Begleitung von Sportspielen und individuellen Lernprozessen

Fiir eine gelingende Sportspielbegleitung hat sich ein mehrstufiger Prozess be-
wihrt, der in verschiedenen Disziplinen dhnlich beschrieben wird.

Tabelle 4: Vergleich von Beobachtungsprozessen in verschiedenen Disziplinen

Disziplin Beobachtungsprozesse
Sportdidaktik Beobachten — Beurteilen — Beraten (Messmer, 2013)
Psychomotorik Beobachten — Interpretieren — Massnahmen festlegen (Lienert et al., 2010)

Frithkindliche Bildung ~ Wahrnehmen - Einordnen - adaptive Alltagsgestaltung (Walter-Laager et
al, 2018)

Ubertragen auf die Sportspielbegleitung bedeutet dies: Lehrpersonen beobach-
ten das Spielgeschehen aufmerksam, greifen bei Bedarf gezielt ein und treten
anschliessend wieder zuriick, um selbstgesteuertes Spiel zu erméglichen. Diese
zyklische Struktur erméglicht eine kontinuierliche Entwicklungsbegleitung,
ohne die Eigenstidndigkeit der Kinder einzuschranken.

Im folgenden Abschnitt wird aufgezeigt, wie diese Form der Begleitung
durch eine hohe Interaktionsqualitit unterstiitzt und weiter professionalisiert
werden kann.

3.2 Interaktionsqualitat in der Sportspielbegleitung

Eine zentrale Gemeinsamkeit zwischen der Intervention in der Sportspielbe-
gleitung und der Freispielbegleitung zeigt sich in der Qualitdt der Fachper-
sonen-Kind-Interaktion. Diese wird durch die sogenannte Prozessqualitit be-
schrieben, die als bedeutender Pradiktor fiir die kognitive Entwicklung gilt
(Perren et al., 2016). Auch Sabol et al. (2013) weisen darauf hin, dass gerade
die Interaktion zwischen Fachperson und Kind den gréssten Einfluss auf die
Lernfdhigkeit hat.
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Zur systematischen Erfassung dieser Interaktionsqualitit kann das Class-
room-Assessment-Scoring-System-Beobachtungsverfahren (CLASS) von Pianta
et al. (2008) genutzt werden. In der Pre-K-Version unterscheidet es mehrere
Dimensionen, von denen im Kontext der Sportspielbegleitung insbesondere die
Forderung von Lernen und Entwicklung sowie die Qualitit des Feedbacks von
Bedeutung sind (Perren et al., 2016). Diese beiden Bereiche bieten wertvolle
Ansatzpunkte, um gezielte Interventionen im Sportspielunterricht zu gestalten
und die kindliche Entwicklung optimal zu unterstiitzen.

Tabelle 5: Dimensionen und Indikatoren zur Forderung von Lernen und Entwicklung im
CLASS-Rating (Perren et al., 2016)

Dimensionen Indikatoren Beschreibung

Forderung von Aktive Férderung Einschétzung der Lernunterstiitzung, welche
Lernen und Erweiterung des Denkens die Kinder wihrend der Beobachtungszeit
Entwicklung Aktives Engagement der Kinder erfahren. Das Engagement der Kinder

wird ebenfalls beriicksichtigt und es wird
beobachtet, ob sie aktiv an Aktivititen und
Routinen teilnehmen.

Qualitit des Scaffolding Einschétzung der Qualitit des Feedbacks,
Feedbacks Informationen bereitstellen welches ein Kind auf seine Aktivitaten oder
Ermutigen und Bestirken Aussagen erhilt.

Diese Kategorien lassen sich direkt auf die TGfU-Vermittlungspraxis iibertra-
gen: So zielt der Wechsel zwischen Spiel, Reflexion und gezieltem Uben darauf
ab, Denkprozesse zu aktivieren und Spielverstindnis zu fordern — idealerweise
im Dialog mit den Kindern. Fragen wie ,Was hast du gesehen?“, ,Wie hittest du
reagieren konnen?“ oder ,Was konntet ihr als Team verandern? regen kogni-
tives Mitdenken an. Damit wird nicht nur das taktische Verstandnis gescharft,
sondern auch das Selbstvertrauen gestarkt.

Ein weiterer zentraler Aspekt ist das Scaffolding — also das Bereitstel-
len eines kognitiven ,Geriists“, das dem Kind hilft, neue Zusammenhinge zu
erfassen, ohne es zu iiberfordern. Entscheidend ist dabei das Prinzip der ge-
meinsamen Denkarbeit (sustained shared thinking, Siraj-Blatchford, 2009): Die
Lehrperson beteiligt sich aktiv am Denkprozess der Kinder, greift deren Ideen
auf, vertieft sie und entwickelt sie gemeinsam weiter — ohne ihnen die Losung
vorwegzunehmen.

Diese Form der dialogischen Begleitung ist anspruchsvoll — aber zentral
fiir die Wirksamkeit der TGfU-Methode im Zyklus 1. Sie verlangt von der Lehr-
person, situativ prasent zu sein, genau hinzuhdren und gezielt Impulse zu set-
zen, die an das Vorwissen der Kinder anschliessen. Gleichzeitig ermoglicht sie
es, unterschiedliche Entwicklungsstdnde aufzugreifen und individuelle Lern-
prozesse zu fordern — selbst in komplexen Unterrichtssettings mit mehreren
parallelen Spielfeldern.
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Im néchsten Abschnitt wird ein konkretes Unterrichtsbeispiel skizziert,
das zeigt, wie diese Prinzipien in der Praxis sichtbar werden kénnen.

3.2.1 Ein Beispiel zur Veranschaulichung der Prozessschritte

Wie sich die im CLASS-Modell beschriebenen Qualitdtsdimensionen in der
Sportspielbegleitung konkret zeigen konnen, lasst sich anhand eines fiktiven
Unterrichtsverlaufs verdeutlichen. Dabei wird auch erkennbar, wie zentrale
Prinzipien des TGfU-Modells (Bunker & Thorpe, 1982) mit der Interaktions-
qualitat nach CLASS (Hamre et al., 2014) verbunden werden kdnnen.

Die Klasse spielt auf vier Badmintonfeldern parallel 3-gegen-3 Softhand-
ball. Die Lehrperson beobachtet gezielt das Spielgeschehen auf Feld 2. Dabei
achtet sie auf das Engagement der Kinder sowie auf Situationen, die eine Forde-
rung von Lernen und Entwicklung erméglichen. Sie erkennt, dass ein Kind mit
dem Ball keine Anspielstation findet, weil alle Mitspielenden stehen bleiben
und die Gegenspieler:innen den Weg blockieren. Die Lehrperson entscheidet
sich fiir eine gezielte Intervention: Sie unterbricht das Spiel, beschreibt die
Situation und stellt eine offene Frage: ,Was konntet ihr tun, damit eure Mit-
spielerin den Ball besser weiterspielen kann?“ Diese Frage aktiviert das Denken
der Kinder und spricht die CLASS-Dimension Erweiterung des Denkens an.
Mehrere Kinder bringen Ideen ein. Die Lehrperson greift diese Vorschlage auf,
stellt Ruckfragen und ergénzt gezielt, um das Denken weiterzufithren - ein
typisches Beispiel fiir Scaffolding im Sinne der CLASS-Dimension Qualitat des
Feedbacks (vgl. Perren et al., 2016). Die Kinder werden angeregt, ihr Denken zu
verbalisieren und ihre Uberlegungen zu begriinden. Die Lehrperson beteiligt
sich aktiv am Denkprozess und entwickelt gemeinsam mit den Kindern Lé-
sungsansatze weiter. Dies entspricht dem Prinzip des sustained shared thinking
(Siraj-Blatchford, 2009), einem fortlaufenden gemeinsamen Denkprozess, der
kognitive und soziale Lernprozesse stérkt.

Anschliessend wird das Spiel fortgesetzt. Die Kinder konnen die gemein-
sam erarbeiteten Ideen direkt anwenden - ein zentrales Element des TGfU-Mo-
dells, das zyklisch zwischen Spielen, Reflektieren und gezieltem Uben wechselt.
Die Lehrperson beobachtet die Umsetzung der Ideen und nutzt die néchste
Gelegenheit fiir eine erneute Reflexion — im Sinne einer prozessorientierten
Begleitung kindlicher Lernprozesse.

3.3 Synergien nutzen

Das beschriebene Unterrichtsbeispiel zeigt exemplarisch, wie sich sportdidak-
tische Modelle und frithpadagogische Qualititsdimensionen produktiv ver-
schranken lassen. Die gezielte Kombination von TGfU-Prinzipien (z. B. spiel-
nahe Lernarrangements, Reflexionsphasen, kleingruppierte Spiele) mit Aspek-



196 Raphaél Mathis

ten der Prozessqualitit (z. B. CLASS-Dimensionen wie Scaffolding, Erweiterung
des Denkens oder aktive Forderung) ermoglicht eine differenzierte und ent-
wicklungsorientierte Begleitung kindlicher Lernprozesse.

Dabei wird die spielerische Erfahrungswelt der Kinder nicht nur aufge-
griffen, sondern als Ausgangspunkt ernst genommen. Die fachliche Ausein-
andersetzung mit Spielsituationen erfolgt dialogisch und kindzentriert, wobei
die Interaktion zwischen Lehrperson und Kind nicht als einseitige Instruktion
verstanden wird, sondern als ko-konstruktiver Prozess, in dem gemeinsames
Denken und Handeln ineinandergreifen.

Gerade im Zyklus 1, wo Kinder sich in sehr unterschiedlichen Entwick-
lungsphasen befinden, bietet die Verbindung dieser Perspektiven eine hohe
Anschlussfahigkeit: Lehrpersonen konnen gezielt Impulse setzen, ohne das
kindliche Spielverhalten zu tberformen. Gleichzeitig erlaubt die CLASS-Sys-
tematik eine strukturierte Reflexion der padagogischen Qualitit — auch in of-
fenen Bewegungssettings oder parallelen Spielsituationen.

Die Verbindung von sportdidaktischen Modellen mit Aspekten der In-
teraktionsqualitdt kann somit wesentlich zur Professionalisierung der Sport-
spielbegleitung im Zyklus 1 beitragen. Dennoch zeigen sich in der Praxis auch
Grenzen und Herausforderungen, auf die im folgenden Abschnitt eingegangen
wird.

3.4 Grenzen und Herausforderungen im Zyklus 1

Trotz der vielfaltigen Potenziale spielorientierter Vermittlungsansitze wie
TGfU im Zyklus 1 zeigen sich in der Praxis auch deutliche Herausforderungen.
Eine zentrale Schwierigkeit liegt in der grossen Entwicklungsvariabilitat inner-
halb der Zielgruppe: Nicht alle gleichaltrigen Kinder zwischen vier und neun
Jahren verfiigen iiber dieselben kognitiven, motorischen oder sozialen Voraus-
setzungen, um sich in spielechten Formen sicher zu bewegen oder taktische
Zusammenhinge zu erkennen. Wahrend einige Kinder bereits iiber Vorerfah-
rungen verfiigen und kooperative oder kompetitive Spielformen bewaltigen,
benodtigen andere zunichst basale Bewegungserfahrungen, klare Strukturen
und gezielte Unterstiitzung.

