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0 Einleitung

“The key to construction knowledge is interaction.” (Williams 1994, 158)

Der Kindergarten steht heute vor der Aufgabe, seine informelle Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit durch formelle Angebote bzw. durch eine professionell gestaltete Lernumwelt
zu erginzen. Insbesondere durch die internationalen Vergleichsstudien (OECD; PISA)
wurde der Druck auf die Einrichtungen verschérft, bewusst Lern- und Bildungsprozesse
der Kinder in den Mittelpunkt der padagogischen Arbeit zu stellen. Diese Forderung
ist gekoppelt an die internationalen Entwicklungen und Befunde aus der Bildungs- und
Qualitatsdiskussion in der Padagogik der frithen Kindheit. Im Zuge dieser Debatten kris-
tallisiert sich die ,,Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind(-ern)“ als Schliisselvariable
heraus (Sylva et al. 2003; Tietze et al. 1998; Kontos & Dunn 1993), die hohen Einfluss auf
die Lern- und Bildungsprozesse hat. Der Hintergrundbericht der OECD Studie (2004)
legt nahe, dass eine auf Interaktionsprozessen zwischen ErzieherIn und Kind aufbauende
Lernumwelt derzeit nicht im Zentrum der Erziehungs- und Bildungsarbeit im Kindergar-
ten steht: ,Moglichkeiten der systematischen Anregung und Begleitung der Bildung von
Kindern, die auf der Vorstellung von Dialog und Ko-Konstruktion zwischen Kindern und
Erwachsenen beruhen, miissen erst noch entwickelt und erprobt werden (OECD 2004)*.

An dieses Problemfeld kniipft die vorliegende Arbeit mit ihrer Interaktionsstudie an.

Mit der OECD Studie ,Starting Strong“ (2001) wurden die vorschulischen Bildungs-
systeme von 12 Lindern miteinander verglichen!. Bei diesem Report ging es vor allem
darum, strukturelle Daten zu erfassen und daraus Riickschliisse iiber den Stellenwert
der vorschulischen Erziehung und Bildung in den einzelnen Landern zu ziehen. Im Mit-
telpunkt standen die finanzielle Unterstiitzung der Einrichtungen, ihre Qualitit und die

Ausbildung der Fachkrifte. Als Konsequenz dieser internationalen Bemiihungen gelten

'Fiir diesen Bericht (OECD 2001) wurden keine Daten in der Bundesrepublik Deutschland erhoben.
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die Bildungspléine, die in den letzten Jahren fiir den Elementarbereich in den einzel-
nen Bundesldndern in Deutschland ausgearbeitet wurden. Mit den Bildungspldnen wird
versucht, Anschluss an die internationalen Entwicklungen zu finden. International dreht
sich die Diskussion vor allem um die Etablierung verschiedener Bildungsbereiche (wie
z.B. Sprache, Naturwissenschaft, Musik, Bewegung etc.), die fiir die vorschulische Bil-
dung als zentral angesehen werden. Generell werden diese Bildungsbereiche als Teil eines
offenen und flexiblen Rahmencurriculums betrachtet. Lernprozesse in der frithen Kind-
heit werden als ganzheitlich interpretiert und richten sich an sozialkonstruktivistischen
Lernansétzen aus (Bertram & Pascal 2002). Die Bildungsplidne bzw. Curricula orientie-
ren sich politisch an der Forderung, eine Lernkultur zu etablieren, die das ,lebenslange

Lernen* als Motor versteht, sich den Herausforderungen der Zukunft zu stellen.

Aufgrund dieser Entwicklung kann heute von einer Neubewertung des Stellenwerts der
frithkindlichen Bildung gesprochen werden, d.h., dass den Lernprozessen in der frithen
Kindheit eine grofle Bedeutung fiir die zukiinftige Entwicklung der Individuen zugeschrie-
ben wird. Aus den Berichten lésst sich auch ablesen, dass eine bewusste Unterstiitzung
der Kinder bei ihren Lern- und Bildungsprozessen eine wesentliche Rolle spielt. Bis-
her fehlt es jedoch an einer padagogischen oder professionellen Handlungsdidaktik, die
es den PraktikerInnen ermoglicht, die an sie gestellten Forderungen auch angemessen

umzusetzen (vgl. Fthenakis 2005; OECD 2004).

Die Forderung nach einer bewussten Begleitung der Kinder bei ihren Lernprozessen lasst
sich zuriickfithren auf die Befunde aus der Qualitiatsdiskussion, die in den letzten Jah-
ren die prozessualen Faktoren, u.a. die ,, Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind“, ins
Zentrum geriickt haben. Diese Befunde verweisen darauf, dass die prozessualen Fakto-
ren einen hohen Einfluss haben auf die Effektivitat der Einrichtungen (Sylva et al. 2003;
Tietze et al. 1998) bzw. auf die Lern- und Entwicklungsprozesse der Kinder. Neben den
Befunden aus der Qualitédtsdiskussion fiithrt auch die gegenwirtige Bildungsdiskussion
bzw. deren Ausrichtung an sozialkonstruktivistischen Bildungs- und Lerntheorien dazu,
den Interaktionsprozessen zwischen ErzieherIn und Kind verstérkt Beachtung zu schen-
ken. Diese Theorien gehen davon aus, dass Subjekte ihre Entwicklung vorantreiben iiber
die wechselseitigen Interaktionsprozesse mit ihrer sozialen Umwelt bzw. durch die damit
verbundenen subjektiven Erfahrungsprozesse. Mit Hilfe dieser Erfahrungen konstruiert

sich das Subjekt seine eigenen Vorstellungen iiber die Welt, welche sich in Abhéngigkeit
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weiterer Erfahrungsprozesse revidieren und weiterentwickeln kénnen.

In der vorliegenden Arbeit werden die aktuellen Entwicklungen der Bildungs- und Qua-
litdtsdiskussion (siehe Kapitel: , Bildungsdiskussion“ und , Qualitdtsdiskussion“) zum
Anlass genommen, die Interaktionsprozesse zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) im Kin-
dergartenalltag zu untersuchen. Dabei geht es darum, einen Einblick zu gewinnen, wo-
durch sich die konkrete Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) im Kindergar-
tenalltag auszeichnet. Insbesondere durch die Langsschnittuntersuchung von Sylva et
al. (2003; Siraj-Blatchford et al. 2002) wurde bestétigt, dass bestimmte Interaktionsfor-
men die Lern- und Bildungsprozesse der Kinder effektiver unterstiitzen als andere. Sylva
et al. (2003; Siraj-Blatchford et al. 2002) verweisen dabei auf Interaktionsprozesse, die
auf dem Prinzip des ,sustained shared thinking“ basieren. Durch dieses Interaktions-
prinzip kénnen Lernprozesse der Kinder giinstig herausgefordert und Gedankengénge
weiterentwickelt werden. Diese Interaktionsform orientiert sich an der Theorie der ,,Ko-
Konstruktion® und an dem Prinzip der ,,symmetrischen“ und , komplementéren Rezi-
prozitiat® (Siraj-Blatchford et al. 2002) (siehe Kapitel: ,, Konstruktivistische Interaktions-
theorien®). Verschiedene internationale Studien belegen heute, dass diesen wechselseiti-
gen Austauschprozessen zwischen den Subjekten eine besondere Bedeutung fiir die Lern-

und Bildungsprozesse der Einzelnen zukommt (siche Kapitel: | Interaktionsforschung*).

Obwohl davon ausgegangen wird, dass der Interaktionsprozess zwischen Erziehenden
und zu Erziehenden konstitutiv ist fiir die Qualitdt der Erziechung und Bildung (vgl. Ft-
henakis 2003; Kontos & Dunn 1993; Kontos & Wilcox-Herzog 2002), liegen international
nur wenige Studien vor, die sich differenziert mit der Gestaltung des Interaktionsprozes-
ses zwischen ErzieherIn und Kind im Kindergarten befassen. Wilcox-Herzog und Ward
(2002) fordern daher fiir zukiinftige Untersuchungen die direkte Auseinandersetzung mit

der Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind.

Mit der vorliegenden Studie soll dieser Forderung entsprochen werden. Im Mittelpunkt
steht, als Teilaspekt der Prozessqualitét, die Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind(-
ern) im Kindergartenalltag (Tietze et al. 1998). Um prozessuale Strukturen im Kin-
dergarten zu erfassen, stehen derzeit zwei Messinstrumente zur Verfiigung: Die ,FEarly
Childhood Environment Rating Scale (ECERS) und die ,,Caregiver Interaction Scale“
(CIS). Mit der ,Early Childhood Environment Rating Scale“ (ECERS) wird die Prozess-

qualitdt auf sehr breiter Ebene erfasst. Um konkrete Aussagen zur , ErzieherIn-Kind-
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Interaktion® zu machen, bietet das Instrument aber zu wenig Anhaltspunkte, so dass
dieses Instrument fiir die vorliegende Untersuchung nicht weiterfithrend sein kann. Die
»Caregiver Interaction Scale (CIS) misst die Interaktionsqualitét zwischen ErzieherIn
und Kind im sozial-emotionalen Bereich. Dieses Instrument ist fiir die vorliegende Studie
hilfreich, denn aus der Interaktionsforschung (siche Kapitel: | Interaktionsforschung®),
aber auch aus der Lehr-Lernforschung (siche Kapitel: , Theorie der Didaktik®) ist be-
kannt, dass fiir einen anregungsreichen Lernprozess eine positive soziale Lernatmosphére
unerlésslich ist. Dennoch ist dieser Ansatz nur als erster Schritt fiir eine differenzierte
Erfassung der ErzieherIn-Kind-Interaktion zu verstehen, denn neben der Erfassung von
sozial-emotionalen Faktoren gilt es insbesondere bei der Analyse padagogischer Interak-
tionen Faktoren des instrumentellen Handelns zu berticksichtigen. Deshalb werden fiir
eine differenzierte Erfassung des Interaktionsprozesses noch feiner abgestimmte Beob-
achtungskriterien gebraucht, die sich an den Befunden der Interaktionsforschung und an

den derzeit viel diskutierten sozialkonstruktivistischen Bildungsvorstellungen ausrichten.

Bislang liegt aber noch kein spezifisches Messinstrument vor, mit dem eine genaue Er-
fassung der Mikrostruktur der ErzieherIn-Kind-Interaktion moglich ist. Deshalb ist es
unumgénglich, fiir die Bearbeitung des hier interessierenden Forschungsproblems ein an
dem gegenwirtigen Erkenntnisstand ausgerichtetes eigens entwickeltes Beobachtungs-

raster zu nutzen (siehe Kapitel: , Mikroanalyse“).

Mit der Studie soll der Stellenwert der Interaktion im Alltag von ErzieherIn und Kind
erfasst werden. Der Kindergartenalltag schliefit sowohl bewusst geplante Aktivitéiten,
das Freispicl, Essenszeiten, Stuhlkreis als auch die sich dadurch ergebenden Ubergangs-
situationen wie z.B. das Aufrdumen und Anziehen mit ein, die zwischen den einzelnen
didaktischen Phasen des Kindergartenalltags liegen. In der Studie von Tietze et al. (1998)
wurde deutlich, dass die von der ErzieherIn bewusst geplanten Aktionen 13 % des Beob-
achtungszeitraums in Anspruch nehmen, ein dhnlicher Wert konnte in der Untersuchung
fiir den Zeitanteil an Ubergangssituationen (15 %) ermittelt werden. Dem gegeniiber
beansprucht das Freispiel 58 % des Zeitanteils. Die wenigen Beobachtungsstudien, die
in Deutschland Einblick in den Kindergartenalltag geben (vgl. Fried et al. 1992), lassen
vermuten, dass die direkte Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind nicht oder zu selten
bewusst genutzt wird, um Kinder in ihrer Entwicklung anzuregen und zu unterstiitzen
(vgl. Fried 2003; Barres 1973; Neubauer 1980; Nickel 1985; Réchner 1985; 1987; Brandt
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1. Analyse - ,Caregiver Interaction Scale” (volle Aufnahmezeit)

2. Analyse - Time-/Eventsampling (1-min. Intervall)
3. Analyse - Eigens entwickeltes Beobachtungsraster

4. Analyse - Inhaltsanalyse

Abbildung 0.1: Mikroanalyse

& Wolf 1985; Wolf 1987). Tietze et al. (1998) weisen darauf hin, dass nur 5 % der

Interaktionszeit dafiir verwendet werden, um Kinder bewusst zu fordern.

Fiir die vorliegende Studie wurde ein ethnographisches Design gewéhlt. Durch diese
Vorgehensweise wird versucht, mehr dariiber in Erfahrung zu bringen, welche Bedeutung

die Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) im Kindergartenalltag hat.

One of the main purpose or ethnography in educational research is to reveal what is inside
the “black boxes” of ordinary life in educational settings by identifying and documenting

the process by which educational outcomes are produced. Erickson (1998)

Die Methode der Beobachtung eignet sich besonders gut zur Analyse von Handlungsmus-
tern. Hilfreich sind dafiir videounterstiitzte Verfahren, die den Forschenden ermoglichen,
Interaktionen differenziert aufzuschliisseln (Bales 1975). Videomaterial ist iterierbar, d.h.
dass das Datenmaterial wiederholt unter verschiedenen Aspekten analysiert und ausge-
wertet werden kann. Damit gelingt es, sich der Komplexitidt des Alltags schrittweise
zu ndhern. Die Datenauswertung wurde durch eine Mikroanalyse vorgenommen, um in
Teilschritten differenzierte Aussagen iiber den Interaktionsprozess zwischen ErzieherIn

und Kind zu gewinnen (siche Abbildung 0.1).
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Die vorliegende Videostudie wurde in zwei Bundesldndern (Baden-Wiirttemberg und
Nordrhein-Westfalen) (N=61) durchgefiihrt. Fiir die Untersuchung wurde angestrebt,
ErzieherInnen iiber eine Dauer von 60 Minuten wéhrend des Kindergartenalltags zu

videographieren.

Neben der konkreten Interaktion wurde auch der Kontext der Interaktion iiber folgende

Kategorien erfasst:

— Handlungsform (Rollenspiel, Regelspiel, pflegerische Tétigkeiten, Buchbetrachtun-

gen etc.)
— Sozialform (Gesamtgruppe, Kleingruppe oder Dyade)

— Themen (spezielle Bildungsbereiche)

Ziel der Studie ist es, einen deskriptiven Einblick in das Alltagsgeschehen im Kinder-
garten zu geben. Dabei soll die Interaktion und der Kontext der Interaktion im Kin-
dergartenalltag moglichst genau untersucht werden, um daraus Riickschliisse iiber den

Stellenwert der padagogischen Interaktion im Kindergartenalltag ziehen zu kénnen.

Der damit kurz umrissene Zweck der Arbeit wird in zwei groflen Schritten umzusetzen
versucht. Mit dem Theorieteil werden die Hintergriinde fiir eine detaillierte Erforschung
der Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) herausgearbeitet sowie aufgezeigt,
welche Interaktionsformen heute den sozialkonstruktivistischen Bildungs- und Lerntheo-
rien gerecht werden und den Weg zu einer Handlungsdidaktik fiir die padagogische Arbeit

im Kindergarten weisen kénnen.

Eingangs wird in dem Kapitel ,,Bildungsdiskussion* ein Einblick in die Reformbe-
wegungen gegeben, die den Kindergarten seit seiner Erhebung zum Elementarbereich
des Bildungssystems in den letzten 30 Jahren beeinflusst haben. Dabei fallt der Blick
auf die verschiedenen Bildungskonzepte bzw. -programme, die in den letzten Jahren als
Rahmen fiir die Arbeit in den Einrichtungen gedient haben. Hervorzuheben sind dabei
vor allem die kompensatorische Erziehung und das Curriculum , Soziales Lernen®“. Die-
ses Curriculum hat sich unter dem Begriff ,,Situationsansatz“ in der Kindergartenarbeit
etabliert. Die mit diesem Programmansatz verbundenen Probleme und die gegenwirtige
Bildungsdiskussion geben Anlass dazu, sich verstérkt mit einer bewussten Handlungs-

didaktik bzw. mit der Bedeutung der , Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind(-ern)*

10
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im Kindergarten auseinanderzusetzen.

An diese Ausfithrungen schliefit sich das Kapitel ,,Qualitidtsdiskussion* an. Qualitats-
diskussionen bestimmen in den letzten Jahren zunehmend die Bildungspolitik. Trotz der
Kritik, die mit dieser Entwicklung verbunden ist, kann nicht {ibersehen werden, dass da-
durch auch neue Perspektiven eréffnet wurden, das Bildungssystem zu hinterfragen. Eine
grofle Chance besteht vor allem darin, dass durch Qualitdtskonzepte Kriterien herausge-
arbeitet werden, mit deren Hilfe das padagogische Handeln erfasst werden kann. Durch
dieses Vorgehen wird der Blick geschéarft fiir die Qualitdt padagogischer Prozesse. Die
Qualitatskriterien dienen dazu, die padagogische Arbeit zu reflektieren und detailliert an
einer Weiterentwicklung zu arbeiten. Durch die Qualitédtsdiskussion wurde in den letzten
Jahren die Bedeutung der prozessualen Strukturen fiir den Lern- und Bildungsprozess
der Kinder herausgestellt. Diese Befunde geben Anlass dazu, die Interaktionsprozesse

zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) differenziert zu untersuchen und zu reflektieren.

Als néchstes wird im Kapitel ,,Interaktionstheorien* auf die Bedeutung des Begriffs
der ,Interaktion® in historisch-systematischen Ansétzen eingegangen und die Entwick-
lungslinie herausgearbeitet, die in der Pidagogik zu den handlungsorientierten Theo-
rieansétzen gefithrt hat. Im Zentrum stehen dabei die Ansétze der ,, Kommunikativen
Padagogik® und der , Erziehungsstilkonzepte®. Diese Theorienrichtungen gelten als weg-
weisend fiir eine detaillierte Erforschung von Interaktionsprozessen. Des Weiteren werden
die Theorien ,Instruktion® und , Didaktik“ aufgegriffen, die heute in der Padagogik zu
den Ansétzen zéhlen, die sich mit dem direkten Erziehungsprozess, d.h. der wechselsei-

tigen Beeinflussung der Subjekte, auseinandersetzen.

Im Kapitel ,,Interaktionsforschung* werden verschiedene Untersuchungen analysiert,
die die Bedeutung der Interaktion fiir die Entwicklung des Kindes belegen. Dabei wird
sowohl auf die frithkindlichen Interaktionserfahrungen als auch auf Untersuchungen zur
Peerinteraktion eingegangen, um die Bedeutung der sozialen Interaktion fiir das Indi-
viduum zu erfassen. Im Mittelpunkt dieser Interaktionsstudien stehen dabei vor allem
die Konstrukte von ,,Sensitivitit* und , Reziprozitit® fiir den Aufbau einer Beziehung.
Durch die Studien zur ErzieherIn-Kind-Interaktion wurde versucht, diese wesentlichen
Kriterien fiir eine positive Interaktionsbeziehung im Kontext der professionellen Inter-
aktion weiter zu differenzieren. Um dem Anspruch an eine genaue Einschitzung des

Interaktionshandelns im Kindergarten gerecht zu werden, wurde auch auf Untersuchun-

11
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gen zur allgemeinen , Kindergartenpraxis® und ,, Instruktion® zuriickgegriffen. Die kriti-
sche Auseinandersetzung mit Studien zur Interaktionsforschung dient dazu, Kriterien zu
identifizieren fiir den Interaktionsprozess zwischen ErzieherIn und Kind im Kontext einer
forderlichen Lernumwelt. Diese Kriterien gelten als Ausgangspunkt fiir die Konstruktion

der Beobachtungskategorien fiir die vorliegende Interaktionsstudie.

Mit dem Kapitel ,,konstruktivistische Lern-Lehrformen* wird die theoretische Aus-
einandersetzung zugespitzt. Die Anspriiche einer konstruktivistischen Bildungstheorie
werden mit der Frage nach der Gestaltung eines angemessenen Interaktionsprozesses
zwischen ErzieherIn und Kind im Kindergarten verbunden. Dabei geht es darum, sowohl
sinstruktive® als auch , konstruktive“ Momente fiir eine angemessene Handlungsdidaktik
in einer Interaktionsform zu verbinden. In der vorliegenden Arbeit wird von ,,dialogisch-
entwickelnden Interaktionsprozessen® ausgegangen, die das ,, Involvement® der Subjekte
und die , Reziprozitiat* der Interaktionsprozesse betonen (siehe Kapitel: ,, Ankniipfungs-
punkte fiir eine konstruktivistische Handlungsdidaktik: Dialogisch-entwickelnde Interak-
tionsprozesse“). In der Interaktionsform , bewusst dialogisch-entwickelnde Denkprozesse*
vereinen sich sowohl , instruktive“ als auch , konstruktive* Momente der Interaktion (sie-
he Kapitel: ,Bewusst dialogisch-entwickelnde Denkprozesse®). Diese Interaktionsform
ermoglicht es, gemeinsam Gedanken zu entwickeln und diese ,,bewusst von Seiten der
ErzieherIn fortzufithren. Dadurch wird es moglich, Lernprozesse bei Kindern unter den
Prinzipien sozialkonstruktivistischer Bildungs- und Lerntheorien herauszufordern und zu
unterstiitzen. Nach den Befunden der Langsschnittstudie von Sylva et al. (2003; Siraj-
Blatchford et al. 2002) kann davon ausgegangen werden, dass solche Interaktionsprozesse

die Entwicklungs- und Lernprozesse der Kinder positiv beeinflussen.
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1 Bildungsdiskussion

An Bildungsdiskussionen ist die Hoffnung gekniipft, Reformkonzepte zu entwerfen und
zu etablieren. Die Befunde der internationalen Vergleichsstudien wie TIMSS und PISA
legen derzeit eine Reform des Bildungswesens in Deutschland nahe. Insbesondere die
vorschulische Erziehung und Bildung soll dabei reformiert werden (Fthenakis 2003). Im
Folgenden sollen daher die sich iiber verschiedene Bildungsdiskussionen herauskristal-
lisierten Anspriiche an die Arbeit im Kindergarten néher beleuchtet werden, um ein

differenziertes Verstdndnis fiir die Kindergartenpraxis zu entwickeln.

Als Konsequenz der Bildungsdiskussion in den 1970er Jahren gilt die Etablierung des
Kindergartens als Elementarbereich des Bildungssystems. Ausgehend von den Entwick-
lungen der 1970er Jahre sollen hier die wichtigsten Einfliisse auf die Erziehungs- und
Bildungsarbeit im Kindergarten diskutiert werden, um die Stédrken und Schwéchen des
vorschulischen Bildungssystems abzuwégen. Dabei gilt es insbesondere herauszuarbei-
ten, welche Konsequenzen eine erfolgreiche Umsetzung der gegenwirtigen Bildungsan-
spriiche fiir die Kindergartenpraxis hat. An diese Konsequenzen kniipft die vorliegende

Interaktionsstudie an.

Auch wenn der Kindergarten erst mit der Bildungsdiskussion in den 1970er Jahren als
Bildungsbereich offiziell anerkannt wurde, so darf nicht {ibersehen werden, dass die Idee

des ,,Kindergartens® seit seinen Anfingen an den Bildungsgedanken gekniipft ist.

Mit der Konzeption des Frobelschen Kindergarten wurde zum ersten Mal in der Ge-
schichte das Ziel verfolgt, die familidre Erziehung durch vorschulische Einrichtungen

bewusst zu erginzen'. Die Kinderbewahranstalten und Kleinkinderschulen dieser Zeit

!Der erste Kindergarten wurde von Frobel (1782-1852) 1840 in Blankenburg gegriindet. Bereits 1851
verbot der Erziehungsminister Karl von Raumer den Frobelschen Kindergarten in Preufien. Erst 1860
wurde das Verbot wieder aufgehoben. Nach dem Tod von Frobel wurde die Idee des Kindergartens
vor allem von Berta von Mahrenholz und andern Frauen aus dem Biirgertum fortgesetzt. Diese
Frauen machten den Gedanken der Frobelschen Erziehung schon wéhrend des Verbots in Preufien
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galten in der Gesellschaft als voriibergehende Erscheinungen (Reyer 2001). Sie standen
dem biirgerlichen Ideal ,,der Mutter-Kind-Beziehung und [. .. ] der primo-loco-Zusténdig-
keit der Familie fiir die Primérsozialisation des Kindes (Reyer 2001, 24)“ entgegen. Das
Frobelsche Modell einer Ausbildungsstétte fiir Kinder, KindergértnerInnen und Eltern

kann demnach als erstes Reformprojekt der vorschulischen Institutionen gelten.

Den weimarischen Unterrichtsminister Herrn v. Wydenbruch zu tétiger Hilfe fiir Frobels
Kindergarten zu gewinnen, bemiihte sich Frau v. Mahrenholz-Biilow in Tischgespréchen,
die Einwénde beredt zu zerstreuen, die dem Minister bisher zugetragen worden waren. Sie
sprach von der Freiheit, zu der die Menschen durch Frobels Methode erzogen wurden. Der
Minister schien geneigt, solche Moglichkeiten zu glauben, aber die Freiheit selbst schien

ihm nicht wiinschenswert, das Wort sogar schon ist gefihrlich. (Bernfeld 1976, 7).

Frobels? Kindergarten steht mit seiner Bildungsphilosophie im Kontrast zu den Bewahr-
anstalten und Kleinkinderschulen seiner Zeit. Der vorschulische Erziehungsanspruch ist
demnach von Anfang an sowohl an Bildungstheorien als auch an sozialpddagogische
Fiirsorgeanspriiche gekoppelt (vgl. Fried 2003; 2001; Dippelhofer-Stiem 2002). Auf der
Reichsschulkonferenz von 1920 wurde der Kindergarten dem Sozial- und Wohlfahrtssys-
tem zugeordnet. Seither schwanken die Institutionen zwischen Bewahrpadagogik und der
Frage, wie dem Bildungsanspruch in den Einrichtungen am besten gerecht werden kann.
Diese Doppelstruktur blieb auch nach 1970 erhalten, als die Vorschulpadagogik durch
den Strukturplan des deutschen Bildungsrates zum Elementarbereich des Bildungssys-
tems erhoben wurde. Erst seit den 70er Jahren ist der Kindergarten folglich formal als

Bildungsinstitution mit eigenstidndigem Bildungsanspruch anerkannt. Dies bezog sich

im Ausland publik. Berta von Mahrenholz griindete 1873 in Dresden ein KindergirtnerInnenseminar
fiir Frauen aus den oberen und mittleren sozialen Schichten. Mahrenholz vertrat die Auffassung,
dass nur Kinder aus dem Biirgertum einen Kindergarten besuchten sollten. Mit dieser politischen
Einstellung widerspricht Mahrenholz der Bildungstheorie Frobels, welcher in seinen Einrichtungen
Frauen und Kinder unabhiingig von ihrer sozialen Herkunft bilden wollte (Fried 2001; Reyer 2001).

2Bereits vor der Griindung des ersten Kindergartens durch Friedrich Frobel (1782-1852) wurde die
Bedeutung frithkindlicher Bildung von Comenius (1592-1670) aber auch von Jean Paul (1763-1825)
in ihren Schriften hervorgehoben. Gemeinsam ist den Altvorderen, dass sie die intensive Mutter-
Kind-Bindung als Grundlage fiir ihre Bildungsgedanken verstehen. Erst Montessori (1870-1952)
priagte dariiber hinaus ein Bild vom Kind, welches vor allem die besondere Lernkompetenz des
Kindes hervorhebt, wie es sich in dem von ihr gepriagten Begriff , Polarisation der Aufmerksamkeit*
oder auch ihrem didaktischen Anspruch ,,hilf mir es selbst zu tun® widerspiegelt.
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aber nur auf die Betreuung drei- und vierjahriger Kinder. Fiir die Fiinfjahrigen galt das
spielorientierte Rahmenprogramm des Kindergartens als Unterforderung (vgl. Deutscher
Bildungsrat 1973) (siche Kapitel: ,,Dominierende Einfliisse ab 1970%). Dieses gesellschaft-
liche Umdenken ist an die damaligen Diskussionen in den USA gekoppelt (siehe Kapitel:
,Dominierende Einfliilsse ab 1970%), die seit den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts
dazu fithrten zum ersten Mal ernsthaft iiber eine frithe Férderung von unter Sechsjéhri-
gen zu diskutieren (vgl. Fried et al. 1992). Die Bildungsdiskussion der 60er/70er Jahre
implizierte zwei konkurrierende Bildungsanspriiche fiir den vorschulischen Bildungsbe-
reich. Dabei stand auf der einen Seite der Funktionsansatz (vgl. Fried 2002), der vor
allem versuchte, iiber spezielle Trainingsprogramme die Intelligenzleistungen der Kinder
zu verbessern, auf der anderen sozialisatorische und situationsorientierte Programme, die
Kinder im Vorschulalter iiber das Primat des sozialen Lernens zu erzichen versuchten.
Diese beiden Ausrichtungen entsprachen dem damaligen Forschungsstand, der zunéchst
stark auf die kognitive Forderung der Kinder ausgerichtet war und erst im Laufe der
Zeit den Zusammenhang herausstellte zwischen sozialen und emotionalen Faktoren und
der kognitiven Entwicklung der Kinder (Nickel 1985; Wolf 1985; 1987). Durch den Struk-
turplan wurden die schulvorbereitenden Aspekte der Vorschulpadagogik betont. Diese
Tendenz manifestierte sich in dem Vorschlag, Vorklassen fiir Fiinfjahrige zu etablieren
und diese damit ganz aus den vorschulischen Einrichtungen zu nehmen. Die Befiirwor-
terInnen des Kindergartens sahen sich dadurch gezwungen, der vorzeitigen Verschulung
eine sozialpddagogische Ausrichtung entgegen zu stellen. Fiir den Verbleib der Fiinfjéhri-

gen im Kindergarten sprachen vor allem zwei Argumente (vgl. Nickel 1985):
— die groflere padagogische Freiheit, d.h. ein geringerer Zwang
— die Bedeutung der altersgemischten Gruppe fiir die vorschulische Sozialisation.

Durch die sozialpddagogische Ausrichtung wird den sozialisatorischen und situations-
orientierten Programmen der Weg bereitet, die ab den 1980er Jahren die Kindergar-
tenpiadagogik bis in die Gegenwart hinein dominieren (siehe Kapitel: ,,Dominierende
Einfliisse ab 1980%).

Im Folgenden werden zunéchst die dominierenden Einfliisse auf die Vorschulpddagogik in
den 1970er Jahren herausgestellt (siehe Kapitel: ,, Dominierende Einfliisse ab 1970%), um

die damalige Diskussion nachzuvollziehen. Dabei werden vor allem Forschungsarbeiten
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zur kompensatorischen Erziehung erldutert und die Entwicklung, die zu der Durchset-
zung situationsorientierter Programme fiihrte, aufgezeigt. Mit dem Kapitel ,,Dominie-
rende Einfliisse ab 1980“ wird der Situationsansatz als leitendes Bildungsprogramm im
Kindergarten diskutiert. Das Kapitel ,,Dominierende Einfliisse ab 1990“ setzt sich mit
der Evaluation des Situationsansatzes und der wachsenden Unzufriedenheit mit den si-
tuationsorientierten Programmen in der Vorschulpddagogik auseinander. Letztlich wer-
den gegenwirtig diskutierte Bildungs- und Lerncurricula (siehe Kapitel: , Gegenwirtige
Bildungs- und Lerncurricula®) zur Diskussion gestellt, die heute den Reformprozess der

Elementarpéddagogik im Wesentlichen bestimmen.

1.1 Dominierende Einfliisse ab 1970

Der Begriff |, Vorschulpiddagogik® wurde mit der Bildungsdiskussion in den 60er/70er
Jahren des letzten Jahrhunderts eingefiihrt. Diese Neuordnung, den Kindergarten als
erste Bildungsstufe zu etablieren, ist an die Befunde aus den USA gekoppelt, durch
welche nachgewiesen werden konnte, dass Kinder, die eine vorschulische Einrichtung
besucht hatten, besser in der Schule zurecht kamen als Kinder, denen diese M6glichkeit
nicht offen stand (Iben 1974; Weikart 1975). Hierbei war es ein Ziel, den Kindergarten in
der breiten Offentlichkeit als Bildungseinrichtung bekannt zu machen. Tatséchlich fand
ein gesellschaftliches Umdenken statt. Wahrend 1970 erst ein Drittel der Kinder eine
vorschulische Einrichtung besuchten, gehért heute der Besuch eines Kindergartens® in

der Bundesrepublik Deutschland zur , Normalbiographie“ eines Kindes (vgl. Fried 2003).

Die Bildungsdiskussion der 70er Jahre wurde begleitet von einer empirischen Grundla-
ge an Studien, Programmen und Untersuchungen mit der Zielsetzung, Kinder in ihrer
Entwicklung zu férdern und zu unterstiitzen. Beziiglich der Studien lassen sich grob drei
Schwerpunkte unterscheiden (vgl. Fried et al. 1992):

— Studien zur allgemeinen Schulfdhigkeit und zu kognitiven Trainingsprogrammen

— Studien zur Schuleingangsstufe vs. Verbleib der Fiinfjahrigen im Kindergarten

3In der Lebensphase zwischen drei und sechs Jahren. Bei den unter Dreijihrigen liegt die Versor-
gungsquote weit hinter dem Bedarf. Im Jahr 2000 besuchten nur 9.2 % der unter Dreijihrigen eine
vorschulische Einrichtung (Statistisches Bundesamt 2001).
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— Studien zur Entwicklung spezieller Curricula fiir den Elementarbereich

Der damalige Forschungsstand und die sich daraus entwickelnden Ansétze miissen als
zentral angesehen werden, um neue Erkenntnisse und Gedankenanséitze angemessen ab-

zuwégen und Verdnderungen zu bewirken.

Als Motor dieser Bildungsdiskussion, die vor allem eine Reform der institutionellen
Vorschulerziehung ins Auge fasste, gilt heute die gesellschaftliche Irritation nach dem
Sputnik-Schock? (vgl. Winkelmann 1977; Weinert 1983). Unterstiitzt wurde die gesell-
schaftliche Desorientierung durch internationale Vergleichsstudien, die belegten, dass in
der Bundesrepublik Deutschland weit weniger Menschen das Abitur erwarben als es dem
internationalen Durchschnitt und den Prognosen fiir hoch entwickelte Industrielénder
entsprach. Die Statistik zeigte u.a., dass die Bundesrepublik Deutschland weniger in ihr
Bildungssystem investierte als vergleichbare Industrienationen. Die Frage, wie die Bil-
dungsreserven fiir die Zukunft gesichert werden kénnten, fithrte zu der Forderung nach
grofferer ,,Chancengerechtigkeit” in der Gesellschaft und gab den Anstofl dazu, Kin-
der aus bildungsfernen Schichten héher zu qualifizieren. Durch eine kompensatorische
Friiherziehung® sollte dieses Manko behoben werden. Die wissenschaftliche Diskussion
kann dabei nur als Legitimation des gesellschaftlichen Verlangens nach ,,Chancengerech-
tigkeit“ gesehen werden. Winkelmann (1977) erwahnt, dass die Bildungsdiskussion etwa
um 50 Jahre zu spat kommt, denn bereits in den 1920er Jahren wurde bewusst, welche
Bedeutung der frithen Kindheit fiir die Intelligenzentwicklung beizumessen ist. Die im
Zusammenhang mit der Bildungsdiskussion der 60er/70er Jahre hiufig genannte These
von Bloom gilt als Katalysator dieser Bewegung. Bloom stellte 1964 die provokante The-
se auf, dass bis zum Alter von vier Jahren bereits 50 % der potentiellen Intelligenz eines
Individuums festgelegt seien. Danach sei es nur noch moglich, maximal weitere 50 % der
potentiellen Intelligenz zu nutzen. Nach dieser Theorie kommt der Forderung bereits

sehr junger Kinder eine ausgesprochen grofie Bedeutung zu. Auch das 1961 erschiene-

4Der Begriff , Sputnik-Schock® bezieht sich auf die Situation, dass es der USSR 1957 vor einer west-
lichen Industrienation gelang den ersten Satelliten ins Weltall zu schieflen. In Zeiten des Kalten
Krieges wurde dieses Ereignis als Versagen des Kapitalismus gegeniiber dem sozialistischen Gesell-
schaftssystem gedeutet. Im Zusammenhang mit der Bildungsdiskussion wurde daraus abgeleitet,
dass es der UdSSR gelungen war, bessere Bildungsbedingungen zu e.

5 Kompensatorische Erziehung soll bisher Benachteiligte befshigen, sich ihrer Lage bewusst zu werden,
ihren Gleichheitsanspruch aktiv durchzusetzen und so am Abbau der Ursachen sozialer Ungleichheit
mitzuwirken.“ (Iben 1974, 14).
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ne Buch ,Intelligence and Ezxperience“ von Hunt sorgte dafiir, dass reifungstheoretische
Ansétze von umwelttheoretischen Anséitzen in den Hintergrund gedringt wurden (Wei-
nert 1983). Weinert (1983) weist darauf hin, dass Hunt wichtige Hypothesen aufstellte,
jedoch nicht auf bereits ermittelte Befunde zuriickgreift, was dazu fiihrt, dass ,,abstrakte

Hoffnungen* zu , konkreten Erwartungen® wurden.

Neben den Intelligenzmodellen fithrten in den 60/70er Jahren auch verschiedene Pha-
senkonzepte (z.B. die Freud’sche Phasenlehre) dazu, dass der vorschulischen Erziehung
grofles Interesse entgegengebracht wurde. Diese Konzepte weisen auf sensible bzw. kri-
tische Phasen hochster Lernintensitéit hin (vgl. Fried 1985). In der Pddagogik wurde
in dieser Zeit insbesondere auf dynamische Begabungskonzepte verwiesen, die die Be-
deutung der frithen Kindheit herausstellten (vgl. Fried 1985). Roth sprach in diesem
Zusammenhang davon, ,,dafl Kinder nicht begabt seien, sondern dafl man sie begaben
miisse” (Schmidt-Denter 1978, 815).

Die kompensatorische Friitherziehung wurde in der Bundesrepublik Deutschland haupt-
séchlich iiber systematisch aufgebaute und stark strukturierte Trainingsprogramme auf
den Weg gebracht. Die Bildung im Kindergarten sollte sich an den neu gewonnenen Be-
funden zur Intelligenzentwicklung orientieren und einer kompensatorischen Erziehung
gerecht werden. Insbesondere die Friihlesebewegung prigte diesen Ansatz. Die starke
offentliche Wirksamkeit dieser Strémung wird an den einschldgigen Zeitdokumenten
deutlich. Exemplarisch hierfiir ist die reduktionistische Behauptung von Glenn Doman
von 1962, dass das Lesenlernen nach dem zweiten Lebensjahr immer schwieriger wiirde
oder auch die Aufforderung der , Bild“-Zeitung von 1967 an ihre LeserInnen, mit ih-
ren zwei- bis sechsjihrigen Kindern an einem Leseexperiment teilzunehmen (Weinert
1983). In der Bundesrepublik sind vor allem die Namen Correll und Liickert mit der

Friihlesebewegung verbunden.

Die Lernprogramme der kompensatorischen Erziehung werden vielfach beanstandet.
Zum einem bemerkt Riippel (1978) kritisch zu den einzelnen Lernprogrammen, dass
sich diese auf unterschiedliche Lehr-Lerntheorien stiitzen und dadurch zu einem vagen
Versténdnis tiber Lehr-Lernprozesse in der frithen Kindheit gefithrt haben (Winkelmann
1977; Fried 1985). Zum anderen wird beméngelt, dass die komplexen theoretischen Uber-
legungen nur unzureichend umgesetzt wurden. Beispielhaft ist hierfiir die Sozialisations-

theorie des englischen Linguisten Bernstein, die dazu benutzt wurde reduktionistische
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Wortschatztrainings fiir Kinder aus bildungsfernen Schichten anzubieten, um die Sprach-
kompetenz bzw. Intelligenzleistungen zu verbessern. Diese vereinfachte Methode wird der
Vielschichtigkeit der Theorie keineswegs gerecht. Sprache wurde damit zu , ritualisiertem
Sprechen degradiert (vgl. Winkelmann 1977).

Es zeigte sich, dass die kompensatorischen Programme nicht den an sie angekniipften
Erwartungen gerecht werden konnten. Die bei den Programmen (z.B. Sprachtrainings,
Friihleseprogramme, Wahrnehmungstrainings etc.) intendierte Steigerung der Intelli-
genzleistung konnte nicht eindeutig auf die Programme zuriickgefithrt werden. Héufig
blieb unklar, welchen Einfluss dabei entwicklungsbedingte und strukturelle Faktoren
auf den Fordereffekt haben (Schmidt-Denter 1987). Bei den Friihleseprogrammen zeigte
sich ein kurzfristiger Erfolg des Trainings, die Kontrollgruppe holte den Vorsprung der
FriihleserInnen jedoch innerhalb der ersten Schuljahre auf (Schmidt-Denter 1987; Fried
1985). Der Einfluss der Sprachprogramme auf die Intelligenzleistungen der Kinder wurde
generell als nicht signifikant eingeschétzt. Als wesentlicher Einflussfaktor, der zum Er-
folg der Trainingsprogramme fiihrte, erwies sich weniger das Programm an sich als die
ModeratorInnen, die das Programm durchfiihrten (Schmidt-Denter 1987; Weikart 1975).
Auch aktuelle Studien weisen darauf hin, dass isolierte Trainingseinheiten zwar zu ei-
nem kurzfristigen Anstieg der Intelligenzleistungen fithren kénnen, jedoch damit nicht
unmittelbar verbunden ist, dass die Kinder auch in der Schule Erfolg haben. Stern und
Schuhmacher (2004) weisen darauf hin, dass Kinder nicht unspezifisch trainiert werden
konnen, sondern fiir den Aufbau von komplexen Denkstrukturen der jeweilige Wissens-
kontext entscheidend ist. Weikart (vgl. Pettinger & Stifmuth 1983) kritisiert die isolierte
Ausrichtung der Programme der kompensatorischen Erziechung auf die Intelligenzleistun-
gen der Kinder. Seiner Ansicht nach wird durch die Engfiithrung der Programme auf die
Steigerung des Intelligenzquotienten iibersehen, dass zu einer erfolgreichen Integration

in die Gesellschaftsstrukturen mehr gehort als ein hoher 1Q-Wert.

Schon frith kamen daher diese vorschulischen Programme in Misskredit. Dafiir war nicht
nur die fehlende Erfolgsbestétigung entscheidend, diskutiert wurde auch, dass diese Pro-
gramme eher von engagierten Mittelschichtmiittern aufgenommen wurden, um ihre Kin-

der zu fordern, als dass dadurch einer kompensatorischen Erziehung geniige getan wurde
(Iben 1974).

Komplizierter stellt sich die Situation der institutionellen Zuordnung der Fiinfjahrigen
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im Bildungsbereich dar. Der Deutsche Bildungsrat hat im Strukturplan von 1970 vorge-
sehen, dass die drei- und vierjahrigen Kinder im Kindergarten, die Fiinfjahrigen jedoch

zukiinftig im Primarbereich (Eingangsstufe) gefordert werden sollten.

Fiir Fiinfjahrige diirfte auch bei Beriicksichtigung individueller Entwicklungsunterschie-
de als gesichert gelten, dass die meisten dieser Kinder in einem nur an rein spielerischen
Tatigkeiten orientierten Kindergarten unterfordert sind und schon anspruchsvolle Aufga-
ben, auch solche die das Kind ldngere Zeit beschéftigen, allein oder gemeinsam mit anderen

Kindern bewéltigen konnen. (Deutscher Bildungsrat 1973, 40)

Fiir die Umsetzung wurde eine Ubergangszeit von 10 Jahren angestrebt (Deutsches Ju-
gendinstitut 1974, 35). Dabei ging es nicht darum, das schulische Lernen in den Kinder-
garten vorzuverlegen, sondern , allgemeine Voraussetzungen fiir das schulische Lernen
zu schaffen (Deutscher Bildungsrat 1973, 46). In der Folgezeit haben sich drei Modelle

etabliert, die sich mit der institutionellen Zuordnung der Fiinfjadhrigen befassten.

— Zweijahrige Eingangsstufe: Eingangstufe fiir die Fiinfjahrigen und 1. Grundschul-
jahr bilden hier eine Einheit. In dem zweijédhrigen Zug werden die Kinder vom

spielorientierten zum schulischen Lernen gefiihrt.

— Vorklasse: Die Vorklasse fiir die Fiinfjahrigen ist dem 1. Grundschuljahr vorge-
schaltet und der Schule angegliedert.

— Kindergartenmodell: Verbleib der Fiinfjahrigen in der altersgemischten Gruppe
im Kindergarten. Die Einschulung erfolgt wie gehabt nach der Vollendung des 6.

Lebensjahrs.

Die Interpretation der Ergebnisse der einzelnen Modellversuche weist auf Grund der un-
terschiedlichen Rahmenbedingungen grofle Méngel auf. So wurden héufig die Untersuchungs-
und Vergleichsgruppen nicht sorgfiltig genug ausgewéhlt, d.h. es wurde nicht erhoben,
welchen Bildungshintergrund die Kinder hatten, welche Ausbildung die MitarbeiterIn-
nen oder wie strukturelle Faktoren die Qualitdt der Einrichtungen unterstiitzen (vgl.
Fried et al. 1992). Exemplarisch sei hier auf die in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrte
Langsschnittuntersuchung verwiesen, die unter empirischen Gesichtspunkten als rela-
tiv reliabel gilt. An dem Modellversuch in Nordrhein-Westfalen haben N=550 Kinder
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teilgenommen. Im Laufe seiner fiinfjahrigen Dauer wurden 12 Vorklassen und 12 Modell-
kindergéirten untersucht. Am Ende des 4. Schuljahres wurden die Leistungen der Kinder
auf kognitiv-intellektuelle und schulbezogene Faktoren hin gemessen. Die Ergebnisse
zeigten kurzfristige positive Effekte der Schuleingangsstufen beziiglich der Schulleistun-
gen. Grundsétzlich zeigte sich durch die vorschulische Férderung ein positiver Einfluss
auf den Schulerfolg (Fried et al. 1992). Letztlich verblieben jedoch die Fiinfjahrigen auch
weiterhin im Elementarbereich, wofiir der gesellschaftliche Druck verantwortlich gemacht
wird. Bei den in 70er Jahren durchgefithrten Modellversuchen wurde allerdings zu wenig
beriicksichtigt, dass nicht prinzipiell der Kindergarten die Kinder besser auf die Schule
vorbereitet, sondern vielmehr die konstatierten Fordereffekte fast ausschliellich auf die

speziellen Vorklassen und Eingangsstufen zuriickzufiihren waren (vgl. Fried et al. 1992).

In den USA wurde das Scheitern der ersten Phase der frithkindlichen Forderprogram-
me nach der Auswertung der Programmergebnisse durch Bronfenbrenner in eine zweite
Phase iiberfiihrt (Pettinger & Siiimuth 1983). Mit diesen Programmen wurde eine um-
fassendere vorschulische Forderung angestrebt und neben den Férderbereichen auch auf
eine giinstige strukturelle Einbettung der Malnahmen geachtet, u.a. bezogen die Pro-
gramme auch das familidire Umfeld mit ein (Home Start, Child and Family Resource
Program, Parent-Child Development Centers, Parent-Child-Centers). Diese wichtigen
Erkenntnisse konnten dabei u.a. aus der Studie von Bronfenbrenner gewonnen werden,
der die Bedeutung der Familie fiir die Entwicklung der Kinder herausstellte (Weinert
1983). Trotz dieser sehr erfolgreichen Programme darf nicht {ibersehen werden, dass
die Qualitdt der vorschulischen Betreuungsangebote in den USA bis heute weit weniger
professionell ausgebaut ist als z.B. in den européischen Léandern, d.h. dass es einen
grofien Qualitétsunterschied zwischen den einzelnen Einrichtungen gibt (New 2004).
Diese Diskrepanz ist u.a. auf das unterschiedliche Ausbildungsniveau der Padagogln-
nen zuriickzufithren, welches vom Universitdtsabschluss bis hin zu nicht professionell
ausgebildeten BetreuerInnen reicht. Die durch die zweite Phase der kompensatorischen
Erziehung etablierten Fordermafinahmen weisen auf den langfristigen positiven Einfluss
der Programme auf die kindlichen Lernprozesse hin. Vor allem die Begleitforschungen zu

den Interventionsprogrammen im Rahmen der ,Head-Start“® Bewegung belegen heute

6Unter dem Begriff ,,Head-Start® wird eine Vielfalt von kompensatorischen Férderprogrammen sub-
sumiert, die es sich zur Aufgabe gemacht haben, den ,Teufelskreis der Armut“ in den USA zu
durchbrechen. Durch die frithen Férdermafinahmen sollen den Kindern aus bildungsfernen Familien
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den Erfolg dieser Mainahmen. Beispielhaft ist dafiir das ,High/Scope Preschool® Cur-
riculum von Weikart (vgl. Schweinhardt & Weikart 1997). Grundsétzlich kann tiber die
Forderprogramme der USA bzw. des angloamerikanischen Raums geurteilt werden, dass
diese durchaus wirksame Mafinahmen zur Foérderung der friithkindlichen Entwicklung
darstellen (Pettinger & StiBmuth 1983). Anhand der verschiedenen Phasen der kompen-
satorischen Erziehung ist zu erkennen, dass kurzfristige Projekte von nur kurzer Dauer (8
Wochen) kaum Fordereffekte erzielen, wohingegen Ganzjahresprojekte als besonders ef-
fektiv eingestuft werden konnen (vgl. Schmidt-Denter 1987). Weikart stellt grundsétzlich
in Frage, ob Kinder mit kompensatorischem Férderbedarf mehr von stark strukturier-
ten Programmen profitieren als von weniger strukturierten Programmen. Er verweist
in diesem Zusammenhang vielmehr auf die subjektive Strukturierungsmafinahmen der
ErzieherInnen bzw. die Art und Weise, wie ErzieherInnen das Lernen des Kindes syste-
matisch unterstiitzen (Brandt & Wolf 1985). Auch Katz (1996) weist darauf hin, dass
nicht kurzfristige Forderangebote oder Projekte die Entwicklung des Kindes angemessen
zu unterstiitzen verstehen, sondern vor allem die zur Routine gewordenen Aktivitidten
hohen Einfluss auf die Entwicklung der Kinder haben. Dies wird durch die Untersuchung
von Iben (vgl. 1974; Schmidt-Denter 1987) bestétigt. Danach zeichnen sich besonders

erfolgreiche Programme durch folgende Faktoren aus:

A. Sorgfiltige Planung und Definierung der Ziele;
B. Schulung der Lehrer in den verwendeten Methoden;

. Kleine individuelle Gruppen;

O O

. Art des Unterrichts und Materials entsprechen den Bildungszielen;
E. Einbeziehung der Eltern;

F. Intensive Arbeit mit den Kindern (vgl. Schmidt-Denter 1987, 840)

die Anschlussfihigkeit an die schulischen Anforderungen erleichtert werden. Damit ist bis heute die
Hoffung verbunden, den Kindern zu besseren Ausbildungsmdoglichkeiten zu verhelfen und damit zu
einem erfolgreichen Start ins Berufsleben. Die Programme sind vor allem auf drei- bis fiinfjahri-
ge Kinder ausgerichtet. Mit den Programmen unter dem Begriff ,,Early Head Start“ wurde in den
90er Jahren des 20. Jahrhunderts aufgrund neurobiologischer Befunde eine Forderwelle der unter
Dreijéhrigen in den USA eingeleitet.
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Diese Erfahrungswerte spiegeln wider, dass den Kindern erst durch das Einbeziehen
vielfiltiger Faktoren eine erfolgreiche Unterstiitzung geboten werden kann. Die in den
1970er Jahren in der Bundesrepublik gestarteten Projekte zur vorzeitigen Einschulung
der Kindergartenkinder in Vorschulklassen vernachlissigen diese Einflussfaktoren zum

groflen Teil.

Die Bemiithungen um Trainingsprogramme wurden von einer umfassenden Curriculums-
diskussion begleitet. Ziel war es, dadurch eine erhchte Wissenschaftlichkeit im Elementar-
, aber auch im Primarbereich zu erreichen (vgl. Einsiedler 2003). Dabei sollten die bishe-
rigen vorschulischen Konzepte durch Curricula ersetzt werden, die einen hoheren Zusam-
menhang zwischen Lernziel-, Lerninhalt- und Lernorganisationsentscheidungen zeigen.
Grob lassen sich vier Curriculumskategorien am Grad ihrer Strukturiertheit und der
Aktivitdt der zu Erziehenden bzw. der Erziehenden unterscheiden (Weikart 1975): Das
kindzentrierte, das offene, das stark strukturierte und das behiitend-bewahrende Curri-
culum “. Welche Curriculumskategorie nun am ehesten geeignet ist, Kindern optimale
Entwicklungsbedingungen zur Verfiigung zu stellen, ldsst sich nachweislich nicht auf
einen Curriculumsansatz zuriickfithren. Vielmehr scheint es der Realitit zu entsprechen,
dass keinem spezifischen Curriculum diese Wirksamkeit allein zugesprochen werden kann
(Weikart 1975). Diese Befunde werden heute auch durch die Lernpsychologie bestétigt.
Sylva et al. (2003) erwihnen, dass eine Mischform von strukturierten Lernaktivititen

und frei gewahltem Spiel eine besonders giinstige Lernumwelt fiir das Kind darstellt.

Ausgelost wurde die Diskussion um neue Curricula im Bildungssystem der Bundesrepu-
blik durch den Erziehungswissenschaftler Saul B. Robinsohn (1967). Er stellte den Cur-
riculumsbegriff dem traditionellen Lehrplan gegeniiber. An den Lehrplénen kritisierte er,
dass es ausschliellich Lernstoffsammlungen seien, die jedoch keine iibergeordneten Ziele,
Planungen und Lernkontrollen einschléssen. Vom Deutschen Bildungsrat wurden 1975

vier unterschiedliche curriculare Ansétze unterschieden (vgl. Aden-Grossmann 2002):

A. Der funktionsorientierte Ansatz:
Der funktionsorientierte Ansatz orientiert sich an den psychischen Funktionen und
Fertigkeiten des Menschen unabhéngig von soziokulturellen Bedingungen. Er setzt

sich mit der Frage auseinander, welche Fahig- und Fertigkeiten Kinder erlernen

"Die Kategorien sind als stark vereinfachte, ideale Modelle der Wirklichkeit zu verstehen und dienen
zur groben Einschéitzung eines Curriculums.
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miissen, um den gesellschaftlichen Anspriichen gewachsen zu sein.

B. Der situationsorientierte Ansatz:
Der situationsorientierte Ansatz geht vom Auffinden und Bearbeiten bestimmter
Lebenssituationen der Kinder aus. Bildungsziel ist es, die Kinder zu autonomem
und kompetentem Handeln zu erziehen. Der Situationsansatz stellt das soziale vor
das fachwissenschaftliche Lernen. Uber spezielle Schliisselsituationen sollen Lernen

und Erfahrung stédrker an die Lebenssituationen der Individuen angepasst werden.

C. Der sozialisationsorientierte Ansatz:
Der sozialisationsorientierte Ansatz orientiert sich speziell am Erwerb von Kompe-
tenzen des sozialen Handelns, wie z.B. Normenflexibilitdt, Rollendistanz, Rollen-

flexibilitat, Bediirfnisreprisentation, Frustrationstoleranz und Empathie.

D. Der wissenschaftsorientierte Ansatz:
Bei diesem Ansatz wird davon ausgegangen, dass wissenschaftliche Disziplinen
und facherorientierte Aufgabenfelder Ausgangspunkte fiir alles Lernen in der Ge-
sellschaft sind. Fiir Kinder gilt der friithe Zugang zu den Bezugswissenschaften als
wesentliche Orientierung, um Begriffe, Methoden und Theorien systematisch zu

ordnen.

Die ersten drei Ansétze spielen fiir den Kindergartenbereich eine wesentliche Rolle.
Wihrend sich unter dem Begriff des Funktionsansatzes vor allem die verschiedenen Trai-
ningsprogramme subsumieren, wird durch den wissenschaftsorientierten Ansatz das Au-
genmerk auf sachlogisches Wissen gerichtet. Das wissenschaftsorientierte Curriculum hat
bisher keinen wesentlichen Einfluss auf den vorschulischen Bildungsbereich (siehe Ka-
pitel: ,Dominierende Einfliisse ab 1990%). Der Bildungsanspruch an den Kindergarten
orientierte sich im Zeitraum der frithen 60er bis Anfang der 70er Jahre an der kompen-
satorischen Erziehung bzw. war an Lern- und Trainingsprogrammen ausgerichtet. Schon
bald wurde mit dem Funktionsansatz eine vorzeitige Intellektualisierung bzw. eine Ver-
schulung des Elementarbereichs verbunden. Von unterschiedlichen Seiten wird heute
jedoch Kritik daran geduflert, ob der Funktionsansatz iiberhaupt Teil der Kindergarten-
praxis war (Barres 1973). Die anfangliche Euphorie, die mit der Hoffung verbunden war,

die Intelligenzleistungen der Kinder durch Trainingsprogramme zu fordern, relativierte
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sich mit dem Ausbleiben einschldagiger Erfolge, was zu einer Abkehr von schulvorberei-
tenden Aktivitdten im Kindergarten fiihrte. Mitte der 70er Jahre wendete sich der Blick
daher eindeutig in Richtung sozialisatorische und situationsorientierte Bildungsprogram-
me, die die Lebenssituationen der Kinder in den Mittelpunkt stellen und die Kinder vor
allem befdhigen sollen, kompetent und autonom ihr Leben zu gestalten. Diese beiden
Bildungsprogramme lassen sich in ihrer padagogischen Konsequenz kaum voneinander
unterscheiden. Da fiir den friithpddagogischen Bildungsbereich der Begriff des Situati-
onsansatzes prigend wurde, soll im Folgenden vereinfacht von den situationsorientierten
Programmen gesprochen werden. Diese Programme gelten als offene Rahmencurricula,
die vor allem soziale und sachbezogene Themen zum Anlass der padagogischen Arbeit
nehmen. Zur Planung der Aktivitdten im Kindergarten wurden Arbeitsplane oder Rah-
menrichtlinien verwendet. Fiir das Arbeiten nach dem Situationsansatz stehen Materiali-
en zu dem Schwerpunktthema der Sozialerziehung, aber auch Materialien zu bereichsbe-
zogenen Themen wie z.B. der dsthetischen Erziechung und spezielle Trainingsmaterialien
zur kognitiven Entwicklung oder auch Wahrnehmungstrainings, u.a. von Frostig (vgl.
Fried et al. 1992), zur Verfiigung.

Bei der Einfithrung dieser situationsorientierten Programme wurde eine empirische Eva-
luation im Anfangsstadium vernachléssigt. Vielfach wurde auf prozessorientierte Begleit-
forschung bzw. Handlungsforschung gesetzt, die mehr zur Umsetzung des Ansatzes in
der Praxis diente, als zur Evaluation des Programms (vgl. Fried et al. 1992). Prinzipiell
fehlte es daher an detaillierten Befunden beziiglich der Auswirkungen dieser Curricula
auf die Entwicklung der Kinder. Erst Ende der 90er Jahre wurde der Situationsansatz

empirisch evaluiert (siehe Kapitel: ,Dominierende Einfliisse ab 1990%).

1.2 Dominierende Einfliisse ab 1980

Der Situationsansatz ging als Reformprojekt aus der Bildungsdiskussion der 1970er Jahre
hervor. In den 1980er Jahren avancierte der Situationsansatz endgiiltig zu dem leitenden
Curriculum in den vorschulischen Einrichtungen und gilt bis heute als ,dominierender
konzeptioneller Rahmen® fiir Kindergérten (vgl. Colberg-Schrader 1999; Fthenakis &
Textor 2000). Die Entwicklung dieses Ansatzes ist an folgende Orientierungen gekoppelt
(vgl. Colberg-Schrader 1994):
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— Curriculumtheorie: Hier wurde von der Forderung ausgegangen, dass Lernziele
standig tiberpriift und an die gegenwirtige Lebenssituation angepasst werden sol-
len. Durch den Situationsansatz wurde dieser Gedanken weitergefiihrt, indem Lern-
ziele nicht konkret festgelegt, sondern prinzipiell unter ErzieherInnen, Eltern und

Kindern ausgehandelt werden sollen.

— Elterninitiativen der Studentenbewegung: Diese Bewegung stellte der traditionel-
len Vorschulerziehung alternative Erziehungskonzepte gegeniiber. Im Mittelpunkt
dieser Ansétze stand die Partizipation der Kinder an den strukturellen und pro-

zessorientierten Faktoren im Kindergarten.

— Der ,Streit um die Fiinfjdhrigen“, d.h. ob die Schule oder der Kindergarten die
Kinder besser zu férdern vermag, fithrte zu der Ausrichtung des Kindergartens an
einem eindeutig sozialpddagogischen Forderkonzept als Alternative zu den alters-
homogenen Schulklassen. Dies stellte der Situationsansatz mit seinem Primat des
sozialen Lernens und seiner Orientierung an der Lebenssituation der Kinder zur

Verfiigung.

Im Folgenden soll der Situationsansatz kurz umrissen und die Kritik angefiihrt werden,
die die Entwicklungen in den 1990er Jahren wesentlich beeinflusste und letztlich zur

Qualitétsdiskussion in der Vorschulpadagogik fiihrte.

Unter dem Begriff | Situationsansatz“ werden, wie oben bereits erwihnt, verschiede-
ne Entwicklungen bzw. Programme subsumiert. Bekannt geworden ist vor allem das
von einer Arbeitsgruppe des Deutschen Jugendinstituts in Miinchen unter Leitung von
Jiirgen Zimmer in elf Modellkindergéirten erprobte Programm. Ausgangspunkt dieses
Programms war das Curriculum ,,Soziales Lernen“, welches Kinder unterschiedlicher
Herkunft und mit unterschiedlichen Lernerfahrungen befdhigt, in verschiedenen Situa-
tionen ihres gegenwiértigen und kiinftigen Lebens autonom und kompetent zu handeln
(vgl. Aden-Grossmann 2002). Mit der Curriculumsentwicklung sollte der Versuch unter-
nommen werden, ,,Bildungsprozesse stéirker auf die gesellschaftliche Praxis zu beziehen
(Zimmer 1973, 31)“. Das Curriculum , Soziales Lernen* und die Erstellung der Didakti-
schen Einheiten gelten als Teil der fiinf Projekte, die 1977 im Rahmen der OECD-Studie
in Paris vorgestellt wurden. Die Projekte umfassten folgende Aufgaben, um die Bedin-

gung der frithkindlichen Betreuung und Erziehung zu verbessern:
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— Ausbau der 6ffentlichen Kinderbetreuungseinrichtungen in den beteiligten Staaten

— Ausrichtung der Bildungsangebote an der kindlichen Entwicklung und der sozialen

und kulturellen Lebenswelt der Kinder
— Keine direkten schulvorbereitenden Mafinahmen

— Der Schwerpunkt liegt auf einer ganzheitlichen, sozialen, kognitiven und kérperli-

chen Forderung der Kinder

Der Situationsansatz orientiert sich an der Curriculumstheorie von Robinson und der
,Péadagogik der Unterdriickten® von Freiere (OECD 2004). Diese Ausrichtung auf Ro-
binson und Freiere beinhaltet einen gesellschaftskritischen Diskurs. Robinson stellt in
seiner situationsorientierten Didaktik den fachwissenschaftlichen Diskurs in den Kontext
des Lebensweltbezugs. Aufgabe der Wissenschaft ist es nicht nur, die Welt zu deuten,
sondern viel mehr auch, fiir die damit zusammenhéngenden sozialen Konsequenzen zu
sensibilisieren. Wissen spielt innerhalb dieser Theorie eine Rolle fiir die Qualitét der Le-
benshaltung und dient dazu, das Subjekt zu emanzipieren und zu einem unabhéngigen
Urteil zu befidhigen. Robinson stellt den fachwissenschaftlichen Bezug in den direkten Zu-
sammenhang mit der Lebenssituation der Lernenden. Die Arbeitsgruppe des Deutschen
Jugendinstituts in Miinchen unter Leitung von Jiirgen Zimmer bezieht sich mit dem Be-
griff ,Soziales Lernen“ auf den hier beschriebenen Riickzug des instrumentellen Lernens
auf soziale Kontexte. Der situationsorientierte Ansatz nimmt Bezug auf die Kritische
Erziehungswissenschaft, die eine Fundierung der Bildungstheorie als Gesellschaftskritik

zu etablieren versuchte.

Der Situationsansatz gilt als offenes Curriculum. Wesentliche Merkmale des Situations-

ansatzes sind (vgl. Aden-Grofmann 2002):
— der Bezug zu der Lebenssituation der Kinder
— das Lernen in Erfahrungszusammenhéngen
— das Lernen in der altersgemischten Gruppe

— das Mitwirken der Eltern an der pidagogischen Arbeit

die enge Verbindung von Kindergarteneinrichtung und Gemeinwesen
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Die Stérken des Situationsansatzes werden darin gesehen, dass die aktuelle Lebenssi-
tuation der Kinder zum Ansatzpunkt fiir die padagogische Arbeit genommen wird. Die
jeweiligen Lernsituationen werden adaptiv auf die ,,Schliisselsituationen® der Kinder be-
zogen. Mit dem Begriff |, Schliisselsituationen“ werden Situationen bezeichnet, die fiir die
Kinder zu einem bestimmten Zeitpunkt als besonders bedeutungsvoll eingeschéitzt wer-
den. Die Schliisselsituationen sollen mit Hilfe einer Situationsanalyse erschlossen werden.
Schliisselsituationen fithren zu neuen Themen im Kindergartenalltag, an die der An-
spruch gestellt wird, dass Kinder und Erwachsene neue Erfahrungen sammeln kénnen.
Fach- und sachbezogenes Lernen wird dem sozialen und kommunikativen Lernen unter-
geordnet. Aufgabe des Situationsansatzes ist es, wie oben bereits erwéhnt, auch das Ge-
meinwesen in die Arbeit einzubinden und so auch auf strukturelle Bedingungen Einfluss
zu nehmen. Der Situationsansatz versucht die Komplexitét, in der die Kinder aufwach-
sen, zu erfassen und Erziehung und Bildung gesellschaftskritisch zu verwirklichen. Mit
den Erziehungszielen Autonomie, Solidaritiat und Kompetenz (Kruthaup 2005) orientiert

sich der Situationsansatz an demokratischen und gesellschaftlichen Grundwerten.

Kritik wird heute am Situationsansatz von verschiedenen Seiten geiibt. Vor allem die
grofle Offenheit des Ansatzes fiithrte in den letzten Jahren zu Unzufriedenheit. Dabei
wird dem Ansatz u.a. vorgeworfen, kein konkretes Bildungsverstdndnis entwickelt zu
haben, so dass es in den einzelnen Einrichtungen zu unterschiedlichen Interpretatio-
nen der Bildung im Kindergarten kommen konnte (vgl. Colberg-Schrader 1999; Netz
1998). Insbesondere als sich 1990 die Aufgabe stellte, in den Bundesldndern im Os-
ten Deutschlands®, die bisher mit einem geschlossenen Rahmencurriculum arbeiteten,
das offene Rahmencurriculum des Situationsansatzes zu vermitteln, wurden die Umset-
zungsschwierigkeiten konkret, denn prézise Hilfen zum padagogischen Handeln werden
den ErzieherInnen durch den Situationsansatz nicht vermittelt (vgl. Fried 2003). Die in
dem Programm vorgeschlagene , Situationsanalyse“ kann zwar iiber die Schritte ,,Beob-
achtung®, , Auswahl“, , Planung®“ und ,,Reflexion“ zu einer Strukturierung des Handelns
beitragen, doch bleibt dabei unklar, was unter dem Begriff |, Situation® letztlich gefasst

werden soll bzw. wann der Anlass fiir eine ,,Schliisselsituation* gegeben scheint (Zimmer

8Bis 1990 war in der DDR der Kindergarten nicht dem Jugendhilfesystem, sondern dem Bildungs-
system zugeordnet. Grundlage der professionellen Arbeit war ein geschlossenes Curriculum. Zur
Orientierung diente den ErzieherInnen der Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kindergéirten in der
DDR.
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2000). Die beiden Evaluationsstudien, die iiber den Ansatz durchgefiihrt wurden, weisen
darauf hin, dass seine Wirksamkeit weit hinter seinen Zielen zuriickbleibt. Nachdenk-
lich macht dabei das Ergebnis der Internen Evaluation, dass Einrichtungen, die nach
dem Situationsansatz arbeiten, hdufig nicht von den Einrichtungen zu unterscheiden
sind, die sich nicht konkret am Situationsansatz orientieren. Etwas weniger kritisch fallt
dagegen die Externe Empirische Evaluation des Situationsansatzes der Landauer For-
scherInnengruppe innerhalb des Modellprojekts ,, Kindersituationen* aus: , Es existieren
deutliche Hinweise dafiir, dass das Modellvorhaben , Kindersituationen“ nachweisbare
padagogische Wirkungen erzielt hat (Wolf et al. 1999, 9)“. Aber auch hier werden die
Schwachstellen des Ansatzes darin gesehen, dass es iiber weite Teile der padagogischen
Arbeit keinen Unterschied macht, ob nach dem Situationsansatz gearbeitet wird oder
nicht.

Der Hintergrundbericht zur OECD-Studie (Early Childhood Policy and Review 2002-
2004, 2004) schlussfolgert iiber den gegenwértigen Stand der Vorschulpddagogik: ,,So
fithrt eine Eigen- und Fremdeinschétzung, ob eine jeweilige Tageseinrichtung mehr die-
ser oder jener Richtung zuneigt oder wie sie ihre péddagogische Arbeit konzeptionell
bezeichnet, meist nicht zu mehr Klarheit (OECD 2004, 53)“. Prinzipiell konne aber
von einem Grundkanon der Einrichtungen ausgegangen werden, dessen Leitbild das sich

»ganzheitlich entwickelnde Kind“ (OECD 2004, 53) ist.

Durch die erst Bildungs- und Kindergartenreform scheint es nicht gelungen zu sein,
ein Bildungsprogramm zu entwerfen, welches die padagogischen Moglichkeiten der Vor-
schulpédagogik bzw. das Neugierverhalten, Interesse und die Lernlust der Kinder in den
Mittelpunkt stellt. Dabei zeigt sich insbesondere durch die Diskussion in den 60er/70er
Jahren, dass die Wirksamkeit gezielter Férderung in Deutschland auf lange Sicht un-
terschétzt wurde. Wahrend in den USA eine zweite Phase der kompensatorischen Fr-
ziehung eingeleitet und die Ergebnisse aus der ersten Phase genutzt und weiter ent-
wickelt wurden, ist in der Bundesrepublik Deutschland auf ein offenes Rahmencurri-
culum gesetzt worden. Der Situationsansatz orientiert sich am Kind als kompetentes
und ,,autonomes® Individuum. Durch dieses Ideal bleiben den Kindern aber u. U. wich-
tige Erfahrungsrdume verschlossen, wenn sie nicht von selbst den Zugang dazu fin-
den (vgl. Fried 2003). Ausgangspunkt fiir die padagogische Arbeit im Situationsansatz

sind die ,,Schliisselsituationen® der Kinder, welche sich an der Gemeinschaft orientie-
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ren. Der praventive Aspekt der Kindergartenarbeit wird demgeméfl in diesem Ansatz
vernachléssigt, d.h. dass das Konzept keine Mafinahmen zur Verfiigung stellt, Kinder in
ihrer Entwicklung gezielt zu férdern und zu unterstiitzen bzw. der dyadischen Interaktion
zwischen ErzieherIn und Kind nicht geniigend Beachtung geschenkt wird. Dass dies aber
ein wesentlicher Bestand der padagogischen Arbeit im Kindergarten sein sollte, belegen
heute nicht nur die Erfahrungen aus der zweiten Phase der kompensatorischen Erzie-
hung in den USA, sondern insbesondere Studien, die den Zusammenhang von Interakti-
onsverhalten und der Entwicklung der Kinder herausstellen (siehe auch Kapitel: ,,Qua-
litdtsdiskussion® und , Interaktionsforschung®). In Folge der Pluralisierung der heutigen
Lebensverhiltnisse sehen sich ErzieherInnen ebenso wie LehrerInnen im Primarbereich?
mit einer zunehmenden Heterogenitéat konfrontiert. Die Heterogenitét zeigt sich in der
Kindergartengruppe dadurch, dass Kinder mit ganz verschiedenen Aufwachs-, Bildungs-
und Spracherfahrungen die Einrichtungen besuchen. Die PéddagogInnen miissen sich auf
diese heterogenen Erfahrungen der Kinder einstellen (OECD 2004) und ihr Handeln
dementsprechend adaptiv ausrichten. Theorien werden dabei héufig als unterkomplex
empfunden, da sie den Padagoglnnen fiir die Komplexitit ihres Alltagshandelns keine
Handlungsalternativen zur Verfiigung stellen (vgl. Fried 2003). Dies fithrt dazu, dass sich
ErzieherInnen im Alltag von den Theorien distanzieren und ihren subjektiven Alltags-
theorien eine grofiere Bedeutung fiir das konkrete Handeln zuschreiben (vgl. Netz 1999).
,Denn Programme kénnen immer nur ausgewéhlte Momente von Bildungsangeboten
festlegen. Die Situation, in der ein Angebot dann konkretisiert wird und gegebenen-
falls bei einem Kind Bildungsprozesse auslost, ist dann weitaus komplexer (vgl. Fried
2003, 62)“. Die derzeit an konstruktivistischen Bildungstheorien ausgerichteten Reform-
bewegungen fiir die vorschulische Erziehung orientieren sich stérker als die bisherigen
Programme fiir den Kindergarten am Lernprozess des Individuums (Bertram & Pascal
2002). Mit der stérkeren Orientierung an dem Lernen und der Entwicklung des Kindes
konnen Kinder individuell unterstiitzt und herausgefordert werden. Der Einfluss dieser

Bildungsansétze wird im Folgenden detailliert diskutiert.

9Im Elementar- und Primarbereich verwirklicht sich am ehesten der Gedanke der ,Einheitsschule“,
wihrend die weiterfithrenden Schulen (Haupt-, Realschulen und Gymnasien) noch immer durch das
Prinzip der Selektion geprigt sind. Deutlich wird dies heute durch die Verwirklichung des Integra-
tionsgedankens, der vor allem im Elementarbereich aber auch im Primarbereich verwirklicht wird.
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1.3 Dominierende Einfliisse ab 1990

Seit den 1990er Jahren setzt sich international ein an konstruktivistischen Theorien
orientiertes Bildungsverstidndnis fiir den frithpadagogischen Bereich durch (vgl. Bert-
ram & Pascal 2002). Konstruktivistische Theorieansétze kniipfen an Piaget an, dessen
Lerntheorie vor allem im angloamerikanischen Sprachraum die Kindergartenpadagogik
beeinflusst hat (Penn 2004). Diese Theorien gehen von dem Versténdnis aus, dass sich
Lern- und Entwicklungsprozesse durch die aktive Auseinandersetzung des Individuums
mit seiner Umwelt vollziehen. Um Lernprozesse auszulosen und zu fordern, gilt es nach
diesen Theorieansétzen als unabdingbar fiir die PddagogInnen, ihr Handeln am Subjekt
auszurichten und so an dessen Erfahrungen anzukniipfen. Heute sind die neurobiolo-
gischen Begriindungszusammenhénge und die Befunde aus der Interaktionsforschung
zwischen Peers sowie Erwachsenen und Kindern entscheidend dafiir, dass den konstruk-
tivistischen Theorien, insbesondere den soziokulturellen Lerntheorien, wie sie z.B. von
Vygotsky vorgelegt wurden (Anning et al. 2004 ), fiir den Lernprozess in der frithen Kind-
heit so grofle Bedeutung zugeschrieben und eine stérkere individuelle Férderung betont
wird (vgl. Kapitel: ,, Konstruktivistische Lern-Lehrformen®). Um die Entwicklung von
Kindern zu unterstiitzen, ist es demnach notwendig, konstruktivistische Lernumwelten
bereitzuhalten. Bisher fehlt es aber noch an geeigneten systematischen Anregungen, ,,die
auf der Vorstellung von Dialog und Ko-Konstruktion von Kindern und Erwachsenen*
(OECD 2004, 124) aufbauen. Die vorliegende Arbeit kniipft hieran an und versucht mit
den folgenden Kapiteln die Interaktionsprozesse zwischen Bezugspersonen und Kindern
als Ausgangspunkt zu nehmen, um Bedingungen fiir eine konstruktivistische Lernumwelt

im Kindergarten zu differenzieren.

Derzeit wird in den einzelnen Bundeslindern an der Ausformulierung von Bildungs-
plinen bzw. Bildungsvereinbarungen fiir den vorschulischen Bildungsbereich gearbei-
tet. Die Bildungsplane gelten als Konsequenz, die die Bundesléinder aus den Befunden
der PISA-Studie!® gezogen haben. Die Modalitéiten der Bildungspline fallen auf Grund
der foderalen Struktur in den einzelnen Bundesldndern unterschiedlich aus. Gemeinsam

sind den Bildungsplédnen die Ausrichtung auf die , Selbstbildung* des Subjekts sowie

OProgramme for International Student Assessment (PISA). Die PISA-Studie gilt als internationale
Leistungsvergleichsstudie. Durch die Studie wurde der Leistungsstand 15-jahriger SchiilerInnen aus
26 Landern miteinander verglichen. Siehe auch: http://www.mpib-berlin.mpg.de/pisa/ 27.02.2006.
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der Bezug zu konstruktivistischen Lerntheorien und auf die einzelnen Bildungsbereiche,
mit denen Kinder im Vorschulalter konfrontiert werden sollen. Welche Implikationen an
diese Bildungsreform gebunden sind, wird ausfiihrlich im Kapitel ,, Konstruktivistische

Lern-Lehrformen® diskutiert.

Gegenwartige Bildungs- und Lerncurricula

Die Besonderheit der deutschen Bildungsdiskussion liegt darin, dass zwischen Konzep-
ten zur Bildung und Theorien des Lernens sowie der Erziehung differenziert wird, im
Gegensatz zu den Ansétzen im angloamerikanischen Sprachraum, die unter dem Be-
griff education“ sowohl Erziehungstheorien als auch Teilbereiche der Bildungstheorien
subsumieren. In Deutschland wird die Diskussion um eine Neuorientierung der Elemen-
tarpadagogik demnach nicht nur iiber die Lerntheorie gefiihrt, sondern gilt es auch eine
Bildungstheorie fiir Kinder im Vorschulalter zu entwickeln. Bedeutend sind in diesem Zu-
sammenhang die Auseinandersetzungen von Schéfer zur ,,Selbstbildung® (1999) und das
von Laewen und Andres begleitete Modellprojekt zum Bildungsauftrag im Kindergarten

(2003).

Laewen und Andres (2003) orientieren sich in diesem Modellprojekt an dem Bildungs-
begriff von Humboldt und sehen Bildung als ,, Aneignung der Welt“. Kinder werden
demnach als Subjekte wahrgenommen, die ihre Bildung selbst vorantreiben. Dieses Bil-
dungsversténdnis orientiert sich auch an dem von Liegle (Fthenakis 2005) in diesem
Zusammenhang eingefithrten Begriff der Autopoesis. Die Einflussmoglichkeiten der Er-
ziehenden auf die zu Erziehenden begrenzen sich hierbei darauf, Anregungen zugeben.
Konkrete Fordermainahmen oder Bildungsziele werden durch dieses Bildungsversténd-
nis ausgeschlossen. Auch Schéfer (1999) rekurriert bei seinem Bildungsbegriff fiir die
frithe Kindheit auf die ,,Selbstbildung®. Er orientiert sich an der konstruktivistischen
Entwicklungspsychologie (Fthenakis 2005) und greift insbesondere auf die Theorie Pia-
gets als Erklarungsansatz zuriick. Auch durch dieses Bildungsverstindnis wird die Ei-

genstandigkeit des Kindes bei seinem Bildungsprozess betont.

Beide Ansétze gehen demnach davon aus, dass subjektive Erfahrungen dazu fiihren,
eigene Vorstellungen iiber die Welt aufzubauen, welche die Entwicklung des Individuums

bestimmen. Wie auch in der klassischen Bildungstheorie bei Benner oder Jaspers wird
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auch hier Bildung als ein ganzheitlicher Prozess aufgefasst. ,, Bildung bringt den einzelnen
durch sein eigenes Sein in die Mitwissenschaft des Ganzen. ...der Mensch vermag um
so entschiedener er selbst zu werden, je klarer und erfiillter die Welt ist, mit der seine
eigene Wirklichkeit eins wird (Jaspers 1931, 92 ff.) (Merkens 2006, 9)“.

Die Rolle der Erziehenden bleibt bei den Erklarungsanséitzen von Laewen und Schéfer re-
lativ unklar. Fthenakis (2005) stellt den an der ,,Selbstbildung® orientierten Bildungsbe-
griffen einen , sozialkonstruktivistischen* Erkldrungsansatz fiir die Entwicklung in frither
Kindheit entgegen. Der sozialkonstruktivistische Erklarungsansatz mit seinem Bezug zu
konstruktivistischen Lerntheorien ist an die angloamerikanischen Ansétze angelehnt. Im
angloamerikanischen Raum wird heute der soziokulturellen Perspektive als Erklarungs-
ansatz einer Lerntheorie in der Piddagogik der frithen Kindheit grofle Bedeutung zu-
geschrieben (Anning et al. 2004). Dieses Bildungsversténdnis geht davon aus, dass sich
das Kind in Wechselwirkung mit seinen Bezugspersonen entwickelt. Der sozialen Umwelt
wird unter dieser Perspektive eine besondere Rolle fiir die Entwicklung der Kinder zuge-
schrieben. Die Interaktions- und Ko-Konstruktionsprozesse mit Peers und erwachsenen
Bezugspersonen sind demnach fiir den Wissensaufbau des Individuums von entschei-
dender Bedeutung. Durch diesen Ansatz wird es moglich, den Erziehenden eine aktive
Rolle beim Entwicklungsprozess des Kindes zuzusprechen. Diese Auffassung postuliert
fiir das pddagogische Handeln das Wissen iiber die individuellen Vorstellungswelten der
Individuen und setzt auf ein dynamisches Handlungsvermdégen, welches bisher in der
hauptséchlich durch Programme (vgl. Wolfram 1995) gesteuerten Kindergartenkultur
im deutschen Sprachraum vernachléssigt wurde. Dieses Handeln soll durch gegenseiti-
ge Annidherung der Vorstellungen zu einem grofieren beiderseitigen Verstdndnis fiithren,
welches fiir einen anregenden Entwicklungsprozess unerlésslich ist. Erziehungs- und Bil-
dungstheorien orientieren sich heute demnach an einem kompetenten Kind, das sich als
,AkteurIn seiner Entwicklung® aktiv mit seiner physischen und sozialen Umwelt aus-
einandersetzt. Untersuchungen zur Theory of Mind bzw. Metakognition (Frye & Moore
1991; Pramling 1996) sind ausschlaggebend dafiir, dass heute diesen subjektiven Er-

kenntnisprozessen solch grofler Einfluss auf die Entwicklung zugeschrieben wird.

Die derzeitige Bildungsdiskussion ist mit der Frage nach der Qualitat der Kindergar-
teneinrichtungen eng verbunden, d.h., dass die padagogischen Mafinahmen der Einrich-

tungen derzeit auf dem Priifstand stehen. International wird versucht, die padagogische

33



1 Bildungsdiskussion

Qualitét in vorschulischen Einrichtungen iiber Bildungs- und Lerncurricula zu standar-
disieren (vgl. Bertram & Pascal 2002). Mit der Nationalen Qualitétsinitiative!!, die im
Jahr 2000 vom Bundesministerium fiir Familien, Senioren, Frauen und Jugend in Auf-
trag gegeben wurde, ist das Vorhaben verbunden, geeignete Feststellungsverfahren zu
entwickeln (siehe Kapitel: ,,Qualitétsdiskussion®) und so die Qualitidt der Einrichtungen

zu {iberpriifen.

Seit kurzem liegen in der Bundesrepublik Deutschland fiir die einzelnen Bundesldnder
Bildungs- und Orientierungsplane bzw. Curricula fiir den vorschulischen Bildungsbe-
reich zur Erprobung in der Praxis vor'?. Die ausgearbeiteten Curricula dienen dazu,
Bildungsbereiche fiir die frithe Kindheit zu identifizieren, um die Bildungs- und Lernpro-
zesse von jungen Kindern besser unterstiitzen zu kénnen. Als Bildungsbereiche zahlen
z.B. sprachliche Bildung, Musik, bildnerisches Gestalten, mathematische Grunderfah-
rungen, Bewegungserziehung, Natur und kulturelle Umwelten u.a. Je nach Bundesland
wurde fiir die Bildungsbereiche mehr oder weniger umfangreiches Material zur Verfiigung
gestellt, welches es den Padagoglnnen erleichtern soll, den Alltag im Kindergarten an-
regender zu gestalten. Die Bildungs- und Orientierungspldne gehen dadurch iiber die
bisherigen offenen Rahmencurricula oder einfachen Rahmenrichtlinien hinaus, indem sie
bestimmte Bildungsangebote und damit in Zukunft eine ,formelle Bildungskultur® in
der Vorschulpddagogik zu etablieren versuchen. Die bisher verdffentlichten Bildungs-
pléne orientieren sich neben den Bildungsbereichen an dem ,,Selbstbildungs“-Potential
des Individuums. Die iiberwiegende Mehrheit der Bildungsplédne legt den Schwerpunkt
ihrer Arbeit auf die einzelnen Bildungsbereiche. Dabei bleibt die Frage nach dem didak-

tischen Handeln relativ offen. ,, Der Bayerische Erziehungs- und Bildungsplan fiir Kinder

Die Nationale Qualititsinitiative gliedert sich in fiinf Teilprojekte zur Ermittlung geeigneter Krite-
rien und Entwicklung von Feststellungsverfahren: Teilprojekt I/1I: Entwicklung von Kriterien zur
Erfassung der piddagogischen Qualitdt in Kindertageseinrichtungen fiir Kinder unter drei Jahren
und fiir Kinder von drei bis sechs Jahren sowie Erarbeitung und Erprobung eines handhabbaren
Feststellungsverfahrens. Teilprojekt III: Entwicklung von Kriterien zur Erfassung der Qualitét der
Arbeit mit Kindern iiber sechs Jahren sowie Erarbeitung und Erprobung eines handhabbaren Fest-
stellungsverfahrens. Teilprojekt IV: Entwicklung von Kriterien zur Erfassung der Qualitét der Arbeit
in Tageseinrichtungen fiir Kinder auf der Basis des Situationsansatzes sowie Erarbeitung und Er-
probung von Instrumenten zur internen und externen Evaluation. Teilprojekt V: Entwicklung von
Kriterien zur Erfassung der Qualitéit der Arbeit von Triagern sowie Erarbeitung und Erprobung eines
handhabbaren Feststellungsverfahrens.

12Fiir detaillierte Einblicke siehe Bildungsserver:
http://www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=2027 30.03.2006
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in Tageseinrichtungen bis zur Einschulung“ (2006), der derzeit als einer der differen-
ziertesten Bildungspline gilt, beschreibt das Menschenbild und die Prinzipien, die dem
Plan zugrunde liegen, auf knapp vierzehn Seiten. Dabei finden sich {iber das ,,Lernen
im Kindesalter nur wenig differenzierte Aussagen. Angefiihrt wird die Bedeutung der
sozialen Beziehung zum Aufbau eines Vertrauensverhéltnisses zwischen ErzieherIn und
Kind: Lernen soll in einer gemeinsamen Lernaktivitdt mit anderen stattfinden und dem
Anspruch nach Ganzheitlichkeit Rechnung tragen sowie einen Kontextbezug aufweisen
- grundsétzlich soll das Lernen im Kindergarten spielerisch ausgerichtet sein. Auch hier
wird explizit auf das , eigenaktive* und ,selbsttéitige* Lernen des Kindes verwiesen, wel-
ches als aktive Beteiligung der Kinder am Lernprozess beschrieben wird und sich durch
das Involvement der Kinder auszeichnet. Der Bildungsplan verweist auch auf das entde-
ckende Lernen der Kinder, welches auf Versuch und Irrtum basiert und ,,eigenaktiv bzw.
in Kooperation mit anderen zu Losungswegen fiihrt. Von grofler Bedeutung ist der Hin-
weis, dass sich Phasen des freien Spiels mit angeleiteten Situationen im Tagesablauf ab-
wechseln sollen. Ausdriicklich verweist der Bildungsplan auf seine Orientierung an einem
ko-konstruktiven Lernansatz und die Bedeutung der Erwachsenen innerhalb dieses Inter-
aktionsgeschehens. Dabei steht das Interesse der Erwachsenen an den Lernprozessen der
Kinder im Mittelpunkt. Leider wird aber nicht erlautert, wodurch sich die Unterstiitzung
der Erwachsenen innerhalb des Interaktionsprozesses mit dem Kind auszeichnen soll (Der
Bayerische Erziehungs- und Bildungsplan fiir Kinder in Tageseinrichtungen bis zur Ein-
schulung 2006, 22-36). Prinzipiell kann aber bei den Bildungsplidnen in Deutschland auf
eine vergleichbare Tendenz wie im angloamerikanischen Raum verwiesen werden, d.h.
auf die Orientierung an soziokulturellen Lerntheorien, die den Erziehenden eine aktive
Rolle im Lernprozess zuschreiben. Im angloamerikanischen Raum fithrt die Orientierung
an soziokulturellen Theorien in der Pddagogik der frithen Kindheit dazu, durch Beob-
achtungsverfahren PraktikerInnen zu einem stéarkeren gemeinsamen Austausch iiber die

dokumentierten Lernprozesse des Kindes zu fithren (Anning et al. 2004).

Neben den Bildungspldnen wird derzeit in Deutschland auch an geeigneten Feststel-
lungsmafinahmen gearbeitet, um die Qualitédt der Einrichtungen zu iiberpriifen und zu
verbessern, wie z.B. durch das Teilprojekt I/1I der ,Nationalen Qualitétsinitiative“. Die
Feststellungsverfahren konnen als Verbindungsstiick zwischen Bildungs- und Qualitéts-

diskussion gesehen werden. Dies wird aber nur dann der Fall sein, wenn es mit Hilfe
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der Verfahren gelingt, sich mit den Bildungsgedanken reflektiert auseinanderzusetzen
und so die Handlungskompetenz der padagogischen Praxis durch den Einsatz dieser
Verfahren zu erweitern (Anning et al. 2004). Erste Ansatzpunkte dafiir bieten Assess-
mentverfahren (Einschétzinstrumente, Beobachtungsbogen, Checklisten etc.), die es der
padagogischen Praxis ermoglichen, sich den Bildungs- und Lernprozessen der Kinder zu
ndhern. International gewinnt diese Form von Beobachtungsverfahren an Bedeutung,
um einen kindzentrierte Perspektive in den Mittelpunkt des paddagogischen Handelns
zu stellen (Anning et al. 2004). Das Nutzen von , Assessments“ gilt in der Padagogik
nicht als ein neues Verfahren; von jeher war die padagogische Praxis darauf angewiesen
das Lernen und die Entwicklung der Kinder einzuschétzen, um darauf das padagogische
Handeln aufzubauen. Bereits Frobel (Frobel 1986) oder auch Isaac (Nutbrown 2006) ver-
weisen auf die Beobachtung als wichtige Handlungskompetenz der KindergértnerInnen.
Mit der Einfithrung von Assessmentverfahren soll die Beobachtung stiarker als bisher
differenziert werden und der Alltagsbeobachtung zu mehr Objektivitdt und Reflexion
verholfen werden. Assessmentverfahren werden fiir unterschiedliche Zwecke entwickelt
und sind nicht alle auf den Lern- und Entwicklungsprozess der Kinder ausgerichtet, bei
der Auswahl der Verfahren miissen daher der theoretische Hintergrund des Verfahrens
und die damit verbundenen Absichten stets beriicksichtigt werden'®. Nach Cowie und
Carr (Anning et al. 2004) soll die Einfiihrung von Assessmentverfahren in der Praxis
mit drei Zielen verbunden sein'*. Neben dem Aufbau einer Lerngemeinschaft zwischen
Peers, PadagogInnen und Eltern geht es darum, die Kompetenzen der Lernenden durch
eine genaue Beobachtung der Entwicklung bewusst wahrzunehmen. Der kontinuierlichen
Dokumentation der Beobachtungen kommt dabei eine besondere Bedeutung zu, um die
bereits erworbenen Kompetenzen der Lernenden herauszustellen, so dass die Padagogln-
nen weiterfithrende Lernprozesse fiir das Kind herausfordern und unterstiitzen kénnen
(Nutbrown 2006). Exemplarisch wird hier auf drei Verfahren verwiesen, die derzeit im

Mittelpunkt der Bildungsdiskussion in Deutschland stehen. Zum einen die im Zuge des

3Nutbrown (2006) unterscheidet zum Beispiel drei verschiedene Formen von Assessments in der
Pédagogik der frithen Kindheit im angloamerikanischen Raum. Assessments, die auf die Lern- und
Entwicklungsprozesse der Kinder ausgerichtet sind. Assessments, zur Erfassung bestimmter Leistun-
gen und Assessments, die innerhalb eines Forschungsprozesses eingesetzt werden und auf bestimmte
Forschungsfragen ausgerichtet sind.

MDiese Ziele werden in der angloamerikanischen Literatur mit den 3 Cs beschrieben: ,,Community*,
,competence” und ,,continuity*.
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Bildungsprojekts (Laewen & Andres 2003) entwickelten, relativ offenen Beobachtungs-
bogen, zum anderen die international diskutierten Verfahren von Carr und Laevers. Die
Besonderheit des Verfahrens von Carr liegt darin, dass ausschliellich das Lernen der
Kinder in den Mittelpunkt gestellt wird. Sowohl das von Carr (2002) in Neuseeland ent-
wickelte Assessmentverfahren, als auch die in Belgien von Leavers entwickelte Leuvener
Engagiertheitsskala (Leavers 1997) versuchen iiber verschiedene Kategorien, den der-
zeitigen ,, Entwicklungsprozess“ des Kindes einzuschitzen und so die Komplexitdt des
Lernprozesses aufzuschliisseln. Dadurch soll der Blick der Erziehenden geschérft wer-
den fiir die Bildungs- und Lernprozesse der Kinder. Wahrend Carr auf die verschiedenen
Lernschritte des Individuums im Laufe des Lernprozesses verweist, orientiert sich Laevers
an unterschiedlichen Kriterien, die er als Indikatoren fiir Involvement und Engagiertheit
des Kindes sieht.

Am Deutschen Jugendinstitut wird derzeit an einem Dokumentationsverfahren zur Um-
setzung des Bildungsauftrags im Kindergarten gearbeitet. Dabei orientiert sich die For-
scherInnengruppe an den oben bereits erwiahnten , Bildungs- und Lerngeschichten ( Lear-
ning Stories)“, die Margret Carr fiir die neuseeldndische Bildungsarbeit im Kindergar-
ten entwickelt hat. Das von Carr vorgelegte Assessmentverfahren geht von individuellen
Lerndispositionen aus und stellt dabei vor allem den dynamischen Lernprozess in den
Mittelpunkt. Unter Lerndispositionen versteht Carr die Bereitschaft des Individuums,
sich mit Anforderungen aktiv auseinanderzusetzen. Das Projekt des Deutschen Jugend-
instituts integriert neben den dynamischen Lernprozessen auch die Bedeutung von Wis-
sen fiir die Bildungsarbeit mit den Kindern. Auch Carr sieht Wissen als Lerndisposition
an, bezieht dieses aber nicht in ihr Assessmentverfahren mit ein. In diesem Kontext steht
die Expertise von Fried (2005), die versucht ,, Wissen als wesentliche Konstituente der
Lerndisposition junger Kinder“ zu erschliefen. Die Expertise stellt eine Verbindung her

zwischen den Wissenskomponenten und den dynamischen Lernvoraussetzungen.

Wihrend viele Jahre lang die Diskussion zwischen schulorientierten Ansétzen und spiel-
basierten Ansétzen in der Pddagogik der frithen Kindheit den internationalen Diskurs in
diesem Bereich bestimmt haben, ndhern sich in den letzten Jahrzehnten die gegensétz-
lichen Positionen durch die gemeinsame Perspektive auf die Lernprozesse des Kindes
aneinander an. Ein kindzentrierter Ansatz bzw. ein am Subjekt orientierter Lernan-

satz gilt heute international als giinstige Lernumwelt. Im Folgenden soll der Ansatz des
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»Developmentally Appropriate Practice“ (DAP) vorgestellt werden, der in den letzten
Jahren in den US amerikanischen Léndern u.a. die Auseinandersetzung mit kindzen-
trierten Ansédtzen bestimmt hat. Mit dem Ansatz soll der Blick auf die Entwicklungs-
prozesse des Kindes verscharft und das Handeln der Erziehenden auf die ,,Zone der
nichsten Entwicklung” (Vygotsky) ausgerichtet werden. Der Ansatz des , Developmen-
tally Appropriate Practice“ (DAP) gilt als Qualitdtsansatz und wurde bereits mehrfach
untersucht. Da die dort verwirklichte Praxis durch die Orientierung an der Theorie Vy-
gotskys sehr stark an interaktionistisch-konstruktivistischen Lernumwelten ausgerichtet
ist, soll hier ein kurzer Einblick in dieses Konzept gegeben werden, um mogliche Stéarken
und Schwéchen des Ansatzes in die Diskussion um interaktionistisch-konstruktivistische
Lernumwelten einzubeziehen. Durch diese Auseinandersetzung kénnen Ansatzpunkte
fiir eine bewusste Gestaltung des Interaktionsprozesses zwischen ErzieherIn und Kind
aufgespiirt werden, die fiir die gegenwartige Reform der Elementarpddagogik wichtige

Hinweise liefern konnen.

Developmentally Appropriate Practice (DAP)

Der Ansatz des ,Developmentally Appropriate Practice® (DAP) (vgl. Bredekamp &
Copple 1997) geht im Sinne Vygotskys vom Kind als ,, AkteurIn seiner Entwicklung® aus
und hat das Handeln in der ,,Zone der néchsten Entwicklung® zum Ziel. Ausgangspunkt
fiir das Handeln ist die Orientierung an Entwicklungstheorien. Dieser Ansatz versucht
iiber die padagogische Interaktion Entwicklungs- und Lernprozesse zu stimulieren und
eine Ausgewogenheit zwischen der Selbstbestimmung des Kindes und der Forderung
und Unterstiitzung durch die Erwachsenen zu erreichen (vgl. Siraj-Blatchford 1999).
Dabei spielt sowohl eine anregungsreiche Umgebung als auch die pddagogische Interak-
tion zwischen ErzieherIn und Kind eine wesentliche Rolle fiir den padagogischen Prozess
(Bredekamp 1997; Siraj-Blatchford 1999). Als giinstige Handlungsformen gelten zum
einen Fragen, die das Kind zu weiteren Auseinandersetzungen anregen und zum ande-
ren die Beobachtung des Kindes bei seinen Spielprozessen (Siraj-Blatchford 1999). Der
Ansatz des ,Developmentally Appropriate Practice“ (DAP) betont die Bedeutung des
kindlichen Spiels fiir die Entwicklung der Kinder im Vorschulalter und distanziert sich

damit von akademischen Lehrinhalten fiir die vorschulische Erzichung (New 2004).

International wird der Ansatz des ,Developmentally Appropriate Practice“ (Bredekamp
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1987; 1997) als Grundsatz fiir das padagogische Handeln in vorschulischen Einrichtungen
gesehen. Grofle Schwierigkeiten ergeben sich allerdings bei der Umsetzung des padagogi-
schen Konstrukts der , entwicklungsangemessenen Erziehung“ (vgl. Winsler & Charlton
2003; McCollum & Bair 1994; Siraj-Blatchford 1999). Katz (Nutbrown 2006) verweist
darauf, dass das, was gelernt wird, bzw. wie es am besten gelernt werden kann, da-
von abhéngig ist, was wir {iber den Entwicklungsstand der Lernenden sowie iiber die
Beziehung zwischen Erfahrungen und den daraus resultierenden Entwicklungen des In-
dividuums wissen. Daraus werden auch die mit dem Ansatz am héufigsten verbundenen
Fragen ersichtlich: Wie wissen Erziehende, was gelernt werden soll? Wie werden die
Entscheidungen getroffen, was als néchstes gelernt wird? Und wie kénnen die Erziehen-
den einen Zusammenhang erkennen zwischen den Erfahrungen, die den zu Erziehenden
ermoglicht werden und deren Entwicklungsprozess? Die zwolf Schliisselprinzipien, die die
,National Association for Education of Young Children® (NAEYC) zum , Developmen-
tally Appropriate Practice“ 1997 von Bredekamp und Copple als Richtlinien differenziert

hat, geben dazu nach den bisherigen Befunden zu wenig Orientierung.

1. Domains of children’s development - physical, social, emotional and cognitive - are closely related.

Development in one domain influences and is influenced by development in other domains.

2. Development occurs in a relatively orderly sequence, with later abilities, skills and knowledge

building on those already acquired.

3. Development proceeds at varying rates from child to child as well as unevenly within different

areas of each child’s functioning.

4. Early experiences have both cumulative and delayed effects on individual children’s development;

optimal periods exist for certain types of development and learning.

5. Development proceeds in predictable directions toward greater complexity, organisation and in-

ternalisation.
6. Development and learning occur in and are influenced by multiple social and cultural contexts.

7. Children are active learners, drawing on direct physical and social experience as well as culturally

transmitted knowledge to construct their own understandings of the world around them.

8. Development and learning result from interaction of biological maturation and the environment,

which includes both the physical an social worlds that children live in.
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9. Play is an important vehicle for children’s live in.

10. Development advances when children have opportunities to practise newly acquired skills as well

as when they experience a challenge just beyond the level of their present mastery.

11. Children demonstrate different modes of knowing and learning and different ways of representing

what they know.