Hinzu kommt, dass offene Unterrichtssettings wie parallel laufende Klein-
feldspiele oder bewegungsorientierte Lernumgebungen hohe Anforderungen
an die Lehrperson stellen. Die gleichzeitige Begleitung mehrerer Spielfelder er-
fordert nicht nur ein hohes Mass an Beobachtungs- und Entscheidungskompe-
tenz, sondern auch die Fahigkeit, situativ zu intervenieren, ohne die kindliche
Eigenaktivitdt zu unterbrechen. Gerade bei unerfahrenen Lehrpersonen kann
dies zu Unsicherheiten fithren - insbesondere im Umgang mit Heterogenitat,
der Steuerung von Gruppendynamiken oder der gezielten Reflexion kindlicher
Lernprozesse.
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Diese Herausforderungen sprechen jedoch nicht gegen den Einsatz spiel-
orientierter Modelle — im Gegenteil: Sie verdeutlichen die Notwendigkeit, di-
daktische Konzepte wie TGfU im Zyklus 1 differenziert, kontextsensibel und
flexibel einzusetzen. Eine methodisch durchdachte Verbindung von spieleri-
schem Zugang, strukturierender Begleitung und interaktionssensibler Unter-
stitzung ermoglicht es, Sportspiele im frithen Kindesalter entwicklungsorien-
tiert und qualitativ hochwertig zu vermitteln.

4, Fazit

Die vorliegende Analyse zeigt, dass eine entwicklungsorientierte und spielzen-
trierte Vermittlung von Sportspielen im Zyklus 1 sowohl didaktisch sinnvoll
als auch praktisch umsetzbar ist — vorausgesetzt, sie wird differenziert gestal-
tet und orientiert sich an der kindlichen Lebenswelt sowie am individuellen
Entwicklungsstand der Kinder. Modelle wie Teaching Games for Understanding
bieten dafiir eine tragfahige Grundlage: Sie ermdglichen ein Lernen im Spiel
und durch das Spiel, das technisches Kénnen mit taktischem Verstehen verbin-
det.

Gleichzeitig machen die Befunde deutlich, dass die Umsetzung solcher
Modelle im frithen Kindesalter spezifische Anforderungen an die Lehrperson
stellt. Vor allem die hohe Entwicklungsvariabilitat in dieser Altersgruppe ver-
langt eine methodische Vorstrukturierung, die verschiedene Spielniveaus be-
riicksichtigt — etwa durch Angebote in den Phasen Nebeneinander, Miteinan-
der und Gegeneinander oder durch small-sided games auf mehreren parallelen
Spielfeldern.

Besonders wirksam wird der spielorientierte Zugang, wenn er mit Aspek-
ten padagogischer Interaktionsqualitdt kombiniert wird. Die Verkniipfung von
TGfU mit Beobachtungsanséatzen wie CLASS zeigt, wie Lehrpersonen durch
gezielte Fragen, Scaffolding und dialogische Reflexionsphasen kindliche Lern-
prozesse gezielt begleiten kénnen - ohne deren Eigenaktivitét zu unterbrechen.
So entstehen ko-konstruktive Lernmomente, in denen kognitive, soziale und
motorische Entwicklung miteinander verschrankt werden.

Insgesamt zeigt sich: Eine qualitativ hochwertige Sportspielvermittlung
im Zyklus 1 erfordert nicht nur fachdidaktisches Wissen, sondern auch ein
entwicklungspsychologisch fundiertes Verstindnis von Lernprozessen sowie
eine hohe Professionalitat in der Interaktion mit Kindern. Wenn diese Per-
spektiven bewusst verkniipft werden, kann Sportspielunterricht nicht nur zur
Bewegungsforderung beitragen, sondern auch zur ganzheitlichen Bildung im
Kindesalter.
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Interaktion als zentraler Bestandteil mathematischer
Basiserfahrungen

Dorothea Mayer und Barbara Drollinger-Vetter
1. Einfiihrung

Frithe mathematische Bildung wird als bedeutsame Grundlage fiir das spatere
Lernen von Mathematik in der Schule erachtet (Benz et al., 2015; Krajewski
& Schneider, 2009). Ein wesentlicher Unterschied zwischen der frithen mathe-
matischen Bildung und dem schulischen Mathematiklernen besteht darin, dass
die Inhalte, die Umsetzung und die Relevanz von mathematischen Themen im
Zusammenhang mit dem Kindergarten kontroverser diskutiert werden als im
Kontext der Schule (Gasteiger, 2017). Aus diesem Grund definiert Gasteiger
(2017) fir die frihe mathematische Bildung spezifische Anforderungen, die
weder an Materialien noch an Methoden gebunden sind: Sie soll sachgerecht,
kindgemaf und anschlussfihig sein. Wahrend sich die Attribute ,sachgerecht®
und ,anschlussfihig” auf die inhaltliche Ebene beziehen, geht es beim Attribut
ykindgemafl“ darum, ,das Kind als jungen Lerner in den Mittelpunkt zu riiccken®
(Gasteiger, 2017, S. 12). Darunter ist insbesondere zu verstehen, dass das Ler-
nen bei Kindern dieser Altersgruppe hauptsiachlich durch eigenes Handeln er-
folgt und die enaktive Repréasentation beim Aufbau neuer Begriffe eine zentrale
Rolle spielt. Eigene mathematische Erfahrungen im Kindergarten und der Aus-
tausch dariiber mit anderen Kindern und der Kindergartenlehrperson werden
beim Mathematiklernen im Kindergarten daher als zentral erachtet (Hasemann
& Gasteiger, 2014; Krammer, 2017). Obwohl der Lehrplan die zu erwerben-
den mathematischen Inhalte auch fiir den Kindergarten vorgibt, bleibt in der
Praxis oft unklar, welche Aspekte einer Handlung als mathematisch zu be-
trachten sind. Deshalb ist oft auch ungeklart, woriiber in den dazugehérenden
Gesprachen im Kindergarten konkret gesprochen werden soll. Dies kann dazu
fuhren, dass in Situationen mit mathematischem Potenzial zwar kindgeméifle,
aber kaum sachgerechte und fachlich anschlussfahige Erfahrungen gesammelt
werden (Gasteiger, 2017).

Vor diesem Hintergrund wird im vorliegenden Beitrag das Modell der
mathematischen Basiserfahrung vorgestellt, das aufzeigt, was erforderlich ist,
damit Kinder tatsachlich mathematische Erfahrungen machen kénnen und es
nicht bei beliebigen Erfahrungen bleibt. Einen entscheidenden Faktor stellt
dabei die auf den mathematischen Inhalt bezogene Interaktion zwischen dem
lernenden Kind und einer kompetenteren Person (anderes Kind oder erwachse-
nes Gegeniiber) dar, die je nach Situation auch nonverbal, beispielsweise {iber
Gesten, erfolgen kann (Fthenakis, 2009; Vygotsky, 1978). Im Folgenden wird
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argumentiert, dass die Interaktion auf basale Verstehenselemente (Drollinger-
Vetter, 2011) des zu erwerbenden mathematischen Begriffs gerichtet sein muss,
um Kindern erste mathematische Basiserfahrungen zu erméglichen. Auf dieser
Grundlage wird an einem konkreten Praxisbeispiel zum Thema ,Muster” auf-
gezeigt, wie in einer Freispielsituation im Kindergarten eine Interaktion von
hoher fachdidaktischer Qualitat aussehen konnte.

2. Theoretische Perspektiven zu Interaktion beim Lernen von
Mathematik

Die Einschitzung der Bedeutung und der Rolle der Interaktion beim Lernen
steht in direktem Zusammenhang mit der lerntheoretischen Perspektive, die
eingenommen wird. Aus einer sozialkonstruktivistischen Perspektive (siehe
Vygotsky, 1978; siehe auch Reusser, 2006) wird Mathematiklernen nicht nur
als aktiver, individueller Konstruktionsprozess betrachtet, sondern zusatzlich
auch als sozialer Prozess verstanden: Der Aufbau von neuem Wissen erfolgt
in der Regel in der Interaktion mit anderen, kompetenteren Personen (Bau-
ersfeld, 1983; Vygotsky, 1978). Mithilfe des Konzepts der ,Zone der niachsten
Entwicklung® von Vygotsky (1978) lasst sich erkldren, wie aus sozialkonstruk-
tivistischer Perspektive iiberhaupt ,Neues“ gelernt werden kann: Durch die
Unterstiitzung eines kompetenteren Gegeniibers konnen Kinder Leistungen
erbringen, die iiber ihren gegenwartigen Entwicklungsstand hinausgehen. In
der Interaktion mit einer kompetenteren Person kann ein Kind eine Situation
bewdéltigen (z.B. ein Problem ldsen), die es ohne Hilfe noch nicht meistern
konnte. Eine solche Art von Unterstiitzung durch eine kompetentere Person im
Sinne von adaptiver Lernunterstiitzung wird auch ,Scaffolding” genannt (z. B.
Krammer, 2017).

Diese Auffassung der grundlegenden Bedeutung der Interaktion beim Ler-
nen gilt auch fir die frihe (mathematische) Bildung (z. B. Gasteiger, 2017; Ko-
nig, 2009; van Oers, 2004; Vogler, 2020), bei der, wie in Abschnitt 1 erwahnt, das
Lernen aus Erfahrungen beim Handeln zentral ist. Hasemann und Gasteiger
(2014, S. 66-67) beschreiben, Bezug nehmend auf Bauersfeld (1983, 1985), die
Rolle der Interaktion beim Lernen aus Erfahrungen wie folgt:

Die Lernenden (die ,Subjekte®) machen in einem bestimmten Bereich Erfah-
rungen, z.B., indem sie Handlungen ausfiihren. In der sozialen Interaktion mit
anderen (z.B. mit Mitschiilerinnen/Mitschiilern und der Lehrkraft) bekommen
diese Handlungen fiir die Lernenden einen Sinn, sie erkennen, welche (z.B.
mathematische) Bedeutung diese Handlungen haben. Im Mathematikunterricht
sind diese Bedeutungen eng mit dem verwendeten Anschauungsmaterial und
den Einstiegsbeispielen verbunden. [...] Das mathematisch Gemeinte muss vom
Lernenden durch aktive, eigene geistige Handlungen und durch das Aushan-
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deln mit Lernpartnern und der Lehrkraft entdeckt werden: [...] Der Sinn der
Handlungen und Darstellungen erschliefit sich dem Individuum durch eigenes
geistiges Tun in der Interaktion mit anderen.

Mathematische Bedeutung entsteht aus dieser Sicht erst in der Interaktion mit
anderen; der Sinn wird gemeinsam konstruiert und ausgehandelt (siehe auch
Krummheuer & Brandt, 2001; van Oers, 2004). Denn erst im Gesprach wird
fur ein Kind erfahrbar, ob das, was es meint, auch das ist, was die Lehrper-
son meint. Fthenakis (2009, S. 12) bezeichnet deshalb ,soziale Interaktion als
den Schliissel zur Wissens- und Sinnkonstruktion®. Konkret mit Blick auf das
Lernen von Mathematik nennt Steinbring (2015, S. 290) in diesem Zusammen-
hang zwei Herausforderungen: ,a direct transport of meaning is not possible in
communication® und ,mathematics is abstract, incarnated in structures and not
directly accessible by senses®. Dies gilt auch fir die Mathematik des Kindergar-
tens: Weder Zahlen noch Formen oder Muster sind direkt als mathematische
Objekte erfahrbar; diese Begriffe sind abstrakter Natur. Deshalb reicht es in
der Regel nicht aus, viele Beispiele zu sehen, um einen neuen Begriff zu erwer-
ben (Lernen durch Abstraktion, siehe z. B. die Kritik von Aebli, 1994), sondern
die Bedeutung des Begriffs muss aktiv und eigensténdig durch Interaktion mit
kompetenteren Personen konstruiert werden. Da aber die sprachlichen Mdg-
lichkeiten von Kindern im Kindergarten noch begrenzt sind und es schwierig
ist, iiber Sachverhalte zu sprechen, zu deren Verbalisierung den Kindern noch
die notigen Begriffe fehlen, erfolgt die Interaktion in der frithen Kindheit nicht
nur verbal, sondern auch tiber Gesten oder Bilder (Vogler, 2020). Unabhingig
von der Art der Interaktion besteht das Ziel des Lernens darin, dass die Kinder
zunehmend autonomer an der Interaktion teilnehmen kénnen (Krummbheuer,
2011).

Interaktion ist folglich ein unverzichtbares Mittel, um fachliche Lernpro-
zesse von Kindern anzuregen und zu ermdglichen. Dartiber hinaus erfillt sie
weitere, auch fachunabhédngige Zwecke wie Teilhabe und Motivationsforde-
rung und erfordert zusétzliche Bedingungen wie gentigend Zeit, wie dies ver-
schiedentlich sowohl aus erziehungswissenschaftlicher als auch aus fachdi-
daktischer Sicht betont wurde (Krammer, 2017; Vogler, 2020). Die Gestaltung
von Interaktionen im Mathematikunterricht im Kindergarten wird derzeit bei-
spielsweise unter Begriffen wie ,Responsiveness” (Beck & Vogler, 2024), ,mi-
kro-adaptive Lernunterstiitzung“ (Meier-Wyder, 2022) und ,indirekte Lernpro-
zesse“ (Vogler, 2020), aber auch unter dem Blickwinkel des Argumentierens
(Brunner, 2021) erforscht.

Auf der Basis dieser theoretischen Annahmen wird im vorliegenden Bei-
trag der Frage nachgegangen, worauf sich die Interaktion in einer Situation mit
mathematischem Potenzial im Kern richten soll, wenn es darum geht, einen
neuen Begriff kennenzulernen. Dabei wird von der kognitionspsychologischen
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Theorie von Aebli (1994) und den darauf aufbauenden mathematikdidaktischen
Uberlegungen von Drollinger-Vetter (2011) ausgegangen. Als Grundlage dient
ein Praxisbeispiel, in dem der Begriff ,Muster” beim Auffideln von Perlen er-
fahrbar wird.

3. Interaktion im Praxisbeispiel ,Muster bei Perlenketten

Im Folgenden wird ein Praxisbeispiel vorgestellt, das die Rolle der Interaktion
beim mathematischen Lernen veranschaulicht und in den Abschnitten 4 und 5
das Modell sowie den theoretischen Hintergrund der mathematischen Basiser-
fahrung illustrieren soll.

Es ist Freispielzeit im Kindergarten. Kim und Bene sitzen am Tisch. Sie moch-
ten Perlenketten herstellen. Dafiir fideln die beiden Kinder bunte Perlen auf. Kim
stellt eine Kette mit einem Muster her, wihrend Bene die Perlen in einer zufil-
ligen Reihenfolge auffadelt (siehe Abbildung 1). Nach einer Weile setzt sich die
Kindergartenlehrperson zu den Kindern an den Tisch.

o" o o
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Abbildung 1: Obere Kette mit Muster von Kim, untere Kette ohne Muster von Bene

Diese Situation aus dem Kindergartenalltag kann als Freispielsituation mit
mathematischem Potenzial betrachtet werden. Das Herstellen von Ketten mit
bunten Perlen birgt das Potenzial, dass sich Kinder mit dem mathematischen
Begriff ,Muster” auseinandersetzen und damit einhergehend ihre mathema-
tischen Kompetenzen erweitern. Eine Situation mit mathematischem Poten-
zial ist jedoch nicht hinreichend, um mathematisches Lernen beim Kind zu
initiieren (siehe Miiller & Wittmann, 2002). Um das mathematische Potenzial
einer Situation auszuschopfen, sind weitere Elemente erforderlich, insbeson-
dere eine gezielte Interaktion zwischen dem Kind und der Lehrperson, wobei
es von entscheidender Bedeutung ist, wie diese Interaktion ausgestaltet und
von der Lehrperson gesteuert wird (Vygotsky, 1978). Im Folgenden werden auf
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das oben aufgefithrte Beispiel bezogen zwei verschiedene Moglichkeiten der
Interaktion beschrieben.

Interaktion A

Nach einer Weile setzt sich die Kindergartenlehrperson zu den Kindern an den
Tisch. Bene wendet sich an die Lehrperson: ,Kims Kette ist viel schoner als meine.
Die Lehrperson fordert Bene auf: ,,Mache doch auch so eine schéne Kette wie Kim!“
Bene fadelt ausschliefSlich goldene Perlen auf. Jetzt findet er seine Kette auch
schon.

Interaktion B

Nach einer Weile setzt sich die Kindergartenlehrperson zu den Kindern an den
Tisch. Bene wendet sich an die Lehrperson: ,,Kims Kette ist viel schoner als meine.“
Die Lehrperson erkundigt sich: ,Warum findest du Kims Kette schoner?“ Bene
meint: , Weil sie immer gleich aussieht.“ Daraufhin fragt die Lehrperson: ,Kannst
du mir zeigen, was immer gleich ist?“ Bene versucht, mit dem Finger die Einheit zu
zeigen, die sich wiederholt. Die Lehrperson fasst seine Handlung in Worte: ,Genau,
dieses kleine Stiick wiederholt sich immer wieder, das ist ein Muster. Mache doch
auch eine Kette mit deinem eigenen Muster!“ Bene fddelt in der Folge eine neue
Kette mit einem einfachen Muster auf (siehe Abbildung 2).

Abbildung 2: Kette mit einfachem Muster von Bene

—~

Beim Vergleich von Interaktion A und Interaktion B lassen sich die folgenden
Gemeinsamkeiten feststellen: Die Ausgangssituation ist bei beiden Interaktio-
nen gleich; es handelt sich um eine Situation mit mathematischem Potenzial
zum Thema ,Muster”. In beiden Varianten findet eine Interaktion zwischen
dem Kind und der Lehrperson statt, bei der die Lehrperson auf das Thema
»2Muster” Bezug nimmt (die besondere Schénheit der Kette von Kim) und das
Kind zum eigenen Handeln auffordert. Dennoch unterscheiden sich die be-
schriebenen Interaktionsalternativen im Hinblick auf das konzeptuelle Lernen
zum Thema ,Muster” grundlegend. In Interaktion A bleibt der mathematische
Begriff implizit, wéhrend er in Interaktion B explizit benannt und anhand von
Kims Kette konkret veranschaulicht wird. Ausgehend von dieser Feststellung
stehen im Folgenden zwei Fragen im Mittelpunkt: Welche Art von Interaktion
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ist erforderlich, damit Kindergartenkinder tatsdchlich mathematische Erfah-
rungen machen? Woriiber soll gesprochen werden? Zur Klarung dieser Fragen
wird auf Aeblis Theorie des Strukturaufbaus zuriickgegriffen.

4. Verstehenselemente und Verstehensmodell
4.1 Aeblis Theorie des Strukturaufbaus

Verstehen und Begriffsaufbau sind bei Aebli (1994) gleichbedeutend. Fast alles
Lernen ist aus seiner Sicht Strukturaufbau und damit Begriffsbildung. Begriffs-
bildung umfasst jedoch weit mehr als nur die Aneignung des Begriffsnamens,
denn ,Begriffe sind die Instrumente, die uns die Welt sehen und verstehen las-
sen®; Begriffe sind ,die Einheiten, mit denen wir denken® (Aebli, 2001, S. 246,
Hervorhebung im Original). Dies gilt auch fiir den Kindergarten (Drollinger-
Vetter & Mayer, 2024; Maier, 2019; Unterhauser, 2020). Mathematische Begriffe
weisen zudem meist Eigenheiten auf, die sie von Begriffen anderer Art unter-
scheiden: Sie sind abstrakt (Wittmann, 2016) und deshalb nicht direkt sichtbar
(Steinbring, 2015), konnen aber durch fachliche Représentationen veranschau-
licht werden (Bruner, 1974: sprachlich, handelnd, bildlich, formal). Allerdings
muss man erst lernen, diese Darstellungen zu lesen und zu verwenden (Cobb
et al., 1992). Mathematische Begriffe sind daher in der Regel in Materialien,
Handlungen und Bildern nicht sichtbar, wenn sie noch nicht bekannt sind.
Dies gilt auch fiir mathematische Begriffe im Kindergarten, wie den Begriff des
Musters, weshalb die Interaktion (auch) in diesem Alter zentral ist: Die Lehr-
person muss die Aufmerksamkeit der Kinder auf den mathematischen Gehalt
der Situation lenken, damit die abstrakten Begriffe fiir die Lernenden sichtbar
und verstandlich werden (Miiller & Wittmann, 2002).

Aus kognitiv-konstruktivistischer Sicht (Aebli, 1994) wird das Verstehen
von Begriffen als Aufbau kognitiver Strukturen verstanden, die in semanti-
schen Netzen abgebildet werden kénnen. Beim Aufbau solcher Netze werden
Vorwissenselemente neu verkniipft, umstrukturiert und zu neuen Wissensele-
menten verdichtet (Aebli, 1994). Gemif} dieser Auffassung liegt die Bedeutung
eines Begriffs nicht im Begriffsnamen (,Muster®) selbst, sondern in den Bezie-
hungen des zugehorigen Begriffsnetzes (grauer Kreis in Abbildung 3). Aebli
unterscheidet somit zwischen dem Begriffsnamen als Wort (dem Label) und
der Bedeutung eines Begriffs. Letztere ist nach Aebli im Netz enthalten, das
aus dem Vorwissen heraus konstruiert werden muss.

Um tber die Entwicklung von Verstehensprozessen nachdenken zu kon-
nen, hat Dollinger-Vetter (2011, fiir eine kurze Darstellung siehe Drollinger-
Vetter, 2024) vor diesem Hintergrund ein Verstehensmodell entwickelt, das
fur Begriffe zu verschiedenen mathematischen Themen verwendet werden
kann. Das Modell beruht auf kognitionspsychologischen und mathematikdi-
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Abbildung 3: Verstehen eines Begriffs erfordert Kenntnis von Begriffsname und Bedeu-
tung

daktischen Theorien (v.a. Aebli, 1994; Bruner, 1974) und ldsst sich auch auf
Verstehensprozesse im Kindergarten anwenden (Drollinger-Vetter & Mayer,
2024). Seine Konzeption wird im Folgenden kurz vorgestellt.