12. Children develop and learn best in the context of a community where they are safe and valued,

their physical needs are met and they feel psychologically secure. (Nutbrown 2006, 24)

Obwohl bei den Prinzipien die Bedeutung der Foérderung und Unterstiitzung der Kin-
der durch das padagogische Handeln der ErzieherInnen betont wird, zeigt sich in der
Praxis, dass die ErzieherInnen den direkten Interaktionsprozess mit den Kindern nicht
fiir eine gemeinsame Auseinandersetzung nutzen, da sie Angst haben, einen fiir die Ent-
wicklung wertvollen Spielprozess zu unterbrechen (Kontos & Dunn 1993; Wilcox-Herzog
& Ward 2004). Gegenwiértig entwickelt sich aufgrund dieser Befunde wachsende Unzu-
friedenheit mit den ,kindzentrierten“ Programmen. Dabei wird insbesondere das mit
dem ,Developmentally Appropriate Practice“ einhergehende Kindbild dafiir verantwort-
lich gemacht, dass das padagogische Handeln beim Beobachtungsprozess stehen bleibt.
Winsler und Charlton (2003) beschreiben das Dilemma, mit welchem sich die ErzieherIn-
nen konfrontiert sehen, folgendermaflen: Einerseits soll die bestmogliche Unterstiitzung
fiir die Kinder ermoglicht werden, andererseits ist die Autonomie des Kindes zu stérken
(siehe Kapitel: , ErzieherIn-Kind-Interaktion“ und , Instruktion“). Dieses Kindbild, wel-
ches vom genuin neugierigen, kompetenten und weitgehend autonomen Kind ausgeht
(vgl. Siraj-Blatchford 1999), verdringt die Tatsache, dass bereits in den vorschulischen
Einrichtungen 15-30 % der Kinder mit Risiken, wie z.B. Sprachauffalligkeiten, belastet
sind (vgl. Fried 2003). Insbesondere aus der Sonderpédagogik ist daher international
die erste Kritik an der Theorie der ,entwicklungsangemessenen Erziehung® zu verneh-
men (vgl. Shore et al. 2004). Mahoney und Wheeden (1999) belegen, dass ein nur auf
responsives Interaktionsverhalten ausgerichteter Erziehungsstil zwar die Aktivitdt der
Kinder positiv beeinflusst, jedoch zeigen Kinder in direktiven Interaktionen eine héhere
Aufmerksamkeit fiir die Aktivitdt an sich. Unter der Voraussetzung, dass fiir das Lernen
das Involvement der Kinder in die Aktivitdt als wesentlicher Indikator gilt, muss davon
ausgegangen werden, dass ein Interaktionsstil mit hoher Responsivitdt und moderater
Lenkung als optimal gilt (Mahoney und Wheeden 1999).
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William (1994) diskutiert den Ansatz im Kontext der Fragestellung, mit welchen Frei-
heitsgraden hier padagogisch gehandelt wird. Er kritisiert, dass vor allem westlich ori-
entierte Vorstellungen eines ,,angemessenen Handelns®, welches sich an den klassischen
Entwicklungstheorien ausrichtet, verwirklicht werden, die aber nicht unmittelbar auf
jedes Kultursystem iibertragbar sind. Auch New (2004) kritisiert an dem Ansatz die
monopolare Ausrichtung an der westlichen Entwicklungspsychologie, die die entwick-
lungsangemessene Erziehung bestimmt. Damit kann dem Anspruch einer wachsenden
Pluralitéat in den verschiedenen Gesellschaften in keiner Weise gerecht werden (William
1994). Von grofier Bedeutung wére es, einen reflektierten Umgang mit dem Begriff ,, An-
gemessenheit bzw. welche Erwartungen und Vorstellungen damit verbunden werden,
zu realisieren (New & Mallory 1994).

1.4 Resiimee

Seit der Kindergarten durch den Strukturplan von 1970 als erste Stufe des Bildungssys-
tems in Deutschland anerkannt wurde, hat sich der Bildungsanspruch an die vorschu-
lischen Einrichtungen stark gewandelt. Wéhrend in den 60er und frithen 70er Jahren
des 20. Jahrhunderts das padagogische Bewusstsein von behavioristischen Programmen
bzw. dem Funktionsansatz und der Idee der kompensatorischen Erziehung gepriagt war,
setzten sich Mitte der 1970er Jahre nach und nach sozialisatorische bzw. situationsorien-
tierte Bildungsprogramme durch, die die Lebenssituation der Kinder in den Mittelpunkt
stellen. Der Situationsansatz, der in den 1980er Jahren zu einem leitenden Programm des
Kindergartens avancierte, hat das Ziel, Kinder vor allem zu kompetenter und autonomer
Gestaltung ihres Lebens zu befdhigen. Heute werden Bildungsprogramme fiir die Kinder-
gartenpadagogik diskutiert, die sich an der Theorie des Konstruktivismus orientieren und
damit direkt an den Erfahrungen des Individuums ansetzen. Anhand der Erfahrungen
mit den situationsorientierten Ansétzen wird deutlich, dass ein Bildungskonzept, welches
sich vor allem durch das Ziel der Emanzipation des Subjekts auszeichnet, zu wenig prag-
matisch gedacht ist, um in der Praxis entsprechend umgesetzt zu werden. Die Ausrich-
tung an der demokratischen Grundhaltung gibt fiir die intersubjektive Beziehung bzw.
das padagogische Handeln zu wenig Orientierung, so dass selbst der gesellschaftskritische

Impuls dieser Ansédtze den Alltag des Kindergartens kaum erreicht. Die hier erérterten
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Bildungscurricula (Bildungs- und Erziehungspléne; , Developmentally Appropriate Prac-
tice“), die derzeit international die Kindergartenpadagogik beeinflussen, spiegeln aber
auch die Schwierigkeiten wider, die mit konstruktivistischen Bildungsansétzen verbunden
sind. Dass die Lernprozesse der Kinder heute als Ausgangspunkt fiir das padagogische
Handeln gelten miissen, scheint unbestritten hier bleibt aber die Frage offen, wie Lern-
und Entwicklungsprozesse konkret begiinstigt werden kénnen bzw. wie das Kind in einen
anregenden Interaktionsprozess involviert werden kann (Siraj-Blatchford 1999; Kontos
& Dunn 1993; Mahoney und Wheeden 1999). Uber Assessment- bzw. Dokumentations-
verfahren wie z.B. die Bildungs- und Lerngeschichten von Carr besteht eine Méglichkeit,
ErzieherInnen fiir die Lern- und Entwicklungsprozesse zu sensibilisieren und dadurch
das padagogische Handeln zu professionalisieren. Mit der derzeitigen Bildungsreform ist
der Anspruch einer bewussten Unterstiitzung der Lern- und Entwicklungsprozesse der
Kinder verbunden. Fiir den Elementarbereich fehlt es derzeit noch an einer differen-
zierten Handlungsdidaktik, die den Anforderungen an konstruktivistische Bildungs- und
Lerntheorien gerecht werden kann (vgl. Gisbert 2004). Der direkte Interaktionsprozess
zwischen ErzieherIn und Kind steht demnach gegenwértig im Zentrum der Bildungsdis-
kussion. Durch die Befundlage aus der Qualitatsdiskussion im Elementarbereich sollen
weitere Ankniipfungspunkte aufgezeigt werden, die fiir eine differenzierte Untersuchung

der Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind weiterfithrend sind.
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Die Qualitéitsdebatte im Bereich der Kindertagesstiatten wird in Deutschland seit 1996
verstéirkt gefiihrt. Dies hidngt insbesondere mit dem im selben Jahr gefassten Rechtsbe-
schluss zusammen, der jedem Kind einen Anspruch auf einen Kindergartenplatz gewiihrt!.
Die Qualitatsdiskussion im Elementarbereich befasst sich mit der institutionellen Ver-
sorgungslage und der Qualitéit der Erziehungs- und Bildungsangebote. Dabei stehen im
Mittelpunkt, welche Kriterien zur Einschétzung guter Erziehungs- und Bildungsqualitét
im Elementarbereich angesehen werden kénnen. Als Motor der Qualitétsdiskussion gel-
ten sowohl fachwissenschaftliche Entwicklungen als auch gesellschaftliche Erwartungen.
Prinzipiell sind Qualitatsdiskussionen im Bildungsbereich nicht als neue Entwicklung
zu betrachten. Intensiv wurde iiber die Qualitidt der Bildungssysteme in Deutschland
wéhrend der Bildungsdiskussion in den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts nachge-
dacht. Die daran gekoppelte politische Diskussion fiihrte u.a. zu einer Neuordnung des
vorschulischen Bildungsbereichs (vgl. Kapitel: ,, Dominierende Einfliisse ab 1970%), d.h.,
dass sich der Kindergarten zum Elementarbereich des deutschen Bildungswesens eta-
blierte. Neben der Bildungsaufgabe wurde dem Kindergarten durch die Betonung der
kompensatorischen Erziehung aber auch die Funktion einer Fordereinrichtung (vgl. Tiet-
ze & Viernickel 2002) zugesprochen. Seit der Bildungsdiskussion der 1970er Jahre hat der
Kindergarten als familienergdnzende Bildungseinrichtung an Bedeutung gewonnen. Dies
zeigt sich u.a. daran, dass die Platz-Kind-Relation fiir junge Kinder seitdem zunehmend
ausgebaut wurde (siche Tabelle 2.1) (vgl. Tietze & Rossbach 1993, 109; Statistisches
Bundesamt 2004).

Wihrend in den 1970er Jahren das Augenmerk auf der Entwicklung von angemesse-

nen padagogischen Programmen fiir die Kindergartenarbeit lag und die institutionelle

!Der Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz gilt seit dem 01.01.1996 grundsiitzlich fiir Kinder
mit Vollendung des 3. Lebensjahres.
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Tabelle 2.1: Platz-Kind-Relation

Jahreszahl Platz-Kind-Relation
(Drei- bis Sechsjdhriger)

1970 32,9 %

1975 56,1 %

1980 67.5 %

1985 67.5 %

1989 67.7 %

2002 90.0 %

Versorgungslage verbessert wurde, zeigt sich in den 1980er Jahren beziiglich des quan-
titativen Ausbaus keine Verdnderung (siehe Tabelle 2.1). Die Frage nach der Qualitét
der fachlichen Arbeit wurde zu dieser Zeit vor allem in Bezug auf ein flexibleres Betreu-
ungssystem gefiihrt, wie z.B. verlingerte Offnungszeiten, Ganztagsbetreuung etc. Die
Entwicklung der padagogischen Qualitédt der Bildungsprogramme fiir den Kindergarten
wurde jedoch nicht weiterverfolgt. Exemplarisch zeigt sich das daran, dass der Situati-
onsansatz, der als leitendes Bildungsprogramm aus der Bildungsdiskussion der 1970er
Jahre hervorging, erst in den 1990er Jahren auf seine Effektivitdt hin iiberpriift wurde
(Wolf et al. 1999; siehe auch Kapitel: ,Dominierende Einfliisse ab 1980“). Mit der Zusam-
menfithrung zweier verschiedener vorschulischer Betreuungssysteme in Deutschland nach
der Wende 1990 wurde die Frage nach den padagogischen Konzepten im vorschulischen
Bereich erneut verschérft. Durch gleich zwei grofle Qualitétsstudien, die in den 1990er
Jahren durchgefiithrt wurden, wird belegt, dass die vorschulischen Bildungseinrichtun-
gen insbesondere in Bezug auf die padagogische Qualitit zum grofien Teil recht unbe-
friedigende Strukturen aufweisen (Tietze et al. 1998; Wolf et al. 1999). Dabei fiel unter
anderem in den Blickpunkt, dass fiir die Betreuungseinrichtungen der unter Dreijéhri-
gen in Deutschland ein konzeptioneller Nachholbedarf besteht (vgl. Tietze & Viernickel
2002). Gegenwirtig wird daran gearbeitet, diese Misere mit Hilfe der Ausarbeitung von
Qualitatskonzepten und vermehrter Forschungstéatigkeiten im vorschulischen Bereich zu
beheben. Die Qualitéatsdiskussion dreht sich aktuell darum, was unter , guter Qualitat
oder ,best practice“ in einer vorschulischen Einrichtung zu verstehen ist und wie diese
Qualitat entwickelt werden kann. Diese Orientierung zeigt, dass die Qualitédtsdiskussion
an Komplexitidt gewonnen hat. Qualitdt wird nicht mehr auf einen einzelnen Aspekt
zuriickgefithrt, wie z.B. den Ausbau von Betreuungspliatzen, sondern als Zusammen-

spiel vielfdltiger Faktoren verstanden. Im Folgenden soll daher herausgearbeitet werden,
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worauf sich die Qualitédtsdiskussion momentan begriindet. Die gegenwértige Qualitéitsde-
batte kniipft an dem internationalen Bestreben an, die vorschulische Bildungssituation

zu verbessern (Anning et al. 2004).

2.1 Qualitatsbegriff

Der Begriff der ,,Qualitat® ist im Bildungsbereich seit gut einem Jahrzehnt zentral. Dies
manifestiert sich u.a. in den mannigfaltigen Wortschopfungen wie z.B. ,Qualitdtsmana-
gement“, | Qualitdtssicherung®, , Qualitdtsstandards®, ,,Qualitatskonzepte® etc., die mit
dieser Entwicklung verbunden sind (Helmke et al. 2000). Diese starke Bezugnahme auf
,Qualitéit* wird auf den Einfluss aus der Arbeitsorganisation und Managementwissen-
schaft zuriickgefiihrt (Helmke et al. 2000). Im Mittelpunkt der Diskussion steht zum
einen die Anderung der Quantitéten, d.h. bedarfsgerechter Ausbau der Bildungsinstitu-
tionen, um mehr ,,Qualitdt® zu erreichen, und zum anderen das Bestreben, ,, Qualitét®
konkret quantitativ bestimmbar zu machen, d.h. die Effektivitdt des padagogischen Han-
delns zu tiberpriifen. Trotz des zentralen Stellenwerts, den der Begriff |, Qualitat® seit den
1990er Jahren im Bildungsbereich eingenommen hat, wurde bisher eine prézise inhaltli-
che Definition des Begriffs vermieden (Helmke et al. 2000). Im gegenwirtigen Qualitéts-
management wird Qualitdt nach der Norm ISO 9000 wie folgt beschrieben: , Was den
Anforderungen entspricht* (Kempfert & Rolff 2005, 11). Der aus dem Wirtschaftssektor
entlehnte Qualitéitsbegriff wird heute in der Schulentwicklungsforschung in Anlehnung
an das ,, Total Quality Management® (TQM)? -Konzept in drei Qualititsbereiche unter-

schieden:

— Den Input, den das Schulsystem iiber Curricula und spezielle Lernziele bereithalt

— den Prozess, welcher sich auf die Lernform und -kultur bezieht

2Der , Total Quality Management“ (TQM)-Ansatz wurde in der Wirtschaftsproduktion begriindet.
Das Konzept geht auf Deming zuriick, der dieses nach dem 2. Weltkrieg entwickelt hat, um der
zunehmenden Qualitétsorientierung der KundInnen gerecht zu werden. Bezeichnend fiir den An-
satz ist, dass Qualitétskontrollen nicht nur am Ende der Produktionskette stattfinden, sondern den
gesamten Produktionsprozess durchziehen. Der Ansatz gilt als prozessorientierter Qualitdtsansatz,
welcher sich dariiber definiert, dass Qualitdt sich an den Erwartungen der KundInnen ausrichten
muss (Seitz & Capaul 2005).

45



2 Qualitétsdiskussion

— sowie den Output, d.h., wie erfolgreich die Lernergebnisse sind (Kempfert & Rolff
2002; Seitz & Capaul 2005).

Dabei bleibt die Frage offen, was als ,,gute Qualitat® eingeschitzt werden kann. In der
Antike wurde als ,gut® bezeichnet, wenn die Dinge ihrem Wesen entsprachen, d.h. nach
Aristoteles ihrer ,FEntelechie bzw. in ihrem , Telos“ angekommen sind. Den Dingen ist
demnach genuin ihre Wesensbeschaffenheit zugeschrieben. ,, Gut“ ist, was seinem Wesen
entspricht. Die Wesensbeschaffenheit ist das Ziel, in dem das Ding seine Vollendung
erfahrt. Seit der Aufkldrung findet ,,gut“ auch im Sinne von ,,moralisch gut“ Gebrauch.
Dieses ,,gut sein“ nimmt Bezug auf den Kategorischen Imperativ von Kant. Mit dem
Adjektiv ,,gut* konnen aber auch objektive Tatbestéande beschrieben werden, d.h. ,gut*

ist, was den Qualitdtsmafistiben oder -kriterien entspricht.

Qualitétskriterien unterscheiden sich in der Regel zwischen verschiedenen Interessens-
gruppen, d.h. Qualitédtskriterien werden in Abhéngigkeit von den Zielen, die die einzelnen
Interessensgruppen vertreten, bestimmt. Fthenakis interpretiert Qualitét als relatives,
dynamisches und mehrdimensionales Konstrukt (Fthenakis 2003; Fthenakis & Eirich
1998). Im Folgenden wird auf diese Anndherung an den Begriff der ,Qualitét“ néher
eingegangen, indem der Begriindungszusammenhang der Zuschreibungen , relativ®, , dy-
namisch“ und ,, mehrdimensional“ detailliert aufgezeigt wird. Was unter dem Begriff der
Qualitat gefasst wird ist ,,relativ®, d.h. abhéngig von der Perspektive, von der aus Bezug
genommen wird. Katz (1996) macht dies deutlich am Beispiel der vorschulpéddagogischen
Einrichtungen aus fiinf Perspektiven, die bei der Auseinandersetzung mit dem péadago-
gischen Qualitatsbegriff ins Gewicht fallen. Mit der ,,Oben-Unten-Perspektive® wird die
Perspektive des Tragers und des Personals betont, die die Aspekte der padagogischen
Qualitat mit ihrem Programm festlegen. Die ,, Unten-Oben-Perspektive“ verweist auf die
Perspektiven der in der Einrichtung betreuten Kinder, d.h., wie die Kinder die Einrich-
tung erleben. Eine ,, Aulen-Innen-Perspektive* erfolgt durch die Einschédtzung der Ein-
richtungen durch die Familien. Der ,Innen-Perspektive* wird entsprochen, wenn auch
das Erleben der in der Einrichtung arbeitenden MitarbeiterInnen beriicksichtigt wird.
Mit der ,,Auflen-Perspektive* werden die Erwartungen der Gesellschaft beschrieben, die
an die vorschulischen Einrichtungen gestellt werden. In Bezug auf die vorschulische Be-
treuung muss die ,,Unten-Oben-Perspektive®, d.h. die Sicht der Kinder Prioritédt vor

allen anderen Perspektiven haben. Walsh und Gardner (2005) weisen daraufhin, dass,
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im Zusammenhang mit konstruktivistischen Kindergartenprogrammen, die Qualitit der
Einrichtungen nicht nur durch die Outcomes der Kinder, der Lernumwelt und iiber
die Instruktionsmethoden gemessen werden kann, sondern die ,buttom up“ Perspektive
(Katz 1996) zum wesentlichen Faktor der Qualitét avancieren muss. Die Beteiligung der
Kinder an der Planung und die Erfahrungsmoglichkeiten, die das Programm den Kin-
dern eroffnet, gelten dabei als wesentliche Einflussgroien (Walsh & Gardner 2005). Auch
Heid (2000) vertritt die Auffassung, dass Qualitétskriterien sich an der Verbesserung der
Lern- und Entwicklungsbedingungen fiir die SchiilerInnen messen lassen miissen. Er sieht
den Qualitdtsmafstab im Bildungssystem in der Tradition der Péddagogik vom Kinde aus
(Heid 2000). Qualitdt entwickelt sich nach Heid (2000) von innen aus der Unterricht-

sebene. Neben der Unterrichtsebene unterscheidet er die Schul- und Systemebene.

Die Erwartungen, die aus unterschiedlichen Perspektiven an eine Leistung gestellt wer-
den, sind aber auch abhéngig von gesellschaftlichen Verdnderungen und fachwissen-
schaftlichen Erkenntnissen, d.h., dass Qualitét als ,,dynamischer” Begriff aufgefasst wer-
den muss. Qualitdtskriterien werden nicht fix aufgestellt, sondern miissen stets daraufhin

iiberpriift werden, ob sie den jeweiligen Erwartungen noch standhalten kénnen.

Neben den unterschiedlichen Perspektiven, die mit der Bestimmung der Qualitéat verbun-
den sind, gilt es, die verschiedenen Dimensionen oder Ebenen der Qualitét zu unterschei-
den. Der Qualitatsbegriff lasst sich in unterschiedliche Subbereiche aufteilen, die iiber
mehrere Indikatoren nédher bestimmt werden. Diskutiert werden dabei in der vorschu-
lischen Qualitatsdiskussion vor allem folgende Subbereiche der Qualitat: die Struktur-,
die Orientierungs- und die Prozessqualitéit (Tietze et al. 1998). Mit der Strukturqualitét
wird Bezug genommen auf den Betreuungsschliissel und die Art der Einrichtung. Die
Orientierungsqualitét bezieht sich auf die padagogischen Programme, Werte und Uber-
zeugungen, an welchen sich die MitarbeiterInnen in den Einrichtungen orientieren. Mit
der Prozessqualitdt wird versucht, die Gesamtheit der Interaktionen, in die das Kind
mit der materiellen und sozialen Umwelt in der Einrichtung involviert ist, zu erfassen.

In diesem Zusammenhang gilt Qualitéit als ,mehrdimensional .

Die Begriffsbestimmung von Fthenakis, Qualitéit als relatives, dynamisches und mehrdi-
mensionales Konstrukt (Fthenakis 2003; Fthenakis & Eirich 1998) zu verstehen, gilt der-
zeit in der Pddagogik der frithen Kindheit als zentral. Unter dem Begriff |, paddagogische

Qualitiat® subsumieren sich allerdings ganz unterschiedliche Auffassungen (Fthenakis
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2003). Auf die Problematik der fehlenden Begriffsbestimmung verweisen auch Helmke et
al. (2000). Die Autoren sehen darin aber einen Gewinn, der sich an den Diskursen misst,

die sich aufgrund der Auseinandersetzung mit dem Begriff der ,, Qualitdt“ entwickelt.

Manche Begriffe entfalten ihre Uberzeugungskraft und soziale Dynamik, gerade weil sie in-
haltlich nicht wirklich prézisiert und in ihrer Bedeutung vereinheitlicht sind. Sie fungieren
als semantische Klammer fiir eine Vielzahl von Perspektiven, Interessen, Intentionen und
Konzepte. Der Begriff der ,,Qualitédt” teilt dieses Schicksal mit zahlreichen anderen Kon-
zepten des Bildungsdiskurses wie etwa ,,Chancengleichheit“, , Emanzipation®, , Leistung*,
» Werte“,  Wissen*, | Bildung“, , Professionalitat“, ,Reform* etc. Solche zu Slogans wer-
denden Begriffe entwickeln ihre Karriere aufgrund ihrer hohen Anmutungsqualitit 7sic!?,
die im Kern daraus resultiert, dass alle tiberzeugt sind, dieser Begriff treffe genau die ak-
tuell entscheidende Problemsicht bzw. die gegenwirtig dominierende Stimmungslage. Und
als Indiz oder gar Beweis fiir den allgemein anerkannten Signalcharakter solcher Leitbe-
griffe wird darauf verwiesen, dass alle eben diese Begriffe verwenden, alle Diskussionen

hierum kreisen. (Helmke et al. 2000, 10)

Um abwégen zu konnen, was ,,gute Qualitat® ist, bedarf es so genannter ,, Qualitétskri-

terien“, an welchen ,,Qualitdt” gemessen werden kann.

2.2 Qualitatskriterien

Erste Schritte, um Qualitatskriterien festzulegen, sind derzeit international zu beobach-
ten (vgl. Fthenakis & Oberhuemer 2004). Dabei lassen sich verschiedene Organisationen
unterscheiden, die sich um die Festlegung von Qualitédtskriterien bemiihen. Exemplarisch
fiir die Ausarbeitung von Qualitdtskonzepten in der Padagogik der frithen Kindheit ist
die Initiative der ,National Association for Education of Young Children® (NAEYC)
(Bredekamp 1987) in den USA. Sie entwickelten Qualititskriterien fiir den vorschu-
lischen Bildungsbereich, die unter dem Begriff ,Developmentally Appropriate Practice*
(DAP) bekannt sind. Diese Richtlinien stellen die Bedeutung sensibler Handlungsmuster
in der Interaktion zwischen PadagogInnen und Kind heraus und weisen auf Aktivitdten

fiir Kinder in unterschiedlichen Entwicklungsphasen hin (siehe Kapitel: , Gegenwiértige
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Bildungs- und Lerncurricula®). Die Richtlinien wurden im Verlauf der letzten zehn Jah-
ren erheblich iiberarbeitet und gelten als anregungsreiche Orientierung (Penn 2004). In
GroBbritannien werden mit dem ,Office for Standards in Education“ (OFSTED) die
gleichen Interessen verfolgt. Auch der 1996 von der Européischen Union herausgegebene
Zielkatalog zur Weiterentwicklung der Kinderbetreuung in Europa versucht, mit 40 Ziel-
punkten erste gemeinsame Zielvorstellungen zu identifizieren. In Deutschland wurden
1999 durch die Initiative des Bundesministeriums fiir Familien, Senioren, Frauen und
Jugend (BMFSFJ) fiinf Projekte zur padagogischen Qualitit konzeptionalisiert. Mit der
,Nationalen Qualitatsinitiative* wird versucht, die padagogische Qualitit zu explizieren
und Instrumente zur Messung und Evaluation zu konstruieren (siehe unten). Mit den
durch das ,Forum Bildung® (Fthenakis 2004) veranlassten Bemiithungen um einen ver-
pflichtenden Bildungsplan in vorschulischen Einrichtungen werden erste Konsequenzen

der Initiative ersichtlich.

Um die Qualitdt der vorschulischen Einrichtungen zu erfassen, konnen grob zwei ver-
schiedene Richtungen von Qualitétsprogrammen unterschieden werden. Zum einen Pro-
gramme, die die padagogische Qualitdt eines bestimmten Ansatzes oder Programms zu
messen versuchen, wie die Initiative der ,National Association for Education of Young
Children“ (NAEY), die sich an der entwicklungsgeméfien Erzichung (Bredekamp 1997),
oder auch der , Kronberger Kreis“, der sich bei seiner Qualitidtsdiskussion am Programm
des Situationsansatzes orientiert. Die vom ,Kronberger Kreis“ entwickelten Qualitéts-
standards verstehen sich als Orientierungen und Anregungen zur Selbstevaluation der
Einrichtungen. Die Entwicklung von Qualitét im Dialog mit den Einrichtungen ist fiir das
Programm des ,,Kronberger Kreises* kennzeichnend. Demnach handelt es ich bei diesem
Qualitdtsmodell nicht um ein standardisiertes Programm, sondern um ein anhand der
Theorie von Bronfenbrenner entwickeltes 6kologisches Verstandnis von Qualitét, welches
jeweils in Zusammenarbeit mit den einzelnen Einrichtungen versucht, Qualitit zu ent-
wickeln. Davon unterscheiden sich Programme, die nach einer allgemeinen Auffassung
von padagogischer Qualitdt in den vorschulischen Einrichtungen suchen, wie z.B. die
sEarly Childhood Environment Rating Scale“ (ECERS) sowie die deutsche Fassung des
Messinstruments, die ,, Kindergarten-Skala“ (KES) bzw. deren jeweilige revidierten Fas-
sungen. Zu den Qualitdtsprogrammen, die nach allgemeinen Qualitédtsanséitzen suchen,
z&hlt auch der , Total Quality Management® (TQM)-Ansatz. Der Qualitdtsmanagement-
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Ansatz bezieht sich auf die ganzheitliche Betrachtung einer Organisation und ihrer mate-
riellen und personellen Ressourcen. Dabei bleiben aber die fachlich-inhaltlichen Aspekte
der Arbeit zunéchst unberiicksichtigt. Gemeinsam ist den einzelnen Ansétzen, dass sie
mit ihren jeweiligen Qualitdtsbeschreibungen versuchen, der Beliebigkeit bei der Qua-

litdtseinschitzung entgegenzuwirken (Kruthaup 2005).

Im Folgenden soll auf die Teilprojekte I + II der ,Nationalen Qualitétsinitiative néaher
eingegangen werden, um exemplarisch zu zeigen, was sich hinter der derzeitigen Qua-
litatsinitiative verbirgt. Das Projekt wurde von der ,,Péddagogischen Informations-Systeme
GmbH*“ padquis®“ in Kooperation mit der Freien Universitidt Berlin von 1999-2003
durchgefiihrt. Die Teilprojekte I 4 II der ,Nationalen Qualitatsinitiative® befassen sich
mit der Entwicklung von Kriterien zur Erfassung der padagogischen Qualitdt in Kin-
dertageseinrichtungen fiir Kinder unter drei Jahren und fiir Kinder von drei bis sechs
Jahren. Mit Hilfe der Qualitédtskriterien soll ein handhabbares Feststellungsverfahren
zur internen und externen Evaluation erarbeitet und erprobt werden. Beabsichtigt war,
dabei die Qualitatskriterien unabhéngig von dem jeweiligen padagogischen Programm
zu entwickeln bzw. Qualitatskriterien fiir unterschiedliche fachlich-inhaltliche Ausrich-
tungen zu sammeln. Mit der Erstellung des Nationalen Qualitiatskriterienkatalogs wur-
de der Versuch unternommen, Vorschldge und Ideen der Fachpraxis in Bezug auf die
Qualitat der pddagogischen Arbeit in den Einrichtungen durch eine bundesweite Be-
fragung zusammenzutragen. Mit Hilfe des fachwissenschaftlichen Diskurses wurden aus
der Fiille von Ideen und Vorschldgen Qualitétskriterien entwickelt. An der Befragung
beteiligten sich 1500 padagogische Fachkréfte. Dieses Vorgehen orientiert sich an dem
derzeit vielfach praktizierten ,best practice“-Ansatz. Der Begriff wurde aus der anglo-
amerikanischen Betriebswirtschaft iibernommen und verweist auf besonders bewéhrte
und 6konomische Verfahren einer Organisation. Die Ausrichtung einer Organisation an
,best practice“ impliziert, dass angestrebt wird, diese besonders bewéhrten Strategien
zu iibernehmen. Diese Methode betont, dass Merkmale guter Handlungskompetenz nur
in Zusammenarbeit mit der Praxis erstellt werden kénnen. Im Rahmen dieses Projek-
tes wurden Arbeitsmaterialien fiir die Fachpraxis erarbeitet. Dabei handelt es sich zum
einen um den , Nationalen Kriterienkatalog”, in dem die Kriterien aus der Fachpraxis
zusammengestellt wurden, und zum anderen um das Handbuch , Padagogische Qua-

litdt entwickeln®, welches dazu dient, die pddagogische Arbeit in den Einrichtungen zu
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2 Qualitétsdiskussion

verbessern. Mit Hilfe des Handbuches soll es gelingen, systematisch Qualitatskriterien
fiir die Einrichtung auf- und sicherzustellen. Fiir dieses Vorhaben stehen den Praktike-
rInnen Analysebogen zur Selbstevaluation zur Verfiigung, um gezielt einzelne Aspekte
ihrer Arbeit in den unterschiedlichen Bereichen der Einrichtungen differenziert zu be-
trachten. Das ,,pddquis“-Institut bietet in diesem Zusammenhang auch Fortbildungen
fiir die Fachkréifte der Einrichtungen an, um in das Qualitédtskonzept und die Instru-
mentarien, die durch das Handbuch zur Verfiigung stehen, gezielt einzufiithren und in
Kooperation mit den einzelnen Einrichtungen Qualitédtskriterien zu entwickeln. Dabei
darf nicht aufler Acht gelassen werden, dass beim Erstellen solch differenzierter Instru-
mente stets griindlich dariiber reflektiert werden muss, ob der Nutzen dieser Kriterien
die damit gesetzten normativen Vorgaben tatséchlich rechtfertigt (Shore et al. 2004).
Das Bemiihen um Qualitdtsmessinstrumenten, mit denen es gelingen kann die padago-
gische Qualitét in den einzelnen Einrichtungen zu verbessern, kann als Besonderheit der

derzeitigen internationalen Qualitdtsdebatte angesehen werden.

Qualitat lasst sich demnach stets nur aus der Perspektive der jeweils normativ gesetz-
ten Pramissen diskutieren. Eine globale Erfassung von Qualitdt ,unter erkenntnis- und
bildungstheoretischer Perspektive [kann aber| nicht mit der Erfiilllung von Merkmalska-
talogen erreicht werden. (Dubs 2003, 14). Rahm 2005, 49).

2.3 Gegenwartige Stromungen in der

Qualitatsdiskussion

In den letzten Jahren l&sst sich innerhalb der internationalen Diskussion um die Verbes-
serung der Qualitidt in den vorschulischen Einrichtungen ein zunehmendes Interesse an
den prozessualen Faktoren der padagogischen Interaktion konstatieren. Ausschlaggebend
sind dafiir die Befunde aus verschiedenen Studien, die belegen, dass die Interaktions-
und Prozessqualitédt den Erfolg des padagogischen Handelns (vgl. Tietze et al. 1998)
im Wesentlichen moderieren. Bis jetzt wurde in Deutschland die Prozessqualitiat in
den vorschulischen Einrichtungen nicht kontinuierlich untersucht, weshalb im Folgen-
den hauptséchlich auf Befunde aus der angloamerikanischen Forschung zuriickgegriffen

werden muss. Kontos und Wilcox (1997) weisen darauf hin, wie komplex das Handeln von

ol



2 Qualitétsdiskussion

ErzieherInnen sein muss, um die Entwicklung der Kinder optimal zu unterstiitzen. Prin-
zipiell wird heute das Anregungspotential der institutionellen vorschulischen Erziehung
als sehr hoch eingeschitzt (Schweinhardt et al. 1993; Kontos 1999; Siraj-Blatchford et
al. 2002; Sylva et al. 2004; Bodrova & Leong 2004). Das wird u.a. darauf zuriickgefiihrt,
dass Kinder, die einen Kindergarten besucht haben, in der Grundschule besser zurecht-
kommen als Kinder, die diese Erfahrung nicht gemacht haben (Pianta & Nimetz 1991).
Insbesondere Kinder mit Entwicklungsrisiken profitieren vom Besuch der Einrichtungen
(Sylva et al. 2004). Die meisten dieser Befunde wurden aus der Untersuchung von In-
terventionsprogrammen, wie z.B. dem ,High/Scope“ Curriculum, gezogen (Sylva et al.
2006). Bekannt ist aber auch, dass dies nur fiir den Besuch der Einrichtungen gilt, die eine
hohe padagogische Qualitéit aufweisen (Shore et al. 2004). Dabei wird die Qualitéit der
Einrichtungen nicht zuletzt iiber das Ausbildungsniveau der ErzieherInnen bestimmt,
welches hohen Einfluss auf die soziale Interaktion, die kognitive und verbale Stimula-
tion sowie auf die Kommunikation mit den Kindern in der Einrichtung hat (Wilcox-
Herzog & Ward 2004; Kontos & Wilcox-Herzog 2002; Arnett 1989; Siraj-Blatchford et
al. 2002). Diese Befunde werden auch von der ,National Child Care Staffing Study“
bestatigt (Whitebook et al. 1989). Die Rolle der ErzieherIn im Interaktionsprozess mit
den Kindern riickt mit diesen Befunden ins Blickfeld der Qualitdtsdiskussion und wird
derzeit aus unterschiedlichen Perspektiven analysiert. Insbesondere die Langsschnittstu-
die ,Effective Provision of Preschool Education® (EPPE) von Sylva et al. (2003) und
die daran angeschlossene Studie , Effective Pedagogy in Early Years“ (EPEY) verweisen
auf den Einfluss padagogischer Strategien, um die Entwicklung von Féahigkeiten, Wissen
und Verhaltensweisen der Kinder zu unterstiitzen und so forderliche Voraussetzungen zu

schaffen fiir einen guten Schulstart.

Demnach verlagert sich der Schwerpunkt in der Qualitatsdiskussion von der Ausrich-
tung auf strukturelle Faktoren, die sich mehr mit der Versorgungslage beschéftigen, hin
zur Prozessqualitéit, die das paddagogische Handeln in das Blickfeld riickt. Im Folgenden
soll zundchst die Qualitdtsdimension bzw. -ebene der Prozessqualitdt ndher beschrieben
werden, um das Konstrukt sowie die darin liegenden Moglichkeiten genauer fassen zu
konnen, bevor auf die Qualitéit der ErzieherIn-Kind-Interaktion im Detail Bezug genom-

men wird.

Tietze et al. (1998) definieren Prozessqualitéit als die Gesamtheit der Interaktionen und
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Erfahrungen, die das Kind in der Kindergartengruppe mit seiner sozialen und raumlich-
materiellen Umwelt macht. Der pddagogischen Prozessqualitdt kommt eine Schliissel-
funktion zu, denn nur iiber sie lassen sich Entwicklungsanregungen moderieren (Tietze
et al. 1998). Unter guter padagogischer Prozessqualitét fassen die AutorInnen folgende

Kriterien, dass:

— die Kinder eine sichere Betreuung erfahren, von Erzieherinnen, die die Kinder altersméfig ange-

messen beaufsichtigen, in einer Umgebung mit sicherem Spielmaterial und sicherer Ausstattung,

— eine der Gesundheit forderliche Betreuung gewahrt ist, die Kinder Aktivitdts- und Ruhemdoglich-
keiten haben, hygienische Notwendigkeiten und kindliche Erndhrungsbediirfnisse beachtet wer-

den,

— die Kinder eine entwicklungsangemessene Stimulation erhalten mit Gelegenheiten zum Spielen
und Lernen in den verschiedensten Bereichen wie Sprache, Musik, bildnerischer Ausdruck, Dar-

stellung, Fein- und Grobmotorik, Umgebungsbewusstsein, Naturverstindnis,

— ein positives Interaktionsklima mit den Erzieherinnen gegeben ist, in dem die Kinder Vertrauen

zu den Erwachsenen haben, von ihnen lernen und den Umgang mit ihnen gern haben,

— eine ermutigende Haltung gegeniiber der individuellen emotionalen Entwicklung des Kindes ge-

geben ist, die ihm unabhéngiges, sicheres und kompetentes Handeln erméglicht,

— positive Sozialbeziehungen zu anderen Kindern gefordert werden, indem die Umgebung und Aus-
stattung entsprechend ausgelegt ist und das Kind die fiir positive Peer-Interaktionen erforderliche
Unterstiitzung erhélt. (Tietze et al. 1998, 227)

Zur Erfassung der Prozessqualitdt wird international derzeit vor allem auf zwei Instru-
mente zuriickgegriffen. Die ,Farly Childhood Environment Rating Scale“ (ECERS) mit
der eine relativ breite Erfassung der Prozessqualitit moglich ist, und die ,Caregiver
Interaction Scale (CIS), welche vor allem die Erwachsenen-Kind-Interaktion in den
Blick nimmt (Sylva et al. 2006). Die CIS erfasst die Interaktion zwischen ErzicherIn
und Kind iiber 27 Items mit einer vierstufigen Ratingskala. Dazu wird eine mehrstiindi-
ge Beobachtung fiir eine zuverldssige Einschétzung als sinnvoll erachtet (Tietze et al.
1998). Die Auswertung der CIS ermoglicht iiber die Konstruktion von drei Skalen (wie
z.B. Wertschéitzendes Eingehen/Ablehnung des einzelnen Kindes/Gehorsam und Kon-

trolle) sozial-emotionale Faktoren bzw. die Beziehungsqualitit zwischen ErzieherIn und
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Kind herauszustellen. Mit der CIS kann demnach in erster Linie das emotionale Kli-
ma in der Einrichtung erfasst werden. Mit der ,Farly Childhood Environment Rating
Scale“ (ECERS) bzw. deren deutschen Ubersetzung , Kindergarten-Skala“ (KES) lisst
sich die Prozessqualitdt unabhéngig von péadagogischen Konzepten auf der Gruppe-
nebene der Kindertageseinrichtung erfassen. Dabei spielen sowohl konzeptionelle und
raumlich-materielle Faktoren, als auch soziale Aspekte der Interaktion eine Rolle (Tiet-
ze et al. 2006). Die sozialen Aspekte der Interaktion schlieflen neben der ErzieherIn-
Kind-Interaktion auch die Peerinteraktion und die ErzieherInnen-Eltern-Interaktion mit
ein.

Die ,Early Childhood Environment Rating Scale“ (ECERS)? wurde 1980 zum ersten Mal
verOffentlicht und gehort zu einem der ersten Assessmentverfahren, welches international
eingesetzt wird, um die globale Qualitét vorschulischer Einrichtungen zu erfassen (siehe
oben). Die ECERS basiert auf 43 Items, welche sieben Aspekte der vorschulischen Be-
treuung und Erziehung zu erfassen versucht. Folgende Subskalen weist das Instrument
auf: Platz und Ausstattung (z.B. Innenraum, kindbezogene Ausgestaltung etc.), Betreu-
ung und Pflege der Kinder (z.B. BegriiBung und Verabschiedung, Mahlzeiten, Ruhe- und
Schlafpausen etc.), sprachliche und kognitive Anregungen (z.B. Biicher und Bilder, An-
regungen zur Kommunikation etc.), Aktivitdten (z.B. Rollenspiel, Feinmotorische Akti-
vitéten etc.), Interaktionen (Beaufsichtigung/Begleitung/Anleitung bei grobmotorischen
Aktivitédten, allgemeine Beaufsichtigung/Begleitung/Anleitung der Kinder, Verhaltens-
regeln/Disziplin, ErzieherIn-Kind-Interaktion, Kind-Kind-Interaktion), Strukturierung
der padagogischen Arbeit (z.B. Tagesablauf, Freispiel etc.) und Eltern und ErzieherIn-
nen (z.B. Elternarbeit, Beriicksichtigung personlicher Bediirfnisse der MitarbeiterInnen
etc.). Eine siebenstufige Ratingskala ermoglicht eine differenzierte Einschétzung und
einen praktikablen Umgang mit dem Instrument. Mit Hilfe der , Kindergarten-Skala“
(KES-R) wird die Prozessqualitdt dann hoch gewichtet, wenn das padagogische Han-
deln auf das Individuum ausgerichtet und bei der Planung des Tagesablaufs eine gewisse
Flexibilitiat zu erkennen ist. Die Einschétzung basiert auf einer minimalen Beobachtungs-

zeit der Kindergartengruppe von mindestens zwei Stunden (Sylva et al. 2006) bzw. nach

3Die ECERS erschien 1997 als iiberarbeitete Version (ECERS-R). Die {iberarbeitete Version der ,,Early
Childhood Environment Rating Scale (ECERS-R) wurde entwickelt, um Kindergartenprogramme
fiir Kinder im Alter zwischen 2% und 5 Jahren auf ihre Qualitdt hin zu iiberpriifen. Die ECERS
wurde in Deutschland als , Kindergarteneinschitzskala®* (KES) eingefiihrt. Seit der iiberarbeiteten
Version wird das Instrument als , Kindergarten-Skala“ (KES-R) bezeichnet.
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Angaben in der ,Kindergarten-Skala“ (KES-R) ,auf einer Basis von mindestens drei
Stunden (Tietze et al. 2006, 10)“. Durch die relativ umfangreiche Perspektive auf das
Phénomen der Prozessqualitidt wird eine differenzierte Analyse der spezifischen Struk-
tur der Interaktion vernachléssigt, d.h., dass die ErzieherInnen iiber das Instrument
nicht erfahren konnen, wie sie ihr Interaktionshandeln konkret verbessern kénnen. Die-
ser Problembereich der KES wird auch durch die Untersuchung von Wolf et al. (2003)
deutlich. Hier konnte eine kurzfristige Stabilitédt fiir die nach der KES erfasste Pro-
zessqualitit festgestellt werden. Dabei wurde aber deutlich, dass die Items mit hoher
Stabilitdt hauptséichlich Aspekte der ,, Ausstattung®, , Rdumlichkeit* und ,,Routinea-
blaufe“ betreffen. Weniger stabil waren dagegen diejenigen Aspekte der Prozessqualitét,
welche die padagogische Interaktion bzw. den Interaktionsprozess beriicksichtigen. Dem-
nach miissen hier, um den padagogischen Prozess besser fassen zu konnen, noch feiner
abgestimmte Instrumente entwickelt werden. Auf diesen Mangel weisen auch Sylva et
al. (2006) hin. Die Forschergruppe betont vor allem, dass im Bereich des piddagogischen
Prozesses auf der Ebene der kognitiven und sozialen Entwicklung der Kinder sowie beim
Erfassen der kulturellen Vielfalt der Einrichtungen Probleme auftauchen (Sylva et al.
2006). Sylva et al. haben daher eine erweiterte Fassung der ECERS entwickelt. Mit der
ECERS-E ist es moglich, speziell die Qualitdt akademischer Bildungsbereiche in den
Einrichtungen zu erfassen (siehe unten). Andere ForscherInnen kritisieren, dass es mit
einem Qualitdtsmessinstrument auch moglich sein muss, spezifische curriculare Ansétze
der Einrichtungen zu differenzieren (vgl. RoBbach 1998; vgl. Fried 2003a). Bei der , Ex-
ternen Empirischen Evaluation® (EEE) des Modellprojekts ,, Kindersituationen“ (EEE
1999) war es z.B. nicht moglich, durch die , Kindergarteneinschitzskala“ (KES) Ein-
richtungen, die nach dem Situationsansatz arbeiten bzw. dies nicht tun, trennscharf zu
diskriminieren (Wolf et al. 1999).

Effective Provision of Preschool Education (EPPE)

Zu einem der grofiten Forschungsprojekte im européischen Raum, die versucht die Qua-
litdt der vorschulischen Einrichtungen umfassend zu iiberpriifen, zahlt die von Syl-
va, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, Taggart und Elliot (2003) vorgelegte Léngs-
schnittstudie: , Effective Provision of Pre-School Education (EPPE). Exemplarisch soll

hier dieses in England durchgefiihrte Forschungsprojekt beschrieben werden, da dadurch
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nicht nur strukturelle Aussagen zur Qualitéit der Einrichtungen gegeben, sondern auch
wichtige Hinweise geliefert werden konnen, wodurch bzw. wie eine qualitativ hochwer-
tige padagogische Arbeit in vorschulischen Einrichtungen unterstiitzt werden kann. Als
Schliisselvariable hat sich u.a. durch diese Studie das padagogische Handeln der jewei-
ligen Padagoglnnen herausgestellt, durch die die Effektivitét der Einrichtungen im We-
sentlichen bestimmt wird (Anning et al. 2004). Die pddagogische Qualitidt wurde in dieser
Studie mit der ECERS-R und der ECERS-E* gefasst. Die Stichprobe setzt sich zusam-
men aus N=3.000 Kinder im Alter von drei und vier Jahren. Die Studie ist fokussiert auf
das Sozialverhalten und die kognitive Entwicklung der Kinder. Mit dieser Untersuchung
werden zahlreiche Informationen iiber den Entwicklungsstand der Kinder, iiber ihre El-
tern und die héusliche und vorschulische Lernumwelt zusammengetragen. Einbezogen
wurden in die Studie N=141 Settings aus verschiedenen vorschulischen Einrichtungen
wie z.B. 6ffentliche und private Kindergérten, Kindertageseinrichtungen, Spielgruppen,
Vorschulklassen etc., und eine Vergleichsgruppe von ,,home children®. Diese Stichprobe
diente dazu, Aussagen zu treffen beziiglich des Unterschieds im Hinblick auf den Schu-
lerfolg zwischen Kindern, die eine vorschulische Einrichtung besuchten und Kindern, die
keine solchen Erfahrungen gesammelt haben. Die Befunde der Studie weisen darauf hin,
dass eine qualitativ hochwertige Einrichtung den Schulerfolg der Kinder wesentlich be-
einflusst (Sylva et al. 2003). Keinen Einfluss hat dabei, ob die Kinder eine Halbtags-
oder Ganztagseinrichtung besucht haben. Von Bedeutung war dagegen, iiber welchen
Zeitraum die Kinder eine Einrichtung besuchten. Je jiinger die Kinder beim Eintritt in
die Einrichtung waren, desto gréfler war der Einfluss auf die kognitive und soziale Ent-
wicklung sowie auf ihre Autonomie und Konzentration. Insbesondere Kinder, die mit
so genannten Risiken belastet waren, profitierten von der Qualitit der vorschulischen
Erziehung. Dies wurde konkret in Bezug auf die sprachliche Kompetenz der Kinder, die
Englisch als Zweitsprache sprachen. Einrichtungen deren piddagogische Qualitdt hoch
eingeschétzt wurde, unterstiitzen die Kinder insbesondere in ihrer Sprachkompetenz und
fordern so genannte Vorlauferkompetenzen fiir den Schriftspracherwerb, welche den Kin-
dern den Ubergang in die Schule erleichtern (Sylva et al. 2004; 2006).

4Die Early Childhood Environment Rating Scale Extension (ECERS-E) wurde von Kathy Sylva, Iram
Siraj-Blatchford und Brenda Taggart (2003) entwickelt. Das Instrument misst die beobachtbare
Qualitét verschiedener Bildungsbereiche in vorschulischen Settings, wie Literacy, Numeracy, Natur-
wissenschaft und Diverses.
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Das Projekt ,Researching Effective Pedagogy in the Early Years“ (REPEY) (Siraj-
Blatchford et al. 2002) nutzt die Daten der oben beschriebenen Léngsschnittstudie von
Sylva et al. (2002). Die Studie ,Researching Effective Pedagogy in the Early Years*
(REPEY) (Siraj-Blatchford et al. 2002)° wurde geplant, um besonders effektive pidago-
gische Strategien zu erfassen. Das Datenmaterial basiert auf detaillierten Fallstudien
der Langsschnittstudie, die in besonders , effektiven“ Einrichtungen durchgefiihrt wur-
den. Zwolf Settings wurden ausgewéhlt, die als ,,gute” Praxis Beispiele gelten. Die Be-
funde wurden erhoben durch Beobachtungen der LehrerInnen in nicht standardisierten
Situationen und strukturierten Beobachtungen des Lernverhaltens der Kinder. Weitere
Informationen wurden durch Interviews mit den MitarbeiterInnen, LeiterInnen der Ein-
richtungen und den Eltern erhoben. Durch Telefoninterviews wurde dariiber hinaus bei
n=46 Personen der Einfluss des ,,Curriculum guidance for the foundation stage“ (CGFS)
ermittelt. Fiir die meisten PraktikerInnen liegt der Schwerpunkt in der frithen Kindheit
beim Entwickeln von positiven Lernvoraussetzungen, dem Selbstbewusstsein und der
Selbstandigkeit der Kinder. Personal und Eltern betonen die Bedeutung der sozialen
Entwicklung fiir die vorschulische Entwicklung. Die Befunde dieser Studie lassen vermu-
ten, dass Settings, in denen die soziale und kognitive Entwicklung vergleichbar geférdert

werden, sich besonders effektiv auf die gemessenen ,,Outcomes” der Kinder auswirken.