4.2 Verstehensmodell

Das Verstehensmodell von Drollinger-Vetter (2011) besteht aus drei Ebenen:
Die schwarze Ellipse auf der obersten Ebene in Abbildung 4 stellt den Namen
des mathematischen Begriffs dar, um dessen Verstindnis es geht. Ein Wort
allein fithrt aber noch nicht zum angestrebten Verstiandnis. Die Bedeutung des
Begriffs wird im Modell vielmehr durch die mittlere und die unterste Ebene
erfasst: Die mittlere Ebene umfasst typische Darstellungen des Begriffs, die
sprachlicher, handelnder, bildlicher oder formaler Art sein kénnen. Die un-
terste Ebene schliefilich besteht aus Verstehenselementen, die miteinander ver-
knupft die Bedeutung des Begriffs im kognitionspsychologischen Sinne aus-
machen. Verstehenselemente sind diejenigen Teilelemente eines mathematischen
Begriffs, die ein Kind verstanden haben muss, um den zu erwerbenden Begriff
als Ganzes verstehen zu konnen (siehe Drollinger-Vetter, 2011, S. 201). Die Ver-
stehenselemente werden durch den jeweiligen Begriff bestimmt, wobei bei de-
ren Formulierung auch die typischen Fehlvorstellungen von Kindern zu be-
riicksichtigen sind. Eine ausfiihrlichere Darstellung des Verstehensmodells ist
in Drollinger-Vetter (2011, 2024) zu finden. Insbesondere werden dort, Bezug
nehmend auf Aebli (1994), die Prozesse des Auffaltens und des Verdichtens
beschrieben, die die drei Ebenen miteinander in Beziehung setzen, auf die im
vorliegenden Beitrag jedoch nicht niher eingegangen werden kann.
Drollinger-Vetter (2011; siehe auch Lipowsky et al., 2018) konnte empi-
risch zeigen, dass Unterricht auf der Sekundarstufe I, in dem die Verstehens-
elemente eines mathematischen Konzepts, in der Studie konkret des Satzes des
Pythagoras, klar und kohérent eingefiithrt werden, mit héheren Leistungen der
Lernenden einhergeht. Mit Blick auf den Kindergarten lasst sich entsprechend
die Hypothese formulieren, dass Kinder eher damit beginnen diirften, ein fach-
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Abbildung 4: Verstehensmodell (in Anlehnung an Drollinger-Vetter, 2011, S. 190; siehe
auch Drollinger-Vetter, 2024)

lich angemessenes Begriffsnetz zu kntipfen, wenn sie ihre Aufmerksamkeit bei
der Arbeit in mathematikhaltigen Situationen auf basale Verstehenselemente
des entsprechenden Begriffs richten. Denn dies dirfte die Wahrscheinlichkeit
erhéhen, dass sie erste kleine Begriffsnetze aufbauen, die aus den Verkniipfun-
gen von wenigen grundlegenden Verstehenselementen bestehen. Dabei sind
jedoch die Besonderheiten des Lernens in dieser Altersstufe zu beriicksich-
tigen: Das Vorwissen besteht haufig aus Alltagswissen; Erfahrungen werden
vor allem handelnd gemacht, und die sprachlichen Moglichkeiten wie auch die
Gedichtnisleistung sind noch eingeschrénkter als bei élteren Kindern (siehe
auch Gasteiger, 2017). Im Unterschied zum spiteren Begriffserwerb in der
Primarschule kann zudem davon ausgegangen werden, dass die mathemati-
schen Begriffsnetze von Kindergartenkindern in der Regel noch unvollstandig,
starker an den konkreten Lernkontext gebunden und instabiler sind. Den An-
forderungen von Gasteiger (2017) folgend (siehe Abschnitt 1) miissen Verste-
henselemente daher so formuliert sein, dass sie sachgerecht (den mathemati-
schen Begriff kennzeichnend), kindgema8 (fir die Kinder verstehbar und in der
Handlung erkennbar) sowie anschlussfahig (fachlich korrekt und spater weiter
ausbaubar) sind.
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4.3 Verstehensmodell fiir den Begriff ,Muster” auf Kindergartenstufe

Anhand des Praxisbeispiels aus Abschnitt 3 wird das Verstehensmodell im Fol-
genden fur den Begriff ,Muster” auf der Kindergartenstufe konkretisiert. Die-
ser mathematische Begriff unterscheidet sich vom Begriff des Musters in Sinne
einer Probe (Warenmuster) oder einer sich nicht wiederholenden Verzierung.
Beides sind Begriffe, die Kindern der betreffenden Altersstufe teilweise bekannt
sein diirften und die das Verstehen des Begriffs ,Muster im mathematischen
Sinne erschweren kénnen.

Die oberste Ebene des Verstehensmodells stellt Verkniipfungen des Be-
griffs ,Muster” mit weiteren Begriffen dar, zum Beispiel mit ,Zahl® und ,,Form*.
Die schwarze Ellipse steht fiir den Begriffsnamen ,Muster®. Der Begriffsname
allein ist jedoch nur ein Wort ohne Bedeutung. Fiir ein tiefes Verstindnis ist
die ErschlieBung der beiden darunterliegenden Ebenen notwendig: Die mitt-
lere Ebene umfasst die Reprasentationen des Begriffs, die im Kindergartenalter
haufig in Form des Sprechens iiber Muster auftreten. Kinder erklaren den Be-
griff ,Muster” beispielsweise so: ,Da sind immer zwei rote Perlen und dann
drei blaue und dann wieder zwei rote und so weiter” (Keller & Volery-Schroff,
2005, S. 8). Da nicht alle Kinder tiber die dafiir erforderlichen sprachlichen
Kompetenzen verfiigen, kann das Sprechen aber auch durch eine Handlung
ersetzt werden. Dies geschieht beispielsweise, indem die Kinder beim Legen
eines Musters in der Interaktion mit der Lehrperson auch ohne Worte zeigen,
dass sie immer zwei rote Perlen und dann drei blaue Perlen nehmen und im-
mer so weiterfahren. Auch weitere Représentationen sind denkbar, so etwa ein
akustisches Muster (Rhythmus) oder das Zeichnen eines Musters.

Die unterste Ebene des Modells enthilt die Verstehenselemente, die mit-
einander verkniipft die Bedeutung des Begriffs ,Muster” im kognitionspsycho-
logischen Sinne ausmachen. Bei der Beschéftigung mit Mustern im Kindergar-
ten diirfte davon auszugehen sein, dass manche Kinder diesbeziiglich nur tiber
wenige oder noch gar keine Verstehenselemente verfiigen und es vor allem
darum geht, ein erstes kleines Netzwerk von basalen Verstehenselementen auf-
zubauen. Ausgehend von dieser Annahme lassen sich fiir den Kindergarten die
folgenden zwei Verstehenselemente zum Begriff ,Muster” formulieren:

— Eine Einheit kommt mehrmals vor.
- Die Einheit ist immer gleich.

Es ist davon auszugehen, dass die Verkniipfung dieser grundlegenden Verste-
henselemente den Anfang der Bedeutung des Begriffs ,Muster” bildet, an die
beim weiterfithrenden Mathematiklernen angekniipft werden kann.

Mit zunehmendem Wissen wird der Begriff ,Muster” auf der obersten
Ebene mit anderen Begriffen verkntipft. Dies ist beispielsweise dann der Fall,
wenn bei Zahlenmustern und Zahlenfolgen Kenntnisse zu Ziffern und Zahlen
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vorliegen miissen. Ein tiefes Verstindnis eines Begriffs umfasst somit Ver-
kniipfungen auf allen drei Ebenen und Verdichtungen iiber alle Ebenen hinweg
(siehe dazu Drollinger-Vetter, 2011, 2024).

Aufbauend auf dem Konzept der Verstehenselemente kann nun das Modell
der mathematischen Basiserfahrung dargelegt werden.

5. Modell der mathematischen Basiserfahrung

Waihrend einige Kinder bereits vor dem Eintritt in den Kindergarten im Alltag
unzihlige Gelegenheiten hatten, Erfahrungen mit mathematischen Inhalten
zu sammeln, fehlen anderen Kindern solche Erfahrungen fast ganzlich. Dies
hat zur Folge, dass Kinder mit sehr unterschiedlichen mathematischen Vor-
aussetzungen in den Kindergarten eintreten. Deshalb kann dort nicht nur an
der Erweiterung und der Vertiefung von Erfahrungsbereichen gearbeitet wer-
den, wie Hasemann und Gasteiger (2014) die mathematische Frihférderung im
Kindergarten beschreiben. Der Kindergarten muss vielmehr auch die Funktion
ibernehmen, einem Teil der Kinder zu bestimmten Themen allererste grund-
legende mathematische Erfahrungen iiberhaupt erst zu erméglichen. Inhaltlich
betrachtet geht es beim mathematischen Lernen im Kindergarten im Kern um
das Kennenlernen und das Verstehen von ersten mathematischen Begriffen wie
beispielweise ,Muster” und ,Dreieck®.

Kinder lernen, wie in Abschnitt 1 ausgefiihrt, im Kindergartenalter vor
allem tber eigene grundlegende Erfahrungen. Beim mathematischen Lernen in
diesem Alter handelt es sich zudem héufig um das Lernen von Begriffen. Vor
diesem Hintergrund soll im Folgenden das Modell der mathematischen Basi-
serfahrung vorgestellt werden, das wie das in Abschnitt 4.2 erlduterte Verste-
hensmodell sowohl kognitionspsychologische als auch fachdidaktische Theo-
rien beriicksichtigt und die in Abschnitt 1 genannten drei Kriterien ,sachge-
recht®, ,kindgema3“ und ,anschlussfahig® von Gasteiger (2017) miteinbezieht.
Essenziell fiir das Lernen von Mathematik im Kindergarten sind, wie dargelegt,
mathematische Erfahrungen (Hasemann & Gasteiger, 2014), eigenes Handeln
und der Austausch mit anderen Kindern und der Kindergartenlehrperson (Ha-
semann & Gasteiger, 2014; Krammer, 2017). Diese drei Aspekte werden im Mo-
dell berticksichtigt: Eine mathematische Basiserfahrung macht ein Kind, wenn
es in einer Situation mit mathematischem Potenzial selbst handelt und ihm dabei
durch die Interaktion mit kompetenteren Personen die basalen Verstehenselemente
des zugehorigen mathematischen Begriffs bewusst werden.

Durch solche ersten mathematischen Basiserfahrungen baut das Kind ru-
dimentére Begriffsnetze auf, die zunéchst oft nur wenige zentrale Verstehens-
elemente umfassen, weshalb diese ersten Erfahrungen als grundlegend ange-
sehen werden konnen. Durch weitere zusétzliche Erfahrungen und spiter -
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durch spontane oder angeleitete
Handlung des Kindes oder

durch spontanes oder geplantes
Thematisieren der Lehrperson

Situation mit mathematischem Potenzial zu einem Begriff

}

Verstehens-
elemente
zum Begriff

}

Kind:

i Lehrperson
Handlung Interaktion o]

Abbildung 5: Schematische Darstellung einer mathematischen Basiserfahrung

in der Primarschule - durch systematisches Lernen werden aus diesen un-
vollstandigen ersten Begriffsnetzen stabilere, flexiblere und umfangreichere
Begriffsnetze (Aebli, 1994, 2001): Das Kind hat den mathematischen Begriff
dann umfassender verstanden. Eine mathematische Basiserfahrung zeichnet
sich demnach durch die finf in Abbildung 5 dargestellten Komponenten aus,
die nachfolgend noch ndher erldutert werden.

1. Situation mit mathematischem Potenzial in Bezug auf einen bestimmten
Begriff

Viele alltiagliche Situationen im Kindergarten bieten die Moglichkeit, einen be-
stimmten mathematischen Begriff kennenzulernen. Eine solche Situation hat
ein mathematisches Potenzial in Bezug auf diesen Begriff. Dieses Potenzial
kann von der Lehrperson im Unterricht genutzt oder bewusst (z.B. aus Zeit-
griinden) respektive unbeabsichtigt nicht wahrgenommen werden. Im vorlie-
genden Modell bildet eine solche Situation mit mathematischem Potenzial die
Voraussetzung fiir eine mathematische Basiserfahrung.

Das mathematische Potenzial besteht darin, dass in der Situation ein be-
stimmter mathematischer Begriff und damit seine basalen Verstehenselemente
handelnd erkannt werden kénnten. Das mathematische Potenzial muss dabei
sowohl vom Kind als auch von der Lehrperson in der gemeinsamen Interaktion
genutzt werden, damit es beim Kind zu einer mathematischen Basiserfahrung
kommt. Manchmal ist in einer solchen Situation die Thematisierung mehre-
rer verschiedener mathematischer Begriffe gleichzeitig denkbar, weshalb die
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Lehrperson entscheiden muss, ob sie einen Begriff aufgreifen soll und, wenn
ihr dies zielfiihrend erscheint, auf welchen Begriff sie eingehen méchte.

Situationen mit mathematischem Potenzial konnen wiahrend des gesamten
Kindergartenalltags auftreten, das heifit im Freispiel, in einer von der Lehrper-
son angeleiteten Sequenz oder in einer alltidglichen Handlung wie zum Beispiel
der Sitzplatzordnung ,Miadchen - Junge — Madchen usw.“ im Stuhlkreis. Der
auslosende Impuls kann dabei sowohl vom Kind als auch von der Lehrperson
stammen. Doch selbst wenn die Situation vom Kind spontan initiiert wird,
fokussiert es meist noch nicht von sich aus auf den mathematischen Kern.
Deshalb muss die Lehrperson den Kern auch in solchen Situationen explizit
aufgreifen, wenn sie einen Lernprozess beim Kind anregen will. Sie kann ein
mathematisches Potenzial in einer ungeplanten Situation aber auch ohne einen
vorhergehenden kindseitigen Impuls aus eigener Initiative spontan aufgreifen,
indem sie beispielsweise wiahrend einer Zwischenmahlzeit einen mathemati-
schen Begriff thematisiert (,Welche Karotte ist langer?®). Des Weiteren kann
die Lehrperson eine solche Situation auch gezielt schaffen, indem sie eine ange-
leitete Sequenz plant. Eine Situation mit mathematischem Potenzial kann somit
durch eine spontane oder eine angeleitete Handlung des Kindes oder durch
das spontane oder das geplante Thematisieren der Lehrperson entstehen. Im
Praxisbeispiel ,Muster bei Perlenketten® (Abschnitt 3) ist das Perlenauffiadeln
eine Situation mit mathematischem Potenzial zum Begriff ,Muster®, die sich im
Freispiel durch die Handlung der Kinder ergeben hat und von der Lehrperson
spontan aufgegriffen wird.

2. Verstehenselemente

In Abschnitt 4.2 wurde beschrieben, wie Verstehenselemente zum Verstandnis
eines Begriffs beitragen. Sie ergeben sich aus der Situation mit mathemati-
schem Potenzial und bestimmen den mathematischen Kern einer Basiserfah-
rung. Wichtig ist, dass sich die anderen vier Komponenten der Basiserfahrung
alle auf dieselben Verstehenselemente beziehen. Das zentrale, verbindende Ele-
ment der mathematischen Basiserfahrung sind somit die Verstehenselemente.

3. Handlung des Kindes

Fir eine mathematische Basiserfahrung miissen mit Blick auf die Handlung des
Kindes zwei Bedingungen gegeben sein: Erstens ist es entscheidend, dass das
Kind die Handlung selbst ausfithrt und nicht nur die Lehrperson dabei beob-
achtet, wobei jedoch auch das Nachmachen einer Handlung der Lehrperson
als eine Handlung des Kindes gelten kann. Zweitens muss sich die Handlung
notwendigerweise auf das mathematische Potenzial, das heifit auf die Verste-
henselemente, beziehen. Erst wenn das Kind selbst handelnd Erfahrungen in
Bezug auf bestimmte basale Verstehenselemente des jeweiligen Begriffs macht,
wird aus einer beliebigen Erfahrung eine mathematische Basiserfahrung. Im
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Beispiel ist das Auffideln einer beliebigen Perlenkette zwar eine Handlung,
fithrt aber nicht zu einer Basiserfahrung zum Begriff ,Muster®.

4. Lehrperson

Die Lehrperson spielt, wie im Abschnitt 2 erw#hnt, eine wesentliche Rolle bei
der Férderung des Erwerbs grundlegender mathematischer Kenntnisse und Fa-
higkeiten im Kindergarten. Sie erkennt, ob in einer Situation mathematisches
Potenzial vorhanden wére, und lenkt, falls im Unterricht die nétige Zeit vor-
handen ist, die Aufmerksamkeit des Kindes in der Interaktion auf die basalen
dazugehorenden Verstehenselemente. Dafiir muss sie tiber viel Wissen fach-
licher, fachdidaktischer und psychologischer Art verfiigen: Zum einen muss
sie ein vertieftes Verstandnis der Verstehenselemente besitzen, um Situationen
mit mathematischem Potenzial zu erkennen und in unterschiedlichen Situatio-
nen den mathematischen Kern einer Handlung erfassen zu kénnen. Zum ande-
ren muss sie die individuellen mathematischen Fahigkeiten der Kinder kennen
und den jeweiligen Bedarf an mathematischen Basiserfahrungen einschitzen
kénnen. Dies erfordert eine hoch ausgepragte Diagnosekompetenz sowie fun-
diertes Wissen tiber die Entwicklung mathematischer Kenntnisse.

5. Interaktion in Bezug auf die basalen Verstehenselemente

Obwohl das Kind in einer Situation mit mathematischem Potenzial haufig den
Weg zur Handlung findet, gelingt es ihm meist nicht, das mathematische Po-
tenzial selbststandig zu nutzen. Daher ist in der Regel eine Interaktion mit einer
kompetenteren Person erforderlich, damit das Kind eine mathematische Basis-
erfahrung machen kann. Meist findet diese Interaktion mit der Lehrperson
statt, wobei jedoch auch ein kompetenteres Kind die Rolle der Interaktionspart-
nerin oder des Interaktionspartners iibernehmen kann. Entscheidend ist, dass
in der Interaktion sprachlich oder durch Gesten auf die basalen Verstehens-
elemente hingewiesen wird, sodass sich dem Kind der mathematische Kern der
Handlung erschliet. Wenn das Kind in der Handlung sprachlich, gestisch oder
auch bildlich auf die Verstehenselemente verweist, kann angenommen werden,
dass es ein Bewusstsein dafiir entwickelt hat. Denn ,as long as [children’s]
actions are not intentionally and reflectively carried out, we cannot say that
children perform mathematical actions® (van Oers, 2010, S. 28).

Anhand des Praxisbeispiels ,Muster bei Perlenketten® lasst sich das Mo-
dell als Ganzes wie folgt konkretisieren: Benes Bemerkung ,Kims Kette ist
schoner” lasst die Lehrperson vermuten, dass Bene die Regelmafligkeit in Kims
Kette wahrgenommen hat, ohne dass er einen Begriff dafiir kennen wiirde. Das
heiflt, obwohl Bene die ,Schénheit® des Musters selbst erkannt hat, muss er
den Begriff ,Muster” und die allgemeinen Eigenschaften von Mustern sowie die
Vielfalt von méglichen Mustern im Austausch mit anderen erst kennenlernen
und verstehen. Die entscheidende Frage in Interaktion B lautet daher ,, Warum
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findest du Kims Kette schoner?®, denn mit dieser Frage kann die Lehrperson her-
ausfinden, ob Bene tatsiachlich ein Muster erkannt hat (, Weil sie immer gleich
aussieht). Mit der Hilfe der Lehrperson lernt Bene anschliefend, die selbst
erkannte ,Schénheit” der Kette in mathematischen Begriffen zu formulieren.
Er lernt in der Interaktion die basalen Verstehenselemente des Begriffs ,Mus-
ter” kennen, wobei der Begriff noch sehr viel mehr umfasst, wie Bene spiter
lernen wird. Beim Auffddeln der Perlen findet in Interaktion B im Gegensatz
zu Interaktion A eine Auseinandersetzung mit den beiden Verstehenselemen-
ten ,Eine Einheit kommt mehrmals vor® und ,Die Einheit ist immer gleich®
statt.! Wenn Bene in der Folge eine Kette mit Muster herstellt, werden diese
Verstehenselemente in seiner Handlung sichtbar, woraus geschlossen werden
kann, dass er eine erste mathematische Basiserfahrung zum Begriff ,Muster®
gemacht hat.

6. Fazit

Die zentralen Fragen dieses Beitrags lauteten wie folgt: Welche Art von In-
teraktion ist erforderlich, damit Kindergartenkinder tatsachlich mathematische
Erfahrungen zu einem mathematischen Begriff machen? Woriiber soll gespro-
chen werden? Diese Fragen sollten durch das neu entwickelte Modell der ma-
thematischen Basiserfahrung geklart werden: Damit Kindergartenkinder in ei-
ner mathematikhaltigen Situation tatsdchlich mathematische Erfahrungen ma-
chen konnen, ist die Interaktion mit einer kompetenteren Person bezogen auf die
basalen zum Begriff gehorenden Verstehenselemente essenziell. Ausgehend von
einer sozialkonstruktivistischen Sichtweise des Lernens, kognitionspsycholo-
gischen Theorien des Verstehens und mathematikdidaktischen Uberlegungen
wurde argumentiert, dass die Aufmerksambkeit in der Interaktion mit der kom-
petenteren Person auf den mathematischen Gehalt der Erfahrung gelenkt wer-
den solle und die Interaktion dabei helfe, die Mathematik darin wahrzunehmen
und zu verstehen. Das Modell bezieht sich deshalb auf fiir Kindergartenkin-
der verstandliche Verstehenselemente des zu lernenden Begriffs. Dies wurde
im Praxisbeispiel in Interaktion B ersichtlich, in der an mehreren Stellen die
basalen Verstehenselemente des Begriffs ,Muster” thematisiert werden (siehe
unterstrichene Aussagen):

Die Lehrperson erkundigt sich: ,Warum findest du Kims Kette schéner?”
Bene meint: ,,Weil sie immer gleich aussieht.”

1 Spéter kénnen bereits im Kindergarten weitere Verstehenselemente hinzukommen, wie zum
Beispiel ,Das, was gleich ist, kann sehr verschieden sein: Farben, Formen, Téne, Bewegun-
gen®.
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Daraufhin fragt die Lehrperson: ,Kannst du mir zeigen, was immer gleich ist?“
Bene versucht, mit dem Finger die Einheit zu zeigen, die sich wiederholt.