Mit der Studie sollten statistische Zusammenhénge erkliart werden, die bei der EPPE-
Studie (Sylva et al. 2003) ermittelt wurden. Dabei kristallisierten sich vier Bereiche

heraus, die fiir die vorschulische Erziehung als zentral angesehen werden:

— verbale Interaktion zwischen Erwachsenen und Kind
— Wissen und Verstandnis iiber Curricula und Assessments
— Beziehung zu den Eltern und die hausliche Lernumwelt

— Disziplin und die Unterstiitzung der Eltern beim Ansprechen von Konflikten

Im Folgenden sollen insbesondere die Befunde beziiglich der verbalen Interaktion zwi-

schen ErzieherIn und Kind herausgestellt werden, da sich hier fiir die vorliegende In-

SDer Begriff ,, Pedagogy*“ wurde in dieser Studie bewusst gewiihlt. , Pedagogy® steht im Zusammenhang
mit den Termini Instruktion und Strategien des piadagogischen Handelns. Mit dieser Orientierung
sollen die Interaktionsformen herausgestellt werden, die Lernprozesse gezielt auszulésen vermogen.
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teraktionsstudie wichtige Anregungen finden lassen. Wird davon ausgegangen, dass Ler-
nen ein sozialkonstruktiver Prozess ist, dann kénnen Lernprozesse nur angeregt werden,
wenn die Lernenden motiviert fiir und involviert in den Prozess sind, d.h. ein wechsel-
seitiger Austauschprozess zwischen den Individuen stattfindet. Mit dem Begriff der Ko-
Konstruktion wird das Phénomen der wechselseitigen Bezugsnahme beschrieben. Unter
Ko-Konstruktion fassen Siraj-Blatchford et al. (2002):

Co-construction: In the traditional constructivist account of learning new understan-
dings are considered to be founded upon the child’s prior understandings. In our ana-
lysis we emphasise the importance of that learning encounters involve processes of co-
construction where each party engages with the understanding of the other. A necessary
condition for this to occur is that both parties are involved and that the content should

be instructive. (Siraj-Blatchford 2002, 5)

Lernen kniipft an das vorhandene Wissen der Lernenden an. Nach dem Verstédndnis von
Sylva et al. (2003; Siraj-Blatchford et al. 2002) fordert der Lernprozess eine ,reflexive®
Ko-Konstruktion, die dann erreicht wird, wenn sich die Beteiligten auf die unterschiedli-
chen Interpretationsprozesse der anderen einlassen und diese fiir die Entwicklung weite-
rer Gedankengéinge nutzen. Notwendige Bedingungen hierfiir sind , Involvement* in den

Interaktionsprozess und eine ,,instruktive” Ausrichtung der Interaktion.

Als Qualitdtsmerkmale der sprachlichen Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind kris-
tallisierte sich die Interaktionsform des ,sustained shared thinking“® heraus. Der hohe
Einfluss dieser Form der Interaktion auf die Entwicklung der Kinder wurde sowohl in
der quantitativen als auch in der qualitativen Analyse der Daten nachgewiesen (Sylva et
al. 2003; Siraj-Blatchford et al. 2002). Angelehnt an den Ko-Konstruktionsbegriff fassen

6In der deutschen Ubersetzung, die in Faust, G.; Gotz, M.; Hacker, H. & Rossbach, H. (2004) in deren
Veroffentlichung ,, Anschlussfihige Bildungsprozesse im Elementar- und Primarbereich“ erschienen
ist, wird ,,sustained shared thinking® mit , gemeinsam geteilte Denkprozesse® iibersetzt. Diese Uber-
setzung vernachlissigt eine Ubersetzung von ,,sustained“, welche im englischen Sprachraum wie folgt
gebraucht wird: lang andauernd, auf gleichen Niveau, aber auch als ununterbrochen bzw. Synonym
zu ,maintained“. Da diese spezifische Interaktionsform auch fiir diese Untersuchung eine wesentli-
che Rolle spielt, wird hier auf die Bezeichnung im englischsprachigen Original zuriickgegriffen bzw.
eine Definition gewihlt, die sich enger an der semantischen Aussage orientiert: ,,bewusst dialogisch-
entwickelnde Denkprozesse“ (siehe dazu ausfiihrlich Kapitel: , Dialogisch-entwickelnde Denkprozes-
se“).
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die Forscherinnen unter dem Begriff ,sustained shared thinking“ eine Interaktionsform,
welche sich auf die wechselseitigen Austauschprozesse zwischen Individuen bezieht, die
auf gleichem Niveau, ununterbrochen mit wechselseitigem Bezug stattfinden. Alle Betei-

ligten miissen sich am Gedankenaustausch beteiligen und diesen weiterfiihren.

Sustained shared thinking: An episode in which two or more individuals “work to-
gether” in an intellectual way to solve a problem, clarify a concept, evaluate activities,
extend a narrative etc. Both parties must contribute to the thinking and it must develop

and extend. (Siraj-Blatchford et al. 2002, 8)

Solche Austauschprozesse wurden vor allem beobachtet, wenn Subjekte gemeinsam ver-
suchen, ein Problem zu 16sen, sich Geschichten auszudenken, Gedankengénge zu klaren
oder auch wenn gemeinsame Aktivitiaten abgesprochen werden. Fiir Austauschprozesse
wird die dyadische Interaktion zwischen den Peers bzw. zwischen ErzieherIn und Kind als
forderlich angesehen. Daneben wurden als einflussreiche Handlungsstrategien das emo-
tionale Verhalten der ErzieherIn und ihre Sensibilitat fiir die individuelle Unterstiitzung
der Kinder identifiziert. Im Zusammenhang mit dem curricularen Wissen zeigt diese Fall-
studie einen positiven Effekt, wenn ErzieherInnen in der Lage sind, curriculare Inhalte
und entsprechende Lernstrategien giinstig zu verkniipfen. Dies steht in unmittelbaren
Zusammenhang mit der Sensibilitdt der ErzieherIn fiir die Lernprozesse der Kinder. Da-
bei ldsst sich zeigen, dass sowohl strukturierte padagogische Projekte als auch spielori-
entierte Phasen in der vorschulischen Erziehung ihre Berechtigung haben. Als besonders
giinstige Lernumwelt fiir die Kinder wird die Verkniipfung bzw. Abwechslung von struk-
turierten und spielorientierten Phasen im Kindergartenalltag gesehen. Dadurch wird
deutlich, dass sowohl Instruktion als auch Konstruktion in der Kindergartenpadagogik
ihre Berechtigung hat (siehe Kapitel: ,, Konstruktivistische Lern-Lehrformen*). Auch das
Aufgreifen von Konflikten ist im Zusammenhang von sozialer und kognitiver Entwicklung
der Kinder von groflem Interesse, um Versténdnis der Kinder fiir bestimmte Sachverhal-
ten herauszufordern. Lernsituationen, die die Merkmale des ,sustained shared thinking“
aufweisen, kénnen in der Untersuchung nur sehr selten beobachtete werden. Interak-
tionen zwischen ErzieherInnen und Kindern, die diese Merkmale aufweisen, finden sich
signifikant hdufiger in Settings, die als ,,gute* Praxis eingestuft wurden. Phasen von ,su-

stained shared thinking“ werden durch die Studien als besonders giinstige Voraussetzung

29



2 Qualitétsdiskussion

einer effektiven Vorschulpddagogik bestéitigt. Die Effektivitit des pddagogischen Han-
delns liegt auch darin, kindinitiierte Interaktionen zu unterstiitzen. Die Sensitivitédt der
ErzieherInnen fiir kindinitiierte Situationen weisen Momente des ,sustained shared thin-
king“ auf. ErzieherInnen nutzen fiir diese Interaktion ,,offene Fragen®, die die kognitive
Entwicklung der Kinder stimulieren (Siraj-Blatchford et al. 2002). Offene Fragen konn-
ten in dieser Studie nur zu einem Anteil von 5.1 % beobachtet werden. In exzellenten und
guten Praxis-Einrichtungen wurde eine Balance zwischen den initiierten Aktivitdten von
Kindern und Erwachsenen identifiziert. Pddagoglnnen mit einer hoheren Qualifikation
stimulieren eher akademische Kompetenzen der Kinder als Fachkréfte, die eine weniger
qualifizierte Ausbildung haben. Die Ausbildungsqualitét zeigt somit auch in diesen Stu-
dien einen erheblichen Einfluss auf die Effektivitdt der vorschulischen Padagogik. Mit
dieser Studie konnte auch belegt werden, wie die Eltern durch ihre Erziehungsstrategien
die Arbeit im Kindergarten beeinflussen. Eltern, die in der hiuslichen Lernumwelt die
padagogisch qualitativen Interaktionsstrukturen fortfithren, unterstiitzen dadurch maf-
geblich ihre Kinder in ihrer Entwicklung (vgl. Sylva et al. 2003). Dieser Faktor darf bei

allem ,, padagogischen Optimismus“ nicht aufler Acht gelassen werden.

2.4 Resiimee

Der Gewinn der Qualitéitskonzepte liegt darin, dass sie fiir den vorschulischen Bereich
neben konkreten Rahmenbedingungen auch die Interaktionsprozesse in den Mittelpunkt
stellen. Diese Kopplung macht es moglich, Bildungs- und Préventionskriterien miteinan-
der zu verbinden. Dadurch iibertreffen sie die bisherigen Programme und Konzepte fiir
die Kindergérten bedeutend (vgl. Fried 2003). Die Art und Weise, wie der Interaktions-
prozess gestaltet wird, hat eine grofle Bedeutung fiir die prdventionsorientierte Arbeit

(Rauschenbach et al. 2004).

Um den Interaktionsprozess differenzierter als bisher in die Qualitdtsdiskussion einzube-
ziehen, gilt es, weitere Anregungen aus angloamerikanischen Konzepten zu nutzen, die
sich konsequenter am Verhalten der ErzieherInnen, an den Kontextbedingungen und an
der kindlichen Entwicklung orientieren (vgl. Tietze & Viernickel 2002). Die Qualitéts-
messinstrumente miissen sich, um das pddagogische Handeln verbessern zu kénnen, an

fachlich-inhaltlichen Kriterien ausrichten. Um die Qualitét in der vorschulischen Erzie-
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hung und Bildung zu verbessern, werden heute pragmatische Instrumente gebraucht,
die sich 6konomisch in den Einrichtungen einsetzen lassen und mit konkreten Forderein-
heiten verbunden sind bzw. Trainingsprogramme, die die Padagoglnnen fiir die Inter-
aktionsprozesse sensibilisieren und zu unterstiitzenden Handlungsweisen in der Praxis
fithren (vgl. Mayr 1999). In der Diskussion werden dabei ,harte“ und , weiche“ Verfah-
ren zur Erfassung von bestimmten Merkmalen unterschieden (vgl. Fried 2003). Zu den
,harten“ Verfahren zihlen traditionelle Testbatterien, die den klassischen Giitekriterien
entsprechen und nur unter Laborbedingungen optimal greifen. Diese Verfahren bergen
die Schwierigkeit, dass zu ihrer Durchfiithrung grofie Fachkompetenz und standardisierte
Testbedingungen notwenig sind. Daneben werden zunehmend auch ,,weichere“ Verfahren
in Erwiagung gezogen. Zu diesen Verfahren zéhlen so genannte Assessments- oder auch
Einschétzverfahren, wie z.B. die ,Farly Childhood Environment Rating Scale“ (ECERS).
Der Vorteil dieser Verfahren liegt darin, dass sie im padagogischen Alltag wesentlich
pragmatischer einsetzbar sind. Das liegt daran, dass sie mit direktem Bezug auf den
padagogischen Alltag entwickelt wurden. Bisher werden {iber die Assessmentverfahren
nur sehr allgemeine und umfassende Einschétzungen einzelner Konstrukte moglich, das
darauf zuriickzufiihren ist, dass sich der Alltag in den vorschulischen Einrichtungen durch
eine hohe Komplexitit auszeichnet und weniger durch eine spezifische Ausrichtung des
padagogischen Prozesses. Eine Weiterentwicklung der pddagogischen Praxis hin zu ei-
nem starker praventiv ausgerichteten Handeln konnte hier in Zukunft auch zu wesentlich
differenzierteren Verfahren fithren. Der Nachteil dieser Verfahren liegt in ihrer wesentlich
geringeren Reliabilitét, da die Situationen, in welchen beobachtet wird, nicht wie bei klas-
sischen Testverfahren standardisiert werden. Daher gilt als wesentliches Giitekriterium
fiir die Anwendung der Assessmentverfahren eine intensive Trainingsphase, bevor diese
selbstidndig in der Praxis eingesetzt werden konnen. Assessmentverfahren gelten derzeit
als Moglichkeit, der vorschulischen Praxis zu mehr Professionalitidt zu verhelfen (Vier-
nickel & Volkel 2005). Die internationalen Bemiithungen, Bildungspline und daran ge-
koppelte Beobachtungsverfahren zu entwickeln (siehe Kapitel: , Gegenwirtige Bildungs-
und Lerncurricula®), lassen darauf hoffen, dass in Zukunft immer feinere Assessmentver-
fahren zur Verfiigung stehen werden, die den Alltag in den Einrichtungen begleiten und
die Chance ertffnen, die Qualitdt des padagogischen Handelns kontinuierlich weiterzu-
entwickeln. Mit der Ubersetzung von Messinstrumenten aus dem angloamerikanischen

Sprachraum ist es aber nicht getan, denn die Assessmentverfahren orientieren sich, wie
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bereits erwahnt, in hohem Mafle an der soziotkonomischen Umwelt der Einrichtungen.
Auf die damit verbundenen Probleme haben bereits Hagen und Rossbach (1987) bei ih-
rer Ubersetzung der ECERS hingewiesen - insbesondere die traditionellen Hintergriinde
in der Vorschulpiddagogik, die zu unterschiedlichen Lernumwelten in den Einrichtungen
fithren, werden hier fiir die auftauchenden Probleme verantwortlich gemacht. Dies ist
umso wichtiger, da die gegenwértig international am haufigsten eingesetzten Qualitéts-
messinstrumente wie die ,Farly Childhood Environment Rating Scale* (ECERS) oder
auch die ,Caregiver Interaction Scale“ (CIS, Arnett 1989) im angloamerikanischen Kul-
turraum erstellt wurden, wodurch die Gefahr besteht, dass bei der Qualitdtsmessung die
in Deutschland in der Kindergartenkultur bestehenden Eigenheiten, Vorziige und Defizi-
te tibersehen werden. Auch Sylva et al. (2006) fithren soziotkonomische Hintergriinde als
Begriindung fiir die Entwicklung von ergénzenden Verfahren in ihrer Langsschnittstudie

aln.

Qualitét versteht sich als dynamischer, relativer und mehrdimensionaler Begriff (Ft-
henakis 2003), was bedeutet, dass Qualitiatskriterien sich am gesellschaftlichen Wandel
ebenso wie an neuen padagogischen Erkenntnissen auszurichten haben. Bei der Erarbei-
tung von Qualitéitskonzepten muss ein Bewusstsein fiir verschiedene Perspektiven (Katz
1996) und Dimensionen der Qualitidt (Tietze et al. 1998) bestehen. Offen bleibt, wie es
in Zukunft gelingen kann, den Forderungen nach flexiblen und verénderbaren Systemen

im Zusammenhang mit der Qualitdtsmessung gerecht zu werden.

Die Qualitatsdebatte orientiert sich an der Frage der ,Effektivitat® der Einrichtun-
gen. Unter padagogischen Gesichtspunkten ist damit die Ungewissheit verbunden, in
welcher Weise Kinder in Einrichtungen bei ihren Lernprozessen unterstiitzt werden
konnen. In der Qualitdtsdiskussion verlagert sich der Schwerpunkt demnach von den
strukturellen Faktoren auf die Prozessqualitét. Speziell der Interaktion zwischen Erzie-
herln und Kind(-ern) wird dabei grofles Interesse entgegengebracht. Dass die an die
Prozessqualitét gekoppelten Faktoren, wie Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind,
das Erziehungsgeschehen beeinflussen, sei aufler Frage gestellt. Es fehlt aber an de-
tailliertem Wissen dariiber, wie Lernprozesse derzeit im Kindergarten gezielt herausge-
fordert und unterstiitzt werden koénnen. Mit den Qualitdtsmessinstrumenten wie z.B.
der ,Kindergarten-Skala® (KES) bzw. ,FEarly Childhood Environment Rating Scale®

(ECERS) lédsst sich nur iiberpriifen, was bereits bekannt ist, nicht aber weitere oder

62



2 Qualitétsdiskussion

damit zusammenhédngende Faktoren aufspiiren. Im Zuge einer Interaktionsanalyse des
Kindergartenalltags lieBen sich neue Ansatzpunkte finden, die die derzeitig praktizier-
te Kindergartenpiadagogik in das Verhéltnis zu einer konstruktivistischen Lerntheorie

stellen konnten.

Wie die angefiihrte Diskussion zeigt, gilt es, um die préventiven Ressourcen des Kin-
dergartens zu nutzen, die Lernumwelt des Kindergartens gezielt zu untersuchen. Aus
diesem Grund setzt sich die vorliegende Arbeit das Ziel, das direkte Interaktionshan-
deln zwischen ErzieherIn und Kind zu beleuchten. In den neueren konstruktivistischen
Lerntheorien wird insbesondere den sozialen Aushandlungsprozessen eine bedeutende
Rolle zugeschrieben (OECD 2004; Sylva et al. 2003; siehe unten). Kontos und Dunn
(1993) zeigen mit ihrer Untersuchung, dass sich iiber eine globale Prozesserfassung keine
verldsslichen Aussagen zum Interaktionshandeln machen lassen. Mit der hier vorliegen-
den Studie soll an diesen Befund angeschlossen und eine auf die detaillierten Prozesse

der ErzieherIn-Kind-Interaktion ausgerichtete Studie durchgefiihrt werden.

Bevor Einblick in die gegenwértige Interaktionsforschung (siehe Kapitel: , Interaktions-
forschung“) gegeben wird, soll im folgenden Kapitel der Begriff der ,Interaktion® in
den Kontext der padagogischen Theorieentwicklung gestellt werden. Dabei werden die
,historisch-systematischen Entwicklungen* in der Padagogik aufgegriffen, die den Weg
zu den handlungsorientierten Theorien in der Padagogik bereiteten. Im Mittelpunkt
stehen dabei die Ansédtze der ,Kommunikativen Padagogik® und die , Erziehungsstil-
konzepte* sowie die Theorie der ,Instruktion und , Didaktik®, die sich ausschliellich
mit dem Erziehungsprozess auseinandersetzen. Diese Theorienrichtungen geben wichti-
ge Hinweise darauf, wie Interaktionsprozesse in padagogischen Kontexten differenziert

untersucht bzw. umgesetzt werden kénnen.
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»Interaktion® leitet sich von dem lateinischen ,,inter” und ,,actio® ab und beschreibt den
Prozess im Handeln zwischen Individuen. Generell wird darunter das Wechselspiel der
gegenseitigen Beeinflussung verstanden (nach C.L. Hull) (vgl. Schaub & Zenke 1995;
Keller & Novak 1993). Von Interaktion wird dann gesprochen, wenn sich Subjekte wech-
selseitig aufeinander beziehen, d.h. eine Reziprozitéit vorliegt, die an das gegenseitige
Verstehen gekniipft ist und sich nicht nur durch eine Addition von Handlungen be-
stimmt. Der Interaktionsprozess kann aber nicht als ein von der Umwelt isolierter Prozess
verstanden werden. Wie bereits Lewin mit seinem Person-Umwelt-Modell verdeutlicht,
ist das Verhalten eine Funktion des Menschen zu seiner Umwelt. Demnach hat die Si-
tuationswahrnehmung und -interpretation der Individuen einen hohen Einfluss auf den
Interaktionsprozess. Interaktionsforschung kann sich daher nicht nur auf die Interaktion
beziehen, sondern muss, um die Angemessenheit des Handelns einschétzen zu koénnen,

stets die Situation, in der gehandelt wird, mit beriicksichtigen.

»Interaktion gilt als Grundbegriff der Padagogik (Schéfer 1980). Mit ,, Theorien padago-
gischer Interaktion [wird] versuch[en][t] die Frage zu beantworten, wie Erziehung ge-
schieht“ (Ulich 1976, 9). In der pddagogischen Tradition, die sich bis in die Antike
zuriickverfolgen lésst, wird damit die Beziehung eines ,,werdenden Menschen®“ zu einem
,reifen Menschen®“ beschrieben. Diese Beziehung dient seit der Antike der Vermittlung
von Erkenntnissen, die von der élteren Generation an die jiingere Generation weiterge-
geben werden. Dadurch kristallisiert sich ein Verhéltnis zwischen Erziehenden und zu
Erziehenden heraus, welches in erster Linie durch eine ,instrumentelle Beziehung“ ge-
pragt ist (Masschelein 1991,172). Mit der Zuordnung , Beziehung“ wird damit die Sub-
jektivitat, an die der Interaktionsprozess gebunden ist, verdeutlicht. Erziehung zielt auf
langfristige Verhaltensdnderungen und beabsichtigt damit eine direkte Einflussnahme

auf die zu Erziehenden (siche Abbildung 3.1).
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Erziehungsbegriff

Relation A zu B

zielt auf nachhaltige bewirkt nachhaltige
Veranderung Veranderung

| |

Erziehung| Sozialisation

Abbildung 3.1: Verhiltnis von Erziehung und Sozialisation

Beeinflussung findet statt durch Mittel der Kontrolle, wie z.B. Belohnung, Bestrafung
etc., und iiber Komponenten des Handelns, z.B. spezielle Handlungsziele, Uberzeugun-
gen, Situationswahrnehmungen usw. (Perrez et al. 2001). Die piadagogische Interaktion
wird demnach external {iber das Verhalten der Individuen und internal iiber ihre kogni-
tiven Konzepte, wie z.B. Erziehungsziele, Erziehungsvorstellung, pidagogische Program-
me etc., bestimmt. Die ,, pddagogische Interaktion® gilt als Teilkomponente der ,,sozialen
Interaktion®. Von ihr wird dann gesprochen, wenn die Einflussnahme innerhalb einer
padagogischen Situation stattfindet. Als pddagogische Situation gilt das Handlungsfeld
der Erziehung, wozu die Erziehenden und die zu Erziehenden gehoren. Als zentral gilt
heute die Abhéangigkeit der padagogischen Interaktion von der sozialen Beziehung der
handelnden Subjekte!. Pidagogische Interaktion ist iiber den Erziehungsbegriff als inten-
tionales Handeln bestimmt. Dabei steuert der zyklische Prozess von ,,actio und , reactio”

den Interaktionsverlauf im Kontext der Situation, d.h. nicht nur die Erziehenden neh-

men Einfluss auf die zu Erziehenden, sondern auch die zu Erziehenden beeinflussen iiber

L Als Subjekt [subiectum] wird das ,,Zugrundeliegende®, die Wesenseigenschaft bzw. die konkrete Be-
stimmung oder auch das Wesentliche des Wesens selbst verstanden. Der Subjektbegriff steht damit
in direkter Verbindung zur , Substanz®, die nach Aristoteles das ,eigentlich Seiende“ bezeichnet
(GoBling 2004). Mit dem Beginn der Neuzeit dndert sich der Begriff ,,Subjekt®. Seit Descartes wird
die Subjektwerdung im Sinne von ,,cogito ergo sum* gedacht.
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ihr Verhalten den Interaktionsprozess. Damit gehen Interaktionstheorien heute iiber die
Theorien des padagogischen Handelns hinaus, die die professionellen Erziehenden in den
Mittelpunkt des Handlungsprozesses stellen und dadurch die ,,instrumentelle Beziehung*

zwischen Erziehenden und zu Erziehenden betonen.

Interaktionstheorien weisen auf die Wechselseitigkeit des pddagogischen Prozesses hin
und sehen die Bildung des Subjekts in Abhéngigkeit von Handlung und Erfahrung. Diese
Erkenntnis ist ausschlaggebend fiir die differenzierte Auseinandersetzung mit der Theorie
der padagogischen Interaktion, welche zu Beginn der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts
an Bedeutung gewinnt. Heinrich Roth spricht in diesem Zusammenhang von der , realis-
tischen Wende* in der Erziehungswissenschaft, durch die die empirisch-analytische Erzie-
hungswissenschaft erst moglich wird (siehe Kapitel: ,,Historisch-systematische Ansétze*).
Wichtige Theoretiker sind fiir diese Zeit u.a. Klaus Mollenhauer, Klaus Schaller, Die-
ter Baacke und Karl Hermann Schéfer, deren Theorien der ,, Kommunikativen Pidago-
gik* zugeordnet werden. Die Theorierichtung der ,, Kommunikativen Pidagogik® ist bis
heute umstritten (Sammet 2004). So wird z.B. Klaus Mollenhauer auch in der , Kriti-
schen Erziehungswissenschaft® lokalisiert. Unter , Kommunikativer Pddagogik“ werden
die TheoretikerInnen subsumiert, die die Kommunikation als zentralen Ausgangspunkt
des padagogischen Denkens sehen (Sammet 2004). Da insbesondere diese Theorierich-
tung zu der differenzierten Interaktionsforschung fiihrte, soll diese im Folgenden kurz
umrissen werden, um die Interaktionsforschung in einen historisch-systematischen Zu-
sammenhang zu stellen. Neben der , Kommunikativen Padagogik® gilt die Erziehungs-
stilforschung, die vor allem von Tausch und Tausch (1998) sowie Flanders in Deutschland
vorangetrieben wurde, als weitere wesentliche Forschungsrichtung, die einer differenzier-
ten Interaktionsforschung im péadagogischen Handlungsraum den Weg bereitete. Heute
zahlen die Theorien der ,Instruktion“ und ,Didaktik“ zu den Ansétzen, die sich mit

einer bewussten Gestaltung des Erziehungsprozesses auseinandersetzen.

Damit lassen sich zwei Grundansétze erkennen, durch die das Problem der Intersubjek-
tivitdt in den Mittelpunkt der Auseinandersetzung gestellt wird (siehe auch Abbildung
3.2): Zum einen historisch-systematische Ansétze, die seit den Altvorderen unsere Erzie-
hungsvorstellungen prégen und die ,instrumentelle Beziehung® in den Mittelpunkt des
pidagogischen Handelns stellen, und zum anderen die Ansétze, die in der paradigmati-

schen Wende gipfeln, die sich seit Beginn der 1970er Jahre abzeichnet. Diese Theorien
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Abbildung 3.2: Intersubjektivitéit als Konstrukt in der ,,pddagogischen Beziehung*

schliefen sowohl geisteswissenschaftliche als auch empirisch-analytische Forschungen ein.
Ihnen ist gemein, dass sie ihre Theorien auf die ,,soziale Beziehung® und die dyadische

Interaktion zwischen den Subjekten aufbauen?.

3.1 Historisch-systematische Ansatze

Im Folgenden soll ein Einblick in die Geschichte der Padagogik gewéahrt werden, um den
Zusammenhang zwischen Erziehungs- und Bildungstheorien und den damit verbundenen
Anspriichen an die ,Interaktion* zwischen Erziehenden und zu Erziehenden herauszu-
stellen. Die hier angefiihrten Gedanken sind somit als kurzer Abriss zu verstehen, der
nicht annéhernd den Anspruch erheben konnte, der Komplexitédt der Geschichte der
Pédagogik gerecht zu werden, sondern fokussierend das péadagogische Handeln infolge

einiger exemplarischer Theorien zur Diskussion stellt.

Die ,,instrumentelle Beziehung® steht seit Kant im Mittelpunkt des pddagogischen Han-

?Bei dieser Differenzierung ist zu beriicksichtigen, dass damit einer idealen Systematik Rechnung ge-
tragen wird, die aber keinen ausschliefllichen Bezug der Theorien zu der einen oder anderen Be-
ziehungsform darstellt, sondern, wie bereits im Text erwihnt, eine Betonung bzw. eine Tendenz
verdeutlicht.
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delns und betrifft somit auch die Frage, wie Erziehung geschieht. Mit den Leitgedanken
der Aufklédrung ,Der Mensch ist das einzige Geschopf, das erzogen werden musB. [...]
Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist nichts, als was die Erzie-
hung aus ihm macht“ (vgl. Winkel 1987, 293 ff.) wird offensichtlich, zu welchem Zweck
Erziehung gedacht ist. Nach Langeveld wird vom Mensch als ,,animal educadum® gespro-
chen (vgl. Masschelein 1991). Demnach ist der Mensch von der Beziehung zu anderen
abhéngig, um Mensch zu werden. Das Projekt der Aufklarung bzw. der Moderne geht
von der ,Selbstbildung“ des Subjekts aus. Damit wird dem Positivismus die Idee der
Péadagogik entgegengestellt. Die , Sittlichkeit® nach Kant kann nicht duflerlich herge-
stellt, sondern nur im Subjekt selbst wirklich werden (Oelkers 2001). Die Ziele der Auf-
klarung, wie Emanzipation und Miindigkeit, stehen den Erziehungsmitteln, durch die
die zu Erziehenden ., beeinflusst* werden sollen, diametral entgegen. Demnach miissen in
der Padagogik der Aufkldrung die zu Erziehenden als Objekte gedacht werden, welche
erst in der Zukunft ihre Subjektivitét ,,ausbilden“ (Oelkers 2001). Mit Rousseau werden
die zu Erziehenden aus dem Kontext ihrer sozialen Herkunft gelost und das Individu-
um in den Mittelpunkt des Erziehungsprozesses gestellt. Durch das Verstdndnis , der
Mensch ist von Natur aus gut“ kann Rousseau einem allgemeinen Erziehungsanspruch
des Menschen unabhéngig von seinem gesellschaftlichen Stand Rechnung tragen. Rous-
seau richtet seinen Blick auf das Kind mit seinen Qualitdten und ermoglicht dabei zum
ersten Mal in der Geschichte eine Lebensphase ,,Kindheit® bzw. deren Berechtigung im
Kontrast zu der bisherigen Analogie des ,, werdenden Menschen®. Durch seine Idee der
,hegativen Erziehung“ wird dies konkret. Dieser Gedankengang fiihrt zu padagogischer
Professionalitét, d.h. Erziehenden, die mit der speziellen Kompetenz ausgestattet sind,
das Aufwachsen des Kindes zu begleiten (vgl. Giesecke 1997). Trotz alledem bleibt auch
bei Rousseau das Erziehungsverhéltnis auf eine Subjekt-Objekt-Beziehung ausgerichtet
und ist durch die ,instrumentelle Beziehung* gepréigt. Auch bei Herbart wird die ,,in-
strumentelle Beziehung® zwischen Erziehenden und zu Erziehenden als wechselseitiger
Prozess gesehen, d.h. die zu Erziehenden sollen durch Einsicht zur Sittlichkeit erzogen
werden. Herbart wahlt in seiner Padagogik den Begriff des ,,pddagogischen Taktes® fiir
die Handlungskompetenz der ErzieherInnen (Go8ling 2004). Nohl beschreibt in seiner
Theorie die padagogische Beziehung als ,,paddagogischen Bezug® (vgl. Ballauff & Schaller
1973, 672). Er meint damit ein leidenschaftliches Verhiltnis eines reifen Menschen zu

einem jungen Menschen. Diese Beziehung gilt fiir Nohl als ,,Beziehungsgemeinschaft, die
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gepragt ist durch die ,,Liebe und Zuneigung® zum Kind sowie die Hingabe der ,,Z6glinge
zu den Erziehenden® (vgl. Ballauff & Schaller 1973, 672)¢. Jede dieser Theorieansitze
spiegelt wider, dass die Beziehung zwischen Erziehenden und zu Erziehenden in erster
Linie eine Subjekt-Objekt-Beziehung ist.

Seit der Antike lasst sich Erziehung als das Verhéltnis der dlteren zur jiingeren Generati-
on beschreiben, welches von Anfang an durch die ,instrumentelle Beziehung* bestimmt
wird. Schon Sokrates befasste sich mit der Frage der ,, Instruktion® bzw. wie der Mensch
am besten zur Erkenntnis gefithrt werden kann. Er nutzt dazu die Méeutik und fiihrt
seine Schiiler anhand seiner speziellen Fragetechnik zu neuen Einsichten. Das sokratische
Gespréch ist von vornherein weder dialogisch noch symmetrisch aufgebaut, da Sokrates
als ,,Erzieher” beansprucht, mehr zu wissen als sein ,,Schiiler, und sei es nur, dass er
hinter jedem Wissen die Unwissenheit vermutet (GoBling 2004). Im 18. Jahrhundert, das
als so genanntes ,,padagogischen Jahrhundert* gilt, wird der Erziehung der zentrale Stel-
lenwert innerhalb der Gesellschaft zugesprochen. Grundsétzlich gilt fiir die padagogische
Beziehung ein gewisses Distanzverhéltnis, wodurch sie sich von der familidren Beziehung
abgrenzt. Im Mittelpunkt steht stets die Zweck-Mittel-Relation. Philosophiegeschichtlich
fithrt dieser Gedankenansatz in der geisteswissenschaftlichen Padagogik zu kontroversen
Ansichten. Trotz allem kann der intentionale Charakter, der jedem Erziechungsprozess
zugrunde liegt, nicht geleugnet werden. In dieser Denktradition wird das Verhéltnis von
den Erziehenden zu den zu Erziehenden iiber die Intention und das Handeln der Er-
ziehenden bestimmt. Die ,,instrumentelle Beziehung® richtet sich mit dem angestrebten

Erziehungsziel in erster Linie auf die zu Erziehenden als ,, Werdende®.

Die Begegnung ist keine Begegnung zwischen zwei Subjekten innerhalb einer gemeinsamen
Welt, sondern eine kognitive (S-O), und sei es eine (an-)erkennende Beziehung, die instru-
mentell ist hinsichtlich des Ziels: Menschwerdung. Die menschliche Begegnung ist eine

technische Voraussetzung fiir die Menschwerdung des Kindes. (Masschelein 1991, 199)

Mit diesem Gedankenansatz ist ein padagogischer Optimismus verbunden, der Ler-
nen als die einseitige Beeinflussung durch die Erziehenden begriindet. Dieses reduzierte
Erziehungs- und Bildungsverstandnis pragt die Padagogik bis in unsere Zeit. Mit Schlei-

ermacher wird eine dialogische Erziehung, d.h. ein Verhéaltnis zwischen Erziehenden und
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zu Erziehenden ins Blickfeld geriickt, welches durch Beispiele und Argumente zu ei-
ner interpersonalen Perspektive fiithrt. Die hohen Ideale, die an den Begriff der Selbst-
bestimmung der Lehrenden und Erziehenden kniipft sind, erschweren eine didaktische
Umsetzung seiner Theorie. Sein Gedankenansatz beeinflusst jedoch die Padagogik des
20. Jahrhunderts mafigeblich. Dadurch wird das Problem der Intersubjektivitit bewusst,
welches der Padagogik immanent ist. Seit Beginn des 20. Jahrhunderts stellen sich die
padagogischen Theorien dem Theorie-Praxis-Problem. Mit den Ansétzen von Dilthey so-
wie den Programmen der Reformpéadagogik unter dem Motto der Piadagogik ,,vom Kinde
aus“ (Reble 1999, 510) wird der Entwicklungsprozess in den Mittelpunkt der Erziehungs-
theorien gestellt (Oelkers 2001). Insbesondere durch Deweys Theorie, der als Begriinder
des Pragmatismus zahlt, wir zunehmend Kritik geiibt gegeniiber eines Erziehungs- und
Bildungsbegrift, der ausschliefSlich die ,,instrumentelle Beziehung“ zum Ausgangspunkt
des padagogischen Handelns macht. Dewey spricht von der kopernikanischen Wende
in der Padagogik, ,wenn das gesamte Erziehungs- und Unterrichtswesen um das Kind
als seinen Mittelpunkt organisiert werde (Oelkers 2001, 269)“. Seine Theorie ermoglicht
einen handlungstheoretischen Ansatz, der Entwicklung nicht als Entfaltungsprozess, son-
dern als einen an die subjektiven Erfahrungen gekoppelten Prozess versteht. Lernen ist
demnach an Handlung gekniipft. Aufgabe der Erziehung ist es, Handlungsrdume zur
Verfiigung zu stellen, die vielfiltige Erfahrungen fiir das Subjekt ermdoglichen. Mit der
,realistischen Wende® in der Erziehungswissenschaft gewinnen zu Beginn der 70er Jah-
re Handlungstheorien an Bedeutung, die diesen Prozess zwischen Erziehenden und zu
Erziehenden als Ansatzpunkt nutzen. Im Anschluss werden exemplarisch einige dieser
Theorieansétze vorgestellt. Dabei werden zwei Richtungen betrachtet, zum einen Hand-
lungstheorien, die zu einer analytischen Betrachtung des Interaktionsprozesses fithrten
und zum anderen Handlungstheorien, deren konkrete Zielbestimmung in der Ausein-
andersetzung mit dem direkten Erziehungsprozess liegt. Die Handlungstheorien bieten
somit wichtige Ankniipfungspunkte fiir eine differenzierte Untersuchung der Interaktion

zwischen ErzieherIn und Kind.
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3.2 Handlungstheorien

Interaktionstheorien zeichnen sich dadurch aus, dass sie sich nicht auf die interpersonel-
len Faktoren beschrénken (Ulich 1976), sondern auch den Kontext der Situation bzw.
den gesellschaftlichen und kulturellen Zusammenhang beriicksichtigen (siche oben). Mit
den handlungsorientierten Theorieansdtzen wird das Augenmerk auf den direkten Erzie-
hungsprozess bzw. das intersubjektive Handeln gerichtet. Im Folgenden werden verschie-
dene handlungsorientierte Theorieansétze vorgestellt (siehe Abbildung 3.3). Dazu zéhlen
die , Kommunikative Pddagogik“ und die , Erziehungsstilkonzepte“, die zum Ausgangs-
punkt fiir ihre Theorien die ,,soziale Beziehung* zwischen den Individuen machen und die
Bedeutung einer empirisch-analytischen Betrachtungsweise des Interaktionsprozesses fiir
die Erziehungswissenschaft herausstellen. Die empirisch-analytische Betrachtungsweise
gilt heute als die differenzierteste Methode, intersubjektive Interaktionszusammenhénge
aufzuschliisseln. Mit der Begriindung der empirischen Erziehungswissenschaft nimmt
diese Methode Einfluss auf die erziehungswissenschaftlichen Theorieansétze. Neben die-
sen Theorieansdtzen gelten heute vor allem die ,, Theorie der Didaktik“ und die ,, Theorie
der Instruktion“ als Ansétze in der Erziehungswissenschaft, die sich mit dem direkten
Erziehungsprozess, d.h. der wechselseitigen Beeinflussung der Subjekte, auseinander-
setzen. Diese Theorieansitze gehen von einer ,instrumentellen Beziehung® bzw. einer
» Zweck-Mittel-Relation® von Erziehenden und zu Erziehenden aus. Gegenwiértig kann
in diesen Theorieansétzen eine starke Subjektorientierung konstatiert werden, d.h., dass
davon ausgegangen wird, dass Lern- und Bildungsprozesse bei den Kindern nur dann
ausgelost werden konnen, wenn es gelingt, mit den ,, Vermittlungsprozessen* an den sub-
jektiven Erfahrungen der Subjekte anzukniipfen. In diesem Zusammenhang gewinnen
diese Theorien Bedeutung fiir die Analyse des Interaktionsprozesses unter konstruktivis-

tischen Gesichtspunkten.

3.2.1 Kommunikative Padagogik

Die Theorie der ,,Kommunikativen Padagogik® gilt als exemplarische Richtung in der
Péadagogik, die versucht, durch ihren Theorieansatz die Subjekt-Objekt-Beziehung auf-

zulosen.

Die hier unter dem Begriff , Kommunikative Padagogik® subsumierten Theorien stel-
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Handlungsorientierte Theorieansatze

Kommunikative Padagogik
Mellenhauer; Schaller; Schafer
Pragmatismus (Peirce; Dewey)

Rollen- und Interaktionstheorien (Mead; Goffman etc.)
Sprachphilosphie/Sprechakttheorie (Habermas; Searls)
Kommunikationstheorien (Watzlawik; Bateson)

Erziehungsstilkonzepte
Fihrungsstil (Lewin)
Erziehungsstil (Tausch & Tausch)

Theorie der Instruktion
«£Zone der nachsten Entwicklung” (Vygotsky)
«Scaffolding” (Bruner)

LQGuided Participation* (Rogoff)

Theorie der Didaktik

Abbildung 3.3: Handlungsorientierte Theorieansétze

len die soziale Beziehung von Subjekt zu Subjekt ins Zentrum. Damit kommen sie dem
,dialogischen Prinzip“, welches Buber zur Beschreibung der Intersubjektivitét eingefiihrt
hat, sehr nahe (Sammet 2004). , Kommunikative Pddagogik® rekurriert auf den Pragma-
tismus, zu deren bedeutendsten Vertretern John Dewey zahlt, sowie auf die Rollen- und
Interaktionstheorien (u.a. Mead). Ausgangspunkt der Theorien der ,, Kommunikativen
Péadagogik® ist die dyadische Interaktion. , Charakteristisch fiir diese Bewegung ist die
gemeinsame Grundiiberzeugung, dafi die Wende von einem manipulativen zu einem inter-
aktiven kommunikativen Erziehungsverstindnis vollzogen werden muf.“(Schéafer 1992,
241). Mit diesem Ansatz wird eine handlungsorientierte Theorie begriindet. Schéfers
Kritik richtet sich gegen die , instrumentelle Beziehung®, die in der klassischen pédago-
gischen Tradition eine bedeutende Rolle spielte. Mit den kommunikativen Ansétzen wird
versucht, das grundlegende Problem der Piadagogik, die Zweck-Mittel-Relation innerhalb
der pédagogischen Beziehung, aufzulésen, indem nicht mehr von einer Subjekt-Objekt,
sondern von einer Subjekt-Subjekt-Beziehung ausgegangen wird.

Rollen- und Interaktionstheorien zeigen, wie Intersubjektivitéit iiber dyadische Interak-
tion und soziale Beziechung konstruiert werden kann. Als Wegbereiter der Rollen- und
Interaktionstheorie gelten die Theorien von John Dewey. Dewey geht von funktionalen

Verhiltnissen aus, die die Interaktion in einem FErziehungsprozess bestimmen. Damit
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schlieft er sich gedanklich der Zweck-Mittel-Relation an. Unter dem Begriff Zweck-
Mittel-Relation subsumiert sich planméfliges Vorgehen und das Verfolgen von bestimm-
ten Zielen beim padagogischen Handeln (vgl. Schéfer 1980). Dewey nutzt diesen Ansatz,
um die Beziehung innerhalb des Lernprozesses zwischen Erziehenden und zu Erziehen-
den zu beschreiben. Er verweist in seiner Theorie darauf, dass , fixe* Erziehungsziele den
Blick auf den Lernprozess des Individuums verstellen. Der Zweck-Mittel-Zusammenhang
ist bei Dewey ein dynamisches Verhéltnis, welches fiir den Lernprozess bzw. die padago-
gische Beziehung als zentral angesehen werden muss. Dabei geht er von dynamischen
Zusammenhéngen zwischen aktiver Handlung, innerer Erfahrung, sinnlicher Riickmel-
dung und Produkt aus (vgl. Schéfer 1980). Der Erfahrungsprozess ist als zyklischer
Prozess zu verstehen. Damit betont Dewey die Bedeutung der Interaktion zwischen den
Subjekten, aber auch das Prinzip , Learning by doing“, welches seine Handlungstheo-
rie im Zusammenhang mit der Projektmethode bekannt gemacht hat. Die Kernaussage
von Deweys Theorie der prozesshaften Interaktion ist, dass Zwecksetzung im Sinne des
Pragmatismus nicht auflerhalb des Handlungskontextes gedacht werden kann. Dewey
und Mead bereiten den Weg zu einem neuen Pragmatismus. Sie orientieren sich am
kindlichen Spiel als Modell ihrer Handlungstheorie. ,Dieses Problem einer pragmati-
schen Analyse der Situation sozialer Interaktion und individueller Selbstreflexion war
das zentrale Verbindungsstiick fiir eine Verkniipfung der pragmatischen Philosophie mit
der anti-utilitaristischen Sozialpsychologie (Joas 1988, 424)“. Insbesondere Mead gelang
es, mit seiner Rollentheorie dieses Problemfeld zu beschreiben. Mead kniipft dabei an die
menschliche Kommunikation an und analysiert schrittweise die darin genuin konstituierte
,symbolische Interaktion“. Mit der Differenzierung von ,,I¢ und ,me“3 in der Interakti-
onstheorie von Mead wird offensichtlich, wie er sowohl individuelle als auch strukturori-
entierte Faktoren bei der Ich-Identitdt beriicksichtigt. Mead arbeitet in seiner Theorie
insbesondere die Bedingungen einer symbolischen Interaktion und die Voraussetzungen
fur die Selbstreflexion heraus (vgl. Joas 1988). Er bezeichnet die ,symbolische Inter-
aktion® als ,,menschenspezifisch”, seiner Auffassung nach ist dadurch Intersubjektivitét
erst moglich. Uber die ,,Symbole“ kann gemeinsames Einverstindnis konstruiert werden,

welches durch kollektive Handlungsmuster bedingt wird. Von ,,symbolischer Interaktion*

3Mit ,,I* bezeichnet Mead die Triebausstattung des Menschen, aber auch Spontaneitit und Kreativitéit.
Das ,,Me“ bezieht sich auf die Vorstellungen, die die Anderen von ihrem Gegeniiber haben. Aus ,,I“
und ,,me* konstruiert sich das ,,Self“ - die Ich-Identitét des Menschen.
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wird dann gesprochen, wenn Handlungszusammenhénge von den an der Handlung betei-
ligten Subjekten interpretiert werden. Dieser Theorieansatz gilt heute als grundlegende
Theorie der Sozialisation. Die ,, Theorie des Symbolischen Interaktionismus* wurde in
unterschiedlichen Kontexten rezipiert und weiterentwickelt. Seit den 80er Jahren kann
ein abflauendes Interesse an dieser Theorie registriert werden, so dass die Auseinander-
setzung zwischen strukturorientierten Ansétzen und Interaktionstheorien als weitgehend
iiberwunden gilt. Heute gelten die Rollentheorien als ,selbstverstdndlicher Bestandteil
des soziologischen Wissens“ (Joas 1991, 146).

Die Annahme der Eigenstédndigkeit der zu Erziehenden innerhalb des Erziehungsprozes-
ses ist diesen Theorienansédtzen immanent. An diese Voraussetzung kniipft auch Mol-
lenhauer (1972) mit seinem Interaktionsmodell an und versucht, die Erziehungs- und
Sozialisationsprozesse in péadagogischen Institutionen zu klaren (Lenzen 1989). Diese
Forschungsrichtung verbindet die geisteswissenschaftliche Tradition mit der in den 70er
Jahren des letzten Jahrhunderts aufgekommenen empirischen Forschung in der Erzie-
hungswissenschaft?. Das Modell von Mollenhauer gilt als eines der differenziertesten
Modelle, um die Struktur des piadagogischen Handelns aufzuschliisseln (vgl. Schultheis
1999). Mollenhauer greift mit seinem Modell auf die ,, Theorien des Symbolischen Inter-
aktionismus“ und die ,,Kritische Theorie“ zuriick. Kommunikatives Handeln gilt fiir ihn
als Erziehungshandeln. Ausgangspunkt jeden praktischen Handelns ist fiir ihn die Situa-

tionsanalyse. Situationsdefinitionen sind nach Mollenhauer an drei Faktoren gekniipft:
a. an den Entwicklungsstand des Individuums
b. an die interpersonellen Taktiken der Interagierenden

c. an den institutionellen Kontext (vgl. Schultheis 1999)

Die intersubjektive Ebene in der pddagogischen Beziehung wird nach Mollenhauer iiber
die ,,objektive Situation® (siehe Abbildung 3.4 aus: Schultheis 1999, 307) moglich. Diese

gemeinsame Situationsdefinition wird {iber folgende Kausalketten konstruiert:

4Die kritisch-rationale Wende in der Erziehungswissenschaft wurde von Heinrich Roth eingeleitet. Er
verhalf damit den empirischen Methoden zum Durchbruch in der Piadagogik und bereitete einer
Empirischen Péddagogik den Weg. Philosophiegeschichtlich bezieht sich diese Forschungsrichtung auf
Karl Popper. Neben dem Begriff der Empirischen Padagogik zéhlen auch folgende Theorien zu dieser
Forschungsrichtung: kritisch-rationale Erziehungswissenschaft, positivistische Pddagogik, empirisch-
analytische Erziehungswissenschaft.

74



3 Interaktionstheorien

Situationsdefinition von

/ t \
Egos Erfahrung Egos Verhalten
von Alter Gemeinsame »objektivec zu Alter

Situation, strukturiert
urch:

Bedingungen der inhaltliche Merkmale formale Merkmale intentionale Merkmale
Situation im sozialen Kontext der Situation der Situation der Situation

Interessen Madht P . Bazich Tstantion

‘ CALhEnotokal jekte der Kommuni- ezichungen
l.cbemwlr:l.t Abhingigkais kation und ihre empirisch Rollenstrukeur Meta-Intentionen
Reproduktionserwartungen | 5o1i4e Bedeursamkeit Kommunikations- .
(z. B. Familiale Si., fiir die Interaktionspartner miteel projektive Gehalte
schulische Sit.)

Alters Verhalten zu Ego Alvers Erfahrung von Ego

¥~ Siruationsdefinition von Alter 4~
Abbildung 3.4: Situationsdefinitionsmodell nach Mollenhauer

a. die biographische Kausalkette
b. die institutionelle Kausalkette

c. die sozio-0konomische Kausalkette

Durch die Kausalketten kann eine paddagogische Situation nach Mollenhauer empirisch
gefasst werden (Schultheis 1999). Trotz allem bleibt bei dem Modell von Mollenhauer die
entscheidende Frage offen, wie nun die gemeinsame Situationsdefinition zustande kommt
bzw. wie iiber die jeweilig unterschiedlichen Situationsdefinitionen ein gemeinsamer Be-

zugspunkt moglich wird.

Exemplarisch wurden hier die Theorien von Mead und Mollenhauer angefiihrt, um zu
zeigen, welche theoretischen Stromungen fiir die Auseinandersetzung mit Rollen- und

Interaktionstheorien in der Erziehungswissenschaft mafigeblich verantwortlich sind.

Mit den empirisch-analytischen Erziehungsstilkonzepten wird ein weiterer Ansatz er-
schlossen, welcher zur Kldarung des Begriffs der ,, Interaktion® im pidagogischen Feld be-
deutsam ist. Im Folgenden soll die Entwicklung der Erziehungsstilkonzepte kurz erlautert
werden, um die Komplexitéit zu erfassen, die mit einer differenzierten Untersuchung der

Erziehungsprozesse verbunden ist.
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3.2.2 Erziehungsstilkonzepte

Die Erziehungsstilkonzepte haben sich aus einer geisteswissenschaftlich-péddagogischen
und sozialpsychologischen Tradition heraus entwickelt. Im Folgenden wird die sozialpsy-
chologische Forschungslinie genauer vorgestellt, da insbesondere durch diese Arbeiten
eine differenzierte Analyse der intersubjektiven Beziehung moglich wurde. Der Beginn
der Fiihrungsstilforschung lésst sich auf die Studien von Sigheles (1881) und Le Bons
(1895) zur Massenpsychologie zuriickverfolgen. Diese Forschungsrichtung ist eng ver-
bunden mit dem Aufkommen der Psychodiagnostik zu Beginn der Jahrhundertwende
(19./20. Jh.). Die Anfinge dieser Forschungsrichtung liegen bei der Untersuchung der

sozialen Gruppe.

Unter dem Begriff | Erziehungsstil“ wird eine Gruppe von Merkmalen verstanden, durch
die das Erziehungsverhalten beschrieben werden kann. Unterschieden werden dabei fol-
gende Modelle:

a: Typenmodelle

Exemplarisch werden hier zwei Typenmodelle vorgestellte. Als eines der bekanntesten
Modelle gilt das Fiithrungsstilmodell von Lewin (1938). Lewin unterscheidet einen auto-
ritdren, einen demokratischen und einen laissez-fairen Fiihrungsstil (siehe Abbildung 3.5
aus: Gerspach 2000, 238). Lewins Grundmuster von autoritdrem und demokratischem
Fithrungsstil findet sich bis heute in fast allen Konzeptionen, die sich mit Erziehungs-

stilen auseinandersetzen.

Auch das Modell von Baumrind bezieht sich auf das emotionale Klima und das Erzie-
hungsverhalten. Er unterscheidet den autoritdren, autoritativen und einen permissiven
Erziehungsstil. Folgende Merkmale ordnet er den einzelnen Erziehungsstilen zu (siehe
Abbildung 3.6):

b: Dimensionale Modelle

Zu den dimensionalen Modellen zéhlt das Erziehungsverhaltensmodell von Schaefer
(1959). Dimensionale Modelle bieten eine grofiere Freiheit bei der Zuordnung und ver-
deutlichen stiarken den Aspekt einzelner Merkmalsauspragungen. Diese Modelle zeichnen
sich durch ihre Polarisierung aus, d.h. Konstrukte, die sich diametral gegeniiberstehen -

wie Autonomie vs. Kontrolle, Liebe vs. Feindseligkeit (sieche Abbildung 3.7).

c: Interaktionistische Ansatze
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Autoritar

Demokratisch

Laissez-faire

Alle Regeln werden durch
den Gruppenleiter
bestimmt.

Alle Regeln sich
Gegenstand der
Gruppendiskussion.

Es besteht vollige Freiheit
flr Gruppen- oder
Einzelentscheidungen.

Arbeitsschritte werden

von der Autoritat befohlen.

Die Arbeitsperspektive
wird durch die
Gruppendiskussion
festgelegt.

Der Gruppenleiter stellt
lediglich Material u.&. zur
Verfligung und beteiligt
sich nicht an der
Arbeitsbesprechung.

Der Leiter diktiert die
Aufgabenverteilung.

Die Gruppe bestimmt die
Aufgabenverteilung.

Der Gruppenleiter nimmt
an der
Aufgabenverteilung nicht
teil.

Es entwickelt sich kein
Zusammenhalt unter den
Gruppenmitgliedern, eher
sogar Aggressivitat
untereinander.

Der Gruppenleiter gibt
Anstdlie, lasst die
Gruppen aber sonst allein
aktiv werden. Ein Klima
des Vertrauens entsteht.

Bei der weitgehend sich
selbst berlassenen
Gruppe besteht die
Gefahr der Chaotisierung
und der Dominanz durch
die Starkeren.

Abbildung 3.5: Fiithrungsstilmodell nach Lewin

Autoritaren
Erziehungsstil:

Autoritativer
Erziehungsstil:

Permissiver
Erziehungsstil:

Wenig Freiraum,
Kontrolle und
Machtausiibung

Emotionale Warme,
mit klaren und
entwicklungs-
angemessenen
Regeln und
Anforderungen

Gewahrenlassen,

keine Aufsicht und
Kontrolle, geringe

Anforderungen

Abbildung 3.6: Erziehungsstilmodell nach Baumrind
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gleichglltig

vernachldssigend

Feind-

zuriickweisend

Autonomie

Freiheit
unbeteiligt

demokratisch

kooperativ

akzeptierend

nd- Liebe
seligkeit
utmti
fordernd ’ °
oppositionell beschiitzend
nachsichtig

autoritar-
diktatorisch

besitznehmend

Kontrolle

Abbildung 3.7: Erziehungsverhaltensmodell nach Schaefer

Zu diesem Ansatz gehort das Interaktionsmodell von Bales (1957). Diese Interaktions-

Prozess-Analyse dient zur Untersuchung von sozialem und emotionalem Verhalten in

Kleingruppen. Das Modell entwickelte Bales iiber die unstrukturierte Beobachtung ei-

ner Kleingruppe. Dabei identifizierte er 85 Kategorien fiir das Gruppenverhalten bei

Problem-Losungsprozessen. Davon 16ste er sechs Kategorien als zentral heraus, die er

als typisch fiir den Problem-Losungsprozess in kleinen Gruppen definierte. Das Modell

orientiert sich an einem funktionalistischen Ansatz, d.h., dass soziale Systeme danach

streben wieder ins Gleichgewicht (Prinzip der Aquilibration) zu kommen, dies gelingt

iiber wechselseitige Anpassungsleistungen. Dazu zéhlten:

A: Kommunikation
B: Bewertung
C: Kontrolle

D: Entscheidung
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E: Spannungsreduktion

F: Integration

Abbildung 3.8 (aus: Ingenkamp 1997, 63) zeigt das Interaktionsmodell von Bales bear-

beitet nach Ziefuss.

Das Interaktionsmodell von Bales (1957) ist exemplarisch fiir Interaktionsanalysen, wo-
mit die Absicht verfolgt wird, Informationen iiber Interaktionen bzw. zwischenmenschli-
che Beziehungen unter spezifischen Fragestellungen zu gewinnen. Ahnliche Modelle, die
den Zweck haben, den Prozess des Erziehens zu erforschen, sind z.B. das Interaktions-
Analyse-Kategoriensystem (FIAC) von Flanders oder das System OScAR von Medley
und Mitzel. Wéahrend das Modell von Bales von einem allgemein giiltigen Interakti-
onsverhalten in sozialen Situationen ausgeht, findet mit den Modellen von Tausch und
Tausch eine Engfiihrung statt, da sie davon ausgehen, dass das Erziehungsverhalten an
Erziehungssituationen gekniipft ist. Das ,, Typische“ an der Interaktion zwischen Erzie-
henden und zu Erziehenden kann als Erziehungsstil bezeichnet werden (vgl. Merkens
1978). Wihrend Bales in seinem System von einem Kategoriensystem ausgeht, wihlen
Tausch und Tausch die Methode des Ratingverfahrens bzw. der Erfassung von Merk-
malsauspriagungen. Die globale Erfassung von Situationen wird vor allem dann gewéahlt,
wenn es darum geht, die Qualitdt von Situationen einzuschitzen (Merkens 1978; vgl.

auch Kapitel: ,Qualitatsdiskussion®).

Seit den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts gewann die Erziehungsstilforschung auch fiir
den elterlichen Erziehungsstil an Bedeutung. Interaktionsmodelle bilden hier die Grund-
lage zur Erfassung des elterlichen Erziehungsverhaltens. Mit Hilfe dieser Modelle wurde
versucht Aussagen zu treffen {iber die intersubjektive Beziehung zwischen Eltern und
Kind. Stapf et al. (1972) haben eine Skala mit 15 Items entwickelt, iiber die sich der Erzie-
hungsstil der Eltern in Wechselwirkung mit dem Kindverhalten erfassen lisst. Dabei un-
terscheiden sie: Véterliche Strenge, miitterliche Strenge sowie véterliche Unterstiitzung
und miitterliche Unterstiitzung. Stapf et al. (1972) konnten durch mehrere Untersuchun-
gen nachweisen, dass das Erziehungsverhalten der Eltern, welches durch Strenge geprégt
ist, wie z.B. Ohrfeigen, Schlagen, Schimpfen usw. zu einem , Bravheitssyndrom® fiihrt,
d.h. die Kinder werden zur Angstlichkeit und Konformitiit erzogen, wihrend ein durch

Unterstiitzung geprégtes Erziehungsverhalten, wie z.B. Zuhoren, Loben, Verzeihen, Er-
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A.|Sozial - emotionaler Bereich: positive Reaktionen

Y

1. Zeigt Solidaritat, hebt den Status anderer, gibt
Hilfestellungen, belohnt.

[ 2. Vermindert die Spannung, macht Spéif3e, lacht,

zeigt sich zufrieden.

[ 3. Stimmt zu, zeigt passive Zustimmung, versteht,

stimmt iiberein, fiigt sich ein.

B.| Aufgabenbereich: neutral bewertete Antworten

T 4. Gibt Ratschlige, zeigt die Richtung, setzt Auto-
nomie des anderen voraus.

—> 5. Driickt Meinungen, Bewertungen, Analysen,
Gefiihle oder Wiinsche aus.

> 6. Gibt Richtlinien an, informiert, wiederholt, ver-
deutlicht, bestétigt.
d ¢c b a
C.| Aufgabenbereich: neutrale Fragen
L 7. Fragt nach Orientierung, Informationen, Wie-

derholungen, Bestatigungen.

—> 8. Fragt nach Meinungen, Stellungnahmen, Bewer-
tungen, Analysen, Gefiihlsausdriicken.
—_— 9. Fragt nach Vorschliagen, Richtungen, nach mog-
lichen Handlungswegen.

D.|Sozial - emotionaler Bereich: negative Reaktionen

i 10. Stimmt nicht zu, zeigt passive Ablehnung, Férm-
lichkeit, verweigert Hilfe.

. 11. Zeigt Spannung, fragt um Hilfe, zieht sich aus
dem Geschehen zuriick.

4

12. Zeigt Widerspriiche, zerstort den Status anderer,
verteidigt sich oder setzt sich selbst durch.

Schliissel:

: Kommunikationsprobleme
Bewertungsprobleme

Kontrollprobleme
Entscheidungsprobleme

Probleme der Spannungsreduzierung und
Reintegrationsprobleme

Too0 g

Abbildung 3.8: Interaktionsmodell nach Bales bearbeitet nach Ziefuss
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Maximale Lenkung
Dirigierung und Kontrolle

Typenkonzept: 6
autokratisch
1
Geringschatzung | ) Wertschatzung
Emotionale Ké:'llte_3 +3Emotionale Warme
Abneigung Zuneigung
Typenkonzept:
sozialintegrativ
Typenkonzept:
laissez-faire

Minimale Lenkung
Dirigierung und Kontrolle

Abbildung 3.9: Erziehungsstilmodell nach Tausch & Tausch

muntern etc. zu dem nach den AutorInnen genannten ,,Cleverness-Syndrom*“ fiihrt, d.h.
die Kinder sind optimistischer, verfiigen iiber einen gréferen Wortschatz und erbringen

bessere Schulleistungen (vgl. Lenzen et al. 1989).

Die empirische Erziehungs- und Unterrichtsstilforschung kniipft an diese Forschungstra-
dition an. Auch hier wird versucht, die intersubjektiven Beziehungen zwischen Erzie-
henden und zu Erziehenden ndher zu beschreiben. Vor allem Lewin und Tausch und
Tausch werden mit diesem Forschungsansatz assoziiert. Tausch und Tausch (1998) un-
terscheiden drei Erziehungsstile: Den Autokratischen, den Sozialintegrativen und den
laissez-faire-Stil (siche Abbildung 3.9).

Abbildung 3.9 (aus: Ingenkamp, K. 1997, 63) zeigt eine Kombination eines Typen- und
Dimensionenmodells. Tausch und Tausch kritisierten ihr eigenes Typenmodell als zu re-
duktionistisch und griffen daher in ihrer weiteren Forschungstradition auf die faktoren-
analytisch gewonnenen Dimensionen des Erziehungsverhaltens zuriick. Die Dimensionen

Emotion und Lenkung gelten fiir Tausch und Tausch als zentral, um das LehrerInnen-
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und FErzieherInnenverhalten einzuschétzen. In verschiedenen Untersuchungen belegen
sie, dass sich LehrerInnen und ErzieherInnen héufig in diesen Dimensionen iiber- bzw.
unterschitzen. So weisen sie nach, dass ErzieherInnen die von ihnen geduflerten Befehle
um ein 4-5-faches unterschétzen (Tausch et al. 1968). Tausch et al. (1968) verweisen auch
auf den Zusammenhang zwischen freundlichen, ruhigen Verhaltensmerkmalen der Erzie-
herInnen und der Selbstidndigkeit der Kinder bzw. auf unfreundliche Erziehungsmerk-
male mit starrem und unfreiem Spiel. Tausch und Tausch (1998; 1968) machen mit ihren
zahlreichen Untersuchungen insbesondere auf das herrschende Sozialklima in den Ein-
richtungen aufmerksam, welches in den 70er Jahren durch relativ grofle Unfreundlichkeit
und Restriktion geprégt ist. Diese Verhaltensmerkmale der ErzieherInnen stehen einem
forderlichen Entwicklungsklima bzw. der Selbsténdigkeit der Kinder diametral entgegen.
Diese Forschungsrichtung war anregend fiir die Entwicklung von Beobachtungssystemen
zur Erfassung des Unterrichts (z.B. Interaktionsanalyse) und ist damit Ansatzpunkt fiir

die heutige Interaktionsforschung.

Die Erziehungsstilforschung ist schon friih an ihre eigenen Grenzen gestofien, vor allem
die schon von Tausch und Tausch kritisierten Typenmodelle zeigen dies exemplarisch.
Wie oben bereits beschrieben, kann iiber Typenbildungen der Komplexitat des Erzie-
hungsprozesses nicht Rechnung getragen werden. Vielfach wird kritisiert, dass die Mo-
delle normativ sind bzw. auch Begriffe wie demokratisch, laissez-faire etc. keine wertneu-
tralen Definitionen darstellen, was aber der Anspruch empirisch-analytischer Forschung
sein muss. Viele AutorInnen iiben auch Kritik daran, dass mit dieser Betrachtungsweise
der Kontext der Interaktion an Bedeutung verliert, d.h. es fehlt der Zusammenhang zu

Entwicklungs- oder Bildungstheorien.

Aus diesen Erfahrungen hat die heutige Interaktionsforschung viel gelernt. Vor allem
das analytische Aufschliisseln von Interaktionssituationen, welche zu einer differenzier-
ten Untersuchung der wechselseitigen Bezugnahme bzw. der Reziprozitit oder auch das
Aufrechterhalten des Interaktionsprozesses zwischen Erziehenden und zu Erziehenden,
gilt es hervorzuheben. Der Einfluss der Rollen- und Interaktionstheorien fiihrte dazu,
dass dem Anspruch der Kontextorientierung bei der Analyse der Situationen in der
heutigen Interaktionsforschung stérker Rechnung getragen wird. Auch die sozialkogni-
tive Entwicklungspsychologie néhert ihr Forschungsdesign mehr und mehr den sozio-

logischen Traditionen des Symbolischen Interaktionismus an, indem sie naturalistische
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Settings bevorzugt (z.B. Youniss) (vgl. Joas, 1991).
Die Interaktionsanalyse von Bellack ° (siche Abbildung 3.10 aus: Mertens 1978, 148

ff.) geht hier schon iiber die vorgestellten Analysemodelle hinaus und soll daher im An-
schluss kurz diskutiert werden. Durch das Analysemodell wird versucht, den spezifischen
thematischen Aspekt zu integrieren. Bellack konzentriert sich dabei auf die Sprache der
Lehrenden in Bezug auf die Lernenden. Sprache gilt dabei als wichtigstes Bedeutungssys-
tem und soll in der direkten Interaktionssituation mit den Lernenden untersucht werden.
Dabei geht Bellack von gewissen Grundregeln innerhalb des Unterrichts aus, durch die

die Situation bestimmt wird. Diese sind:

— Strukturieren

Auffordern
— Reagieren

— Fortfithren

Diese Grundregeln hingen direkt zusammen, so setzt das ,,Fortfithren“ die anderen Ka-
tegorien voraus. Die Grundregeln wurden von Bellack entsprechend definiert. Mit diesem
Schema, lasst sich demnach ein spezifischer Verlauf des Unterrichts identifizieren. Durch
dieses Verfahren wird der Fokus nicht auf das , Was®, sondern das ,, Wie“ des unterricht-
lichen Handelns gerichtet. Das Modell von Bellack wurde von Lundgren modifiziert. Er

unterteilt die Grundregeln des Unterrichts in:

strukturierende Ziige

fragende Ziige

helfende Ziige

reagierende Ziige

Auch an dem Modell von Bellack wurde zahlreich Kritik geiibt unter anderem wird dar-

auf verwiesen, dass das Modell weit hinter seiner idealistischen Haltung zuriick bleibt.

®Das Interaktionsmodell von Bellack nimmt Bezug auf die Sprechakttheorie von Searles und das
Sprachspiel von Wittgenstein und steht damit den sprachphilosophischen Ansétzen sehr nahe.
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Abbildung 3.10: Interaktionsmodell nach Bellack

1. Strukturieren: Damit sind solche Aktivitidten gemeint, die den Kontext fiir das nachfolgende Handeln im Unterricht
setzen, z. B. die Einstimmung in das Unterrichtsthema durch den Lehrer, aber auch alle solchen Mafinahmen, die unter-
richtliche Interaktionen entweder in Gang setzen oder aufhalten oder unterbinden.

Um den Spielzug des Strukturierens genauer zu charakterisieren, verwenden die Autoren zwei andere Begriffe: den des
Teilspiels (Segments) und den der >direktiven (stark steuernden) Bedeutung<(S. 143). Das Unterrichtsspiel 148t sich in
einzelne Segmente bzw. Teilspiele zerlegen, >von denen jedes hauptsichlich nach jenem Aktivitdtstyp benannt wird, der
die Hauptaufmerksamkeit wihrend eines bestimmten Spielabschnittes bindet. Schiilerdebatten, Diskussionen in der Klas-
se, das Ansehen von Filmen, Berichte von Schiilern und das Abhalten von Priifungen sind Beispiele fiir solche Tétigkeiten,
die als Teilspiele gelten<(S. 144). Strukturierende Aktivitéten kénnen nun den Rahmen fiir eines oder mehrere solcher
Teilspiele oder auch den Unterricht, insgesamt setzen. In Extremféllen kann ein einziger strukturierender Schritt fiir eine
ganze Unterrichtsstunde bzw. -einheit ausreichen oder im Gegenteil nur einen ganz kurzen Ausschnitt betreffen.

Mit dem Begriff der direktiven Bedeutung wird erfafit, dafl Strukturieren immer solche Tatigkeiten wie Vorschreiben-
Verbieten, Hemmen-AusschlieSen, Ankiindigen usw. umfafit, also immer ein aktives Eingrenzen des nachfolgenden unter-
richtlichen Handlungskontextes bedeutet. Wahrend mit dem Begriff des Teilspiels der nachfolgende Unterrichtsabschnitt
zeitlich variabel bestimmt wird, bezeichnet der Begriff der direktiven Bedeutung die Art des strukturierenden Spielzuges.
Beide Gesichtspunkte, die zur Konstitution dieser Kategorie herangezogen werden, miissen bei der Analyse und der darauf
folgenden Interpretation beriicksichtigt werden, um diese Kategorie angemessen auszufiillen.

2. Auffordern. Damit sind Aktivititen gemeint, die dazu geeignet sind, >eine sprachliche oder physische Reaktion her-
vorzurufen oder die angesprochenen Personen zur Aufmerksamkeit fiir eine bestimmte Sache zu ermuntern. Alle Fragen,
Befehle, imperativischen AuBerungen und Bitten gelten als solche Aufforderungen<(S. 14). Bei dieser Kategorie interes-
siert insbesondere, >(1) wer wen auffordert; (2) welche Handlungen des Angesprochenen der Auffordernde benutzt, um
seine Erwartung kundzutun<(S. 94). Zur genaueren Darlegung kann man die Frage stellen, wer (Lehrer, Schiiler oder
ein anderer Sprecher) wen (Lehrer, Schiiler oder einen anderen Sprecher) auffordert. Dann mufl beachtet werden, wozu
eigentlich aufgefordert wird. Dabei lassen sich zwei verschiedene Bereiche unterscheiden: einmal der thematische (wis-
sensbezogene) und zum anderen der soziale Bereich des unterrichtlichen Handelns. Gleichzeitig kann in der Aufforderung
auch noch der Rahmen abgesteckt sein, in dem die Erfiillung dieser Aufforderung erwartet wird. Hinsichtlich des Sprach-
gebrauchs sollte vor allem auf folgende Punkte geachtet werden: >(1) Welche Lénge haben die Spielziige des Lehrers
bzw. Schiilers? (2) Steht die Linge des Spielzuges in Beziehung zu der verlangten Aufgabe? (3) Wie werden auffordernde
Spielziige dargeboten - als Fragen, Befehle oder Aussagen? (4) Wie viele und welche Arten von Aktivitdten verlangen
Lehrer bzw. Schiiler im Rahmen eines Spielzugs?<(S. 101).

Diese Kategorie schliefit also, soweit mit ihr Aktivitdten des Lehrers, erfafit werden, alle die auch von Tausch und Tausch
angegebenen Indikatoren der Dimension Lenkung/Dirigierung ein. Beim Anwenden beider Verfahren wire also zwischen
diesem Spielzug und der Dimension Lenkung/Dirigierung ein hohes Mafl an Ubereinstimmung zu erwarten.

3. Reagieren: Damit werden diejenigen Aktivitdten erfafit, die im Anschlufl an Aufforderungen und, dies wird damit
unterstellt, als >Reaktion<auf diese erfolgen. Aktivitdten dieser Kategorie konnen deshalb im zeitlichen Verlauf des Un-
terrichtes nur nach der Kategorie Aufforderung auftreten. >Im reagierenden Spielzug ...versucht der Reagierende die
vom Auffordernden spezifizierte Erwartung zu erfiillen: die Reaktion ist ihrer Natur nach bezugnehmend und steht im
Wechselbezug zur Aufforderung<(S. 102). Der Auffordernde intendiert mit seiner Aufforderung eine Folgehandlung, dies
ist die intentionale Komponente. Folgen die Aufgeforderten dieser Aufforderung, dann kommt der Reaktion sowohl eine
intentionale als auch eine resultative Bedeutung zu. Der Spielzug des Reagierens hat also keine autonome Funktion, er
kommt vielmehr nur in Zusammenhang mit und in Abhéngigkeit vom Spielzug des Aufforderns vor.

4. Fortfithren. Hierunter fallen Aktivitéiten, deren Funktion es ist, >das bereits Gesagte zu modifizieren (durch Klirung,
Zusammenfassung, Erweiterung) und/oder (positiv oder negativ) zu beurteilen<(S. 14). Spielziige dieser Art sind zwar
durch eine vorangehende Aktivitit veranlat, aber im Gegensatz zum Reagieren werden sie nicht unbedingt durch eine
solche hervorgerufen. Fortfithren kann auf jede der vier Kategorien als Spielzug folgen, also auch auf Fortfithren selbst.
So ist es z. B. moglich, dal ein Schiiler den Beitrag eines anderen Schiilers >fortfiihrt«und im Anschlufl daran nochmals
der Lehrer: >fortfithrt<.

Die Kategorie >»Fortfithrung<kann sehr flexibel verwendet werden und umschliefit viele Ereignisse des unterrichtlichen
Geschehens, wie die vorangehenden Erliauterungen bereits erkennen lassen. Sie ist so wenig in ihren Ausgangsbedingungen
fest gelegt, >daf} jeder sprachliche Spielzug, jede physische Handlung und selbst Pausen im Gespréch als Gelegenheit
fir Fortfihrung wahrgenommen werden kénnen. Ihre Vielfdltigkeit wird deutlich in den verschiedenen Arten, in denen
Klarungen, Erweiterungen, Zusammenfassungen oder Beurteilungen dessen, was im vorherigen Spielzug gesagt wurde,
erfolgen koénnen<(S. 181).
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Auch die Reduzierung des Modells auf den rein verbalen Aspekt der Interaktion wird
vielfach kritisiert. Ein entscheidender Kritikpunkt ist vor allem, dass das Modell durch
seine hohe Komplexitdt zu wenig geeignet ist fiir den Einsatz zur direkten Unterrichts-
beobachtung. Trotzdem ist das Modell weiterfithrend, insbesondere unter dem Aspekt,
dass dadurch der spezifische Unterrichtsverlauf beschrieben werden kann. Mit diesem
Kriterium nimmt das Verfahren von Bellack auch Einfluss auf die vorliegende Interakti-

onsstudie bzw. auf das eigens dafiir erstellte Beobachtungsraster.

Im Anschluss wird mit den Theorien der ,Instruktion“ und , Didaktik“ der Fokus auf

die bewusst geplante Unterstiitzung der Lernprozesse gerichtet.

3.2.3 Theorie der Instruktion

Unter dem Begriff der Instruktion wird die optimale Unterstiitzung der Lernenden un-
ter bestmoglicher Ausschopfung ihres Lern- und Entwicklungspotentials verstanden. Fiir
das padagogische Handeln ist Kenntnis iiber die Moglichkeit der Instruktion daher von
entscheidender Bedeutung. Die Theorie der Instruktion betont die instrumentelle Ori-
entierung des Interaktionsprozesses zwischen Erziehenden und zu Erziehenden. Nach
Vygotsky ist , Instruktion“ das bewusste Einfiithren in und dass Sensibilisieren der Kin-
der fiir das Symbolsystem der Kultur (Berk & Winsler 1995). Mit Methoden der ,,In-
struktion® wird versucht, die Lernprozesse der Individuen direkt zu beeinflussen. In der
Padagogischen Psychologie wird heute die Theorie der ,aktiv Lernenden® als zentral
angesehen (Watkins & Mortimore 1999). Diese Erkenntnis zeigt sich auch in der In-
struktionsforschung, die ihre monokausale Ausrichtung tiberwunden hat und heute den
wechselseitigen Bezug von Lern- und Instruktionsforschung hervorhebt (Weinert 1996).
Lernen wird als aktiver, versténdnisvoller Prozess gesehen, durch den die Lernenden
iiber die Verkniipfung mit bisherigen Wissensressourcen ihr Wissen konstruktiv aufbau-
en (Weinert 1996). Insbesondere in der Entwicklungstheorie Piagets und der Theorie von
Vygotsky wird dies evident (Docklett & Perry 1996). Da beide Theorien in der Padago-
gik der frithen Kindheit eine bedeutende Rolle spielen, werden die Theorien hier kurz in

ihren Grundziigen erléutert.

Bei Piaget wird das Lernen iiber Assimilations- und Akkomodationsprozesse gesteuert.

Das Prinzip der Aquilibration gilt dabei als Motor fiir den Lernprozess. Zum Aufbau
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von Handlungsstrukturen kommt es nach Piaget durch die Konfrontation des Indivi-
duums mit Konflikten, d.h. durch das Herausfordern von Problem-Losungs-Prozessen.
Dafiir sieht Piaget nicht nur die genuin iiber das Neugierverhalten gesteuerte Ausein-
andersetzung, sondern auch die durch die Umwelt bewusst provozierte Konfrontation
als konstitutiv an (vgl. Siraj-Blatchford 1999). Unter der ,Mobilitét des Denkens“ ver-
steht Piaget die Adaptivitidt mit der das Individuum seine Handlungsstruktur an die

Erfordernisse der Umwelt anzupassen versucht (vgl. Oerter & Montada 1995).

Wiéhrend Piaget in seiner Entwicklungstheorie den Entwicklungsprozess als grundlegend
fiir das Lernen des Individuums ansieht, stellt Vygotsky, in der Tradition der soziokul-
turellen Entwicklungstheorien, das Wissen in den Mittelpunkt. Beide Autoren sehen
die Auseinandersetzung des Individuums mit der Umwelt als konstitutiv fiir Lernpro-
zesse an. Anders als bei Piaget kommt der Umwelt bei soziokulturellen Theorien aber
eine entsprechend groflere Bedeutung zu. Wihrend Piaget den Wissensaufbau als Kon-
struktionsleistung des Individuums aufgrund von Erfahrungen und bisherigen Wissens
darstellt, sieht Vygotsky den Prozess in engem Zusammenhang mit dem Kultursys-
tem, in dem das Individuum sein Wissen konstruiert bzw. im Zusammenhang mit den
sozialen Beziehungen des Individuums. Fiir Vygotsky gilt Wissen iiber die Kultur als
Voraussetzung, um die Konstruktionsleistung der Individuen zu verstehen (Dockett &
Perry 1996), d.h., dass Wissen nicht auf isolierten Konstruktionsleistungen des Indivi-
duums basiert, sondern durch Aushandlungsprozesse zwischen den Individuen evoziert
wird. Die Umwelt wird hier nicht nur fiir die aktiv Lernenden als Ort gesehen, welcher
Erfahrungen ermdglicht, sondern geht dariiber hinaus, indem die direkte Einflussnahme
der Umwelt bzw. der Erziehenden als wesentlich fiir die Entwicklung angesehen wird.
Diese Differenz zwischen der Theorie Piagets und Vygotskys ist bezeichnend fiir den
radikalen bzw. sozialen Konstruktivismus (Perry & Dockett 1998). Der Aushandlungs-
prozess zwischen den Individuen ist charakteristisch fiir den sozialen Konstruktivismus,
der heute die Bildungstheorien in der Paddagogik der frithen Kindheit bestimmt. Die
Argumentationen der Kinder wiahrend der Aushandlungsprozesse liefern dabei wichtige
Hinweise, um sich den Denkprozessen der Kinder zu néhern (Perry & Dockett 1998).
Bisher werden diese Argumentationen jedoch noch kaum als Ausgangspunkt fiir den
padagogischen Prozess genutzt (Perry & Dockett 1998). Der sozialen Interaktion kommt

in der Theorie von Vygotsky eine zentrale Rolle zu. Instruktion ermoglicht nach Vy-
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gotsky die bestmogliche Forderung und Unterstiitzung des Kindes innerhalb der ,,Zone
der néchsten Entwicklung®. Die Erziehenden haben demnach die Aufgabe, das Kind an
Probleme heranzufiihren, um ein Transitionalstadium beim Kind zu provozieren. Ein
Transitionalstadium wird dann hervorgerufen, wenn das Individuum mit seiner bisheri-
gen Wissenskonstruktion das Problem nicht mehr 16sen kann (Wilkinson 1982; vgl. Fried
2005). Uber die Argumentation der Kinder bestiinde die Moglichkeit, , Denkfehler der
Kinder aufzudecken und sich sensibel und bewusst der ,,Zone der néchsten Entwick-
lung®“ zu ndhern. ,,Kognitive Konflikte* fithren dazu, neue Denkstrukturen aufzubauen,
wodurch ein Lernprozess initiiert wird. Den Hauptzweck der Instruktion sieht Vygots-
ky in der Beschreibung der ,,Zone der nédchsten Entwicklung“. Dieses Vorgehen ist nach
Vygotsky eine analytische Methode, um die Instruktion zu planen und den Erfolg der In-
struktion zu erklaren. Um die Beziehung zwischen dem Entwicklungsprozess des Kindes
und der Instruktion zu verstehen, muss analysiert werden, welche Leistungen das Kind
selbstiandig und welche es mit der Unterstiitzung der Erwachsenen vollbringen kann (He-
degaard 2005). Von Vygotsky selbst wurde die ,,Zone der néchsten Entwicklung® nicht
weiter prézisiert (Wetsch 1984; Ireson & Blay 1999).

Nach Weinert (1996) stellt sich jedoch die Frage, ob es iiberhaupt mdoglich ist, durch

Instruktionen die ,,Zone der nédchsten Entwicklung® hervorzurufen. Er schreibt:

Ein zentrales Problem besteht allerdings darin, dass man nichts iiber die Uberginge zwi-
schen den Lernphasen und iiber die dabei wirksamen Mechanismen weif}, so dass es auch
keine wissenschaftlich fundierten Anregungen fiir geeignete Instruktionshilfen gibt. (Wei-

nert 1996, 29)

In der Instruktionsforschung wird zwischen direkter und adaptiver Instruktion unter-
schieden. Im Folgenden werden kurz zur Kldrung die wesentlichen Unterschiede beider

Forschungsrichtungen herausgestellt.

Unter ,,direkter Instruktion® wird ein hauptséchlich durch die Erziehenden und die Ler-
numgebung gesteuerter Lernprozess verstanden (Weinert 1996). Dabei wird grundsétz-
lich nicht von einer Passivitidt der Lernenden innerhalb des Lernprozesses ausgegangen.
Direkte Instruktion bezieht sich auf das Lernziel, das von den Lehrenden festgelegt wird,

und sieht vor, dass die Lernschritte didaktisch aufbereitet werden, um die Lernenden in
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ihrem Lernprozess zu unterstiitzen. Dabei gilt es, in der Auseinandersetzung mit den

Kindern Probleme zu generieren und mit den Lernenden nach Losungen zu suchen.

Neben der direkten Instruktion ist auch die adaptive Instruktion eine Methode, Lernpro-
zesse zu initiieren. Hier wird die Instruktion individuell auf die Lernenden abgestimmt.
Dazu zéhlt auch das tutoriell unterstiitzende Lernen, welches ebenfalls auf die individuel-
len Lernprozesse der Lernenden ausgerichtet ist. Der Erfolg der Instruktion ist gekoppelt
an die Orientierung an den individuellen Lernprozessen (Renninger 1998). Dazu gehort
die Aufmerksamkeit fiir die sozialen, kognitiven und emotionalen Prozesse der Lernenden
(Renninger 1998). Es zeichnet sich ab, dass auch in der klassischen Instruktionstheorie
heute die reziproken Interaktionsprozesse als unabdingbar fiir den Lernprozess gesehen
werden. Dass angemessene Instruktion letztlich auch das selbsténdige Lernen beférdert,
wird offensichtlich, da dadurch vor allem eine fragende und entdeckende Lernkultur un-
terstiitzt werden soll. In diesem Zusammenhang sind die ,scaffolding“-Prozesse nach
Wood et al. (1976) weiterfithrend. ,Scaffolding” baut auf dem reziproken Interaktions-
prozess von Erwachsenen und Kind auf. Ganz dhnlich beschreibt Rogoff (1990) ihren
Begriff von ,guided participation®, womit sie sowohl auf ,guidance® (Orientierung) als
auch auf ,participation® (Teilhaben) am Interaktionsprozess rekurriert. Durch , guided
participation® soll das Kind von seinen bisherigen Fahig- und Fertigkeiten zu neuen
Entwicklungen und Erkenntnissen gefithrt werden. Mit ,guidance (Rogoff 1990) be-
schreibt Rogoff die Unterstiitzung und die Herausforderung beim gemeinsamen Inter-
aktionsprozess. Mit dem Begriff | scaffolding“ wird folgendes wird betont: Dass Kinder
dazu befihigt werden sollen, wozu sie alleine noch nicht in der Lage wéren (Ireson &
Bly 1999). Erwachsene unterstiitzen und begleiten Kinder bei gemeinsamen Aktivitidten
und bei ihrer Kommunikation. Kinder sollen dadurch Fahigkeiten entwickeln, die es
ihnen ermoglichen, zunehmend ohne Unterstiitzung zu handeln. ,Scaffolding® soll den
Erfolg des Kindes sichern, die Kompetenzen des Kindes auf neuem Gebiet erweitern
und wird reduziert in dem Mafle, in dem die Kompetenz des Kindes fiir sein Handeln
zunimmt (Burns-Hoffman 1993). Burns-Hoffman (1993) hat ,scaffolding “-Prozesse zwi-
schen Erwachsenen und Kindern zwischen drei und fiinf Jahren analysiert. Die Ergebnis-
se zeigen, dass die Unterstiitzung der Erwachsenen mit zunehmendem Alter der Kinder
abnimmt. Das Ergebnis bezieht sich auf alle fiinf Kriterien - formen, unterstiitzen, Auf-

merksamkeit lenken, verbinden und erweitern von Gedanken - die von der Autorin fiir
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sscaffolding“ angelegt wurden. Ireson und Bly (1999) haben Spielsituationen zwischen
ErzieherIn und Kind auf scaffolding“-Prozesse untersucht. Dabei zeigte sich, dass der
Aufbau von ,scaffolding“ und ,,guided participation“ angewiesen ist auf eine klare Ziel-
formulierung. Zielorientiertes Lernen verlangt nach so genannten Lernfunktionen (vgl.
Leutner 2001). Darunter werden Effekte verstanden, die die Lehrenden in den Lernenden
wecken miissen, um einen Lernprozess zu initiieren. Exemplarisch sollen hier die neuen

Lehr-Lernschritte von Gagné ( instructional events®) aufgelistet werden:

(1) Die Aufmerksamkeit der Lernenden gewinnen;

(2) die Lernenden tiber das Ziel der Unterrichts- oder Ausbildungseinheit informieren;
(3) relevantes Vorwissen reaktivieren;

(4) den Lehrstoff mit Hinweis auf bedeutsame Eigenschaften prisentieren;

(5) den Lernprozess anleiten;

(6) die Lernenden das im Lehrziel geforderte Verhalten ausfiihren lassen;

(7) die Lernenden iiber die Richtigkeit des Verhaltens informieren und ggf. die Schritte
(4) bis (6) wiederholen;

(8) die Leistung der Lernenden abschliefend beurteilen;

(9) das Behalten und den Transfer des Gelernten unterstiitzen durch weiteres Uben,

insbesondere auch in wechselnden Kontexten. (Leutner, 2001, 271 ff.)

In informellen Lernprozessen ist das Handlungsziel jedoch nicht immer unmittelbar er-
fassbar. Daher erfordert ,scaffolding“ bzw. ,quided participation® in offenen Lernsitua-
tionen von der ErzieherIn ein hohes Mafl an ,,Sensibilitéit® fiir die Aktivitédten bzw. auch
Interessen des Kindes. Das Ungleichgewicht von ErzieherIn und Kind bei geplanten
Lernsituationen sehen die Autorinnen im Wissensvorsprung der ErzieherIn. In offenen
Lernsituationen miissen ErzieherInnen sich an dem Handeln der Kinder orientieren. Hier
wird auch die Kommunikation als Mdéglichkeit gesehen, sich dem gemeinsamen Hand-
lungsziel zu ndhern und dabei Entwicklungsprozesse iiber ,scaffolding“ zu unterstiitzen
(Ireson & Blay 1999).
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Heute wird die ,entwicklungsangemessene Erziehung® (,Developmentally Appropriate
Practice“ (DAP)) (Bredekamp 1987; 1997) als grundlegend fiir die vorschulische Erzie-
hung erachtet. Unter dem Begriff subsumieren sich auch die ,,Zone der néchsten Entwick-
lung” und ,, scaffolding-Prozesse”. Gemeinsam ist den Begriffen, dass sie zwar theoretisch
fassbar, jedoch in der Praxis schwer realisierbar sind. Umso bedeutender ist es, Indika-

toren fiir diese Konstrukte zu finden.

Mit verschiedenen Studien wird belegt, dass fiir ein entwicklungsangemessenes Erzie-
hungshandeln die aktive Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt als
unabdingbar gilt (vgl. Stremmel 1998; Kontos & Dunn 1993). Fiir die padagogische
Interaktion ist ein responsives Handeln (responsive teaching) grundlegend (Stremmel
1998). Dieser Prozess impliziert eine spontane Anpassung an die Belange des Kindes
(McWilliam et al. 2002). Responsives Handeln meint, dass die Individuen iiber den ge-
genseitigen Austausch zu einer Annéherung ihrer Vorstellungen kommen. Diese gegensei-
tige Anndherung der Gedanken gilt als wesentlich fiir das gegenseitige Verstédndnis und
ist damit Ausgangspunkt fiir das Handeln an sich (vgl. Stremmel 1998; Bertau & Speck-
Hamdan 2004; Perry & Docklett 1998). Dabei kommt es zur Aushandlung der Situation
bzw. zur Deutung der Situation auf beiden Seiten der Beteiligten mit Hilfe des bisherigen
Erfahrungshorizonts. Bedeutungszuschreibungen (,,Making Sense®) sind konstitutiv fiir
den Interaktionsprozess (Bruner & Haste 1987). Responsive Erziehung baut auf Interak-
tionsprozessen auf. Responsive Erziehung darf nicht vereinfacht als Transfer von Wissen
und Vermittlung von Fahigkeiten verstanden werden (vgl. Stremmler 1998; Watkins &
Mortimore 1999). Die adaptive Instruktion bzw. das responsive Handeln ist prozessorien-
tiertes Handeln, dass das Gegeniiber braucht, um den néchsten Handlungsschritt daran
auszurichten. Die Individuen kommen iiber Beobachtung der Handlungen und durch die
eigene Teilhabe an der Handlung zu einem gemeinsamen Austauschprozess (Stremmler
1998). Nur iiber den Austauschprozess wird es moglich, responsiv auf das Kind einzuwir-
ken und individuelle Entwicklungsprozesse zu veranlassen, und zwar im Sinne Vygotskys
»in der Zone der nichsten Entwicklung® (Rogoff 1998). Das Handlungsziel des Kindes
muss demnach gemeinsam iiber den Interaktionsprozess identifiziert werden. Respon-
sives Handeln richtet sich gegen ,lehrerzentrierte” Aufgabenstellungen, um responsiv
wirken zu konnen, miissen gemeinsam mit dem Kind Aufgaben entwickelt werden. Nur

dann kann von einer gleichberechtigten Beziehung im Interaktionsprozess gesprochen
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werden. Dieses Handeln fiihrt zwangsldufig zu multiplen Handlungszielen innerhalb der
Kindergruppe. ,,Responsive Teaching® baut auf dem sensiblen Einfiithlungsvermogen der
ErzieherIn auf. Schwierigkeiten sind dann mit dem Ansatz verbunden, wenn Kind und
ErzieherIn keine gemeinsame Austauschebene finden, das ist z.B. der Fall, wenn An-
regungen nicht verstanden werden oder Nachfragen und Fragenstellen, die hier hand-
lungsleitend sind, nicht umgesetzt werden kénnen. Die Kritik aus der Sonderpadagogik
im Zusammenhang mit der ,entwicklungsangemessenen Erziehung ( ,Developmentally
Appropriate Practice“ (DAP)) wird dadurch deutlich. Angemerkt sei hier, dass auch
in der vorliegenden Interaktionsstudie beobachtet werden konnte, dass ErzieherInnen
im Umgang mit Kindern, die Deutsch als Fremdsprache sprechen und die iiber geringe
Sprachkenntnisse im Deutschen verfiigen, grole Schwierigkeiten haben, einen gemeinsa-
men Bezugspunkt aufzubauen. Um jedoch detaillierte Aussagen dazu zu machen, muss

diesen Beobachtungen durch differenzierte Forschungsstudien nachgegangen werden.

Vereinfacht formuliert wird unter der ,entwicklungsangemessenen Erziehung“ (,Deve-
lopmentally Appropriate Practice (DAP)) die Entwicklungsangemessenheit in Bezug
auf das Alter des Kindes und in Bezug auf den subjektiven Entwicklungsstand des Indi-
viduums (Weikart , High/Scope-Perry-Preschool Project®) verstanden. Mit ,responsive
teaching“ werden die Kinder darin unterstiitzt, ihre bisherigen Féahigkeiten zu ergénzen,
ihr Interesse an fiir sie bedeutungsvollen Handlungen zu erweitern und ihre Sprach-
kompetenz auszubauen (vgl. Stremmler 1998; Rogoff 1990). Entwicklungsangemessene
Instruktion in nicht strukturierten Situationen férdert bei den Kindern im hohen Mafle
die Fahigkeit zu generalisieren und ist daher fiir die Entwicklung von grofler Bedeutung
(Santos et al. 1997). Die Ausrichtung des padagogischen Handelns auf den Lernpro-
zess der Kinder fiithrt auch dazu, die Lernenden fiir ihre eigenen Aneignungsprozesse zu
sensibilisieren und sich selbst als aktiv Lernende zu verstehen, was unter heutigen Er-
kenntnissen die Fahigkeit des selbstdndigen bzw. selbstbewussten Lernens entscheidend
beeinflusst (vgl. Watkins & Mortimore 1999; Renninger 1998). Dies gelingt dadurch,
dass die Kinder in Folge des reziproken Austauschs beginnen, ihre Losungswege zu hin-
terfragen (Dewey 1933).

Mit der Theorie der Instruktion wird der Frage nachgegangen, wie sich Lehrende fiir ,te-
achable moments“ (Hyun & Marshall 2003) sensibilisieren konnen. Hyun und Marshall

(2003) beschreiben die ,teachable moments“im Rahmen der entwicklungsangemessenen
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Erziehung (,,Developmentally Appropriate Practice“ (DAP)) als die Momente, die sich
einstellen, wenn die ErzieherIn die spontanen Interessen der Lernenden beobachtet und
diese interpretiert. Die Beobachtung, das Erkennen der Situation und die Interpretation
werden dann fiir das padagogische Handeln zentral. Insbesondere dem Versténdnis der
kognitiven Konzepte der Kinder kommt dabei eine Schliisselfunktion zu (Meade 1995),
die wie Warfield (2001) beschreibt, die ErzieherInnen zu einer adaptiven Instruktions-
methode fiihrten. Das Suchen nach ,teachable moments® fithrt zwangslaufig zu einer
kindorientierten Erziehung (Hyun & Marshall 2003). , Teachable moments“ sind keine
objektiven Entscheidungen, sie unterliegen der Interpretation der Erziehenden, die ihre
Entscheidungen in Abhéngigkeit von ihren subjektiven Theorien und den Erfahrungen
innerhalb ihres kulturellen Kontexts treffen. Diese Momente werden demnach stark von
dem ,,versteckten Curriculum* der einzelnen Einrichtungen bestimmt. Deshalb wire es
umso wiinschenswerter, fiir das responsive Handeln bzw. die adaptive Instruktion, welche
sich an den individuellen Lern- und Entwicklungsprozessen der Kinder orientiert, eine
Handlungsdidaktik zu etablieren, um damit die subjektiven Handlungsentscheidungen,
welche Situationen als Momente hochster Lernaktivitéat bzw. als so genannte teachable
moments“ identifiziert werden, starker zu objektivieren. Erst dann kann dem Anspruch
entsprochen werden, den Kindern bewusst anregungsreiche Handlungs- bzw. Dialogfel-
der in den péadagogischen Einrichtungen zu eroffnen. Wie eine bewusste Umsetzung von
Lehr- und Lernprozessen in pédagogischen Situationen aufgebaut werden kann, wird

durch die Theorie der Didaktik prézisiert, die im Folgenden detailliert diskutiert wird.

3.2.4 Theorie der Didaktik

Die Disziplin, die sich mit der zentralen Frage der Padagogik, d.h. dem ,,Wie* der Er-
ziehung befasst, ist die Didaktik (Bartholomdus 1999). Grundsitzlich betrachtet die Di-
daktik die Welt, die Kultur und die sozialen Zusammenhénge unter dem Gesichtspunkt,
dass die Heranwachsenden sich diese aneignen miissen, um in der Gesellschaft hand-
lungsfihig zu sein (Nyssen & Schon 1995). Daher gilt sie u.a. als Bildungslehre (Kron
2000). Didaktik bezieht sich auf den Zusammenhang von Lernen und Lehren (Straka
& Macke 2002). In Abgrenzung zu dem psychologischen Begriff | Instruktion® steht bei
der ,Didaktik* stets ein padagogisches Handlungsmodell im Mittelpunkt (vgl. Leutner
2001). Sie wird daher auch als Wissenschaft des Unterrichts bezeichnet.
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Das Unterrichten ist an komplexe interne und externe Bedingungsfaktoren gekniipft. Das
Handeln der Lehrenden wird iiber so genannte Skripts moderiert, dabei handelt es sich
um im Laufe der Jahre erworbene, komplexe, meist automatisierte Handlungsmuster
(Seidel 2003). Warum bestimmte Handlungsmuster in bestimmten Situationen dominie-
ren, ldsst sich daher nur eingeschrinkt iiber die Beobachtung erkldren. Als kognitive
Elemente dieses Handelns beschreiben Straka und Macke (2002) Erkennen, Deuten, In-
terpretieren, Denken, Reflektieren, Entscheiden, Diskutieren und Argumentieren. Um die
Komplexitit des Interaktionsprozesses differenzierter einzuschéitzen, haben McWilliam
et al. (2002) eine Trennung zwischen Umwelt, Planung, Handlungsannéherung und Inter-
aktionsprozess vollzogen. Insbesondere der Handlungsschritt, der zwischen der Planung
und dem tatséchlichen Interaktionshandeln liegt, kénnte hier fiir die padagogische In-
teraktion zur Klérung von Interaktionsverhalten beitragen (McWilliam et al. 2002). Mit
dem Begriff ,interactive decisions* (Tsang 2004) wird ein d&hnliches Phanomen beschrie-
ben. Gemeint ist damit, dass die Interaktion abhéngig ist von Handlungszielen (Plénen),
den Antworten der SchiilerInnen und der Improvisation der Lehrenden. Kugelmass und
Ross-Bernstein (2000) haben in ihrer Untersuchung zur Interaktion die Beobachtungen
der ForscherInnen und die Reflexion der ErzieherIn verkniipft. Damit gelang es ihnen, ex-
plizite und implizite Handlungsmuster zu identifizieren, die auf den Interaktionsprozess
Einfluss nehmen. Dadurch wird ersichtlich, dass trotz der detaillierten Planungsschritte,
die im Rahmen der Didaktik festgelegt werden, letztlich die Sensibilitdt des Lehrenden
wihrend des Interaktionsprozesses weiterhin eine grole Bedeutung fiir den Lernprozess

der Lernenden zukommt.

Neben dieser subjektiven Motivation lasst sich didaktisches Handeln aber auch durch die
Beobachtung differenzieren. Idealtypisch ist fiir das didaktische Handeln die Orientie-
rung am klassischen Dreischritt. Damit sind die Schritte ,,Einstieg®, ,, Arbeitsphase* und
»,Abschluss® gemeint. Straka und Macke sehen den Einstieg als ,geplanten Ausgangs-
punkt des Lernens“, die Arbeitsphase als ,das Lernen anregende und unterstiitzende
Handlungssituation“ und den Abschluss als ,,intendierten Endpunkt des Lernens®. Die-
ses unmittelbar beobachtbare didaktische Handeln bezeichnen Seidel et al. (2004) als
,oichtstrukturen®. Auch in der vorliegenden Studie gilt es, fiir den Interaktionsprozess
im Kindergarten solche ,,Sichtstrukturen® zu identifizieren. Darunter werden Grund-

formen des ,unterrichtlichen“ Handelns mit seinen Freirdumen und Einschriankungen
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verstanden. Dadurch entstehen fiir die Lernenden ,, Gelegenheitsstrukturen®, um mit ih-
ren subjektiven Erfahrungen an den Prozess anzukniipfen und diese gegebenenfalls zu
erweitern. ,,Sichtstrukturen® der Lehrenden sind unmittelbaren mit den sich daraus erge-
benden ,,Gelegenheitsstrukturen® fiir die Lernenden verbunden. Dieser Zusammenhang

ist fiir die vorliegende Interaktionsstudie im Kindergarten zentral.

Fiir den Wissenstransfer, scheinen diese aufeinander aufbauenden Handlungsschritte
sinnvoll zu sein, um den Lernenden ein Dialogfeld zu eroffnen, das ein Ankniipfen und
Erweitern an subjektiven Erfahrungen ermoglicht. Mit der Didaktik wird versucht, in-
nerhalb eines pidagogischen Rahmens Bildungsinhalte und Wissen iiber eine optimale
Instruktion umzusetzen (Kron 2000). Im Mittelpunkt steht die Bedeutung des Wis-
sens fiir die Lernenden. Insbesondere durch die Fachdidaktik wird versucht, differen-
zierte facherspezifische Aneignungsprozesse herauszukristallisieren, um den Lernenden
den Lernprozess zu erleichtern und Lehrenden differenzierte Handlungsstrategien zur
Unterstiitzung des Lernprozesses zur Verfiigung zu stellen. Didaktiken sind nicht mit
Handlungsanweisungen oder Konzepten gleichzusetzen, sondern dienen vielmehr dazu,
sich kritisch mit dem Fachwissen bzw. entsprechenden Vorlauferkompetenzen ausein-
anderzusetzen und das didaktische Handeln auf die ,,Gelegenheitsstrukturen (Seidel
2003) fiir die Lernenden abzustimmen. In diesem Sinne ist das didaktische Handeln
auch im Rahmen der international gefiihrten Diskussion um verbindliche Curricula in

der Padagogik der frithen Kindheit von groflem Interesse.