Die Lehrperson fasst seine Handlung in Worte: ,,Genau, dieses kleine Stiick
wiederholt sich immer wieder, das ist ein Muster.*

Bene fidelt in der Folge eine neue Kette mit einem einfachen Muster auf.

Im Gegensatz dazu steht in Interaktion A der Aufbau des Begriffs ,Muster”
nicht im Zentrum, obwohl die Interaktion vordergriindig fachlich erscheint, da
die Lehrperson mit der von Bene iibernommenen Charakterisierung ,schéner®
indirekt auf das Muster Bezug nimmt. Die beiden beschriebenen Interaktionen
zeigen, dass ausgehend von der gleichen Situation unterschiedlich férderliche
Lernsituationen fiir das Kind geschaffen werden kénnen und nicht jedes Han-
deln in einer mathematikhaltigen Situation zu einer mathematischen Erfah-
rung fihrt. In der Interaktion geht es daher nicht (nur) um das oberflachliche
Nennen von Begriffsnamen, wie beispielsweise in der Aussage ,Das hier ist
ein Muster, das ist kein Muster” oder das Zeigen und das Herstellen von Mus-
terbeispielen. Vielmehr geht es um erste grundlegende Einsichten in die Be-
deutung von Begriffen: Erste kleine Begriffsnetze sollen gekniipft werden, die
die basalen Verstehenselemente umfassen und an die spater beim Weiterlernen
angekniipft werden kann.

Fir ein langfristiges Verstandnis ist es zudem wichtig, dass die basalen
Verstehenselemente mehrfach in unterschiedlichen Kontexten erlebt und ex-
plizit thematisiert werden. Diesbeziiglich ist zu betonen, dass Interaktionen
mit Bezug auf Verstehenselemente sowohl in gefithrten Sequenzen als auch im
Freispiel, in Pausen und in Ubergingen zwischen verschiedenen Unterrichts-
phasen moglich sind und in allen Formen aktiv gepflegt werden sollten. Das
Modell der mathematischen Basiserfahrung ist daher auf alle diese Formen
des Lernens anwendbar. Wullschleger (2017) argumentiert, dass die Qualitit
der Lernunterstiitzung in fachlichen Kontexten hoher ausfalle als in alltagli-
chen Interaktionen, wie sie beispielsweise von Koénig (2009) untersucht wur-
den. Das vorliegende Modell zeigt jedoch, wie auch in Alltagssituationen mit
mathematischem Potenzial durch eine auf die Verstehenselemente fokussierte
Interaktion fachliche Aushandlungsprozesse entstehen konnen. Da die Verste-
henselemente im Modell sowohl bei der Diagnose als auch bei der adaptiven
Lernunterstiitzung eine zentrale Rolle spielen, lasst sich zudem vermuten, dass
sie fiir Kindergartenlehrpersonen ein Hilfsmittel darstellen konnten, das sie
dabei unterstiitzt, die von Wullschleger (2017) beschriebene Kluft zwischen
Diagnose und Lernunterstiitzung zu iiberbriicken.

Das Erkennenkoénnen des mathematischen Potenzials einer Situation im
Kindergarten wie auch die Arbeit mit den Kindern an der Bedeutung eines
Begriffs und das Gestalten von Interaktionen zu den dazugehérenden Verste-
henselementen setzen viel Fachwissen und viel Wissen iiber das Lernen von
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Kindergartenkindern voraus. Das Bestimmen der basalen Verstehenselemente
zu einem bereits im Kindergarten relevanten mathematischen Begriff ist nicht
einfach und kann als eine Aufgabe der Mathematikdidaktik angesehen werden.
Ihr obliegt es in der Folge auch, entsprechende Angebote fiir die Aus- und Wei-
terbildung von Kindergartenlehrpersonen bereitzustellen, um die Qualitit von
fachbezogenen Interaktionen in der frithen mathematischen Bildung gezielt zu
fordern.
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Entwicklung eines gemeinsamen Berufsverstandnisses
durch professionellen Wissensaustausch

Janine Hostettler Schdrer

1. Einleitung

Professionalitat und Professionalisierung ebenso wie Verweildauer im Beruf
sind Themen, die in den Schulen wie auch in der frithen Bildung diskutiert
werden (Anders, 2018; Dyer, 2018; Faeh & Vogt, 2021; Keller-Schneider &
Schneider-Boye, 2023; Osgood, 2010; Urban, 2008). Dabei stellt sich fur die
frihe Bildung die Frage, welche Professionalisierungsmassnahmen die pada-
gogischen Fachpersonen brauchen, um einerseits ihre Qualifikationen zu erho-
hen und andererseits mit ihrer Arbeit so zufrieden zu sein, dass sie auch im
Beruf verbleiben. Dieser Beitrag beleuchtet professionelle Interaktionen zwi-
schen Fachpersonen: Er stellt das Konzept des ,job crafting®, also die Entwick-
lung eines gemeinsamen Berufsverstidndnisses, als eine Méglichkeit vor, um die
Professionalitiat sowie die Berufszufriedenheit von Fachpersonen in der frithen
Bildung zu erhéhen, und macht Vorschlage, wie dieses Konzept in der Praxis
umgesetzt werden konnte. Ausserdem wird der Frage nachgegangen, ob sich
dieses Konzept, als Form der Interaktion zwischen Lehr- und Fachpersonen,
auch fur die Schulen eignen konnte.

2. Professionalisierung

Professionalitit ist ein weit gefasster Begriff, der sich auf die formalen Qua-
lifikationen von Personen bezieht, die einer beruflichen Tatigkeit nachgehen.
Einen hoher Professionalisierungsgrad haben Lehr- und Fachpersonen dann,
wenn sie tiber die notwendigen professionellen Kompetenzen verfiigen, wo-
mit angelehnt an Weinert (1999) Fertigkeiten, Fihigkeiten, Wissensbestande
und Denkmethoden zur Bewaltigung konkreter Aufgaben verstanden werden
(Anders, 2018). Solche professionellen Kompetenzen der pddagogischen Fach-
personen gelten als durch Aus- und Weiterbildung erlernbar.

Professionelle Entwicklung in der frithen Bildung zielt darauf ab, die Wis-
sensbasis und die Einstellungen der padagogischen Fachpersonen zu verdndern.
Anforderungen dafiir sind kontinuierliche Weiterbildungen, die Ko-Konstruk-
tion, kritisches Denken und Reflexivitit innerhalb und zwischen den Systemen
der frithen Bildung umfassen (Jensen & Iannone, 2018). Oft sind solche Wei-
terbildungsmassnahmen berufsbegleitende Angebote, die in der Regel nicht
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zu formalen Zeugnissen oder Abschliissen fithren (Egert et al., 2018). Oftmals
werden sie nur von einzelnen Mitarbeitenden einer Institution besucht.

Padagogische Fachpersonen erkennen die Notwendigkeit der Professio-
nalisierung. Individuelle Philosophien und Arbeitsethos (moralische Einstel-
lungen und Einstellung zur Arbeit) sowie externe Agenden und Kontrolle bei
Weiterbildungsmassnahmen machen es fiir die Fachpersonen jedoch schwie-
rig, professionelle Kompetenzen zu erwerben und zu bewerten (Osgood, 2010).
Havnes (2018) fordert, dass Professionalisierung als Entwicklung der einzelnen
Person und ihrer lokalen Praxis verstanden werden soll. Daher sollte Profes-
sionalitdt wenn moglich von innen und nicht von oben kommen - als ,indi-
viduelle® und nicht als ,organisatorische“ Professionalitit. Diesem Anspruch
wurde in den letzten Jahren durch Weiterbildungsinitiativen unter Einbezie-
hung von Fachpersonen und durch Coaching Rechnung getragen. So wird zum
Beispiel in der Stadt Ziirich mit dem Projekt ,Kita-integrierte Deutschforde-
rung” die Professionalisierung der Mitarbeitenden durch Wissensvermittlung,
Lernen am Modell und Praxisreflexion in der Zusammenarbeit der Mitarbei-
tenden und externen Fachpersonen erhéht (Vogt & Puenzieux, 2022). In einer
Online-Weiterbildung fiir Fachpersonen haben Reyhing et al. (2023) mit Team-
Reflexionen und Coachings gearbeitet, was von den Teilnehmenden als grosser
Mehrwert identifiziert wurde, da sie sich selbst als kompetent wahrgenommen
haben und dadurch ihr Selbstwertgefiihl gesteigert wurde. Weiter wurde im
Rahmen der KoAkiK! Projekte eine einjihrige Weiterbildung mit fiinf Fortbil-
dungsmodulen und fiinf Coaching-Terminen pro Einrichtung entwickelt, eben-
falls mit dem Ziel, Fachpersonen nachhaltig zu professionalisieren (Johannsen
& Keller, 2022).

In ihrer tiglichen Praxis handeln Fachpersonen so, wie es ihren Uberzeu-
gungen, ihren Werten, Annahmen und ihrem Denken entspricht (Harwood
et al., 2013). Fitzgerald und Theilheimer (2013) erklaren weiter, dass Fachper-
sonen sich die Philosophie der Kindertagesstitte (resp. deren pidagogisches
Konzept) dann zu eigen machen, wenn sie mit ihren eigenen Uberzeugun-
gen libereinstimmt und sie etwas zu dieser Philosophie beitragen kénnen. Das
Konzept des ,job crafting” kann diese individuellen Philosophien und das Ar-
beitsethos beeinflussen oder sogar in Frage stellen. Es bietet daher eine inte-
ressante Perspektive, um zu verstehen, wie Menschen ihre Arbeit umgestalten,
um eine Arbeit zu schaffen, die fiir sie sinnvoll ist (Berg et al., 2013). Daher
wird ,job crafting” in dieser Untersuchung als theoretische Linse verwendet,
um das Verstandnis von padagogischen Fachpersonen fiir ihre Arbeit und die
Bedeutung, die sie ihrem Beruf beimessen, zu untersuchen und zu extrahieren.

1 KoAkiK = Konstruktive Aktivierung in inklusiven Kitas.
https://www.ifs.uni-hannover.de/de/forschung/projekte/verbundprojekte-koakik.
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Zuerst wird das Konzept des ,job crafting® im Allgemeinen vorgestellt, bevor
es dann auf die Padagogik bezogen wird.

Aufbau eines professionellen Berufsverstandnisses

Das Konzept des ,job crafting®, Gibersetzt mit Aufbau eines professionellen
Berufsverstindnisses, bietet eine spannende Moglichkeit zu verstehen, wie
Menschen ihre Arbeit so gestalten, dass sie sie als bedeutsam empfinden und
sie einem personlich wichtigen Zweck dient (Berg et al., 2013; Demerouti &
Bakker, 2014). Fir Einzelne verdndern sich dadurch nicht nur die Aufgaben
und Beziehungen in ihrer Arbeit, sondern auch der Zweck der Arbeit und
das Selbstverstindnis als Arbeitnehmende. Somit konnen Mitarbeitende ihre
Arbeit auf personlich sinnvolle Weise neu definieren. Arbeitnehmende koén-
nen proaktiv eine Veranderung der Arbeit erreichen, indem sie Veranderungen
bei den Arbeitsressourcen und Arbeitsanforderungen initiieren, um die Arbeit
ansprechender, zufriedenstellender und sinnvoller zu gestalten. Dabei kdnnen
Mitarbeitende ihre Aufgaben verdndern, indem sie diese anpassen, hervorhe-
ben oder neugestalten; sie konnen die Beziehungen verandern, indem sie diese
aufbauen, ausrichten oder neuanpassen; und sie konnen ihre Wahrnehmung
verdndern, indem sie diese erweitern, fokussieren oder verkniipfen (Berg et al.,
2013).