Zur Orientierung fiir das padagogische Handeln im Kindergarten stehen derzeit offene
Rahmencurricula zur Verfiigung. Offene Curricula bestimmen die Kindergartenpédago-
gik in Deutschland seit den ausgehenden 70er Jahren. Derzeit gibt es noch keinen ein-
heitlichen Bildungskanon, der das Lernen im Kindergarten bestimmt, d.h., dass die
Auseinandersetzung mit Wissen und wie dieses spezielle Wissen dem Kind am besten
vermittelt werden konnte, bisher in der Kindergartenpiadagogik noch wenig Beachtung
fand. Mit der Bemiihung um einen Bildungsplan fiir die Vorschulpadagogik (siehe Ka-
pitel: ,,Dominierende Einfliisse ab 1990“) koénnte sich in dieser Hinsicht einiges dndern.
Wohl aber wird im Kindergarten von verschiedenen didaktischen Phasen gesprochen
(Barres 1973; Tietze et al. 1998). Dabei werden Freispiel, geplante Projekte sowie Uber-
gangsphasen voneinander unterschieden. Wie die einzelnen didaktischen Phasen gestal-

tet werden, wird aber nicht explizit iiber die verschiedenen Programme fiir den Kin-
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dergarten bestimmt, sondern ldsst sich nur iiber Riickschliisse auf das Gesamtkonzept
des Kindergartens vermuten. Im Kindergarten finden sich seit den 60er Jahren des 20.
Jahrhunderts hauptsichlich am Subjekt ausgerichtete Erziehungsziele (vgl. Fried et al.
2003). Das Handeln der PadagogInnen soll sich am Subjekt bzw. an dessen Lernprozess
orientieren. Kindzentrierte Programme stehen demnach im Mittelpunkt der Kindergar-
tenpraxis. Dass ein solches Handlungsprinzip hohe Anforderungen an die PiddagogInnen
stellt und nicht einfach umzusetzen ist, kann aus den zahlreichen Untersuchungen zum
Ansatz des ,Developmentally Appropriate Practice“ (DAP) geschlossen werden (siehe
Kapitel: ,,Developmentally Appropriate Practice (DAP)“). Der Situationsansatz, der als
dominierendes Programm die Kindergartenpéddagogik in Deutschland in den letzten 30
Jahren stark beeinflusst hat (siehe Kapitel: ,Dominierende Einfliisse ab 1980“), betrach-
tet Stoffplane, durch die der Tagesablauf im Kindergarten festgelegt wird, eher kritisch.
Zwar wurden im Sinne des Situationsansatzes didaktische Einheiten erarbeitet, die den
Kindergérten zur Verfiigung stehen, diese sollen aber nur als Impulse und nicht als Ori-

entierungen verstanden werden.

Demnach mangelt es bisher daran, das Curriculum im Kindergarten auf Bildungsberei-
che festzulegen und damit auch im Kindergarten iiber Fachwissen zu diskutieren und
daran eine entsprechende Handlungsdidaktik zu entwickeln. Mit den internationalen Ver-
gleichsstudien wéchst der gesellschaftliche Druck, das schulische Lernen in den Kinder-
garten vorzuverlegen. Die Vernachldssigung so genannten doménenspezifischen Wissens
im Kindergarten steht im Zusammenhang mit der Trennung der Bildungsauftrige von
Elementar- und Primarbereich durch den Strukturplan der 1970er Jahre. Dadurch wur-
de im vorschulischen Bildungsbereich mehr an der Abgrenzung zum schulischen Lernen
gearbeitet als an der Schnittstelle zwischen Kindergarten und Schule (Kénig 2005). Mit
der von Elschenbroich am Ende des 20. Jahrhunderts angeregten Delphi-Befragung wur-
de zum ersten Mal seit den 70er Jahren ernsthaft dariiber nachgedacht, was nun ein
Kindergartenkind am Ende seiner Kindergartenzeit erfahren haben sollte. Durch die
von Fried (2005) vorgelegte Expertise werden differenzierte Befunde zum Wissen junger
Kinder zusammengetragen, die zeigen, iiber welches komplexe Wissen Kinder bereits
in sehr jungen Jahren verfiigen kénnen, wenn ihnen durch eine anregungsreiche Lern-
umwelt geniigend Gelegenheiten geboten werden, dieses Wissen aufzubauen (vgl. Fried

2005). An der mangelnden Fihigkeit der Kinder, Wissen zu erwerben, kann demnach
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die bisherige Ignoranz gegeniiber einer konkreten Wissensvermittlung im Kindergarten
nicht gelegen haben. Im Lehr-Lernprozess im Kindergarten kann also schon sehr gut an
bereits bestehendes Wissen der Kinder angekniipft werden. Gagné hat in seiner Lern-
theorie das , Vorwissen“ als zentral fiir den weiteren Lernprozess gesehen (Lefrancois
1976). Das Ankniipfen an bereits erworbenes Wissen wird auch derzeit in der Lerntheo-
rie als Ausgangspunkt fiir den Aufbau komplexerer Wissensstrukturen gesehen. Wird von
den Fihigkeiten, die durch das Frontalhirn (Bewusstsein, langfristige Planungen etc.) ge-
steuert werden, abgesehen, kann heute davon ausgegangen werden, dass sich das Denken
der Kinder nicht grundlegend von dem Denken Erwachsener unterscheidet (Stern 2005).
Lernen ist nach Stern (2005) wesentlich daran gekoppelt, welches Wissen bereits aufge-
baut wurde, um neues Wissen an bereits vorhandene Wissensstrukturen anzukniipfen.
Kinder sind demnach gegeniiber Erwachsenen vor allem zeitokonomisch betrachtet im
Nachteil, d.h. sie hatten noch weniger Gelegenheiten, Wissen aufzubauen. Mit diesen
Befunden wird ersichtlich, dass der Wissensaufbau in der vorschulischen Bildung mehr
ins Bewusstsein geriickt werden muss, als bisher getan, um die Mdéglichkeiten zu nutzen,
die den Kindern durch den Erwerb von komplexen und vielfdltigen Wissensstrukturen
offen stehen. Dabei muss insbesondere darauf geachtet werden, dass Wissen kulturspezi-
fisch ist und Kinder mit unterschiedlichsten Erfahrungen in den Kindergarten kommen.
Diese Herausforderung ermoglicht eine ,, Padagogik der Vielfalt“ (Prengel 2006; Williams
1994), die im Kindergartenalltag vielfaltige Handlungsfelder eréffnen und verschiedene
Lernprozesse ermoglicht. Letztlich stellt sich aber die Frage, ob sich fiir den Kindergar-
ten nicht so genannte Vorlauferkompetenzen identifizieren lassen, mit denen den Kin-
dern der Erwerb der Kulturtechniken wie z.B. Lesen, Schreiben, Rechnen etc. erleichtert
werden kann. Mit der phonologischen Differenzierung®, die als Vorlauferkompetenz fiir
den Schriftspracherwerb (Schneider et al. 1999) gilt, wurde dahingehend bereits ein ers-
ter Schritt getan. Eine Orientierung an verschiedenen Vorlauferkompetenzen kénnte zu
einem Kerncurriculum im Kindergarten fithren. Dadurch wiirde die Arbeit im Kinder-
garten {iber ein differenziertes fachdidaktisches Wissen erweitert. In Folge dessen konnte
der Kindergarten zu einer Bildungseinrichtung werden, die bewusster als bisher den

Kindern wichtige Handlungsriume erffnet. Uber dieses gezielte Arbeiten koénnen auch

6 Auf den Begriff ,,phonologische Bewusstheit* wird hier verzichtet, da damit irrefiithrende philosophi-
sche, aber auch in Bezug auf die neuronale Entwicklung fehlleitende Gedanken verbunden werden
kénnen (s.o.).
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weitere Erfahrungs- und Handlungsraume, die die Einrichtungen zur Verfiigung stellen,
profitieren, indem sich die ErzieherInnen reflektiert damit auseinandersetzen und die
Erfahrungen in den Zusammenhang stellen mit den dadurch angeregten Lernprozessen
der Kinder.

Die Orientierung an einer Didaktik kann als pddagogischer Rahmen gesehen werden,
innerhalb dessen gehandelt wird. Didaktik versucht, die Errungenschaften aus der Lehr-
Lernforschung ebenso wie aus der Instruktionsforschung innerhalb eines pddagogischen
Rahmens umzusetzen. Didaktisches Handeln zeichnet sich durch einzelne Lernschritte
aus, durch die versucht werden soll, das Lernziel entsprechend fiir die Lernenden auf-
zubereiten und fiir die Lernenden ,,Gelegenheitsstrukturen® zu schaffen, sich mit ihren
subjektiven Erfahrungen in den Prozess zu involvieren. Trotz didaktischer Aufbereitung
der Lernsituation, bleibt aber ein gewisser Freiheitsgrad innerhalb des péddagogischen
Prozesses, der nur durch die Sensibilitédt der Lehrenden und ihre Orientierung am Lern-
prozess der Lernenden zur entscheidenden Schnittstelle zwischen Lehr- und Lernprozess
wird. Wissen iiber den Interaktionsprozess bleibt folglich auch innerhalb didaktischer
Aufbereitung wesentlicher Bestandteil des padagogischen Handelns. Neben dem Hand-
lungsprozess féllt bei einer didaktischen Auseinandersetzung die Orientierung am Fach-
wissen besonders ins Gewicht. Diese Orientierung wurde bisher bei den offenen Rah-
mencurricula im Kindergarten vernachlissigt. Fiir eine erfolgreiche Instruktion (siehe
Kapitel: ,, Instruktion®) ist aber die Orientierung an Zielen wesentlich, d.h. optimale Un-
terstiitzung kann nur dann gewahrt werden, wenn es den Handelnden gelingt, innerhalb
der speziellen Situation das entsprechende Handlungsziel fiir die Lernenden zu erfassen.
Fiir situierte Lernumgebungen spielen daher konstruktivistisch geprigte Auffassungen
iiber das Lernen eine grofie Rolle (Reinmann-Rothmeier & Mandl 2001), die den Subjek-
ten im Lernprozess die hochste Prioritét einrdumen (siehe Kapitel: ,, Konstruktivistische

Lern-Lehrformen®).

3.3 Resiimee

Mit der Verwendung des Begriffs der , Interaktion” wird in der pédagogischen Theorie

derzeit die wechselseitige Einflussnahme der Subjekte betont.

Dabei wird innerhalb dieser Theoriediskussion auf unterschiedliche Interaktionsmodel-
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le zuriickgegriffen. Mit der Einschétzung des Interaktionsprozesses als symmetrisches,
komplementéires bzw. asymmetrisches Verhéltnis wird auf die Beziehung der Subjekte

Bezug genommen.

Im Unterschied zu den Erziehungsstilmodellen kann bei den Interaktionsmodellen eine
Einschétzung nur durch das Wechselspiel von Erziehenden und zu Erziehenden iiber den
gemeinsamen Gegenstand stattfinden. Damit wird die unipolare Ausrichtung auf die Er-
ziehenden aufgegeben und der Interaktionsbezug in den Mittelpunkt der Handlungstheo-
rien gestellt. Die hier mit ,,gemeinsamem Gegenstand® bezeichnete Perspektive kommt
dem intersubjektiven Handeln in der geisteswissenschaftlichen Tradition nahe, welche
davon ausgeht, dass Individuen unter denselben Erfahrungen zu gleichen Erkenntnissen
gelangen. Intersubjektivitat kniipft an eine Beziehung zwischen den Subjekten an, die auf
Handlung und Erfahrung basiert. In der Interaktionstheorie gilt die Annahme, dass ein
symmetrisches Erziehungsverhéltnis zwischen Erziehenden und zu Erziehenden schwer
verwirklichbar ist, da das Erziehungsverhéltnis an sich auf eine asymmetrische Struktur
von den Wissenden zu den Lernenden (,,instrumentelle Beziehung*) verweist bzw. die Er-
ziehungssituation bereits in ihrer direkten Beeinflussung eine Verhaltensdnderung bei den
zu Erziehenden zu erwirken (siehe Kapitel: , Interaktionstheorien“) als asymmetrisch er-
scheint (Perrez 2001, 362). Mit dem Einfluss konstruktivistischer Theorieansétze auf die
Padagogik muss diese Auffassung kritisch reflektiert werden (siehe Kapitel: , Konstruk-
tivistische Lern-Lehrformen®). Heute werden in der Pédagogik die beiden Perspektiven
der ,sozialen* und der , instrumentellen Beziehung® als grundlegende Teilkomponenten
der padagogischen Interaktion gesehen. Dieses Bewusstsein, ist Grundvoraussetzung, um
padagogische Interaktionen entsprechend einschétzen zu kénnen. Fiir den péddagogischen

Prozess ist Intersubjektivitéit konstitutiv.

Mit den Ausfithrungen zu den Theorien zur , Instruktion“ und ,Didaktik® wurde das
Wissen um die bewusste Beeinflussung des Lernprozesses erweitert. Dabei zeigt sich
auch in diesen Theorierichtungen eine eindeutige Orientierung am Gegeniiber, um Lern-
prozesse zu bewirken. Insbesondere das Ankniipfen an Gedankenprozesse und die wech-
selseitige Interaktion gelten hier als Moglichkeit, den Lernprozess der Lernenden erfolg-
reich zu unterstiitzen. Da das Lernen im Kindergarten vor allem an offenen und flexiblen
Rahmenplénen orientiert ist, bietet sich die adaptive Instruktion an, um das Kind bei

seinen Lernprozessen zu unterstiitzen. Diese Instruktionsmethode orientiert sich am In-
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dividuum und entwickelt Handlungsziele gemeinsam mit den Lernenden durch reziproke
Interaktionsprozesse. Beispielhaft dafiir ist die Theorie des ,,Scaffoldings“ nach Wood et
al. (1976) oder auch das Konzept ,Guided Participation® von Rogoff (1990).

Mit dem oben ausgefiihrten Theorierahmen sollte der Versuch unternommen werden, den
Begriff der ,, Interaktion® in der erziehungswissenschaftlichen Tradition zu verorten und
zu verdeutlichen, dass an diesen Begriff heute die ,,Subjekt-Subjekt-Beziehung* gekop-
pelt wird. Damit werden hohe bildungstheoretische Ideale angestrebt, die heute durch
die differenzierte Interaktionsforschung auch handlungstheoretisch genauer beschrieben
werden konnen. Die Ausfiihrungen miissen als reduzierter Abriss der Theoriegeschichte
der Padagogik verstanden werden. Damit wurde die Absicht verfolgt, den Zusammen-

hang zwischen Erziehungsprozess und Bildungstheorien verstéindlich zu machen.

Im Folgenden soll durch konkrete Belege der Interaktionsforschung die bisherige Theo-
riediskussion untermauert werden, um darauf das Forschungsdesign fiir die vorliegende

Interaktionsstudie zu begriinden.
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Das Forschungsfeld der Interaktion steht in enger Verbindung mit Analysen zum Er-
ziehungsstil (Tausch et al. 1968; Neubauer 1986; Watkins & Mortimore 1999) ebenso
wie mit Forschungen zu ,subjektiven Theorien“ (Rheinberg et al. 2001) und jiingsten
Untersuchungen zu den Wissenskomplexen, die den ErzieherInnen als Grundlage fiir
ihr Handeln dienen (Fried 2002). Auch Rollen- und Interaktionstheorien wie z.B. die
Theorie des symbolischen Interaktionismus, die von George Herbert Mead und Erving
Goffman vertreten wurde, gelten als wichtige theoretische Anhaltspunkte, um sich Inter-
aktionsprozessen zu nahern (siehe Kapitel: ,,Interaktion). Der Begriff der , Interaktion*
ist in der Padagogik iiber die Bedeutung der intersubjektiven Beziehung fest verankert
und wird insbesondere seit der , realistischen Wende® in der Erziehungswissenschaft zum

Fokus der Auseinandersetzung mit Theorien der Bildung und Erziehung.

Seit den 90er Jahren zeichnet sich in der Pédagogik der frithen Kindheit international
ein verstiarktes Interesse ab, Erziehung und Bildung im Kindergarten auf ihre Effekti-
vitéit hin zu iiberpriifen. Dieses Anliegen wird vorangetrieben durch Befunde, die darauf
hinweisen, dass Kinder, die bereits in jungen Jahren vielféiltige Gelegenheiten hatten,
Kompetenzen zu entwickeln, in der Schule besser zurechtkommen als Kinder, denen die-
se Erfahrungsrdume verschlossen waren (Schweinhardt et al. 1993; Kontos 1999; Siraj-
Blatchford, I. et al. 2002; Sylva et al. 2004; Bodrova & Leong 2004). Kindergérten stehen
demnach gegenwiirtig vor der Aufgabe, ihre offenen Rahmencurricula starker unter dem
Fokus einer Lernumwelt auszurichten, um den an sie gestellten Anspriiche einer bewuss-
ten Herausforderung und Begleitung der Kinder bei ihren vielfiltigen Lernprozessen
gerecht zu werden. Gegenwiértig werden hierfiir vor allem an sozialkonstruktivistischen
Bildungs- und Lerntheorien ausgerichtete Bildungscurricula diskutiert (siehe Kapitel:
,Gegenwirtige Bildungs- und Lerncurricula®). Diese Theorien gehen davon aus, dass das

Kind in Interaktion mit seiner sozialen Umwelt vielfdltige Erfahrungen sammelt, die es
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dabei unterstiitzt, Kompetenzen aufzubauen. Auch in der Qualititsdiskussion verschiebt
sich in den letzten Jahren das Interesse verstirkt in Richtung der prozessualen Faktoren
der Einrichtungen (siehe Kapitel: , Gegenwértige Stromungen in der Qualitétsdiskussi-
on“). Diese Orientierung ist darauf zuriickzufiihren, dass sich in den letzten Jahren die
Befunde héufen, dass die Qualitéit von Kindertageseinrichtungen durch die Intensitét der
ErzieherIn-Kind-Interaktion im Wesentlichen beeinflusst wird (vgl. Textor 2000). Tietze
et al. (1998) konnten bei den Kindern in Abhéngigkeit von der Qualitat der padago-
gischen Interaktion eine Entwicklungsdifferenz von bis zu einem Jahr feststellen. Die
Untersuchung lieferte aber auch das erschreckende Ergebnis, dass nur bei einem Drit-
tel der Kindertageseinrichtungen von einer guten Prozessqualitdt ausgegangen werden
kann, d.h. die Kinder einen ermutigenden und anregenden Kindergartenalltag erleben.
Da gerade in den verschiedenen Interaktionsprozessen ein hohes Potential liegt, die Ent-
wicklung der Kinder zu unterstiitzen (vgl. Sylva et al. 2003; Siraj-Blatchford et al. 2002;
Wolf 1987; Wolfram 1995), werden hier wichtige Chancen vertan. Insbesondere durch die
Léangsschnittuntersuchung von Sylva et al. (2003; Siraj-Blatchford et al. 2002) werden
die Vorteile, die in einer detaillierten Analyse der Interaktionsprozesse liegen, deutlich
(siehe Kapitel: ,,Effective Provision of Preschool Education® (EPPE)).

Die Interaktionsprozesse zwischen ErzieherIn und Kind gelten derzeit als Schliisselva-
riable fiir die Qualitdt der vorschulischen Bildung (vgl. Sylva et al. 2003). Da bisher
keine differenzierten Qualitdtsmessinstrumente vorliegen, die eine differenzierte Erfas-
sung der ErzieherIn-Kind-Interaktion ermoglichen (siehe Kapitel: ,, Qualitétskriterien*),
ist die Orientierung an den Befunden aus unterschiedlichen Interaktionsstudien hilfreich,

um Kriterien fiir eine gute ErzieherIn-Kind-Interaktion zu explorieren.

4.1 Nicht-professionelle Interaktion

Die meisten Befunde auf dem Gebiet der Interaktionsforschung liegen heute im Bereich
der frithen Eltern-Kind-Interaktion vor (vgl. Ireson & Blay 1999; De Kruif et al. 2000).
Die soziale Interaktion in den ersten Lebensjahren gilt als Basis der Auseinandersetzung
des Individuums mit seiner sozialen und materiellen Umwelt und somit als Grundlage fiir
nachfolgende Entwicklungsprozesse. Die Bedeutung dieser sozialen Interaktion fiir das

padagogische Handeln wird dabei offenkundig. Neben der Interaktion zwischen Eltern
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und Kind innerhalb der ersten Lebensjahre gilt auch die Peerinteraktion als bedeuten-
de Forschungsrichtung, von der wichtige Impulse fiir das padagogische Handeln in den

Einrichtungen ausgehen.

Professionalitéit wird hier an das Berufsbild gekoppelt, in diesem Fall an die in der
padagogischen Praxis professionell Ausgebildeten. Mit den Termini ,,nicht-professionelle/
professionelle® Interaktion soll die Trennung vollzogen werden zwischen Studien iiber
den Kontext professioneller padagogischer Praxis und Studien, die sich mehr auf die

Interaktion der Peers und Interaktionen im familidren Kontext beziehen.

Im Folgenden soll ndher auf die frithe Eltern-Kind- und auf die Peerinteraktion einge-

gangen werden.

4.1.1 Eltern-Kind-Interaktion

Fiir die genaue Erforschung der Eltern-Kind-Beziehung sind die Befunde aus der Hospi-
talismusforschung von René Spitz, die Untersuchungen zur Bindungstheorie von Bowlby
und Ainsworth (Oerter & Montada 1995; Holmes 2002) sowie die Untersuchungen von
Papousek und Papousek zur Eltern-Kind-Interaktion wegweisend (Lohaus et al 2004).
Von Geburt an ist der Sdugling auf die soziale Beziehung zu seiner Umwelt angewie-
sen. Heute gilt als gesichert, dass diese frithkindlichen Interaktionserfahrungen im We-
sentlichen dafiir verantwortlich sind, dass das Individuum mit den unterschiedlichsten

Anforderungen, die das Leben bereithélt, flexibel umzugehen vermag.

Untersuchungen im Feld der Eltern-Kind-Beziehung lassen sich im Wesentlichen in zwei
Forschungsfelder einteilen. Zum einen Untersuchungen zur Bindungstheorie, die vor al-
lem von Bowlby und Ainsworth (siehe unten) vorangetrieben wurden und zum anderen

Untersuchungen zur Eltern-Kind-Interaktion, die die temporalen und affektiven Fakto-

'Um Fehlinterpretationen vorzubeugen, weise ich hier darauf hin, dass der Begriff ,,Eltern“ sich in die-
sem Zusammenhang prinzipiell durch ,nédhere Bezugspersonen* ersetzen ldsst. Da in der Literatur
mit dem Konstrukt , Eltern-Kind-Interaktion* eine differenzierte Forschungsrichtung beschrieben
wird, wird hier auf eine Umschreibung dieser Terminologie verzichtet. Die iiberwiegende Anzahl der
Untersuchungen liegt heute im Bereich der Mutter-Kind-Interaktion vor. Dadurch wird die west-
liche Untersuchungstradition in der Psychologie verdeutlicht, die der Mutter-Kind-Beziehung eine
besondere Bedeutung zuschreibt. Heute wird jedoch in der Forschung davon ausgegangen, dass
Kinder von Geburt an mehrere Beziehungen, nicht nur zur Mutter, aufbauen kénnen. Diese Un-
tersuchungslage muss bei der Beschreibung der Studien beriicksichtigt werden. Mit dem Begriff
»Eltern-Kind-Interaktion“ wurde die spezifische Beziehung immerhin schon minimal erweitert.
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ren der Interaktion in den Blick nehmen.

Als besondere soziale Beziehung gilt die Bindung zwischen Eltern und Kind. Bowlby?
und Ainsworth (Oerter & Montada 1995; Holmes 2002) widmeten sich in zahlreichen Un-
tersuchungen insbesondere diesem Ph&nomen. Die Untersuchungen stellen den Zusam-
menhang von positiver Bindungsbeziehung und Explorationsverhalten des Kindes heraus
(Olson et al. 1984). Lange Zeit lag dabei der Fokus ausschliefilich auf dem Bindungsver-
halten des Kindes, ohne Beriicksichtigung des Fiirsorgesystems, d.h. des Verhaltens der
Eltern. Die Bindungstheorie geht davon aus, dass nur sicher gebundene Kinder iiber das
Potential verfiigen, emotionale Stresssituationen aktiv zu bewéltigen, so dass es ihnen
gelingt, ihre Aufmerksamkeit auch in stark belastenden Situationen, wie z.B. in einer
Trennungssituation von den Eltern bzw. von Bezugspersonen, auf andere Dinge zu rich-
ten. Je sicherer und wohler sich das Kind fiihlt, je grofler also das Vertrauen des Kindes
in die Zuverlassigkeit des Fiirsorgesystems, d.h. in der Regel in die Eltern, desto stérker
ist das Explorationsverhalten, welches sich u.a. in der Spielfreude oder dem Neugierver-
halten des Kindes zeigt. Durch das Wiegen, Streicheln, Singen etc. der Bezugspersonen
baut sich eine positive Bindungsbeziehung zu dem Kind auf, welches die Befriedigung
der kindlichen Bediirfnisse nach N#he und Sicherheit unterstiitzt (vgl. Lohaus et al.
2004). Dadurch entwickelt sich nach Grossmann (2004) im Kind , konstruktive internale
Kohérenz“. Damit wird ein bewusstes soziales Verhalten beschrieben, welches das Kind
befdahigt, mit sozialen Situationen angemessen umzugehen, und dies sowohl beim Auftre-
ten von negativen als auch von positiven Gefiihlen und Stimmungen. Die Bindungsbe-
ziehung zwischen Eltern und Kind hat hohen Einfluss auf den Entwicklungsverlauf des
Kindes. So zeigt sich, dass sicher gebundene Kinder im Gegensatz zu unsicher gebun-
denen Kindern im Kindergartenalter soziale Probleme kompetenter zu l6sen verstehen
und sich konzentrierter mit einzelnen Aufgaben beschéftigen (Grossmann & Grossmann
1991; Simé 2000), aber auch ein hoheres Selbstvertrauen und besseres Selbstwertgefiihl
besitzen (Simé 2000).

Als besonderes Konstrukt der frithen Eltern-Kind-Beziehung gilt die ,,Sensitivitat® der

2Bowlby’s Bindungstheorie hatte grofen Einfluss auf die Pidagogik der frithen Kindheit in den westli-
chen Industrienationen bzw. auf den Ausbau frithkindlicher Betreuungseinrichtungen. Seine Theorie
wurde vielfach missverstanden indem sich die Ansicht verbreitete, dass Miitter in den ersten Le-
bensjahren besser bei ihren Kindern zu Hause bleiben sollten bzw. die Erwerbstétigkeit der Mutter
zur Vernachléssigung der Kinder fithrte (Penn 2004). Bis heute spiegelt sich dieser Irrglaube an der
Misere des Betreuungsangebots fiir unter Dreijahrige wider.
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Eltern (vgl. Lohmann 2004; Oerter & Montada 1995; Holmes 2002; Brazelton et al. 1974).
Ainsworth hat sich mit dem Sensitivitdtskonstrukt intensiv auseinandergesetzt und zur
Erfassung dieses Konstrukts eine neunstufige Ratingskala konstruiert. Thre Untersuchun-
gen weisen einen hohen Zusammenhang von elterlicher Sensitivitdt und Qualitédt der
Bindungsbeziehung nach. Diese Befunde zeigen sich bei anderen Forschungsteams nicht
in dieser monokausalen Weise. Das mag unter anderem damit zusammenhéngen, wie das
Konstrukt ,,Sensitivitdt® erfasst wurde. Die sich widersprechende Befundlage weist dar-
auf hin, dass noch weitere Einflussfaktoren die Qualitét der Bindungsbeziehung steuern.
Lohmann et al. (2004) stellen in diesem Zusammenhang folgende Faktoren zur Diskus-

sion:

Verhaltenssynchronie, d.h. das Ausmaf} reziproker Beziehungen zwischen Kind und Be-
zugsperson, Gegenseitigkeit, d.h. das Ausmaf positiver Interaktionen mit gemeinsamer
Ausrichtung und positivem Affekt, Unterstitzung, d.h. das Ausmaf} des verfiigharen und
aufmerksamen Auftretens der Bezugsperson dem Kind gegeniiber und der Einsatz von un-
terstiitzenden Handlungen, Positive Einstellung zum Kind, d.h. das Ausmaf} des positiven
und negativen Ausdrucks der Bezugsperson dem Kind gegeniiber und Stimulationsaus-
maf, d.h. Ausmafl und Anzahl aller Interaktionen der Bezugsperson dem Kind gegeniiber.

(Lohmann et al. 2004, 155)

Insbesondere die ,, Verhaltenssynchronie® und die ,, Gegenseitigkeit® offenbaren sich dabei
als bedeutsame weitere Einflussfaktoren auf die Bindungsbeziehung. Dieser Forschungs-
stand fithrt dazu, dass die Bindungsbeziehung heute als komplexes System von Verhal-
tensweisen der Eltern angesehen werden muss (vgl. Lohmann 2004). Auch Simé et al.
(2000) stellen in ihrer Untersuchung heraus, dass nicht nur die Feinfiihligkeit der Mutter,
sondern auch andere Verhaltensweisen der Mutter die Qualitdt der Bindungsbeziehung
bestimmen. Eine Interaktion kann dann als gegliickt gelten, wenn ein sensitives Verhal-
ten der Mutter und eine , heitere Kooperation*“ des Kindes die Interaktion bestimmen
(vgl. Sim6 2000). Trotz allem gilt die Sensitivitéit als wichtiger Indikator der Bindungs-
beziehung von Eltern und Kind (vgl. Simé 2000).

Diese Entwicklung fordert die Hinwendung zur Eltern-Kind-Interaktionsforschung, die
sich nicht nur dem Konstrukt der ,, Bindungsbeziehung“ verschreibt, sondern detailliert

den Interaktionsprozess zwischen Bezugsperson und Kind zu analysieren versucht.

104



4 Interaktionsforschung

Die Interaktion von Mutter und Kind beruht auf einem wechselseitigen Prozess, d.h.
beide Individuen sind im gleichen Mafle aktiv in den Interaktionsprozess involviert
(Schmiicker & Buchheim 2002; vgl. Sim6 2000). Nicht nur die Eltern, auch bereits sechs
Wochen alte Sduglinge produzieren, um die Interaktion mit der Mutter zu stimulieren,
verschiedene Gesichtsausdriicke (vgl. Kreppner 2004) und bringen sich damit aktiv in
den Interaktionsprozess ein. Auch die Sensitivitéit, die die Mutter dem Kind gegeniiber
zeigt, ist demnach eine dynamische Eigenschaft, die sowohl von der Mutter als auch
durch das Kind beeinflusst wird. Durch die wechselseitigen Austauschprozesse bilden
sich so genannte Interaktionsmuster zwischen den Bezugspersonen und dem Kind her-
aus, z.B. Begriiungsrituale etc., welche sich im Laufe der Entwicklung des Kindes bzw.
innerhalb der Interaktionsprozesse zunehmend modifizieren. Die Untersuchung von Fa-
got und Kavanagh (1993) weist darauf hin, dass sich das Verhalten der Eltern vom ersten
zum zweiten Lebensjahr von einem feinfiihlig-nachgehenden zu einem didaktisierenden-
vorbereitenden Interaktionsstil wandelt (vgl. Simé 2000). Das Verhalten der Eltern wird
von Papousek und Papousek (1978; 1987) als intuitive parenting“ bezeichnet, d.h.,
dass sich die Eltern intuitiv an den Verhaltensmerkmalen orientieren und ihr Verhalten
dementsprechend abstimmen. Dies fiihren Papousek und Papousek auf evolutionsbiologi-
sche Anpassungsleistungen zuriick. Der Entwicklungsprozess des Kindes wird durch die
Eltern situationsabhéngig begleitet, stimuliert oder auch kompensatorisch unterstiitzt
(Grossmann 2004). Auf diese aulerordentliche Lernsituation verweisen auch Bransford
und Heldmeyer (1983). Sie fithren u.a. die dabei beobachteten groBen Lernfortschritte
in der ersten Lebensphase auf die optimale Beeinflussung durch die ,,personlichen Tu-
torlnnen® in der frithen Kindheit zuriick. Dieses adaptive Verhalten der Eltern an den
Entwicklungsprozess kann als Qualitdtsmerkmal der Eltern-Kind-Interaktion gesehen

werden.

Durch den Prozess der Operationalisierung wurde versucht, die Qualitdt der Eltern-
Kind-Beziehung genauer zu erfassen. Dabei lag der Fokus zunéchst auf dem Verhalten
der Eltern wéhrend des Interaktionsprozesses. So wendet Symonds (1939) das Schema
,Akzeptanz-Zuriickweisung* und ,,Dominanz-Unterwiirfigkeit“ auf das Elternverhalten
an (vgl. Schmiicker & Buchheim 2002) (siehe Kapitel: , Erziehungsstilkonzepte“). Erst
im Laufe der Zeit wurde der Interaktionsprozess als solcher erfasst und versucht, ent-

sprechende Modelle zu entwickeln, die den wechselseitigen Prozess zu fassen vermogen.
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Dazu gehort die Beurteilung des Affekts zur Erfassung der Eltern-Kind-Beziehung (vgl.
z.B. Izard et al. 1991) oder auch die Erfassung temporaler Merkmale (Brazelton et al.
1974; Condon & Sander 1974; Tronick & Cohn 1989) innerhalb des Interaktionsprozesses.
Durch den temporalen Aspekt konnte nicht nur untersucht werden, ob die Interaktion
affektiv positiv oder negativ war, sondern in welchem zeitlichen Abstand Mutter und
Kind aufeinander reagieren. Besonderes Interesse galt in den verschiedenen Studien dem
Phénomen einer koordinierten Interaktion. Die Anzahl an koordinierten Interaktionen
nahm mit dem Alter der Kinder zu (Tronick & Cohn 1989). Diese Ergebnisse sprechen
dafiir, dass die durch das ,internal parenting“ bestimmte Interaktion zwischen Bezugs-
person und Kind mit der Zeit ihre affektive Steuerung zunehmend verliert und durch die
gegenseitigen Interaktionserfahrungen bewusst beeinflusst werden (Lohaus et al. 2004).
Lange Zeit wurden diese synchronen oder auch koordinierten Interaktionen in Bezug
gebracht mit der Qualitiat der Eltern-Kind-Beziehung. Erst in den letzten Jahrzehn-
ten stellte sich durch unterschiedliche Untersuchungen heraus, dass ein , oszillierender*
Interaktionsprozess, welcher das Wechselspiel von koordinierten zu unkoordinierten Pro-
zessen beschreibt, fiir eine gelungene Eltern-Kind-Interaktion von grofler Bedeutung ist
(Schmiicker & Buchheim 2002; Beebe & Lachmann 2004). Als wesentlich fiir die In-
teraktionsbeziehung stellt sich dabei der Prozess des , Korrigierens“ (vgl. Schmiicker &
Buchheim 2002) bzw. das sténdige Modifizieren der Interaktionsmuster heraus. Dieser
Prozess der gegenseitigen Beeinflussung bzw. des Abstimmens der Affekte gilt als Aus-
gangspunkt gemeinsamer Interaktion. Dieses Handlungsprinzip weist auf ein mittleres
Maf an ,,Feinfiihligkeit“ und ,,Sensitivitat“ der Eltern hin und gilt als wesentlicher Indi-
kator fiir die Bindungsbeziehung (vgl. auch Rubin 1998). Beebe und Lachmann (2004)
beschreiben diesen Bereich als Balancemodell zwischen Selbst- und interaktiver Regulie-
rung. Das responsive Verhalten der Eltern steht im Zentrum der Eltern-Kind-Interaktion.
Responsiv zu handeln meint, auf das Verhalten des Kindes zu reagieren. Ob Responsi-
vitét in direkter Verbindung steht mit der kognitiven Entwicklung der Kinder, l4sst sich
so nicht beantworten. Als gesichert gilt, dass responsives Verhalten wesentliche Fakto-
ren einer entwicklungsanregenden Umwelt begiinstigt (vgl. Bornstein & Tamis-LeMonda
1989; Olsen, Bates & Bayles 1984). Das responsive Verhalten der Eltern verstirkt das
Gefiihl der Selbstwirksamkeit im Kind. Dadurch tréagt es dazu bei, dass sich die Kinder
als aktiv Handelnde erleben. Responsives Verhalten gibt den Kindern ein Gefiihl von

Sicherheit, welches sie in ihrem Neugierverhalten unterstiitzt und so Lernerfahrungen
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erweitert, und fithrt Eltern und Kind dazu, mehr voneinander zu erfahren und dadurch
angemessen auf Verhaltensweisen zu reagieren (vgl. Bornstein & Tamis-LeMonda 1989).
Olsen, Bates und Bayles (1984) zeigen mit ihrer Studie den Einfluss von Elternverhalten
auf die Kompetenzentwicklung des Kindes mit 24 Monaten. Demnach kann durch ein
warmes, stimulierendes Verhalten im Alter von 6 Monaten nicht auf die Kompetenzen
des Kindes mit 24 Monaten geschlossen werden. Dagegen besteht ein hoher Zusammen-
hang zwischen der padagogischen Instruktion der Eltern im Altern von 13 Monaten und
den Kompetenzen des Kindes mit 24 Monaten. Auch die verbale Interaktion der Eltern
mit dem 24 Monate alten Kind steht im direkten Zusammenhang mit den Kompetenzen
des Kindes (vgl. Olsen et al. 1984).

Die Interaktion zwischen Eltern und Kind wird in der Regel von Anfang an durch die
Sprache begleitet, wie z.B. die ,, Ammensprache”, die fiir die Sduglinge eine hohe Prife-
renz hat. Diese vorsprachlichen Erfahrungen haben ohne Zweifel sprachanbahnende Wir-
kung. Sie unterstiitzen aber auch den Aufbau der Interaktion bzw. der Beziehung an sich.
Durch die Reziprozitit, d.h. dem zeitlichen Abstimmen der verbalen Stimuli, kommt es
zu Interaktionszyklen bzw. Wechsel von Dialogrollen (vgl. Klann-Delius 2004). Die Spra-
che dient als Mittel zur Kommunikation und unterstiitzt den Interaktionsprozess. Durch
Sprache wird es moglich, Gefiihle und Gedanken zu prézisieren und dadurch die Inter-
aktion zunehmend bewusster und differenzierter zu gestalten. Sprache dient vor allem
dem Informationsaustausch und kann durch das Abgleichen verschiedener Perspektiven
die Interaktion bereichern. Ungefidhr ab dem ersten Lebensjahr beginnt das Kind Laute
bzw. Lautfolgen mit bestimmten Objekten zu verbinden. Durch die evozierende Wir-
kung der Eltern-Kind-Interaktion in Bezug auf die Sprachentwicklung des Kindes wird
in besonderer Weise verdeutlicht, welche tutorielle Funktion die Eltern-Kind-Interaktion
erfiillt. Dies geschieht nach Grimm (1999) {iber die anspornende Funktion der Mutter
bei der Sprachproduktion des Kindes durch Aufforderungen und Fragen. Das Erlernen
von Wortern ist ein langwieriger Prozess, der anfangs nur durch die intentionale Aus-
richtung der Erwachsenen, d.h. den Objektbezug in verschiedenen Kontexten gelingen
kann. Auch der von Bruner beschriebene Prozess des ,negotiation of meaning“ verweist
auf die Bedeutung der Interaktion zwischen Eltern und Kind fiir die Sprachentwick-
lung. Tomasselo und Jeffery (1986) belegen, dass das Erfassen von relativen Begriffen

im Wesentlichen iiber das interaktive Lernen mit Erwachsenen geschieht. Tomasselo und
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Todd (1983) beschreiben, dass Kinder, deren Miitter weniger Aufmerksamkeit fiir einen
gemeinsamen Gegenstandsbezug aufbringen und dagegen direkte Instruktionen bei der
Sprachforderung geben, iiber einen geringeren anfénglichen Wortschatz verfiigen (vgl.
Akhtar et al. 1991). Die Untersuchungen zeigen, dass die reziproken Prozesse, d.h. die
gegenseitigen oder wechselseitigen Aushandlungsprozesse, einen hoheren Einfluss auf
die Sprachentwicklung der Kinder haben, als eine nur auf didaktische Zwecke ausgerich-
tete Instruktion (vgl. Akhtar et al. 1991). Sprache wird demnach nicht konditioniert,
sondern iiber Interaktion mit dem Gegeniiber aktiv aufgebaut. Welche Bedeutung der
Eltern-Kind-Beziehung fiir den Spracherwerb zukommt, zeigt der Befund, dass sicher
gebundene Kinder im Alter von 11 bis 19 Monaten iiber einen gréfieren Wortschatz

verfiigen als unsicher gebundene Kinder (vgl. Klann-Delius 2004).
Die ,,Sensitivitéat“ der Eltern gilt heute als wesentlicher Faktor der Eltern-Kind-Beziehung.

Daneben spielen die ,,Reziprozitéit® und die ,,Synchronizitét® fiir den Aufbau der Bezie-
hung eine wichtige Rolle (vgl. Schmiicker & Buchheim 2002). Dass die Beziehung von
Eltern und Kind auf die weitere Entwicklung des Kindes einen hohen Einfluss hat, steht
auBer Frage. Die Folgen der frithestkindlichen Interaktionserfahrungen (vgl. Schnoor
1997; Keller 1998; Grimm 1999; Kugelmass & Ross-Berstein 2000) spiegeln prégnant die
Relevanz des Interaktionshandelns wider und geben auch fiir die spéitere Kindheit Im-
pulse fiir ein bewusstes Interaktionshandeln (Pianta 1991; 1999). Fiir das padagogische
Handeln sind neben diesen Befunden vor allem der Prozess der Interaktion im Wechsel-
spiel der Selbst- und interaktiven Regulierung weiterfiithrend, die der ,,personliche Tutor
bzw. die Tutorin“ nutzt, um das Kind zu begleiten, zu stimulieren und zu unterstiitzen

(siche oben).

4.1.2 Peerinteraktion

Die Peerinteraktion beschreibt die soziale Interaktion zwischen Gleichaltrigen, d.h. zwi-
schen Kindern und Jugendlichen in ihrem jeweiligen sozialen Umfeld. Verstiarktes In-
teresse an der Peerinteraktion fand die Forschung erst in den 70er Jahren des letzten
Jahrhunderts.

Ansatzpunkt zur Interpretation der Peerinteraktion boten anfanglich ethnologische Un-

tersuchungen. Diese Studien kniipften an einen evolutiondren Kontext an und waren
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bemiiht, bestimmte Verhaltensweisen bzw. Verhaltensmuster, die bereits aus der Tier-
verhaltensforschung bekannt waren, auch in der Interaktion der Peers aufzudecken. Das
Forschungsinteresse lag demnach auf Themenstellungen wie der sozialen Dominanz und
Hierarchie, sozialer Strukturierung und Organisation oder auch Annéherungs- und Di-
stanzverhalten (vgl. Schmidt-Denter 1985). Mit dieser Theorieankniipfung war der Blick
versperrt fiir die Komplexitét, die die Peerinteraktion bereits bei sehr jungen Kindern
auszeichnet (Viernickel 2000). Die Zuordnung von bestimmten Verhaltensmerkmalen zu
bestimmten Kontexten (Reiz-Reaktion) steht in enger Tradition zu behavioristischen
Ansétzen. Neuere Ansitze fithrten zu der Auslegung, dass Verhaltensmerkmale weniger
an den Entwicklungsstand der Kinder gekoppelt sind, als dass diese vielmehr durch die
jeweilige Spielsituation und die Bedeutung, die die Peers ihnen zuschreiben, beeinflusst
wird. Kinder gelten demnach als aktiv Handelnde. Dies fiithrte zu einer Uminterpretation
alterer Studien. Diese veralteten Annahmen wurden jahrzehntelang von der Forschung
unreflektiert iibernommen. Bezeichnend ist dafiir die Untersuchungen von Parten von
1932 und Parten und Newhall von 1943 (vgl. Schmidt-Denter 1985). In diesen Untersu-
chungen wurden bestimmte Spielkategorien reduktionistisch der sozialen Reife der Kin-
der zugeordnet - ,,unbeschéftigt sein®, ,,allein spielen®, ,,zuschauen®, ,,paralleles Spielen*,
,assoziiertes Spielen“ und , kooperatives Spielen*, welches die hochste soziale Stufe sym-
bolisiert. Diese Spielstufen sind heute nicht mehr als Ausdruck der Reife der Subjekte
zu interpretieren, sondern Gewinnen an Bedeutung fiir die Intensitét des Spielprozesses

der Peers.

Weitere Forschungsbemiihungen legen ihr Augenmerk auf die sozialen Aushandlungspro-
zesse innerhalb der Peerinteraktion. Nach diesen Forschungsarbeiten werden bestimmte
Verhaltensweisen eher als adaptives Verhalten in bestimmten Situationen beschrieben,
als dass sie einer fixen Verhaltenskategorie zugeordnet werden. So arbeiten zum Bei-
spiel Mueller und Brenner 1977 heraus, dass das Parallelspiel keineswegs das Zeichen fiir
begrenzte soziale Fahigkeiten oder von Unreife ist, sondern vielmehr in bestimmten Kon-
texten die beste Moglichkeit, ein kooperatives Spiel anzubahnen (vgl. Schmidt-Denter
1985).

Zur Peerinteraktion liegt heute vor allem im Bereich der Entwicklung von Freundschafts-
beziehungen eine grofle Anzahl von Studien vor. Da in der vorliegenden Arbeit insbeson-

dere die Gestaltung des Interaktionsprozesses zwischen den Individuen von Bedeutung

109



4 Interaktionsforschung

ist, soll im Folgenden das Augenmerk auf Untersuchungen gerichtet werden, die sich mit

den sozialen Aushandlungsprozessen der Peers auseinandersetzen.

Den sozialen Aushandlungsprozessen zwischen den Peers wird gegenwiértig vor allem in
den interaktionistisch-konstruktivistisch orientierten Entwicklungs- und Sozialisations-
theorien hohes Forschungsinteresse entgegengebracht. Mit den Aushandlungsprozessen
wird der Prozess der ,,Ko-Konstruktion“ bzw. der wechselseitige Aufbau von Bedeutun-
gen iiber bestimmte Sachverhalte, wie sie insbesondere in Spiel- und Konfliktsituationen
der Kinder zu beobachten sind, beschrieben. Die Aushandlungsprozesse gelten derzeit
als duflerst anregende und herausfordernde Einflussfaktoren auf den Entwicklungsprozess
des Individuums. Der Zusammenhang zwischen dem Aufbau sozialer Interaktionsfahig-
keit und kognitiver und sprachlicher Kompetenz wird in zahlreichen Studien belegt (vgl.
Viernickel 2000; Petillion 2001; Fried 2004). Petillion (2001) konkretisiert in diesem Zu-
sammenhang, dass diese Interaktionsprozesse ihre Bedeutung nicht nur in der gemein-
samen Auseinandersetzung iiber Sachverhalte haben, sondern insbesondere darin, die

Kinder aktiv an ihrer Entwicklung zu beteiligen.

Krappmann und Kleineidam (1999) untersuchen die Aushandlungsprozesse von Peers in
der Schule. Dabei unterscheiden sie zwischen Aushandlungsstrategien, die die Erwartun-
gen der anderen unberiicksichtigt lassen, und solchen Aushandlungsstrategien der Peers,
die die Erwartungshandlungen aller Beteiligten beriicksichtigen. Dabei stellen sie fest,
dass die Kinder grofiere Entwicklungsanstofie erhalten, wenn sie sich in irgendeiner Form
auch mit unterschiedlichen Erwartungshaltungen auseinandersetzen. In dieser Untersu-
chung wird die Komplexitéit des Interaktionskontextes, in dem sich die Kinder wihrend
der Peerinteraktion befinden, deutlich. Interaktionsstrategien beziehen sich nicht ein-
fach auf ein Ziel, sondern sind ebenso an Erwartungen gekoppelt bzw. abhéngig von
der sozialen Beziehung der InteraktionsagentInnen. Die Kinder wechseln somit wahrend
des Aushandlungsprozesses sténdig zwischen ihren Themen und den gemeinsamen bzw.

getrennten Zielen.

In der intensiven Auseinandersetzung mit der Erwartungshaltung des Gegeniibers steckt
das Potential der Reflexion der eigenen Handlungsabsicht und damit die Moglichkeit,
sich der Fremd- und Eigenperspektive bewusst zu werden und beide gegeneinander ab-
zuwigen. Die ,, Ko-Konstruktion® gilt daher als wichtige Leistung, den kindlichen Ego-

zentrismus zu tiberwinden, aber auch zu eigenen moralischen Urteilen zu kommen (Petil-
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lion 2001). ,,Die Erfahrung von Ahnlichkeit und Unihnlichkeit unter prinzipiell Gleichen
macht es erforderlich, sich in der Kommunikation sténdig der Wechselseitigkeit der Per-
spektiven zu vergewissern (Petillion 2001, 651)“. In hohem Mafle ist die Qualitidt der
Peerinteraktion aber auch von der sozialen Beziehung der Peers abhéngig. Ross und
Lollis (1989) u.a. heben die Bedeutung der sozialen Beziehung fiir die Giite des Interak-
tionsprozesses am Beispiel der gegenseitigen Préiferenz der SpielpartnerInnen hervor. Die
relative Offenheit der sozialen Beziehung zwischen den Peers gilt als wesentlicher Faktor
fiir den hohen Anteil an Aktivitdt, den die Kinder fiir eine befriedigende Gestaltung ih-
rer Beziehungen aufbringen. In der Peerinteraktion zeigt sich demnach anschaulich der
Zusammenhang zwischen sozialer Beziehung und der Anregung von Lern- und Entwick-

lungsprozessen.

Mit dem Begriff der ,, Reziprozitiat“ versucht Youniss die Form der Aushandlungsprozesse
innerhalb der sozialen Beziehung der Peers genauer zu beschreiben und einen qualitativen
Unterschied zwischen der Peer- und der Erwachsenen-Kind-Interaktion herauszuarbei-
ten. Mit ,,Reziprozitat® wird der Zustand einer ausgewogenen Beziehung beschrieben.
Youniss weist in seinem Werk auf das Beziehungsprinzip der ,Reziprozitit® hin, wel-
ches ihm als Grundlage echter Kooperation gilt (Viernickel 2000). Unter dem Begriff
der , Reziprozitdt“ subsumieren sich unterschiedliche Bedeutungen. In der Soziologie
wird der Begriff bzw. seine Bedeutung vor allem im Zusammenhang mit Theorien zur
Freundschaft diskutiert (vgl. Youniss 1994). ,Reziprozitét“ bezeichnet die wechselsei-
tigen Anteile innerhalb eines Interaktionsprozesses. Youniss kniipft mit seiner Theorie
der ,Ko-Konstruktion® an diese Theorien an, in dem er die Bedeutung der ,,Rezipro-
zitdt® fiir die soziale Interaktion erkennt. Nach Youniss bezeichnet der Begriff der ,, Ko-
Konstruktion“ insbesondere diese , symmetrische Reziprozitat®. Die Chance, die in den
Aushandlungsprozessen liegt, sieht Youniss darin, eigene Vorstellungen in der Auseinan-
dersetzung mit dem Gegeniiber zu hinterfragen, zu erweitern und zu reflektieren. Dabei
verweist Youniss auf unterschiedliche Qualitdten innerhalb von Interaktionsbeziehun-
gen. Bei der Erwachsenen-Kind-Interaktion stellt er die ,, komplementére, d.h. ergénzen-
de Reziprozitdat® heraus, wahrend fiir Youniss in der Peerbeziehung die symmetrische,
von EbenméBigkeit geprigte ,,Reziprozitat® iiberwiegt. Mit der ,,symmetrischen Rezi-
prozitat® wird auf die gemeinsame, gleichwertige Konstruktionsebene der Individuen

verwiesen. Vor allem hier zeigen sich die dem Ko-Konstruktionsprozess zugeschriebenen
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Merkmale einer dialogischen Annéherung von Vorstellungen. Der Unterschied zwischen
der Erwachsenen-Kind- und der Peerinteraktion liegt nach Youniss am Einfluss des Kom-
petenzvorsprungs von Seiten der Erwachsenen. Insbesondere bei Fiktionsspielen konn-
ten bisher diese durch Fragen, Argumente und durch gegenseitige Erkldrungsversuche
gekennzeichneten Interaktionen beobachtet werden (vgl. Volkel 2003; Perry & Dockett
1998; Youniss 1994).

Wie Viernickel in ihrer Studie eindriicklich beschreibt, sind bereits sehr junge Kinder
in der Lage, aufeinander zu reagieren und mit zunehmender sozialer Bezogenheit ihre
Reaktionen aufeinander abzustimmen (vgl. Viernickel 2000). Dabei wird davon ausge-
gangen, dass sich diese Kompetenz eher in der direkten Peerinteraktion innerhalb des
Spiels entwickelt als in der Interaktion mit Erwachsenen (vgl. Viernickel 2000). Der For-
schungsstand zum Aufbau der Peerinteraktion weist darauf hin, dass vor allem zwei
Formen von Anpassungsvorgéingen fiir den Aufbau von Aushandlungsprozessen zentral
sind: Imitation und Komplementaritédt, d.h. das Nachahmen und gegenseitige Ergénzen
von Handlungen (vgl. Viernickel 2000). Die Untersuchung von Viernickel belegt, dass
bereits bei den sozialen Aushandlungsprozessen unter Zweijéhriger komplexe Strategien
den Interaktionsprozess bestimmen. Dabei wird durch diese Studie offenkundig, dass
bereits in den ersten Lebensjahren spezielle ,, Themen* innerhalb des Interaktionspro-
zesses der Peers zu identifizieren sind. Den sozialen Aushandlungsprozessen kommt fiir
die Entwicklung der Kinder eine grofile Bedeutung zu. Die Beobachtungsstudie von Fried
(2003; Fried & Biittner 2004) liefert im Zusammenhang mit Kindern im Vorschulalter
die gleichen Befunde. Die Interaktionsmuster, die hier iiber Aushandlungsprozesse wech-
selseitig differenziert werden, zeigen beispielhaft Ko-Konstruktionsleistungen, welchen
bei der Wissensaneignung des einzelnen Kindes eine wesentliche Bedeutung zukommt
(vgl. Rogoff 1990). Auf Grund der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit lassen sich die
Ko-Konstruktionsprozesse wie folgt interpretieren: Kinder erschlieffen sich ihr ,, Wissen*
iiber Aushandlungsprozesse, dabei sind Konstruktion, Dekonstruktion und Rekonstruk-
tion wesentlich fiir den Wissensaufbau des Individuums. Uber diese verschiedenen Pro-
zessebenen wird bewusst, dass Wissen iiber die Aushandlungsprozesse erweitert bzw.

auch uminterpretiert werden kann.

Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass die Peerinteraktion, sofern sie von symme-

trisch reziproken Aushandlungsprozessen geprigt ist, eine besonders geeignete Lernum-
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welt fiir die Kinder darstellt, da hier das Individuum an seine subjektiven Erfahrungen
ankniipfen und sich durch diese Gelegenheit aktiv an dem Prozess beteiligen kann. Diese
wechselseitigen Interaktionsprozesse ermoglichen eine intersubjektive Erfahrungsebene.
Einen wesentlichen Einfluss auf die Bedingung fiir die Qualitat solcher Interaktionspro-

zesse hat die soziale Beziehung, die die Peers untereinander pflegen.

4.2 Professionelle Interaktion

Wiéhrend frithere Untersuchungen sich hauptséchlich mit einem eindimensionalen Wirk-
zusammenhang beschiftigten, indem die Wirkung des ErzieherInnenverhaltens® (vgl.
z.B. Tausch et al. 1968; Bennett & Jourdan 1975) auf die Kinder untersucht wurde,
konzentrieren sich heutige Untersuchungen auf die wechselseitige Beeinflussung. Dieser
Wandel wird durch die Bezeichnung , padagogische Interaktion* dokumentiert (vgl. Ro-
semann & Bielski 2001).

Aufgabe der padagogischen bzw. professionellen Interaktion muss es sein, bewusst eine
forderliche Lernumwelt zu gestalten. Wie aus den Untersuchungen zur frithen Eltern-
Kind- und Peerinteraktion ersichtlich wurde, gilt die soziale Interaktion als zentral fiir

die Anregung von Lern- und Entwicklungsprozessen.

Eine ,,symmetrische Reziprozitit® verweist auf dialogische Interaktionsprozesse, die heu-
te unter konstruktivistischen Gesichtspunkten als forderliche soziale Lernumwelt ge-
sehen werden (siche Kapitel: ,, Konstruktivistische Lern-Lehrformen®). Sowohl in der
Erwachsenen-Kind- als auch in der Peerinteraktion stellt sich die soziale Beziehung als
wichtiger Indikator fiir eine gute Lernumwelt heraus. Eine positive soziale Beziehung
unterstiitzt, dass sich das Kind vertrauensvoll seiner sozialen und materiellen Umwelt
zuwendet. In der Eltern-Kind-Interaktion wurde insbesondere auf die Bedeutung der
Eltern als sensitive , personliche TutorInnen* (siehe Kapitel: ,, Eltern-Kind-Interaktion*)

verwiesen, die dem Kind eine entwicklungsangemessene Begleitung gewéhren und da-

3Der Gebrauch sowohl der Berufsbezeichnung ErzieherIn als auch LehrerIn darf in diesem Zusammen-
hang nicht verwundern. Da viele Studien aus dem angloamerikanischen Raum stammen, wurde die
dort iibliche Berufsbezeichnung iibernommen. Im Kapitel ,, Instruktion“ wurden aber auch Studien
aus der schulischen Lernumwelt beriicksichtigt, da hier bereits auf eine differenzierte Forschungstra-
dition zuriickgegriffen werden kann, die auch zur Kldrung der Lernumwelt im Kindergarten wichtige
Hinweise liefert.
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durch Lernprozesse besonders gut zu unterstiitzen vermogen. Bei der Peerinteraktion
wird durch die Theorie von Youniss der Vorzug der symmetrischen Reziprozitéit bzw. des
ausgeglichen Kompetenzverhéltnisses der InteraktionsagentInnen hervorgehoben. Damit
zeichnen sich zwei Beziehungsprinzipien ab, die den Lernprozess des Individuums beson-
ders dienlich zu unterstiitzen vermogen: Das Prinzip der symmetrischen Beziehung bei
den Peers und der komplementédren Beziehung in der Erwachsenen-Kind-Interaktion.
Durch die Entwicklungspsychologie werden die Ergebnisse der Interaktionsforschung
theoretisch untermauert. Hier haben sich vor allem drei Theorieanséitze etabliert, an-
hand derer versucht wird, das Lernverhalten und die Entwicklung des Denkens in frither
Kindheit zu erkldren, es sind dies die Ansétze von Piaget, Vygotsky und Bruner (Penn
2004). Um eine hohere Sensitivitét fiir geeignete Lernumwelten der Kinder zu entwi-
ckeln, bedarf es eines theoretischen Verstindnisses, wie Lernprozesse bei Kindern er-
klart werden. Durch die Theorie Piagets wird das Prinzip des Lernens veranschaulicht.
Nach Piaget wird der Lernprozess, durch Assimilations- und Adaptationsprozesse ge-
steuert. Dabei gilt das Prinzip der Aquilibration als Motor fiir den Lernprozess, d.h.
neue Erfahrungen gewinnt das Individuum dann, wenn bisherige Handlungsschemata
nicht zu einer befriedigenden Losung des Problems beitragen kénnen. Piaget stellt die
Lernerfahrung des Individuums in den Mittelpunkt seiner Theorie. Problem- und Kon-
fliktsituationen sind fiir Piaget zentral fiir den Lernprozess des Individuums. Durch die
von Youniss (1994) beschriebenen reziproken Aushandlungsprozesse der Peers wird ein
Prozess beschrieben, der einen gegenseitigen Austausch von Gedanken ermoglicht und
so Lernprozesse des Individuum vorantreibt, indem es zu einer Erweiterung des Wissens
bzw. zu einem tieferen Verstédndnis fiithrt. Damit wird das Prinzip der symmetrischen
Beziehung zum Interessensgegenstand fiir die pddagogische Interaktionsforschung. In der
neueren Literatur (Siraj-Blatchford et al. 2002, 33) wird herausgestellt, dass die Bedeu-
tung der sozialen Umwelt in der Entwicklungstheorie von Piaget lange Zeit vernachléssigt
wurde. Auch Piaget schreibt den sozialen Interaktionen zwischen Peers in der Eltern-
Kind-Interaktion in der Phase des ,,Disequilibriums* fiir den Erfolg der Lernprozesse eine
hohe Bedeutung zu. Damit wird die piddagogische Konsequenz bei der Unterstiitzung des
Lernprozesses des Individuums ersichtlicht. Vygotsky weist mit seiner Theorie der ,,Zone
néchstfolgender Entwicklung” auf die Phasen hochster Lernbereitschaft hin. Optimale
Unterstiitzung erfahren die Lernenden nach Vygotsky durch kompetentere Peers oder

Erwachsene, die den Lernprozess ,,angemessen® zu begleiten verstehen. Vygotsky greift
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damit auf das Prinzip der komplementéren Beziehung zuriick. Bruner kniipft mit seiner
Idee des ,Scaffolding” an die Theorie Vygotskys an und differenziert den Prozess einer
optimalen Unterstiitzung wihrend des Lernprozesses des Individuums (siehe Kapitel:
»Theorie der Didaktik“). Welche Rolle die Prinzipien von Gleichheit und Ungleichheit
in der Beziehung beider InteraktionsagentInnen fiir die Gestaltung der padagogischen In-
teraktion im Elementarbereich spielen, soll durch die differenzierte Auseinandersetzung

mit Studien zur Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind genauer analysiert werden.

Communication, the process of sharing perspectives, is an inherently dynamic and coope-
rative affair and what happens can never be captured without considering the setting and

the joint construction of meaning. (Mauritzson & Séljo 2001, 230)

Im Folgenden werden Studien zur Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind im Kinder-
garten differenziert analysiert. Die zentralen Befunde dieser Studien werden verkniipft
mit Befunden aus der Instruktionsforschung, um detailliertes Wissen iiber eine giinstige
Unterstiitzung von Lernprozessen zu erlangen. Aufgrund dessen, dass es bisher an einer
Didaktik fiir den Kindergarten mangelt, kann auf keine differenzierten Studien zur Di-
daktik in diesem Bildungsbereich zuriickgegriffen werden. Wohl aber liegen Studien zur
allgemeinen Kindergartenpraxis vor, die Einblick geben iiber die Rahmenbedingungen

fiir die padagogische Interaktion. Diese Studien werden ergédnzend diskutiert.

4.2.1 ErzieherIn-Kind-Interaktion

Die ErzieherIn-Kind-Interaktion ist konstitutiv fiir die Qualitdt der Betreuung. Auf die-
sen Zusammenhang weisen internationale Studien hin (vgl. Fthenakis 2003; Kontos &
Dunn 1993; Kontos & Wilcox-Herzog 2002). Bevor auf konkrete Studien zur ErzieherIn-
Kind-Interaktion eingegangen wird, sollen hier kurz weitere Einflussgrofien auf das Inter-
aktionshandeln zur Diskussion gestellt werden. Im Mittelpunkt stehen dabei vor allem
die ,,padagogischen Konzepte bzw. Programme® und die ,, Gruppengréfie. Im Folgenden

werden die Befunde aus verschiedenen Studien diskutiert.

Nahe liegend scheint es, das Interaktionshandeln der ErzieherInnen mit deren Einstel-

lungen zur Kindergartenpidagogik in Verbindung zu bringen. Zahllose Studien, im Zu-
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sammenhang mit dem Ansatz des , Developmentally Appropriate Practice” (DAP) (Bre-
dekamp 1987), belegen aber, dass die Einstellungen der ErzieherInnen nicht unmittel-
bar das professionelle Handeln bestimmen. Auch das Programm der Kindertagesein-
richtung ist dafiir kein eindeutiger Indikator (vgl. Fried 2003; 2005). In der Untersu-
chung von Rochner (1987; 1985) lieflen sich zwar eindeutige Effekte des Curriculums
auf die Erziehungseinstellungen der ErzieherInnen nachweisen, jedoch nur geringe Zu-
sammenhénge zwischen Einstellungen und tatséchlichem Erziehungsverhalten (Rochner
1987; 1985; Neubauer 1983). Noch geringer waren die Zusammenhénge zwischen Curri-
culum und dem beobachteten Erziehungsverhalten. Padagogische Professionalitit 1asst
sich nur iiber padagogische Orientierungen, Erfahrungen und subjektive Einstellungen
begriinden (Fried 2003). Hierbei besteht die Schwierigkeit, dass die einzelnen Komple-
xe sorgfiltig differenziert und erst durch die wechselseitigen Zusammenhénge Aussagen
iiber die Handlungsabsichten der ErzieherInnen gewonnen werden kénnen. Insbesondere
im Zusammenhang mit konstruktivistischen Programmen zeigt sich, dass es aufschluss-
reicher ist, das padagogische Handeln in der Praxis zu beobachten und so die Interakti-

onsqualitéit zu erfassen.

Die Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind wird durch unterschiedliche Faktoren be-
einflusst. Neben der Ausbildungsqualitdt (Fthenakis 2003; Kemple et al. 1997) gilt in
der angloamerikanischen Forschung seit ldngerem der Betreuungsschliissel der Einrich-
tungen als wesentliches Indiz fiir die Interaktionsqualitéit (vgl. Fthenakis 2003; Howes
et al. 1992). Die Anzahl der betreuten Kinder und die Qualitdt der Interaktion, d.h. die
Effektivitdt des pddagogischen Handelns bzw. die negativen Faktoren, die die Entwick-
lungsprozesse der Kinder in groflen Klassen beeinflussen, stehen dabei im Mittelpunkt
der Diskussion (Blatchford 2003). Insbesondere der positive Zusammenhang von klei-
nen Gruppen und Lernerfolg sind ausschlaggebend fiir eine néhere Betrachtung dieses
Phénomens (Finn & Achilles 1999). Die Betrachtung ausschlieflich struktureller Ein-
flussfaktoren verleiten zu der Annahme, Erziehung und Bildung iiber diese Faktoren
steuern zu konnen. Barres (1973) belegt jedoch mit seiner Studie, dass kein eindeutiger
Zusammenhang besteht zwischen strukturellen Faktoren und einem bestimmten Erzie-

herInnenverhalten. Er restimiert kritisch dazu:

Die Beobachtungsbefunde diirften daher eher dahingehend interpretiert werden, dafl in
groflen Kindergruppen eher zu ,hérteren“ Erziehungsmafinahmen in dem Sinne von gréfie-
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rer Nachdriicklichkeit, Bestimmtheit und Entschiedenheit gegriffen wird, ohne dafl dadurch
das Ausmaf an Freundlichkeit/ Unfreundlichkeit der Gruppenleiterin wesentlich beeinfluit
wird. (Barres 1973)

Auch die Studie von Helburn aus dem Jahr 1995 identifiziert iiber die ECERS* und
ITERS® keinen Zusammenhang zwischen Gruppengroéfe und Qualitéit der Einrichtungen
(Fthenakis 2003).

Diese Befunde machen deutlich, dass die Diskussion um die Interaktionsqualitéit der Ein-
richtungen nicht verkiirzt gefiihrt werden darf. Auch Tietze und Viernickel (2002) weisen
darauf hin, dass ErzieherInnen trotz gleicher Strukturbedingungen immer noch ein be-
trachtlicher Freiraum fiir subjektive Handlungsmuster bleibt. Um Bildungsprozesse zum
Gegenstand des pddagogischen Handelns werden zu lassen, ist es wesentlich zu wissen,
warum in kleineren Klassen erfolgreicher gelernt wird als in grofien. Dabei geht es darum,
die entwicklungsanregenden Handlungsmuster, die in kleinen Gruppen die Interaktion
mit den Kindern bestimmen, zu differenzieren. Erst dann kann es gelingen, reflektiertes
padagogisches Handeln zu etablieren und die Chancen und Moglichkeiten, die durch die
Bildungstheorien in Aussicht gestellt werden und die in der Entwicklungsfahigkeit des
Individuums stecken, herauszufordern. In Bezug auf die kommunikativen Interaktions-
einheiten zeigt sich, dass in Kleingruppen ein intensiver Austausch zwischen ErzieherIn
und Kind dominiert, wiahrend in groBeren Gruppen Anweisungen die Interaktion bestim-
men (vgl. Howes et al. 1991). In der Untersuchung von Blatchford (2003) wird versucht,
die Variablen zu analysieren, die die Interaktion moderieren. Diese Untersuchung belegt,
dass Kinder in kleinen Klassen eher aktiv in den Unterrichtsprozess und in aufgaben-
bezogene Interaktionen mit den Lehrenden involviert sind. Ob dieser Effekt tatséchlich
unmittelbar an die strukturellen Bedingungen gekoppelt und nicht vielmehr das direkte

Interaktionshandeln der Péddagoglnnen dafiir verantwortlich ist, gilt, wie oben bereits

4Die , Early Childhood Environment Scale“ (ECERS) von Thelma Harms, Debbie Cryer und Richard
M. Clifford dient zur Einschitzung der Qualitit von Einrichtungen fiir Kinder zwischen drei und
sechs Jahren. Das 1980 von den AutorInnen (Harms & Clifford) versffentlichte Assessmentinstrument
liegt mittlerweile in einer revidierten Fassung vor (ECERS-R). Das englische Original wurde im
deutschen Sprachraum als Kindergarten-Skala (KES) von Tietze et al. iibersetzt.

°Die ,,Infant/Toddler Environment Scale von Thelma Harms, Debbie Cryer und Richard M. Clifford
dient zur Einschitzung der Qualitéit von Einrichtungen fiir Kinder bis zu 30 Monaten. Die ITERS
ist ein Assessmentverfahren, welches aus der ECERS und ,,Family Day Care Rating Scale“ (FDCRS,
Harms & Clifford, 1989) entwickelt wurde. Im deutschen Sprachraum liegt das Assessmentverfahren
als ,Krippen Skala“ (KRIPS) seit 2002 vor. Dieses Verfahren wurde in Deutschland von Tietze et
al. iibersetzt.

117



4 Interaktionsforschung

ausgefiihrt, als ungewiss. Offensichtlich ist aber, dass dieser Effekt nicht allein durch

eine kleine Gruppengrofle erzielt werden kann.

Die Einstellung der ErzieherInnen und die strukturellen Bedingungen in den Einrich-
tungen moderieren zwar offensichtlich den Interaktionsprozess, bieten aber fiir eine de-
taillierte Analyse der Interaktionskultur in den Einrichtungen keine hinreichende Refle-
xionsebene. Wilcox-Herzog und Ward (2004) fordern fiir zukiinftige Forschungsarbeiten
daher die direkte Auseinandersetzung mit der Interaktion von ErzieherIn und Kind. Im
Folgenden soll das Augenmerk auf den derzeitigen Forschungsstand zur ErzieherIn-Kind-

Interaktion gerichtet werden.

Als gesichert gilt heute, dass die aulerhéduslichen Interaktionserfahrungen die Entwick-
lung der Kinder positiv beeinflussen (Winsler & Carlton 2003). Die Qualitéit der Be-
ziehung zwischen ErzieherIn und Kind ist Grundvoraussetzung, um Lernprozesse der
Kinder giinstig zu unterstiitzen (Pramling 1990). Wihrend es einfach ist, die Bedeutung
des Interaktionsprozesses fiir die Qualitit der Kindergartenpadagogik nachzuvollziehen,
ist es um so schwieriger, detaillierte Interaktionskriterien zu operationalisieren, um kom-
plexe Handlungsmuster zu erfassen, die die Entwicklung der Kinder giinstig beeinflussen

konnen (vgl. Winsler & Carlton 2003).

Im Folgenden sollen die Kriterien vorgestellt werden, die in den einzelnen Interaktions-
studien als zentrale Befunde fiir die ErzieherIn-Kind-Interaktion herausgestellt wurden.
Dabei handelt es sich um eine idealtypische Aufteilung, die nicht in Frage stellt, dass

die Befunde an komplexe Zusammenhénge gekoppelt sind.
Emotionale Einflussfaktoren

Durch mehrere Studien wird belegt, dass die Beziehung, die die ErzieherIn zu den Kin-
dern aufbaut, grofien Einfluss auf die Art des Interaktionsprozesses hat (Pianta & Nimetz
1991; Howes et al. 1992; Eliker & Fortner-Wood 1995; Kugelmass 2000). Emotionalitét
stellt sich damit als wichtiger Indikator fiir die Qualitdt der Interaktion in der vor-
schulischen Erziehung heraus (vgl. Tausch et al. 1973; Brand & Wolf 1985; Wolf 1987;
1999; Ahnert 2004). Insbesondere auf den Sprachentwicklungsprozess konnte der Ein-
fluss des emotionalen ErzicherInnenverhaltens nachgewiesen werden (Tausch et al. 1973).
Die Befunde von Wolf (1985) belegen, dass die ,emotionale Beziehung der ErzieherIn

zum Kind“ mafigeblichen Einfluss auf weite Bereiche der Lernumwelt im Kindergarten
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hat, insbesondere aber im Zusammenhang steht mit dem Aspekt einer , kindorientier-
ten Anregung®“. ErzieherInnen mit einem emotional warmen Erziehungsverhalten sind
nach dieser Untersuchung aktiver in den Interaktionssprozess mit dem Kind involviert
(Wolf 1987). Uber die Faktorenanalyse lief sich in dieser Untersuchung der Zusammen-
hang zwischen emotional warmem Verhalten der ErzieherIn und der Zuwendung zum
Kind ermitteln, dazu gehort nicht nur die direkte face-to-face-Zuwendung, sondern auch
ein hoheres Bewusstsein {iber den Entwicklungsstand des Kindes und das Bereitstellen
einer forderlichen Lernumwelt. Die Ergebnisse weisen darauthin, dass durch eine emotio-
nal warme Verhaltenskomponente eher den Bediirfnissen des Kindes Rechnung getragen
wird, demnach erstaunt es nicht, dass diese Verhaltenskomponente mit einem eher ge-
ringen Ausmaf an Lenkung verbunden ist. Ahnert (2004) weist mit ihrer Untersuchung
insbesondere auf die Bedeutung der Bindungsbeziehung zwischen ErzieherIn und Kind
fiir die sozial-emotionale Entwicklung der Kinder hin. Nach diesen Befunden spricht viel
dafiir, dass auch in auflerfamilidren Betreuungssituationen die Bedeutung von Bezugs-
personen bzw. der Aufbau einer sensiblen Beziehung zwischen ErzieherIn und Kind nicht
unterschitzt werden darf. Ahnert et al. (2004) betrachten die Bindungsbeziehung des
Kindes zu seiner ErzieherIn als konstitutiv fiir eine gute Kindergartenerziechung. Dafiir
wird ein empathisches, aber im Gegensatz zur dyadischen Eltern-Kind-Beziehung eher
gruppenbezogenes ErzieherInnenverhalten, welches die wichtigsten sozialen Bediirfnisse
des Kindes im Kontext der Gruppe sensibel begleitet, als besonders giinstig angesehen.
Jede Interaktion basiert auf einer sozial-emotionalen Beziehung und in jeder Interaktion
liegt das Potential, Vertrauen aufzubauen (vgl. Goossens & van Ijzendoorn 1990; Howes
& Hamilton 1993; Elicker & Fortner-Wood 1995; Tausch & Tausch 1998). Das Vertrauen
ist unerlésslich, damit sich das Kind in der Einrichtung wohl fiihlt und sich aktiv mit

seiner Umwelt auseinandersetzen kann.
Involvement der ErzieherIn

Auch die ,best practice“ Anséitze weisen auf die Bedeutung einer sensiblen Beziehung
der ErzieherIn zu den Kindern und einem ErzieherInnenverhalten, welches von hohem
Involvement in die Aktivitdten im Gruppenraum gepréigt ist, als giinstige Voraussetzung
fiir eine forderliche Lernumwelt in der Einrichtung hin (Wilcox-Herzog & Ward 2004).

Die Bedeutung des Involvements der Padagoglnnen erwdhnen auch Howes und Smith

119



4 Interaktionsforschung

(1995) in ihren Forschungsarbeiten. Kontriar dazu stehen die Befunde von Kontos und
Dunn (1993), die aus ihrer Studie folgern, dass ErzieherInnen hiufig aus Angst, das
kindliche Spiel zu unterbrechen, davor zuriick schrecken, sich tatséchlich auf das Spiel
der Kinder einzulassen (Wilcox-Herzog & Ward 2004).

Goncii und Weber (2000) gelingt es mit ihrer Untersuchung zur Interaktion, den Un-
terschied zwischen der Peer- und der ErzieherIn-Kind-Interaktion zu prézisieren. In der
Untersuchung wurde festgestellt, dass ErzieherInnen signifikant seltener in Spielsituatio-
nen mit den Kindern verwickelt sind, als die Peers untereinander. Auch Rochner (1987)
betont, dass in der Freispielsituation nur ein kleiner Teil der ErzieherInnen sich in das
Spiel der Kinder involviert. In der Untersuchung von Rochner wurde ein Anteil von
9 % der ErzieherInnen ermittelt, die sich moglichst um jedes Kind kiimmert. Auch in
Bezug auf Spielvorschlédge zeigte sich in dieser Untersuchung eine grofie Zuriickhaltung
der ErzieherInnen, nur 26 % sieht sich wihrend der Freispielzeit veranlasst, auch Spiel-
vorschldge zu unterbreiten. Goncii und Weber (2000) ermitteln in ihrer Untersuchung
einen wesentlichen Unterschied im Verhalten beziiglich der Unterstiitzung der Kinder
bei Problem-Losungsprozessen. Diese Prozesse werden nach Goéncii und Weber (2000)
bei der Begleitung durch die ErzieherInnen hauptséchlich iiber Anleiten und Assistieren
gelost - im Gegensatz zur Peerinteraktion, die sich durch die Zusammenarbeit der Peers
auszeichnet. Auch Neubauer (1980) berichtet davon, dass ErziecherInnen Konfliktsitua-
tionen in der Gruppe am héaufigsten iiber verbale Kontrolle (Instruktion und Strafen)
regulieren. Das Gespréach zwischen ErzieherIn und Kind ist bestimmend fiir die Qua-
litét dieser Interaktionen (Tietze et al. 1998; Kontos & Dunn 1993). Kontos und Dunn
(1993) kommen zu den Ergebnissen, dass der Kommunikationsstil mehr Einfluss nimmt
auf die globale Qualitidt der Einrichtung als die Annahmen der ErzieherInnen iiber ent-

wicklungsangemessene Erziehung (siehe auch Winsler & Carlton 2003).
Umgang mit Problem-Losungsprozessen bzw. Veranschaulichung von Denkprozessen

In der Untersuchung von Kemple et al. (1997) zeigt sich, dass Erwachsene durch ihr
Interaktionsverhalten die Interaktion unter den Peers erfolgreich unterstiitzen kénnen.
Wenn die Erwachsenen die Peers zu selbstindigen Aushandlungs- und Losungsprozes-
sen fithren, werden den Peers Handlungsmuster zugénglich, die bei Konflikten nicht

zwangslaufig zum Abbruch der Interaktion fithren. Sprachbezogene und die Kommuni-
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kation fordernde Faktoren unterstiitzen den Entwicklungsprozess der Kinder wesentlich
(siche unten). Die durch Wimmer und Perner (1983) als Theorie des falschen Glaubens
(.false belief“) bekannt gewordene Untersuchung, welche davon ausgeht, dass Kinder erst
zwischen vier und fiinf Jahren zur Perspektiveniibernahme in der Lage sind, wurde durch
Mauritzson und Roger (2001) widerlegt. Die AutorInnen zeigen, dass durch eine Inter-
aktionsform, welche auf die Lebenssituation der Kinder ausgerichtet ist und die Kinder
als aktive PartnerInnen in den Problem-Losungs-Prozess einbezieht, ein , falscher Glau-
be“ vermieden werden kann. Das gelingt dadurch, dass bei den Kindern ein Verstdndnis
geweckt wird fiir den Hintergrund der Aufgabenstellung. Diese Untersuchung zeigt ex-
emplarisch, dass mit Interaktionsprozessen nicht einfaches Stimulus-Response-Verhalten
gemeint sein kann. Vielmehr muss sich der pddagogische Interaktionsprozess an Wis-
sen und Erfahrungen des Kindes orientieren, um Lernprozesse zu ermdglichen. Ahnliche
Befunde legten auch Hugh und Donaldson (1979) vor. Sie simulierten den Drei-Berge-
Versuch nach Piaget® durch eine formal gleiche, aber im Versuchsaufbau besser auf
die Lebenswelt der Kinder zugeschnittene Untersuchung. Beide Untersuchungen weisen
darauf hin, welche Bedeutung einer angemessenen Orientierung an den Erfahrungen der
Kinder beim Losungsprozess zukommt. Auf die Bedeutung des ,, Vorwissens® der Lernen-
den fiir den Lernprozess wird in unterschiedlichen Lerntheorien hingewiesen u.a. Gagné

(siche Kapitel: , Instruktion®).

Auch der von Pramling in Schweden entwickelte , ph&nomenographische Ansatz“ fiir
den Kindergarten versucht, die Lernkonzepte der Kinder zum Ausgangspunkt fiir das
padagogische Handeln zu nutzen. Dieser Ansatz orientiert sich an der Theorie der Meta-
kognition und kniipft an die ,, Theory of Mind“ an (vgl. Fthenakis et al. 2005). Pramling
belegt in mehreren Studien, dass den ErzieherInnen iiber diesen Ansatz Moglichkeiten

eroffnet werden, sich den ,,intuitiven Theorien“ der Kinder zu ndheren. Dadurch werden

5Drei-Berge-Versuch nach Piaget: Zur Durchfiihrung dieses Versuches wurde von Piaget ein dreidi-
mensionales Modell erstellt. Den Kindern kam die Aufgabe zu, aus drei Perspektiven die Landschaft
wahrzunehmen. Aus jeder Perspektive kann nur ein Teilausschnitt aus der Landschaft erfasst wer-
den. Aus den verschiedenen Perspektiven wurden die Kinder zu den jeweils anderen Perspektiven
befragt, z.B. steht das Kind an Position 3: Was siehst du aus der Perspektive von Position 1 bzw.
Position 2?7 Erwartet wurde nicht, dass die Kinder tatséchlich rekonstruieren kénnen, was genau aus
der anderen Perspektive wahrzunehmen ist, erstaunt hat aber, dass die Kinder jeweils die Position
als die einzig giiltige anerkannten, aus der sie in diesem Moment auf die Landschaft blickten. Dieser
Versuch gilt nach Piaget als entscheidender Beleg des Egozentrismus in der préoperanten Phase
seiner Stufentheorie.
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die Gedankengénge der Kinder bzw. deren Theorien zum Ausgangspunkt fiir gemeinsame
Uberlegungen genutzt. Die Theorien der Kinder zu bestimmten Sachverhalten werden
mit diesem Vorgehen zur Diskussion in der Kindergartengruppe gestellt. Dies erdffnet die
Moglichkeit, dass den Kindern ihre Denkkonzepte veranschaulicht werden und gegebe-
nenfalls eine Verdnderung ihrer bisherigen Konzepte oder Theorien herausgefordert wird.
In den Studien von Pramling (vgl. Fthenakis et al. 2005; Pramling 1996) wird deutlich,
dass es moglich ist, bereits Kinder im Kindergartenalter mit Lern- und Versténdnis-
prozessen zu bestimmten Themen zu konfrontieren. Das methodische Vorgehen &hnelt
dem Projektansatz, der auch versucht, den Lernprozess der Kinder zu unterstiitzen, in-
dem Themengebiete unter verschiedenen Aspekten bzw. durch unterschiedliche Formen
der Veranschaulichung bearbeitet werden (Gisbert 2004). Durch die Untersuchungen
von Pramling (1996) konnte belegt werden, dass Kinder ihre , intuitiven Theorien* iiber
das Lernen im Laufe der Projekte verandern. Durch den Ansatz von Pramling werden
Reflexion und Sinnkonstruktion im Zusammenhang mit bestimmten Themenbereichen
(vgl. Fthenakis et al. 2005) zum Teil des pidagogischen Handelns. Uber diese Theo-
rie besteht die Chance, das Konstrukt der ,,Denkprozesse” in seiner Konsequenz durch
den Bewusstseinsprozess zu dekonstruieren und durch eine Rekonstruktion ,,gemeinsame
Denkprozesse” zu ermoglichen. Trotz der vorgelegten Befunde diirfte bezweifelt werden,
ob es sich bei dem Ansatz tatséchlich um einen klassischen metakognitiven Ansatz han-
delt. Bis heute wird in der Psychologie davon ausgegangen, dass sich das Denken von
Erwachsenen und Kindern durch das , Bewusstsein® unterscheidet (Stern 2005). Der Er-
zieherIn ercffnet sich aber ohne Zweifel iiber den Austausch, ,,warum das Kind glaubt,
dass dieses oder jenes geschieht“ (Stern 2005), die Moglichkeit, an die Gedankengénge
der Kinder anzukniipfen und so Lernprozesse gezielt zu unterstiitzen. Mit dem Ansatz
von Pramling, der den Lernprozess bzw. die ,intuitiven Theorien® des Einzelnen in den
Mittelpunkt stellt, wird das ,Lernen Lernen“ zum Thema fiir den vorschulischen Bil-

dungsbereich.
Spezifische Formen der Interaktion

Weitere Untersuchungen kniipfen an die bereits erwdhnten Befunde an, die dem Kommu-
nikationsprozess zwischen ErzieherIn und Kind grofle Bedeutung zuschreiben. So wird

in unterschiedlichen Studien darauf hingewiesen, dass iiber sensibles und responsives
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Sprachvermégen der ErzieherInnen kognitive Entwicklungsprozesse bei den Kindern an-
geregt werden konnen (McCartney 1984; Aalsvoort 2003; Renninger 1998). Anderson
(1981) beschreibt, dass ein sensibles Einfithlungsvermogen der ErzieherInnen die Kinder
in ihrem Explorationsverhalten unterstiitzen. Dabei besteht ein grofler Zusammenhang
zwischen dem Fragestil der PddagogInnen und der Moglichkeit, wie sich die Kinder in
der Interaktion mit den Erwachsenen einbringen kénnen (vgl. Wood 1992). Die Kommu-
nikation der ErzieherIn mit den Kindern indiziert in Howes , Involvement Scale“ (Howes
& Stewart 1987) hohes Involvement der ErzieherIn (Kontos et al 2002; Wilcox-Herzog
& Ward 2004). Das Involvement der ErzieherIn in die Interaktion mit den Kindern
korrespondiert damit, dass die Kinder weniger ziellos umherwandern und hat positi-
ven Einfluss auf die sprachlichen Ausdrucksmoglichkeit der Kinder (vgl. Kontos et al.
1995; Whitebook et al. 1989; Wilcox-Herzog & Ward 2004). Auch Barres (1973) belegt,
dass die kommunikative Initiative des Kindes vom Erziehungsverhalten der ErzieherIn
abhéngig ist. Hohen Einfluss auf die soziale und kognitive Entwicklung der Kinder hat
ein Interaktionsstil, der sich durch offene Fragen und Aufforderungen (Wilcox-Herzog &
Ward 2004) auszeichnet, die die Kinder in ihrem Phantasiespiel anregen, sowie durch ge-
meinsame Problem-Losungsprozesse, wodurch das Kind Unterstiitzung und , scaffolding“
durch die ErzieherIn erfahrt (Winsler & Carlton 2003). Wilcox-Herzog und Ward (2004)
weisen auf eine Studie von Saltz, Dixon und Johnson aus dem Jahr 1977 hin, in welcher
belegt wird, dass in der ErzieherIn-Kind-Interaktion dem Gespréch iiber das Phanta-
siespiel der Kinder eine ausgesprochen hohe Bedeutung fiir die kognitive Entwicklung
zukommt. Nach Saltz et al. wird dadurch die Intelligenz der Kinder mehr gefordert als
durch das Erzéhlen von Geschichten oder typische Kindergartenaktivitdten wie Malen
und Bauen. Wilcox-Herzog und Kontos (1998) orientieren ihr Beobachtungsinstrument
zum Gesprachsverhalten der Lehrerlnnen an diesen Annahmen. Die siebenstufige Skala

ist wie folgt aufgebaut:

1. Spricht nicht mit den Kindern

2. Spricht mit den Kindern iiber Aufgaben (z.B. Materialbeschaffung, Selbsthilfe,

erste Hilfe, aufraiumen)

3. Spricht mit den Kinder iiber ihr Verhalten (auf Regeln hinweisen, Kinder zuriickfiihren,

Handlungsanweisungen )
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4. Das Gespréch mit den Kindern wird durch zwischenmenschliche Belange bestimmt
5. Gibt einfache Stellungnahmen und stellt geschlossene Fragen
6. Gibt differenzierte Stellungsnahmen und stellt offene Fragen

7. Nimmt Teil am Phantasiespiel der Kinder

Das Einlassen auf ein Phantasiespiel der Kinder spiegelt auch das Involvement der Er-

zieherIn in den Gruppenprozess wider (siehe oben).
Aushandlungsprozesse zwischen ErzieherIn und Kind

Sylva et al. (2004) weisen in ihrer Untersuchung auf die Interaktionsform des ,sustained
shared thinking“ zwischen Erwachsenen und Kind hin und stellen sie als wesentlichen
Indikator fiir eine effektive frithkindliche Erziehung heraus. Dabei wird auch hier insbe-
sondere auf die Bedeutung der offenen Fragen fiir die Anregung von Lernprozessen bei
den Kindern verwiesen. Rogoff (1990) definiert in ihrem Buch ,Apprenticeship in Thin-
king“ das Denken als einen Prozess, welcher iiber ,, wechselseitige Aushandlungsprozesse®
zwischen Erziehenden und Kind stattfindet. ,Guided participation® (siehe Kapitel: ,In-
struktion®) ist fiir sie der Weg, tiber den Erwachsene Kinder bei ihren Aushandlungspro-
zessen im taglichen Leben unterstiitzen kénnen. Durch ,shared thinking“ wird die aktive
Beteiligung beider InteraktionspartnerInnen deutlich. Makin (2004) untersucht mit Hilfe
eines Analyserasters die Anweisungen der ErzieherInnen und die Moglichkeit der Kinder
fiir Aushandlungsprozesse. Auch sie sieht die ,, wechselseitigen Aushandlungsprozesse*
als zentral fiir die Entwicklung der Kinder an. In ihrer Pilotstudie untersucht sie acht
Kleingruppenaktivitdten mit der LehrerIn in Situationen der ersten Klasse und im Kin-
dergarten (Vierjéhrige). Dabei stellte sie fest, dass in beiden Altersklassen die Anweisun-
gen der LehrerInnen dominieren. Unter den Anweisungen fand sie nur einen Anteil von

5 %, der einen Aushandlungsprozess zwischen Kindern und LehrerIn ermoglicht hétte.

Anhand bereits vorliegender Studien zur ,, Instruktion* soll der Klarungsprozess, wodurch

sich eine anregungsreiche Interaktion auszeichnet, weiter fortgesetzt werden.
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4.2.2 Instruktion

Zur direkten und adaptiven Instruktion liegen einige Studien vor, die fiir ein bewusstes
Interaktionshandeln wichtige Befunde liefern. Dabei wird hier insbesondere auf Studi-
en eingegangen, die die ,,wechselseitigen Austauschprozesse* bzw. die Bedeutung des
wshared thinkings“ detailliert untersuchen, um diese zentralen Befunde aus der direkten

ErzieherIn-Kind-Interaktion weiter zu differenzieren.

Die Studie von Warfield (2001) verdeutlicht, welches Potential in einer feinfiihligen
Anndherung an die Gedankengénge bzw. intuitiven Theorien der Kinder liegt. Die Me-
thode des ,,Cognitive Guided Instruction“ (CGI) bietet LehrerInnen die Moglichkeit, sich
fiir das mathematische Denken der Kinder zu sensibilisieren. Dadurch wurde in dieser
Studie belegt, dass das Interesse der LehrerInnen fiir die Beobachtung der Kinder bei
der Losung von mathematischen Problemen verstéarkt wurde. Durch Nachfragen gelang
es den LehrerInnen zunehmend, sich den Denkprozessen der Kinder anzunidhern und ih-
re Instruktionsmethoden daran auszurichten und zu verfeinern (siehe Kapitel: ,, Theorie
der Instruktion®). Internationale Studien zu den Mathematikleistungen von SchiilerIn-
nen fiihrten dazu, den Unterricht in verschiedenen Léndern zu vergleichen. Perry (1993)
belegt, dass sich der Unterricht in ostasiatischen Léndern vor allem in der Fragestellung
von dem US-amerikanischen Unterricht unterscheidet. Aus der Untersuchung von Perry
(1993) kann geschlossen werden, dass eine differenzierte Fragekultur, welche die Kinder
dazu fiihrt, sich die mathematischen Probleme bewusst zu machen und ihre Losun-
gen gezielt zu hinterfragen, zu besseren Leistungen fithrt. Beide Untersuchungen liefern
Hinweise dafiir, dass der Erfolg der Instruktion davon abhéngt, wie gut es gelingt, die
Aneignungsprozesse der Lernenden nachzuvollziehen, um eine optimale Instruktion zu
gewédhren. Durch den Vergleich japanischer und deutscher Mathematikstunden in der
TIMS-Studie zeigen sich Einschrankungen in einer auf Fragen basierenden Unterrichts-
form. Wahrend sich der Unterricht in Japan als konstruktivistische Lernumwelt auszeich-
net, wird in Deutschland Wissen vor allem durch das fragend-entwickelnde Unterrichts-
gesprach aufgebaut, d.h. dass die Problematik in sehr kleinen Schritten erarbeitet wird.
Baumert vermutet, dass durch diese Methode ein komplexes Verstdndnis verhindert wird,
da diese enge Frageform die Selbsténdigkeit der Lernenden stark beschriankt (vgl. Seidel
2003). Diese Vermutungen werden durch die Befragung der SchiilerInnen in der Studie

von Seidel (2003) bestatigt. Demnach miissen die Austauschprozesse zwischen Lehrenden
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und Lernenden weniger durch die Fragen der Lehrenden als vielmehr durch einen dialo-
gischen Interaktionsprozess bestimmt werden, um den Lernenden geniigend Freirdume
bzw. Gelegenheitsstrukturen (siehe Kapitel: , Theorie der Didaktik* und , Theorie der
Instruktion) zu erdffnen, um mit ihren eigenen Gedanken an den Interaktionsprozess
anzukniipfen. Nur so kann es gelingen, dass sich Lehrende und Lernende ihrer intuitiven
Theorien bewusst werden und diese fiir die Entwicklung des Lernprozesses nutzen. Prin-
zipiell ist der Erfolg der direkten Instruktion durch zahlreiche Untersuchungen belegt
worden (vgl. Weinert 1996a; 1996b). Die direkte Instruktionsmethode wird von vielen
PraktikerInnen als Widerspruch zu der heutigen Erkenntnis der ,,aktiv Lernenden“ bzw.
der konstruktivistischen Lerntheorien gesehen (McWilliam et al. 2002; Katz 1999). Das
liegt daran, dass die Theorie der ,,aktiv Lernenden* unmittelbar verbunden wird mit der
Theorie des von ,Instruktionen und Instrukteuren moglichst unabhéngigen Lernen[s]“
(vgl. Weinert 1996, 31). Der angebliche Widerspruch behindert aber vielfach eine ange-
messene Unterstiitzung der Lernenden und fiithrt dazu, dass sich die PddagogInnen héufig
viel zu frith aus dem pédagogischen Prozess zuriickziehen (s.o. vgl. Winsler & Carlton
2003; Katz 1999). Dieses Phdnomen wird in der angloamerikanischen Literatur als , early
childhood error (Kontos 1999) bezeichnet. Anhand des Unterrichtsformats (z.B. offe-
ner Unterricht oder Frontalunterricht) kann aber nicht vorab darauf geschlossen werden,
dass es sich dabei tatsdchlich um die Realisierung entwicklungsangemessener Erziehung
handelt (Renninger 1998). Direkte Instruktion impliziert nicht passive RezipientInnen,
sondern kann durch die Orientierung an den Lernenden angemessene Bedingungen fiir
den Lernprozess ermoglichen. Allerdings weisen einigen Studien darauf hin, dass eine
direkte formale Instruktion kontraproduktiv bei Kindern im Vorschulalter wirken kann
(Siraj-Blatchford 2006; Sylva & Nabuco 1996). In der Studie von Sylva und Nabuco
(1996) wird belegt, dass dadurch der Lernprozess behindert, Angste bei den Kindern
ausgelost werden und das Selbstbewusstsein eingeschrénkt wird. Schweinhart und Wei-
kart (1997) legen mit ihrer Léngsschnittstudie den Befund vor, dass direkte Instruktion
Kindern nur im geringen Ausmafl akademische Vorteile verschafft, dafiir wurde aber ein
signifikant negativer Einfluss auf die emotionale Entwicklung der Kinder nachgewiesen

sowie ein hoherer Bedarf an sonderpadagogischer Intervention.

Mit Studien zu ,shared thinking“ (Goncii & Rogoff 1998; Gauvain & Rogoff 1989) bzw.

yshared understanding® (Anning et al. 2004) wird belegt, worauf der positive Einfluss
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auf die kognitive Entwicklung bei den , wechselseitigen Austauschprozessen* zuriick-
zufiithren ist. [ Shared thinking“ verweist auf die Gleichheit der InteraktionsagentInnen
im Interaktionsprozess. Goncii und Rogoff (1998) belegen, dass den ,geteilten Denk-
prozessen (,shared thinking“) zwischen Erwachsenen und Kindern der entscheidende
Einfluss auf die Lernprozesse der Kinder zukommt. Mit dieser Studie weisen die Au-
torinnen nach, dass Interaktionsprozesse erst dann Lernprozesse wirklich unterstiitzen,
wenn es gelingt , geteilte Denkprozesse“ zu entwickeln. Auch in der Studie von Gau-
vain und Rogoff (1989) wird darauf verwiesen, dass nicht das gemeinsame Spiel allein
als ausreichendes Indiz gilt, Lernprozesse erfolgreich zu beeinflussen. Erst durch die ge-
meinsam getroffenen Entscheidungen (,shared decision making®), die das Spiel fordert,
werden Lernprozesse ausgelost. ,,Shared thinking“ unterstiitzt die Einsicht der Kinder
und fordert so die kognitive Entwicklung. Diese Befunde sind kongruent mit den Be-
funden der Léngsschnittstudie von Sylva et al. (2003; Siraj-Blatchford et al. 2002). In
der von den Autorinnen vorgelegten Studie wird die Interaktionsform ,sustained shared
thinking“ als besonders effektives didaktisches Handlungsmuster zur Unterstiitzung der
kognitiven Entwicklung der Kinder gesehen (vgl. Kapitel: , Effective Provision of Pre-
school Education (EPPE)“). , Shared thinking“ gilt demnach als Schliisselvariable fur

einen erfolgreichen Instruktionsprozess.

Im Folgenden sollen die Befunde iiber das Potential, welches in der konkreten ErzieherIn-
Kind-Interaktion fiir die Entwicklung der Kinder liegen kann, durch den Bezug zur all-
gemeinen Kindergartenpraxis bzw. die derzeitige Umsetzung der Bildungsarbeit ergénzt

werden, um weitere Anhaltspunkte fiir die Studie zu identifizieren.

4.2.3 Allgemeine Kindergartenpraxis

Untersuchungen zu Kindertageseinrichtungen von Tietze et al. (1998) zeigen, dass die
Prozessstruktur zwischen ErzieherIn und Kind in den meisten Einrichtungen als unzu-
reichend eingeschétzt werden muss (vgl. auch Nickel 1980; Brandt & Wolf 1985; Pianta
1994; Wolf et al. 1999). Dabei wird insbesondere moniert, dass bei Peerinteraktionen,
die einen Anteil von 55 % der beobachteten Freispielzeit ausmachen, keine gemeinsamen
Spielsituationen stattfinden. Winsler und Carlton (2003) haben festgestellt, dass Kinder

in Einrichtungen nur wenig Zeit mit zielorientierten, gerichteten Lernsituationen verbrin-
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gen, dass sie nur kurze Zeit am Gegenstand verweilen und signifikant weniger Paarinter-
aktionen mit den ErzieherInnen haben. Auffillig ist auch, dass nur 5 % der Zeit dafiir
verwendet wird, Kinder speziell zu fordern oder im Freispiel anzuregen, ohne spezifische
Ubungen durchzufithren (Tietze et al. 1998). Nur 13 % der Freispielzeit werden durch
von der ErzieherIn geplante Aktivitéaten ausgefiillt. Die meiste Zeit (39 %) investiert die
ErzieherIn in die Beschéftigung mit einer Teilgruppe, wohingegen die Beschéftigung mit
nur einem Kind einen Zeitanteil von 15 % ausmacht. Vergleichbare Befunde legt Meade
(1995) aus Neuseeland vor. Hier wird ein Zeitanteil von 90 % ermittelt, in dem die Er-
wachsenen keine Interaktion mit einem Kind initiieren. Die meisten Interaktionen sind
Begriilungen, Fragen und Antworten sowie Bemerkungen, die zu keiner ausgedehnten
Interaktion Anlass geben. Kontos et al. (vgl. Winsler & Carlton 2003) belegen in ihren
Studien, dass sich die ErzieherInnen in 81 % der Freispielzeit zwar in der Ndhe des Kin-
des befinden, aber nicht mit dem Kind interagieren - es sei denn, um das Kind zum Spiel
aufzufordern oder direkte Anweisungen zu geben. Direkte Anweisungen bzw. ein hohes
Maf an verbaler Kontrolle werden sowohl in den Studien von Neubauer (1980) als auch
bei Barres (1973) nachgewiesen. Nationale und internationale Studien belegen, dass im
Interaktionsverhalten der ErzieherIn das bewusste sprachliche Handeln eine untergeord-
nete Rolle spielt (vgl. z.B. Barres 1973). Kontos (1999) sowie Kontos und Wilcox-Herzog
(1997; 1998) haben herausgefunden, dass ErzieherInnen nur 18 % der Zeit fiir eine an-
regende Kommunikation nutzen. Das manifestiert sich darin, dass ErzieherInnen den
Kindern nicht geniigend geeignete sprachliche Modelle anzubieten haben (vgl. Neubauer
1986; Fried 1989; Kontos & Wilcoxs-Herzog 1997). Tietze et al. (1998) stellen fest, dass
die ErzieherInnen den grofiten Zeitanteil im Freispiel mit der Vermittlung von Informa-
tionen verbringen (24 %). Dieser Befund korrespondiert mit Ergebnissen aus internatio-
nalen Studien. Auch hier wird die ErzieherIn-Kind-Interaktion mehr durch Anweisungen
und Informationen als durch Scaffoldingprozesse dominiert (Goncii & Weber 2000). Bar-
res (1973) bemerkt, dass die ErziecherInnen Sprache als Mittel zur Interaktion bzw. zur
Anregung von Entwicklungsprozessen stark vernachlassigen. Auch die von Roux (2002)
im Rahmen des Evaluationsprojekts , Kindersituationen* durchgefiihrte Befragung der
Kinder ergab, dass Kommunikation in vielen Kindergéirten durch ,, Verhaltensregeln“ be-
stimmt wird, dieser Befund wird auch durch Kemple et al. (1997) im Zusammenhang
mit der Unterstiitzung von Peerinteraktionen durch die ErzieherIn erwéahnt. Auffillig ist

in diesem Zusammenhang auch der Befund, dass der Kindergartenalltag aus der Per-
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spektive der Kinder ,, [...] scheinbar vollig selbstverstiandlich, durch die Erzieherinnen
dominiert wird“ (Roux 2002, 145), d.h. dass kein gleichberechtigtes Verhéltnis zwischen
Kindern und ErzieherInnen aufgebaut wurde. Mangelnde Sprachkompetenz bzw. der
geringe Einsatz von Kommunikation spiegelt sich auch in den Losungsversuchen von

Konflikten in Spielsituationen wider (Roux 2002).