Der gemeinsame Aufbau eines professionellen Berufsverstindnisses wirkt
dabei starker als individueller Aufbau. Die Forschung zeigt, dass Arbeitneh-
mende, die ihr Berufsverstiandnis kollaborativ autbauen und Arbeitsplitze ge-
meinsam neu gestalten, tendenziell bessere Leistungen erbringen. Daraus er-
gibt sich eine hohere Zufriedenheit und mehr Engagement. Mitarbeitende ver-
trauen eher ihrer Fahigkeit, ihre Arbeit proaktiv verdndern zu kénnen (Berg
et al., 2013; Leana et al., 2009).

LJob crafting® als Entwicklung eines gemeinsamen Berufsverstindnisses
ist ein Konzept, das auch Arbeitgebende nutzen konnen, um Arbeitnehmenden
zu helfen, die Sinnhaftigkeit ihrer Arbeit zu erhdhen. Dazu konnen Arbeitge-
bende die Motivation, Starken und Leidenschaften von Arbeitnehmenden nut-
zen, um eine bessere Passung zwischen Person und Arbeit zu erreichen (Berg
et al., 2013). Weiter fithren die Autoren aus, dass diese Verdnderungen auch
von ,unten nach oben® stattfinden kénnen und somit zu mehr Engagement
und Zufriedenheit bei Arbeitnehmenden fithren kénnen. Griinde dafir sind
ein Gefiihl von Kontrolle, ein erh6htes Selbstwertgefiihl, eine Verbundenheit
mit der Arbeit oder dem Arbeitsplatz sowie erh6hte (mentale) Gesundheit und
Motivation.

Im Folgenden wird darauf eingegangen, wie das Konzept des ,job crafting®
in der Padagogik verwendet werden kann.
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Berufsverstandnis von padagogischen Fachpersonen

Auch piadagogische Fachpersonen konnen in allen drei oben genannten Berei-
chen Veranderungen in ihrer Arbeit vornehmen, um eine bessere Passung zwi-
schen ihrer Arbeit und sich selbst zu erreichen. In der Padagogik sind Beziehun-
gen von zentraler Bedeutung. Gerade im Frithbereich haben Fachpersonen die
Aufgabe, den Beziehungsaufbau mit Familien und der Gemeinschaft zu férdern
und zu pflegen, um Partnerschaften aufzubauen, die dem Kind und der Familie
zugutekommen (Brooker, 2018). In Kinderbetreuungseinrichtungen kommt es
haufig vor, dass mehrere Arten von Beziehungen (professionelle und private)
mit und zwischen den Fachpersonen entstehen (McMullen & Dixon, 2009). So-
mit sind Beziehungen und die kurzfristigen Verbindungen, die sie bilden, in der
Padagogik wichtige Quellen moglicher Sinnhaftigkeit, die durch ,job crafting®
freigeschaltet werden (Berg et al., 2013).

Fachpersonen bauen ihr Berufsverstandnis, ihren eigenen Bediirfnissen
entsprechend, individuell auf. Trotzdem ist der Aufbau eines professionellen
Berufsverstandnisses auch eine Teamaktivitat. Gemeinsam wird festgelegt, wie
die Arbeit verdandert werden kann, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen. Es
finden in der Padagogik also auch Veranderungen im Bereich der Aufgaben
statt. Einzelpersonen konnen sich sowohl am individuellen als auch am ge-
meinschaftlichen Aufbau eines Berufsverstindnisses beteiligen (Leana et al.,
2009). Padagogische Fachpersonen konnen ihre Arbeit im Bereich der Wahr-
nehmung auch durch eine Verdnderung ihrer Haltung anpassen. Anders (2018)
nennt als Komponenten einer professionellen Haltung padagogische Einstel-
lungen und Orientierungen sowie Aspekte des Rollen- und Selbstverstandnis-
ses der padagogischen Fachpersonen.

3. Methode

In einer Fallstudie in einer kanadischen Kindertagesstatte wurde in einer Teil-
studie untersucht, wie Fachpersonen ihre Arbeit individuell und gemeinsam
gestalten und wie sich dies auf ihre tdgliche Praxis und auf ihr Fachwissen
auswirkt. Der Fall besteht aus einer Kita mit vier Mitarbeitenden, die uber
einen Zeitraum von 16 Monaten zuerst wochentlich, dann vierzehntéglich an
sogenannten ,teacher inquiry meetings® teilnahmen, die auf Einladung der Ki-
taleitung zusammen mit zwei Forschenden stattfanden. Zum Abschluss wur-
den die Fachpersonen von einer Forschenden individuell befragt. Dieser lange
Zeitraum ermdglichte den Aufbau von vertrauensvollen Beziehungen zwischen
Forschenden und Teilnehmenden und er6ffnete die Moglichkeit, die Ergebnisse
an kritischen Punkten der Untersuchung durch Riickfragen zu iiberpriifen und
zu besprechen (Triangulation). Inhalt der Treffen waren jeweils Fragen und
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Anliegen der Fachpersonen, die sich aus ihrer Praxis ergaben. Wenn keine sol-
che Anliegen auftauchten, wurden Themen der Forschenden aufgegriffen und
besprochen. Leitende Forschungsfragen fir den vorliegenden Beitrag waren:
wie die Fachpersonen der frithen Bildung ihre Arbeit so gestalten, dass sie fiir
sie selbst ansprechend und sinnvoll ist; wie Fachpersonen der frithen Bildung
ihr professionelles Wissen und ihr Verstiandnis von Professionalitat teilen; und
ob das Konzept des ,job crafting zur Zusammenarbeit und Arbeitszufrieden-
heit beitragen kann.

Die Teilnehmenden hatten jederzeit die Moglichkeit, ihr Einverstdndnis
fur die Teilnahme an den Gesprachen und den Interviews zuriickzuziehen, und
bekamen Kopien aller Transkripte. Die Datenauswertung erfolgte mit einer
qualitativen Inhaltsanalyse. Dabei wurden die Transkripte der ,teacher inquiry
meetings“ und der individuellen Interviews thematisch und auf die Fragestel-
lung bezogen auf Satzebene kodiert und ausgewertet (Saldaiia, 2013).

4. Ergebnisse

Um die Frage zu beantworten, wie die padagogischen Fachkrafte ihre Arbeit
so gestalten, dass sie fiir sie selbst attraktiv und sinnvoll ist, werden die Er-
gebnisse im Folgenden zunéchst auf der gesellschaftlichen und dann auf der
strukturellen Ebene prasentiert.

Auf der gesellschaftlichen Ebene ist den Fachpersonen bewusst, dass kon-
tinuierliche Weiterbildung in ihrem Beruf gefordert wird, und sie erkennen
auch den Wert dieser Weiterbildungen. Die Fachpersonen selbst begriissen die
Professionalisierung ihres Berufes, erleben aber in ihrem Alltag oft eine andere
Realitat. In der Gesellschaft erleben sich padagogische Fachpersonen oft nicht
wertgeschitzt, da sie in einem Beruf arbeiten, der traditionell unterbewertet
und unterbezahlt ist (Shaker, 2009). Dieser Umstand macht es fiir pAdagogische
Fachpersonen schwer, ihr Selbstbild als solche aufrecht zu erhalten. So be-
schrieben die Fachpersonen Situationen, in denen sie nicht respektvoll behan-
delt wurden; zum Beispiel, wenn sie ein krankes Kind nicht betreuen wollten.
Wie von Andrew (2015) beschrieben, greifen die Fachpersonen auf ihre eigenen
emotionalen Ressourcen zuriick, um mit dem niedrigen sozialen Status umzu-
gehen, der der Arbeit mit kleinen Kindern zugeschrieben wird. Sie sehen sich
selbst als gute Menschen, die sich fiir die Kinder, die Eltern und die Gesellschaft
einsetzen. Dabei unterscheiden sie, um sich zu schiitzen, ein persénliches von
einem professionellen Selbst (Hostettler Schérer, 2018), d. h. ihre persénlichen
von ihren professionellen Beziehungen, wie es auch Manning-Morton (2006)
und Harwood et al. (2013) beschreiben.

Auf der strukturellen Ebene arbeiten die befragten Fachpersonen fiir eine
Tragerschaft mit einem padagogischen Konzept, mit Vorgaben und Regulierun-
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gen, die oft auch tiber die Themen von Weiterbildungen entscheiden, indem
Weiterbildungen fiir das gesamte Personal angeboten werden. Diese haben
teilweise wenig mit der gelebten Praxis der Fachpersonen zu tun (Hostettler
Schérer, 2018). Der Weiterbildungsbedarf sollte aber, wie von Havnes (2018)
gefordert, von den Fachpersonen und ihrer Praxis ausgehen, damit sich die
Fachpersonen damit identifizieren konnen, was in diesem Fall nicht zutrifft.
Wie schon Fitzgerald und Theilheimer (2013) betonen, fillt auch diesen Fach-
personen eine Identifikation mit dem padagogischen Konzept der Tragerschaft
dann leichter, wenn sie sich mit dem padagogischen Konzept identifizieren
konnen, was nicht immer der Fall ist, da es von den Fachpersonen als rigide
und nicht verhandelbar wahrgenommen wird (Hostettler Schérer, 2018).

Individuelles und kollaboratives ,job crafting”

Die Resultate bestatigen, dass Fachpersonen nicht nur ein individuelles Ver-
stdndnis fur die Anforderungen ihrer Arbeit, individuelle Uberzeugungen und
Werte entwickeln (durch individuelle Lebenserfahrung und die professionelle
Aus- und Weiterbildung), sondern auch ein gemeinsames Verstindnis, wahrend
sie ihre Arbeit in téglichen informellen Gesprachen gemeinsam gestalten (Berg
et al., 2013; Hostettler Schérer, 2024; Leana et al., 2009). Dieses gemeinsame Be-
rufsverstdndnis zeigt sich in der Umsetzung ihrer padagogischen Praxis, die sie
nach eigenen Angaben nicht miteinander erarbeitet haben, sondern implizit, in
taglichen informellen Gesprachen inzidentell aushandeln, was die Aussage von
Melasalmi und Husu (2016) unterstiitzt, dass der grofite Teil des Wissensaus-
tauschs in padagogischen Kontexten durch informelle tégliche Diskussionen
erfolgt. So kommen die Fachpersonen durch eine gemeinsam gelebte Praxis
zu einem gemeinsamen professionellen Verstandnis ihres Berufs. Sie legen
Vorgaben und Richtlinien dann flexibel aus, wenn es fiir sie von Vorteil ist,
indem sie zum Beispiel ihre Schichten und Arbeitsplane wochentlich wechseln,
damit diese fiir alle Mitarbeitenden fair sind. Werden sie jedoch gefragt, ob sie
Vorgaben und Richtlinien verdndern kénnten, um ihre padagogische Praxis zu
verdandern (zum Beispiel die Transition fir Kinder zu erleichtern), verweisen
sie auf deren Rigiditat. Weiter betonen die Fachpersonen, dass sie immer ein
offenes Ohr fiir Anliegen der Familien haben wiirden. Wenn solche Anliegen
aber an sie herantreten (Eltern zum Beispiel fragen, ob sie im Laufe des Tages
informiert werden konnten, wie es dem Kind geht), gehen sie nicht darauf ein
und argumentieren mit den strikten Vorgaben der Tragerschaft und mangeln-
der Zeit (Hostettler Scharer, 2018).

Konflikte zwischen personlichen Einstellungen und den Einstellungen und
Anforderungen des Arbeitgebers werden auch in informellen Gespriachen wih-
rend der Arbeitszeit gelost. Ebenfalls 16sen die Mitarbeitenden moégliche Kon-
flikte untereinander in diesen informellen Gesprichen. Dabei zeigt sich auch
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in dieser Untersuchung, dass das kollaborativ aufgebaute Berufsverstindnis
das individuelle Berufsverstiandnis tiberlagern kann (Berg et al., 2013; Leana
et al., 2009): Eine Fachperson erzéhlte in ihrem Einzelinterview von ihren Ideen
zur Verbesserung der padagogischen Praxis, fligte aber gleich hinzu, dass das,
was sie derzeit mache, auch funktioniere und deshalb nichts veridndert werden
musse. Die padagogischen Fachpersonen gestalten also ihre Arbeit fiir sie selbst
attraktiv und sinnvoll durch tagliche informelle Gespriche unter den Mitar-
beitenden, in denen sie ein gemeinsames Berufsverstandnis aufbauen, wobei
dieses gemeinsame Berufsverstindnis personliche Werte und Haltungen iiber-
lagern kann.

Professioneller Wissensaustausch

Die Ergebnisse zeigen weiter, dass die padagogischen Fachpersonen auch ihr
professionelles Wissen und ihr Verstindnis von Professionalitat in tiglichen
informellen Gespréachen miteinander teilen. Die periodisch stattfindenden Sit-
zungen am Abend, nachdem die Kinder gegangen sind, werden in diesem Fall
nicht fir den professionellen Wissensaustausch oder den gemeinsamen Aufbau
eines professionellen Berufsverstandnisses genutzt, sondern fiir die Planung
von Aktivititen mit den Kindern sowie die Organisation der Abwesenheiten
von Mitarbeitenden wegen Ferien und Praktika. Diese padagogischen Fach-
personen haben die ,teacher inquiry meetings®, die iber Monate wochentlich
bis vierzehntégig stattgefunden haben, weder als professionellen Wissensaus-
tausch noch als Aufbau eines gemeinsamen Berufsverstidndnisses bewertet. In
den Augen der Fachpersonen waren diese Treffen dazu da, dass Forschende
aus der Praxis lernen, und nicht umgekehrt. Dies vielleicht deshalb, weil die
Forschenden von der Kitaleitung in die Praxis eingeladen wurden (top down),
um Schwierigkeiten im Umgang mit Kindern mithilfe entwicklungspsycholo-
gischen Wissens zu untersuchen, und nicht von den Mitarbeitenden selbst.

Auffillig ist, dass es zwischen den Fachpersonen keine kritische profes-
sionelle Reflexion dariiber gibt, wie Interaktionen mit Kindern, mit Familien
und zwischen den Fachpersonen gehandhabt werden und wie es ihnen per-
sonlich dabei geht. Ebenso wenig gibt es eine kritisch professionelle Reflexion
iber padagogische Themen wie zum Beispiel Eingew6hnungspraktiken oder
ihr Verstandnis von Lernen und Spielen. Das kollaborativ aufgebaute Berufs-
verstdndnis scheint implizit, in den tdglichen informellen Gespréchen zu ent-
stehen, da es keinen expliziten professionellen Wissensaustausch in dieser In-
stitution gibt. Die von Jensen und Iannone (2018) geforderte Ko-Konstruktion,
Reflexivitat und kritisches Denken finden demnach hier nicht statt.

Auch Melasalmi und Husu (2016) fanden, dass Veranderungen im indivi-
duellen Denken und in der Praxis durch geteiltes berufliches Wissen entstehen
koénnen. Das Autorenteam betont jedoch, dass diese Lernsituationen oft impli-
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zit zwischen den Mitarbeitenden bleiben. Der Aufbau gemeinsamen Lernens
erfordert jedoch den Austausch des eigenen Denkens, der Metakognition und
der Analyse des Lernprozesses in einer Lerngemeinschaft. Im vorliegenden Fall
findet ein organisierter Austausch von professionellem Wissen und zum pro-
fessionellen Verstidndnis der beteiligten Fachpersonen nicht statt. Und wenn
sich Situationen ergeben, in denen ein solcher Austausch stattfinden konnte,
wie zum Beispiel die ,teacher inquiry meetings®, dann erkennen die Fachper-
sonen diese Moglichkeit nicht als solche und nutzen sie nicht.

Die hier vorgestellten Resultate zeigen, dass in dieser Kita nur implizi-
tes ,job crafting® betrieben wird. Die befragten padagogischen Fachpersonen
bauen ihr Berufsverstindnis individuell und kollaborativ in taglichen infor-
mellen Gesprachen auf, sind sich dessen jedoch kaum bewusst. Weder ihr pro-
fessionelles Berufsverstandnis noch ihr individuell aufgebautes professionelles
Wissen wird aktiv mit den anderen Mitarbeitenden geteilt. Ausgetauscht wird
vor allem Wissen aus gemeinsam besuchten, von der Tragerschaft organisier-
ten Weiterbildungen, die thematisch nur teilweise fiir die lokale Praxis relevant
sind. Auch diese Interaktionen finden in informellen Gesprachen wéhrend der
Arbeitszeit statt.

5. Diskussion

Um das Konzept des ,job crafting® effektiv in der Praxis nutzen zu konnen,
miussten die Interaktionen zwischen den Fachpersonen explizit genutzt wer-
den. Dazu bréauchte es eine gemeinsame Entwicklung eines professionellen
Berufsverstiandnisses durch professionellen Wissensaustausch und Reflexion,
fir eine kontinuierliche berufliche Entwicklung im Sinne eines ,lifelong lear-
nings®“ (Rektorenkonferenz der Schweizer Universititen, 2012). Dies wiirde die
Moglichkeit eines professionellen Wissensaustauschs und professioneller Un-
terstitzung erfordern, um die berufliche Weiterentwicklung sicherzustellen,
die Arbeitszufriedenheit zu verbessern und zur Entwicklung eines gemeinsa-
men padagogischen Verstiandnisses zu fithren.

Weiterbildungen mit Coaching, wie sie in den letzten Jahren eingesetzt
wurden (Johannsen & Keller, 2022; Reyhing et al., 2023; Vogt & Puenzieux,
2022), konnten dazu genutzt werden, da gemiss Reyhing et al. (2023) diese Coa-
chings den Teilnehmenden geholfen haben, sich mit sich selbst und mit ihrem
Handeln auseinanderzusetzen. Inputs und Fragestellungen der Coaches haben
die Denkweisen der Teilnehmenden erweitert und damit zu Verianderungen in
ihren Haltungen und ihren Handlungen gefithrt. Im Sinne von ,job crafting®
missten solche Weiterbildungen als Tool nicht fiir Einzelpersonen, sondern
im Team eingesetzt werden, um Teambildung voranzutreiben. Die Fachperso-
nen brauchen ein Verstdndnis dafiir, dass Wissen und Erfahrungen miteinan-
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der geteilt und gemeinsam reflektiert und weiterentwickelt werden miissen.
Ausserdem sollte den Fachpersonen die Moglichkeit gegeben werden, wie im
Projekt ,Kita-integrierte Deutschforderung® in der Stadt Ziirich, gemeinsamen
Weiterbildungsbedarf aufgrund eines lokalen Bedarfs einzubringen.

»Job crafting® soll explizit gemacht werden - individuelles wie auch kolla-
boratives ,job crafting“, damit es als Werkzeug eingesetzt werden kann, um
die positiven Effekte des Konzepts effektiv nutzbar zu machen. Um ein ex-
plizit kollaboratives Berufsverstindnis zu entwickeln, brauchen Fachpersonen
und ihre Vorgesetzten forderliche Arbeitsbedingungen wie bspw. Moglichkei-
ten und Unterstiitzung zum professionellen Wissensaustausch, zur professio-
nellen Reflexion, zur stindigen Weiterbildung und damit zur kontinuierlichen
beruflichen Entwicklung. Benétigt werden der Einbezug von Themen, die sich
aus der taglichen Praxis der Fachpersonen ergeben, sowie die explizite Einla-
dung an die Fachpersonen, das eigene Wissen, ihre Sicht- und Denkweisen im
Team zu teilen. Teams brauchen gemeinsame Weiterbildungen, die sich an der
lokalen padagogischen Praxis orientieren und die mit Hilfe von Expertinnen
und Experten als Coaches mit kritischem Denken und der Ko-Konstruktion
aller Beteiligten aufgebaut, immer wieder hinterfragt und an die lokalen Gege-
benheiten angepasst werden. Dieses kollaborative Erarbeiten von Einstellun-
gen und Haltungen kann gemiss den Resultaten von Berg et al. (2013) und
Leana et al. (2009) zu einer hoheren Berufszufriedenheit der padagogischen
Fachpersonen und damit zu einer qualitativ besseren Berufsleistung fithren.
Unsicherheiten, Probleme und Schwierigkeiten kénnen von unten nach oben
eingebracht werden und steigern den Einsatz der Betroffenen und damit auch
die Berufszufriedenheit und die Verweildauer im Beruf.

Obwohl sich die hier vorgestellten Resultate der Fallstudie nicht ohne
weiteres auf andere Félle iibertragen lassen, wird empfohlen, die hier vorge-
stellten Forderungen nicht nur fiur die Fachpersonen der Frithen Bildung zu
denken, sondern auch fiir die Interaktionen zwischen Lehrpersonen in den
Schulen, welche in multiprofessionellen Teams zusammenarbeiten. Auch in
diesem Kontext braucht es Méglichkeiten fiir professionellen Wissensaustauch,
professionelle Reflexion, stindige Fortbildung und kontinuierliche berufliche
Entwicklung. Gerade auch in Schulhausteams wére ein kollaboratives ,job craf-
ting®, in dem Lehr- und Fachlehrpersonen ihre eigenen Sicht- und Denkweisen,
sowie ihr professionelles Wissen und ihre Erfahrungen miteinander teilen, von
Vorteil. Professionelle Interaktionen zwischen Lehr- und Fachpersonen miissen
im Interesse der Tragerschaften und der Schulen liegen. So soll gerade junges,
respektive neu ausgebildetes piadagogisches Personal das aktuelle Wissen ins
Team der Kita oder Schule einbringen kénnen, um es am Erfahrungswissen
der schon langer im Beruf stehenden Fach- und Lehrpersonen zu spiegeln
und ein explizites geteiltes professionelles Berufsverstindnis aufzubauen. Da ,job
crafting® erwiesenermassen zu hoherer Zufriedenheit und mehr Engagement
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fithren kann, miisste weitere Forschung ,job crafting® gerade im Kontext der
professionellen Interaktionen an Schulen untersuchen.
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