Diese Befunde belegen, dass das Potential, welches in einer sensiblen Interaktionskul-
tur zwischen ErzieherIn und Kind steckt, derzeit offensichtlich nicht ausgeschopft wird.
Die Belege verweisen auf eine Sprachkultur zwischen ErzieherIn und Kind, die fiir den
padagogischen Prozess als unzulédnglich bezeichnet werden muss. Kommunikation be-
deutet beispielsweise Anregung von Entwicklungsprozessen durch Fragen und Erklérun-
gen (siehe oben). Der Pflege der Sprachkultur kommt daher eine besondere Rolle in
der Erziehung bzw. der Interessensentwicklung (vgl. Schiefele et al. 2001) zu. Die Peer-
Untersuchung von Short-Meyerson und Abbeduto (1997) bestétigt, dass geteiltes ,script-

knowledge “ die Kommunikation zwischen den Gesprachspartnerlnnen verbessert.

Die Untersuchungen von Viernickel (2002; Fried & Biittner 2004) iiber die Peerinterakti-
on der unter Zweijihrigen zeigen, dass bereits schon sehr junge Kinder in der Lage sind,
gemeinsame Interaktionsmuster aufzubauen und zu differenzieren. Auch die von Fried
(2003; Fried & Biittner 2004) durchgefithrte Beobachtungsstudie bei Kindern im Vor-
schulalter bestéitigt diese Annahmen. Beide Studien beschreiben ausfiihrlich, wie Interak-
tionsmuster der Peers durch Aushandlungsprozesse differenziert werden. Diese ,, wechsel-
seitigen Austauschprozesse“ verweisen darauf, wie die Peers Ko-Konstruktionsprozesse
entwickeln. Ko-Konstruktionsprozessen wird bei der Wissensaneignung des einzelnen
Kindes eine wesentliche Bedeutung zugeschrieben (vgl. Rogoff 1990). Die sich daraus er-
gebenden Moglichkeiten fiir die Bildungsarbeit in vorschulischen Bildungseinrichtungen
werden jedoch derzeit noch kaum wahrgenommen und genutzt; d.h., dass fiir die Gestal-
tung der Interaktion von ErzieherIn und Kind noch konkrete Anhaltspunkte fehlen, um
Bildungs- und Lernprozesse anzuregen und zu unterstiitzen. In Anbetracht der vorlie-
genden Ergebnisse ist davon auszugehen, dass mit einem bewussten und dynamischen
Sprachhandeln Entwicklungsprozesse besser unterstiitzt und begleitet werden kénnen
(vgl. Goncti 2002; Fthenakis 2003), als es bisher getan wird.
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4.3 Resiimee

Die Befunde der Interaktionsforschung verweisen darauf, dass der sozialen Interakti-
on fiir den Lern- und Entwicklungsprozess des Individuums eine zentrale Rolle zuge-
schrieben werden muss. Bedeutend ist dafiir das Involvement der Individuen in den
Interaktionsprozess. Demnach ist die Aktivitdt der Lernenden fiir einen erfolgreichen
Interaktionsprozess von entscheidender Bedeutung. Wichtige Erkenntnisse fiir eine gute
Interaktionsbeziehung kénnen aus der Eltern-Kind-Interaktion gewonnen werden. In der
Eltern-Kind-Interaktion kommt der individuellen Unterstiitzung des Kindes durch den
,personlichen Tutor” bzw. der ,,personlichen Tutorin“ eine besondere Rolle zu. Dieses
Unterstiitzungsprinzip basiert auf einer positiven sozialen Beziechung sowie grofier Sen-
sitivitdt und Responsivitit von Seiten der Erwachsenen fiir die ,,Zone néchstfolgender
Entwicklung” des Kindes (siehe Kapitel: , Eltern-Kind-Interaktion“). Im Mittelpunkt
der Peerinteraktion in Bezug auf die Lern- und Entwicklungsprozesse der Kinder steht
das Prinzip der ,,Ko-Konstruktion“. Die Untersuchungen belegen, dass sich eine giinsti-
ge Lernumwelt durch zwei Beziehungsprinzipien auszeichnet, die , komplementére® und
,symmetrische Reziprozitat® im Interaktionsprozess. Mit dem Prinzip der Reziprozitét
wird auf die Wechselseitigkeit des Interaktionsprozesses verwiesen. Diese sozialen Aus-
handlungsprozesse gelten als Schnittstelle fiir die PaddagogInnen, um sich dem Denken
der Individuen anzunidhern. Die Moglichkeiten, sich mit eigenen Erfahrungen in den
Interaktionsprozess zu involvieren, werden als , Gelegenheitsstrukturen® (Seidel 2003)
bezeichnet. Durch die Interaktionsform des ,sustained shared thinking“ (Sylva et al.
2003) werden von Padagoglnnen bewusst Gedanken mit den Kindern entwickelt und
fortgefiihrt. Solche Interaktionsprozesse kénnen vor allem beobachtet werden, wenn Er-
zieherIn und Kind sich gemeinsam Geschichten ausdenken oder sich mit Problemlosun-
gen auseinandersetzen. Fiir eine effektive Interaktion sind demnach nicht lediglich die
Aushandlungsprozesse zwischen den Individuen zentral, sondern kommt vielmehr dem
Prinzip, gemeinsam Denkprozesse zu entwickeln, eine tragende Funktion zu. Die Bedeu-
tung von ,shared thinking“ im Instruktionsprozess wurde anhand verschiedener Studien
belegt (Goncii & Rogoff 1998). ,Shared thinking“ gilt es demnach fiir die padagogi-
sche Interaktion bewusst zu nutzen, um Lernprozesse bei den Kindern auszulésen und
fortzusetzen. Die Befunde aus der allgemeinen Kindergartenpraxis lassen jedoch darauf

schlielen, dass gegenwirtig die bewusste padagogische Interaktion zwischen ErzieherIn
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Subjekt|, | Shared thinking* .| Subjekt

Gleichheit und Solidaritat der Interaktionsagentinnen

Subjekt | Subjekt

Subjekt Subjekt

Kindzentrierte Interaktion

Abbildung 4.1: ,Shared thinking* im Interaktionsprozess

und Kind in der Praxis nicht umgesetzt wird. Mit dem Konstrukt des ,shared thin-
king“ wird an die Intersubjektivitdt angeschlossen, die in der Padagogik als zentrales
Phénomen diskutiert wird. ,Shared thinking® verweist auf , Gleichheit“ und ,Solida-
ritat“ der InteraktionsagentInnen, in dem Sinne, dass alle Beteiligten als ExpertInnen
des Interaktionsprozesses gelten bzw. gemeinsam Gedanken entwickeln. In der erwach-
senenzentrierten Interaktion, aber auch der kindzentrierten Interaktion, liegt das Feld
der Intersubjektivitiat sehr eng an der Verstehenswelt der jeweiligen zentralen Subjekte.
Die Rolle der Erwachsenen ist in erwachsenenzentrierten Interaktionen durch die direkte
Instruktion bzw. direkte Beeinflussung des Gegeniibers geprégt und in kindzentrierten
Interaktionen bestimmt durch die Beobachtung des Kindes. Mit ,shared thinking“ wird
die groite Intersubjektivitat erreicht bzw. gelingt es gemeinsam Gedanken zu entwickeln
(siehe Abbildung 4.1 nach Anning et al. 2004, 36). Ein Interaktionsprozess, welcher auf
dem Prinzip des ,shared thinking“ basiert, ermoglicht einen Lernprozess, an dem beide
Subjekte in gleicher Weise aktiv beteiligt sind.

Die hier diskutierten Untersuchungen zur nicht-professionellen und professionellen In-
teraktion weisen darauf hin, dass es durchaus moglich ist, iiber Instruktion und be-
wusstes didaktisches Handeln das Subjekt erfolgreich in Lernprozesse zu involvieren.

Im Folgenden sollen die Konsequenzen aufgezeigt werden, die an konstruktivistische
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Lehr-Lernformen gebunden sind. Fiir die vorliegende Studie gilt es Klarheit dariiber
zu erlangen, wie , Instruktion® und , konstruktivistische Bildungsvorstellungen® bewusst

miteinander verkniipft werden kénnen.
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Konstruktivistische Theorien! werden heute interdisziplinir diskutiert (vgl. Gerstenmai-
er & Mandel 1995). Diese Theorieansétze gehen davon aus, dass es keine absolute Wirk-
lichkeit gibt. Konstruktivistische Theorieanséitze distanzieren sich von der Theorie des
Empirismus, welche davon ausgeht, dass Erkenntnis auf blofler Erfahrung basiert. Wie
wir die Welt wahrnehmen, ist nach diesen Theorien subjektabhéngig. Erkenntnis ist
demnach Konstruktion des Subjekts, welche auf der subjektiven Erfahrung und Wahr-
nehmung bzw. Interpretation der Welt basiert. Durch konstruktivistische Theorien wird
die klassische Trennung zwischen Subjekt und Objekt aufgehoben. Objektivitit und sub-
jektunabhéngige Erkenntnis gelten in der Theorie des Konstruktivismus als unmoglich.
Dadurch wird der Blick auf die Lern- und Aneignungsprozesse fiir die ,, Weitergabe“ des
Wissens in den Mittelpunkt des Interesses gestellt. Der Konstruktivismus zéhlt zu den
Erkenntnistheorien, d.h. er beschéftigt sich damit, wie das Subjekt zu Wissen bzw. Er-
kenntnis gelangt. Konstruktivistische Lerntheorien betonen unter dem Einfluss der sozi-
alkonstruktivistischen Theorieansétze einen dialogischen Bezug zwischen Lernenden und
Lehrenden, d.h. dass den sozialen Interaktionsprozessen fiir die Konstruktionsleistungen
der Individuen bzw. deren , Weltverstandnis® ein zentraler Stellenwert zugeschrieben
wird. Anhand der Interaktionsforschung wird belegt, dass diese Interaktionsprozesse be-
sonders effektiv auf die Lern- und Entwicklungsprozesse Einfluss nehmen, wenn alle
InteraktionsagentInnen in gleicher Weise in den Prozess involviert sind. Solche Inter-
aktionsprozesse konnten zwischen Erwachsenen und Kindern insbesondere in Projekten
beobachtet werden, in welchen sich beide Gruppen als Novizen auszeichnen. Bers, New

und Boudreau (2004) belegen in ihrem ,Inter-Action“-Projekt, wie der Lernprozess von

!Da heute dem Lernprozess der Individuen der zentrale Stellenwert fiir die Aneignungsprozesse zuge-
schrieben wird, fordern Straka & Macke (2002), vom Terminus , Lehr-Lerntheorien“ bewusst Ab-
stand zu nehmen und die zentrale Bedeutung des Lernprozesses dadurch hervorzuheben, dass von
, Lern-Lehrtheorien“ gesprochen wird.
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Erwachsenen und Kindern durch den wechselseitigen Austausch und durch das konstruk-
tive Verfolgen eines gemeinsamen Ziels bestimmt werden kann. Diese Befunde legen es
nahe, auch in der ErzieherIn-Kind-Interaktion bewusst Interaktionsprozesse zu nutzen,
um Lern- und Entwicklungsprozesse herauszufordern und zu unterstiitzen. Bevor die
Befunde der Interaktionsforschung in Bezug gesetzt werden kénnen mit konstruktivisti-
schen Lerntheorien, gilt es die Implikationen herauszuarbeiten, die mit konstruktivisti-

schen Theorienanspriichen verbunden sind.

5.1 Konstruktivistische Theorieansatze

Unter der Theorie des Konstruktivismus subsumieren sich verschiedene Strémungen.
In der Philosophie gilt der Konstruktivismus als Erkenntnistheorie, die versucht, die
Frage zu beantworten, wie Individuen zu Wissen und Koénnen gelangen. Philosophiege-
schichtlich ist der Konstruktivismus kein moderner Ansatz. Bereits in der Antike finden
sich erkenntnistheoretische Auseinandersetzungen, die sich mit der subjektiven Wahr-
nehmung und der Frage nach der Erkenntnis (Platon) beschéftigen (vgl. Miiller 1996).
Der Grundsatz ,verum et factum convertuntur® von Giambattista Vico (1710) ist in-
sofern hervorzuheben, da hier bereits pragmatisch-konstruktivistische Ziige zu erkennen
sind. Der Mensch kann demnach nur das verstehen, was er selbst hervorgebracht hat.
Dadurch ist der Ansatz Vicos neueren konstruktivistischen Stromungen eng verbun-
den. Vico sieht die menschliche Erkenntnis als subjektive Konstruktion, die durch die
Wahrnehmung von Handlungszusammenhéngen und der subjektiven Interpretation, auf
der Basis des bisherigen Erkenntnisstandes des Individuums, gebildet wird. Glaserfeld
u.a. macht auf den Zusammenhang zwischen Vicos Handlungsbegriff und der Entwick-
lungstheorie Piagets aufmerksam (Reich 1998; Hug 2004), indem er das Prinzip der
Aquilibration herausstellt. Piaget zihlt mit seiner Theorie des genetischen Struktura-
lismus zu den Vertretern des radikalen Konstruktivismus. Nach seiner Theorie kommt
es zu Erkenntnisprozessen durch die aktive Auseinandersetzung des Individuums mit
seiner materiellen Umwelt. Kennzeichnend fiir konstruktivistische Theorien ist die ak-
tive Rolle des Individuums innerhalb des Erkenntnisprozesses. Piaget beschreibt den
Entwicklungsprozess des Individuums iiber die Prozesse von Assimilation und Akko-

modation bzw. iiber das Prinzip der Aquilibration. Dadurch wird verdeutlicht, wie im
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Individuum Lernprozesse ausgelost werden bzw. wie das Individuum zum Aufbau neu-
er kognitiver Strukturen gelangt. Lernprozesse werden durch Irritationen ausgelost, die
entstehen, wenn bisherige Schemata bzw. Handlungsmuster zu keinem befriedigenden
Losungsprozess fithren. Dieser Prozess wird im konstruktivistischen Sinne als , Pertur-
bation“ des Wissens bezeichnet. Kognitive Strukturen werden im konstruktivistischen
Diskurs dadurch zu einer viablen Grofle, die stets abhéngig ist vom bisherigen Wis-
sen bzw. den aufgebauten Schemata, die die Wahrnehmung des Subjekts beeinflussen.
Die Frage nach dem Wissen kommt der Frage nach der Moglichkeit der Représenta-
tion der Wirklichkeit gleich bzw. der Frage danach, ob es die absolute Wahrheit gibt.
Mit der konstruktivistischen Erkenntnistheorie werden die Theorien von Rationalismus
und Empirismus relativiert. Représentationen, d.h. Abbildungen der ,, Aulenwelt®, sind
nach der konstruktivistischen Erkenntnistheorie abhéngig von Handlung und Situation
(Miiller 1996).

Der radikale Konstruktivismus gilt heute als grundlegende Theorie in der Konstruk-
tivismusdiskussion und soll daher genauer beschrieben werden. Die Schwierigkeit, das
Theoriegebdude des , radikalen Konstruktivismus“ zu beschreiben liegt darin, dass sich
darunter unterschiedliche Theoriestromungen subsumieren. Wie oben beschrieben, fin-
den sich Ansétze einer konstruktivistischen Denkweise bereits in der Antike. Weitere Ein-
fliisse erfahrt die Erkenntnistheorie des Konstruktivismus durch die in den letzten Jahren
herangezogenen Begriindungszusammenhénge, wie z.B. der Neurobiologie. Die Theorie
des radikalen Konstruktivismus greift auf drei Theorieanséitze zuriick: Auf Neurobiologie,
Kognitionswissenschaft und auf systemtheoretische Annahmen. Ansatzpunkte bieten die
Befunde der Neurobiologie, die belegen, dass Sinnesorgane Reize von auflen aufnehmen
und damit eine ,,interne Korrelation* auslosen, d.h. dass eine Aktivitéit im Nervensystem
nicht von auflen {iber den Reiz gesteuert, sondern nur vom System selbst bewirkt werden
kann. Das Gehirn ist damit als geschlossenes System zu verstehen, das neuronale Reize
nach eigenen Kriterien interpretiert und bewertet. Als einer der bedeutendsten Vertreter
dieser Auffassung ziahlt Humberto Maturana. Er postuliert fiir die Kognitionsprozesse
die innere Geschlossenheit des Systems. Kognitionsprozesse gelten damit als viabel, d.h.
sie verarbeiten Impulse passend zu ihren Strukturen. Wahrnehmungsprozesse und die
daraus resultierenden Kognitionsprozesse sind somit immer subjektiv geprigt (Gers-

tenmaier & Mandel 1995). Kognition gilt fiir Maturana als erfolgreicher Umgang mit
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»storenden Einfliissen“ (Hug 2004, 360). Fiir eine konstruktivistische Padagogik gelten
die Perturbation bzw. die Irritation des Lernenden oder auch die hier beschriebenen
,storenden Einfliisse” als Schliisselsituationen, um mogliche Lernprozesse auszulosen.
Der radikale Konstruktivismus steht mit der Systemtheorie in enger Verbindung. Ma-
turana, Valera und Luhmann bezichen als Anhénger des radikalen Konstruktivismus
ihre erkenntnistheoretischen Positionen auf systemische Zusammenhénge. Lebende Sys-
teme werden dabei als autopoietische Systeme verstanden, die sich selbst regulieren und

Irritationen von auflen als geschlossenes System verarbeiten.

In der Pdadagogik ist der Konstruktivismus seit den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts
in der Diskussion (vgl. Hug 2004). Bedeutend waren fiir die Padagogik vor allem die

radikal konstruktivistischen Arbeiten von Glaserfeld und Foerster.

Wie oben bereits angedeutet, differenzieren sich konstruktivistische Ansétze in den letz-
ten Jahren in verschiedene Positionen, die es zunehmend erschweren, sich einen Uberblick
zu verschaffen. Unterschieden werden konnen die Evolutionstheorie (Riedl), Wissen-
schaftstheorie (Janich, Mittelstral), Neurobiologie (Maturana, Varela), Gehirnforschung
(Roth, Singer), Kognitionsforschung (Glaserfeld, Mandel), Emotionsforschung (Ciompi),
Kommunikationswissenschaft (Watzlawick), Sprachwissenschaft (Schmidt), Wissensso-
ziologie (Luckmann, Searle), Systemtheorie (Luhmann), Psychotherapie (Stierlin, Si-
mon), Padagogik (Reich, Kosel) (vgl. Siebert 1999, 8).

Zunehmend werden die Theorien des radikalen Konstruktivismus durch verschiedene
Stromungen relativiert. Dabei haben die verschiedenen Stromungen nicht den Anspruch
einer Erkenntnistheorie. Gemeinsam ist diesen Ansétzen, dass sie sozialen Interaktions-
prozessen fiir die Wissenskonstruktion des Subjekts eine bedeutende Rolle zuschreiben,
was sie von der Theorie des radikalen Konstruktivismus prinzipiell distanziert. Zu diesen
Theorieansitzen zéhlt der ,soziale Konstruktivismus“ (u.a. Berger & Luckmann), der
Ansatz der ,situativity theory of cognition® (u.a. Grenno) und anthropologische sowie
ethnomethodologische Ansétze (u.a. Rogoff) (vgl. Gerstenmaier & Mandel 1995). Da in
der Padagogik der frithen Kindheit insbesondere der soziale Konstruktivismus eine grofie

Rolle spielt, soll dieser Ansatz hier ausgefiihrt werden.
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5.1.1 Sozialer Konstruktivismus

Der soziale Konstruktivismus ist u.a. beeinflusst von der Theorie von Berger und Luck-
mann, die sie in ihrem Werk , Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit* (1970)
herausgestellt haben. Dabei beschiftigen sie sich vor allem mit der Frage, wie gesell-
schaftliche Ordnung erreicht wird, d.h. wie gesellschaftliche Ubereinkunft iiber Regeln,
Gesetze etc. moglich ist. Gemeinsam ist den unterschiedlichen Strémungen des sozialen

Konstruktivismus ihr Bezug auf das handelnde Subjekt.

In der Literatur wird die Bezeichnung ,,postmoderner Konstruktivismus® synonym mit
dem Begriftf des ,sozialen Konstruktivismus“ oder auch ,Sozialkonstruktivismus®“ ge-
braucht (vgl. Gisbert 2004). Entwicklung und Verstindnis des Individuums werden in
den Theoriestromungen des sozialen Konstruktivismus prinzipiell als soziale Prozesse

aufgefasst.

Youniss gelingt es mit dem Begriff der ,, Ko-Konstruktion®, das Wesensmerkmal des so-
zialen Konstruktivismus von den Thesen des radikalen Konstruktivismus abzuheben.
Mit dem Begriff der ,, Ko-Konstruktion“ wird die Bedeutung der sozialen Beziehungen
fiir die Konstruktionsprozesse der Individuen betont. Von ,, Ko-Konstruktion“ wird ge-
sprochen, wenn Individuen iiber Aushandlungsprozesse gemeinsam Vorstellungen iiber
einen Gegenstand entwickeln (vgl. Vélkel 2002; Youniss 1994). Siraj-Blatchford et al.
(2002) beschreiben in ihrer Studie Ko-Konstruktionsprozesse als Verstehensprozesse,
die abhéngig sind von dem Vorwissen der Einzelnen und dem Involvement in den Ko-
Konstruktionsprozess. Dafiir ist es notwenig, dass sich alle Beteiligten mit dem Verstehen
der anderen auseinandersetzen und der Gegenstand der Auseinandersetzung in irgendei-
ner Form zu einer Weiterentwicklung der Gedanken fithrt. Hiermit wird prézisiert, was
Youniss mit dem Begriff der ,,Ko-Konstruktion“ verdeutlicht. Fiir ihn gilt die soziale
Beziehung als zentraler Faktor fiir den Verstehensprozess der Individuen. Youniss erwei-
tert damit die Gedanken Piagets um die soziale Komponente. Er vertritt die Auffassung,
dass Fragen, Argumente und gemeinsame Problem-Losungsprozesse (vgl. Youniss 1994)

den Kompetenzerwerb der Individuen unterstiitzen.

An diese Auffassung sind weit reichende Konsequenzen gekniipft. Wahrend der radi-
kale Konstruktivismus darauf verweist, dass jedes Individuum sein Wissen selbst kon-

struiert bzw. hervorbringt, wird mit dem sozialen Konstruktivismus die Perspektive
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erweitert und der sozialen Umwelt eine bedeutende Rolle im Konstruktionsprozess der
Individuen zugeschrieben. Kognitive Prozesse werden aber nicht genuin in Interakti-
onsprozessen ausgelost, sondern sind abhéngig von dem Involvement der Einzelnen in
den Ko-Konstruktionsprozess und der Mdglichkeit, in diesem Prozess Gedankenginge
zu erweitern. Insbesondere fiir das padagogische Handeln werden durch diese Theorie-
stromung Chancen erdffnet, das Individuum bei seinen Lern- und Bildungsprozessen
zu unterstiitzen und diese weiterzuentwickeln. Den ,,sozialen Aushandlungsprozessen*
kommt unter der Perspektive der ,, Ko-Konstruktion“ ein hoher Stellenwert zu. Durch die-
se Prozesse konnen sich die Individuen ihrer unterschiedlichen Wahrnehmungen bewusst
werden. Dadurch erhélt das Individuum die Moglichkeit, seine eigene Wahrnehmung zu
hinterfragen und einen Perspektivenwechsel zu vollziehen, der zu neuen Denkstruktu-
ren fithren kann (Krappmann & Oswald 1995). Der Erkenntnisprozess ist in der kon-
struktivistischen Diskussion stets an das verstehende Individuum gebunden (Glaserfeld
2001), was eine aktive Beteiligung des Individuums voraussetzt. Konstitutiv fiir Ko-
Konstruktionsprozesse sind , instruktive Momente, die diese Interaktionsprozesse erwei-
tern. Von ,sozialen Austauschprozessen® kann demnach nur gesprochen werden, wenn
damit auch ein ,Erkenntnisprozess“ bzw. eine Erweiterung der bisherigen Gedanken
verbunden ist (vgl. Siraj-Blatchford et al. 2002).

Diese Auffassung wird heute von unterschiedlichen Theorierichtungen (vgl. Kapitel:
»Interaktionsforschung) vertreten. Mit der Forderung nach ,dialogisch-entwickelnden
Interaktionen* wird in der Piddagogik die Bedeutung der , Ko-Konstruktion“ fiir die

Entwicklungs- und Lernprozesse der Individuen hervorgehoben.

5.1.2 Neurobiologische Erkenntnisse

Konstruktivistische Lernformen stehen in enger Verbindung mit den in den letzten Jah-
ren gewonnenen neurobiologischen Erkenntnissen. Der Begriff Neurobiologie wird heute
synonym zu dem Begriff Neurowissenschaft verwendet (Lexikon der Neurowissenschaft
2000, 430). Ziel der Neurobiologie ist es, Prinzipien und Mechanismen zu verstehen, die
den Menschen zu einem bestimmten Verhalten oder kognitiven Zustand fiithren (vgl. Le-
xikon der Neurowissenschaft 2000). Die Neurobiologie richtet ihr Augenmerk neben dem

Verhaltensaspekt auf evolutive Bedingungen.
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Dass das Nervensystem kein fixes Konstrukt ist, belegen heute zahlreiche Studien (vgl.
Reichert 2000). Der Aufbau des Nervensystems wird u.a. von den Erfahrungen gesteuert,
die das Individuum im Laufe seines Lebens macht. Dabei haben nicht nur die Erfahrun-
gen aus der frithen Kindheit groflen Einfluss auf die Struktur des Nervensystems, auch
noch im hohen Alter weist das Gehirn eine relative Plastizitét auf. Die grofle Bedeutung
von individuellen Erfahrungen fiir den Lernprozess wird heute zum Ausgangspunkt fiir

das didaktische Handeln gesehen und unterstiitzt die Theorie des ,,aktiven Lernens®.

Durch Lernvorgédnge kann das Gehirn neben den Fahigkeiten, die es im Laufe der Jahr-
millionen seiner evolutiondren Entstehungsgeschichte erworben hat, auch wéahrend eines
Individuallebens neue Fahigkeiten und neue Informationsinhalte annehmen. In vielerlei
Hinsicht kénnen Lernvorgénge als eine spéite und das ganze Leben andauernde Form von

neuronaler Differenzierung angesehen werden. (Reichert 2000, 228)

5.2 Konstruktivistische Interaktionstheorien

Wihrend die Instruktionsforschung lange Zeit vom Primat der Lehrenden ausgegangen
ist, werden mit konstruktivistischen Lernformen die Lernenden in den Vordergrund ge-
stellt. Konstruktivistische Didaktiken 6ffnen sich fiir einen Lern-Lehrprozess, der nicht
genuin durch die Lehrenden gesteuert wird. Reich (2005) schreibt den Lernenden und
Lehrenden gleichermafien didaktische Funktion fiir diesen Prozess zu. Konstruktivisti-
sche Lern-Lehrformen verweisen damit auf das Individuum als ,, AkteurIn“ und sehen in
den wechselseitigen ,, Aushandlungsprozessen“ die Moglichkeit fiir die Individuen, Pro-
bleme aus verschiedenen Perspektiven wahrzunehmen und dadurch eine Erweiterung der
eigenen Gedankenwelt voranzutreiben und Lernprozesse zu bewirken. Diese Annahmen
orientieren sich an der Theorie der ,Ko-Konstruktion®. Interaktionsprozessen kommt
damit in padagogischen Kontexten eine zentrale Rolle zu. Die an sozialkonstruktivisti-
schen Theorien orientierten padagogischen Interaktionsprozesse setzen das Involvement
der Individuen als unabdingbar voraus. In dieser Haltung spiegeln sich die bereits oben
angefithrten Befunde (siehe Kapitel: , Interaktionsforschung® und , Instruktion“), die die
Aktivitat des Individuums wéahrend des Lernprozesses hervorheben. Dieser Denkansatz

fordert eine ,neue Lernkultur® (Vo 2005), welche sich viabel an den Lernenden orien-
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tiert (siehe Kapitel: , Instruktion“) und Interaktionsprozesse geschickt nutzt, um gemein-
sam Denkprozesse zu initiieren. Stern und Staub (Stern & Schumacher 2004) legen den
Befund vor, dass ein enger Zusammenhang besteht zwischen Lehrenden, die sich an kon-
struktivistischen Lerntheorien orientieren, und den Lernfortschritten der Lernenden. Die
Herausforderung besteht demnach darin, wie sich ,, konstruktive“ Momente beziiglich des
Kompetenzaufbaus und ,,instruktive“ Momente der Kompetenzerweiterung des Subjekts

in padagogischen Interaktionsprozessen verbinden lassen.

Bransford und Heldmeyer (1983) wenden sich in ihrer Studie den Kindern als erfolgreich
Lernenden zu. Sie gehen von der Behauptung aus, dass Kinder in der frithen Kind-
heit besonders effektive und auflerordentliche Lernende seien, was die Autoren u.a. auf
die besonders intensive Beziehung zwischen Kindern und Bezugspersonen zuriickfithren
(Bransford & Heldmeyer 1983). Die Autoren untersuchen deshalb diese informellen Lern-
situationen in den ersten Lebensjahren und versuchen daraus Anregungen fiir die Ge-
staltung formaler Lernsituationen zu gewinnen. Als besonders giinstige Voraussetzungen
fiir die Entwicklung in informellen Lernsituationen werden folgende Bedingungen nach
Bransford und Heldmeyer (1983) gesehen:

A. Das Kind wir als Novize gesehen, welches unbedarft und somit experimentell neue
Erfahrungen sammeln kann. Die Autoren gehen davon aus, dass in spéteren Jah-
ren der Lernprozess des Individuums seltener iiber experimentelle Erfahrungen
vorangetrieben wird. Das wird darauf zuriickgefiihrt, dass die unterschiedlichen
Erfahrungen, die das Individuum bis dahin gemacht hat, spontane und kreative
Losungswege eher verhindern. Die Autoren sehen demnach bei &lteren Kindern
und Erwachsenen den Lernprozess mehr durch ,, Wissen“ und ,subjektive Theori-

en“ gesteuert als durch spontane Erfahrungsprozesse.

B. Das junge Kind wird in seinen Lernprozessen durch eine/n , personliche/n TutorIn“

begleitet, welche das Kind individuell zu unterstiitzen vermag.

C. Der Lern-Lehrprozess wird in frither Kindheit vor allem durch ein flexibles Curricu-
lum gesteuert, d.h. das Kind lernt, worauf sich seine Neugierde bzw. sein Interesse
richtet.

D. Als besonders bedeutend wird die hohe Motivation, d.h. die Neugierde der Kinder

gesehen, die sich in der Ausdauer zeigt, mit der Kinder versuchen, Bauklotze auf-
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einander zu stellen oder andere Fahigkeiten zu erwerben. Diese Haltung zeigt sich
aber auch in der Ausdauer und Beharrlichkeit, mit der Kinder ihre Fragen an die

Erwachsenen richten.

E. Die Lernsituation wird unterstiitzt durch eine Eltern-Kind-Beziehung, die dem
Kind Sicherheit und Vertrauen gibt, aktiv seine Umwelt zu erkunden. Diese sichere
Vertrauenssituation fehlt nach den Autoren in den meisten formalen Lernsituatio-
nen (vgl. auch Ahnert 2004).

F. Neben flexiblen Curricula sind die frithen Lernerfolge auch darauf zuriickzufiihren,
dass keine festgelegten Lernziele den Entwicklungsprozess bestimmen, sondern der

Lernerfolg an individuellen Kriterien ausgerichtet wird.

G. Auch die Einstellung der Umwelt gegeniiber dem Lernerfolg orientiert sich nicht

in Vergleichen, sondern an den jeweils individuellen Kompetenzen.

Diese Voraussetzungen bieten nach Bransford und Heldmeyer (1983) kognitive und mo-
tivationale Vorteile fiir die Lernenden. Ein kindzentrierter Ansatz scheint demnach Vor-
aussetzung fiir den padagogischen Handlungsprozess. Die in der Padagogik der frithen
Kindheit iibliche idealtypische Einteilung verschiedener Programmansétze (siehe Ab-
bildung 5.1) assoziiert mit kindzentrierten Programmen zwar eine hohe Aktivitit der
Kinder, schreibt aber der ErzieherIn in diesen Programmanséitzen nur eine wenig akti-
ve Rolle zu. Wird von den sozialkonstruktivistischen Theorien ausgegangen, dann gelten
wechselseitige Austauschprozesse als Grundvoraussetzung, um sich den Gedankengéingen
der Kinder zu ndhern und diese zum Ausgangspunkt fiir das Handeln zu nutzen. Die-
se Prozesse fordern von allen Beteiligten ein hohes Mafl an Involvement. Unter diesem
Aspekt muss das Modell von Weikart (siche Abbildung 5.1) reflektiert werden.

Durch das Beispiel von Bransford und Heldmeyer (1983) wird aber auch deutlich, wie sich
die konstruktivistische Maxime von den ,aktiv Lernenden® und ,instruktive® Momen-
te durch die Erwachsenen iiber ,scaffolding“ auf besonders geschickte Weise verbinden
lassen (siehe Kapitel: ,, Interaktionsforschung® und , Theorie der Instruktion“), wenn die
Aktivitdt der Lernenden zum Ausgangspunkt fiir Lernprozesse wird. Jonassen (1994)
und der von Brown vorgelegte Forschungsbericht , Fostering Communities of Learners*

(Brown 1997) lassen ebenfalls diese Orientierung an ,instruktiven und , konstruktiven
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Abbildung 5.1: Programmansétze nach Weikart

Momenten® fiir die Beschreibung einer konstruktivistischen Lernumgebung in pédago-
gischen Situationen erkennen (vgl. Gisbert 2004). Demnach sind klassische Program-
mansitze nicht weiterfithrend. Das von Siraj-Blatchford et al. (2002, sieche Abbildung
5.2) aufgestellte Modell beschreibt den piddagogischen Handlungsraum als Schalenmodell
und hebt die ,face-to-face“Interaktion als padagogische Intervention hervor. Dadurch
wird der padagogische Rahmen der Einrichtungen, wie z.B. die Bildungspléne, mit dem
Interaktionshandeln in der Kindergartengruppe verkniipft. Der Interaktion zwischen Er-
zieherIn und Kind wird mit diesem Modell ein zentraler Stellenwert zugeschrieben. Diese
Sichtweise wird den sozialkonstruktivistischen Ansétzen gerecht, die den wechselseitigen
Austauschprozessen zwischen ErzieherIn und Kind fiir den Lern- und Bildungsprozess
der Subjekte eine bedeutende Rolle zuschreiben. In der Elementarpiddagogik wurde auf-
grund der einseitigen Ausrichtung an ,,offenen Rahmenplanen® lange Zeit der konkre-
te Handlungsbezug zwischen ErzieherIn und Kind vernachléssigt (vgl. Wolfram 1995;
Fried 2003). In Zukunft muss es daher darum gehen, eine Handlungsdidaktik fiir den
Elementarbereich zu etablieren, welche den ErzieherInnen Orientierung fiir die direkte

padagogische Interaktion mit dem Kind geben kann.
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Abbildung 5.2: P#dagogische Intervention

Die idealtypischen Ansétze von ,Konstruktion® und , Instruktion“ sind mit ihrer mono-
kausalen Ausrichtung heute nicht mehr haltbar, weshalb in der Pddagogischen Psycholo-
gie derzeit versucht wird, beide Auffassungen aufeinander zu beziehen (siehe Abbildung
5.3). Wie verschiedene Befunde belegen, ist sowohl die puristische Haltung der ,, Instruk-
tion“ als auch der ,, Konstruktion® allein nicht in der Lage, optimale Lernumwelten bereit
zu halten (Reinmann-Rothmeier & Mandel 2001, sieche oben in diesem Kapitel). Aus den
Befunden der Interaktionsforschung konnen dagegen wertvolle Hinweise entnommen wer-

den, um Lernprozesse giinstig zu beeinflussen (siehe Kapitel: , Interaktionsforschung*).

Eine Handlungsdidaktik, die die Lernprozesse der Kinder optimal unterstiitzen mochte,
muss nach derzeitigem Kenntnisstand sowohl dem Primat der ,, Instruktion® als auch der
,Konstruktion“ nachkommen. Dabei bedarf es einer adaptiven Instruktion, die sich am
Individuum und dessen Kompetenzen orientiert. Lernprozesse sollen durch die Instrukti-
on so angeregt und weiterentwickelt werden, dass das Individuum aktiv am Lernprozess
beteiligt ist und Konstruktionsleistungen in Wechselwirkung mit dem Gegeniiber aufge-

baut werden.
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Abbildung 5.3: Instruktion und Konstruktion im Interaktionsprozess

Wenn davon ausgegangen wird, dass Wissen Konstruktion ist, dann muss in Lernsi-
tuationen darauf geachtet werden, dass den Lernenden ein Lernumfeld geboten wird,
welches Gelegenheit bietet, solche Konstruktionsleistungen zu vollbringen (Reinmann-
Rothmeier & Mandel 2001). Um Lernanlésse optimal nutzen zu kénnen, muss die Lern-
umwelt einen Kontext bieten, der den Lernenden Ankniipfungsmoglichkeiten fiir Lern-
bzw. Konstruktionsprozesse ermoglicht. Vor allem der ,Situated Cognition“-Bewegung
ist es zu verdanken, dass heute beim Lernen dem Kontextbezug eine ausgesprochen ho-
he Bedeutung zugeschrieben wird. Diesem Ansatz wird auch das Konzept der ,,Guided

Participation® von Rogoff (1990) zugeordnet (siehe Kapitel: ,, Theorie der Instruktion®).

Ankniipfungspunkte fiir eine konstruktivistische Handlungsdidaktik:

Dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse

Lernformen, die sich an dem Prinzip der Ko-Konstruktion orientieren, bauen auf beson-
deren Interaktionsprozessen auf, welche sich durch ihre Orientierung an dem Konzept
von ,scaffolding® und ,guided participation auszeichnen (vgl. Kapitel: , Instruktion®).
Mit diesen Handlungsformen wird vorausgesetzt, dass Lehrende und Lernende in gleicher
Weise aktiv am Lernprozess beteiligt sind. Stremmel (1998; Kontos & Dunn 1993) stellt
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fiir einen erfolgreichen Interaktionsprozess zwischen Lehrenden und Lernenden das ,re-
sponsive teaching“ heraus, welches auf wechselseitigen Austauschprozessen zwischen den
Subjekten basiert. Die wechselseitigen Austauschprozesse bzw. , dialogisch-entwickelnde
Interaktionsprozesse“ sind Grundvoraussetzung in der padagogischen Interaktion, wenn
es darum geht, sich dem Denken der Kinder anzundhern bzw. sich am bereits vorhan-
denen Wissen der Kinder zu orientieren. Im Folgenden werden diese Interaktionspro-
zesse, die sich durch ,, Aushandlungsprozesse* zwischen den Subjekten auszeichnen, als

»dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse® (siehe unten) bezeichnet.

Offen bleibt hier aber noch, wie , instruktive Momente* im ,,dialogisch-entwickelnden In-
teraktionsprozess® bewusst genutzt werden konnen. Die Theorie von Youniss, welche sich
auf die ,symmetrische und , komplementére Reziprozitiat® (siehe Kapitel: ,, Peerinterak-
tion“) bezieht, kann in dieser Hinsicht weiterfithrend sein. Wie verschiedene Studien bele-
gen, praktizieren Vorschulkinder vor allem in Rollenspielsituationen mit ihren Peers Aus-
handlungsprozesse (sieche Kapitel: , Peerinteraktion), die zu Ko-Konstruktionsleistungen
fithren. Vor allem den kompetenteren Peers schreibt Youniss die ,, komplementére Rezi-
prozitdt®, d.h. eine ergdnzende Funktion zu, die zur Erweiterung von Gedankengéingen
fithren kann. Dabei wechseln sich Phasen der , symmetrischen® und , komplementéiren
Reziprozitdat® innerhalb des Interaktionsprozesses ab. Solche Interaktionsprozesse gilt
es auch in der ErzieherIn-Kind-Interaktion zu evozieren. Dabei ist davon auszugehen,
dass diese Prozesse flieBend ineinander iibergehen. Die Lehrenden werden dabei selbst
zu Lernenden und vice versa. Eine solche , Lernkultur® ldsst unmittelbar die Rollen der

Lehrenden und Lernenden verschwimmen (vgl. Ruf & Goetz 2005).

,Dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse® grenzen sich zum ,fragend-ent-
wickelnden Unterrichtsgesprich® (vgl. Seidel 2003) durch die dialogische Form ab. Mit
dem Begriff soll auf die ,, wechselseitigen Austauschprozesse® von Lehrenden und Ler-
nenden verwiesen und das Involvement aller Beteiligten in den Interaktionsprozess als
zentral ausgewiesen werden. Das Dialogprinzip wird in der philosophischen Tradition
mit Gleichheit und Ernstnehmen aller Beteiligten verbunden. Seit der Antike gilt die-
ses Prinzip zur Klarung unterschiedlicher Ansichten. Humboldt hat das Dialogprinzip

mit den Denkprozessen der Einzelnen in Verbindung gebracht? (Metzler Philosophie Le-

2, [...] »Der Mensch spricht sogar in Gedanken, nur mit anderen, oder mit sich selbst, wie mit
einem Anderen<|...]| »Zwischen Denkkraft und Denkkraft gibt es keine andere Vermittlerin als die
Sprache.<Sprache ist nun mal ein Verhéltnis zwischen mindestens zwei Menschen. [...] Der Mensch
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xikon 1999). , Dialogisch-entwickeln“ nimmt Bezug auf das Handlungsprinzip ,guided
participation® von Rogoff (1990), welches sich sowohl auf ,Orientierung“ als auch auf
das ,, Teilhaben“ am Interaktionsprozess stiitzt. ,,Dialogisch-entwickelnde Interaktions-
prozesse® bauen auf dem Prinzip der ,symmetrischen® und , komplementédren Rezipro-
zitat" nach Youniss (1998) auf. Mit der Betonung des Dialogs wird auf die Befunde von
Sylva et al. (2003) Bezug genommen, die der dyadischen Interaktion zwischen Erziehe-
rIn und Kind die gréfite Bedeutung zuschreiben, um Kinder effektiv bei ihren Lern- und

Entwicklungsprozessen zu unterstiitzen.

Ruf und Goetz (2005) weisen in diesem Zusammenhang auf die Voraussetzung der Ko-
operationsbereitschaft der Lernenden beim Initiieren von Lernprozessen hin. Interakti-
onsprozesse sollten hierbei aber nicht als rein verbale Verstandigungsmaoglichkeit gesehen
werden. Wie aus der frithen Eltern-Kind-Interaktion bekannt ist, kann ,,Reziprozitat® in-
nerhalb des Interaktionsprozesses auf vielfiltige Weise realisiert werden (siehe Kapitel:

»Interaktionsforschung®).

Bewusst dialogisch-entwickelnde Denkprozesse

Theorien des sozialen Konstruktivismus nehmen auf die Pddagogik der frithen Kind-
heit zunehmend Einfluss (siehe oben). Bis heute fehlt es aber an einem ausgearbeiteten
didaktischen Konzept, um das Handeln im Kindergarten gezielt an sozialkonstruktivisti-
schen Ideen auszurichten (vgl. Gisbert 2004). In der Pddagogik der frithen Kindheit muss
eine angemessene Lernumwelt darauf ausgerichtet sein, sowohl vielfaltige Mo6glichkeiten
fiir das Spiel der Kinder zu bieten als auch Interaktionserfahrungen zu ermoglichen,
die die Kinder in ihren Lernprozessen weiterfithren. Fiir einen didaktischen Ansatz eig-
net sich in einem sozialkonstruktivistischen Lernkontext kein geschlossenes Curriculum,
welches darauf ausgerichtet ist, bestimmte Lerninhalte zu vermitteln, sondern eine Lern-
umwelt, die sich an offenen und flexiblen Curricula orientiert und dariiber hinaus nicht
vernachlassigt, dass eine forderliche Lernumwelt im Kindergarten damit verbunden ist,

Lernprozesse zu initiieren und fortzusetzen.

Mit der Interaktionsform ,sustained shared thinking“ stellen Sylva et al. (2003; Siraj-
Blatchford et al. 2002) ein didaktisches Handlungsmuster in den Mittelpunkt der Dis-

fithrt also auch in Gedanken stets einen Dialog (Metzler Philosophie Lexikon 1999, 111).¢
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kussion, das fiir die Lernumwelt des Kindergartens weiterfithrend ist. In dieser Lernform
werden , konstruktive“ und ,instruktive Momente“ des Handelns bewusst aufeinander
bezogen und fiir eine Theorie der padagogischen Interaktion zwischen ErzieherIn und
Kind genutzt. Die Interaktionsform des ,sustained shared thinking“ stellen die AutorIn-
nen in ihren Forschungsarbeiten im Bereich der vorschulischen Erziehung als besonders
effektives Handlungsmuster heraus. Dabei wird davon ausgegangen, dass Lernprozes-
se das Resultat kognitiver Konstruktionsleistungen sind, welche nur erreicht werden,
wenn das Kind motiviert und in den Interaktionsprozess involviert ist (Siraj-Blatchford
et al. 2002). ,Sustained shared thinking“ wurde vor allem beobachtet, wenn Erziehe-
rIn und Kind in einer Dyade zusammenwirken und z.B. gemeinsam Probleme 16sen oder
Geschichten erfinden. Diese Interaktionsform stiitzt sich auf ,,dialogisch-entwickelnde In-
teraktionen“ und baut auf reziproken Handlungsprozessen auf. Das ,,reziproke Handeln*
verweist auf das gegenseitige Involvement im Interaktionsprozess. Dabei darf neben der
»,Reziprozitdat® der Gegenstand der Interaktion nicht vernachléssigt werden. Entwick-
lungsprozesse werden im Individuum nur dann angeregt, wenn es gelingt, mit dieser
Interaktionsform auch Ko-Konstruktionsprozesse auszulosen. Die Interaktionsform des
Lsustained shared thinking“ impliziert Ko-Konstruktionsleistungen bzw. die Entwicklung
und Erweiterung von Gedankengéingen im Interaktionsprozess. Diese Interaktionsform
ist weiterfithrend fiir eine Didaktik in der frithkindlichen Erziehung, da sie sowohl alle

Beteiligten einbezieht als auch instruktiv Ko-Konstruktionsprozesse auszulésen vermag.

Mit der Bezeichnung ,,bewusst dialogisch-entwickelnde Denkprozesse* wird auf
die Interaktionsform des ,sustained shared thinking“ (Sylva et al. 2003; Siraj-Blatchford
et al. 2002) Bezug genommen. Damit soll der Prozess der ,, Ko-Konstruktion®, welcher auf
,dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozessen* basiert, hervorgehoben werden. Um in
den Interaktionsprozessen ,,instruktiv® wirken zu kénnen, muss dieser Prozess ,,.bewusst*
von den Padagoglnnen begleitet werden, damit gemeinsam Denkprozesse bewirkt und
weiterentwickelt werden. Im Gegensatz zu dem von Sylva et al. (2003) gew&hlten Be-
griff ,sustained”, welcher eine Absicht im Handlungsprozess unterstellt, soll hier mit
,bewusst dialogisch-entwickelnden Denkprozessen“ in Orientierung an sozialkonstruk-
tivistischen Theorien der Interaktionprozess (,,dialogisch-entwickelnd*), nicht aber der
,Denkprozess* bewusst herbeigefiihrt werden. Aus sozialkonstruktivistischer Perspekti-

ve kann das Lernziel bzw. konnen Denkprozesse stets nur gemeinsam mit den Lernenden
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Interaktionsprozesse:
dialogisch-entwickelnd

Subjekt <> Subjekt
Reziprozitat

wechselseitig
alle Beteiligten sind involviert in den Interaktionsprozess

Interaktionsform:
z.B. ,sustained shared thinking® (Sylva et al. 2003)
.bewusst dialogisch-entwickelnde Denkprozesse*

Jkonstruktive Jnstruktive
Momente* Momente*

Entwicklung und Weiterfihrung
von Gedankengangen

Abbildung 5.4: Dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse

entwickelt und fortgefiithrt werden.

Die von Sylva et al. (2003; Siraj-Blatchford et al. 2002) intensiv untersuchte Interakti-
onsform des ,sustained shared thinking“ verdeutlicht fiir den elementarpiddagogischen
Bereich exemplarisch, worauf eine interaktionistisch-konstruktivistische padagogische
Lernumwelt ausgerichtet sein muss, um Lernprozesse bei den Kinder in Gang zu set-
zen und zu erweitern. Die Abbildung (siehe Abbildung 5.4) verdeutlicht, wodurch sich
,dialogisch-entwickelnde Interaktionen® von , bewusst dialogisch-entwickelnden Denk-

prozessen‘ unterscheiden.

Als eine giinstige Lernumwelt im Kindergarten wird demnach ein padagogischer In-
teraktionsraum verstanden, der sich sowohl durch , konstruktive“ als auch ,,instruktive
Momente* im Interaktionsprozess auszeichnet, d.h. dass Lernprozesse im Interaktions-
prozess mit der ErzieherIn herausgefordert und weitergefithrt werden miissen. Dabei
geht es darum, im Kindergarten gezielt Dialogfelder zu eréffnen, die ,,bewusst dialogisch-
entwickelnde Denkprozesse* zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) ermdglichen. Diese In-

teraktionsform setzt ein Bewusstsein der ErzieherInnen fiir die Interessen und das Den-
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ken der Kinder voraus, um gemeinsam Ideen entwickeln zu kénnen.

5.3 Resiimee

Die Theorie des Konstruktivismus beeinflusst die Padagogik seit den 70er Jahren des
letzten Jahrhunderts. Der Konstruktivismus gilt als Erkenntnistheorie und stellt die
yaktiv Lernenden® in den Mittelpunkt seiner Auseinandersetzungen. Auf die Padagogik
der frithen Kindheit nehmen in den letzten Jahren vor allem sozialkonstruktivistische
Theorieansétze Einfluss. Der soziale Konstruktivismus unterscheidet sich von radikal-
konstruktivistischen Stromungen, wie sie z.B. von Maturana und Glaserfeld vertreten
werden, durch den Einfluss, den sie der sozialen Umwelt fiir die Konstruktionsleistungen
des Subjekts zuschreiben. Dadurch gewinnen die sozialkonstruktivistischen Strémungen

zunehmend Bedeutung fiir die Padagogik, insbesondere fiir das padagogische Handeln,

da durch diese Theorieansitze den Interaktionsprozessen zwischen den Subjekten eine
ausgesprochen grofie Bedeutung fiir das Lernen und die Entwicklung des Individuums

zugeschrieben wird.

Bei interaktionistisch-konstruktivistischen Bildungsprogrammen wird die Schwierigkeit
als zentral angesehen, , konstruktive® und ,instruktive Momente“ im Bildungsprozess
zu bewirken, d.h. einen wechselseitigen Prozess hervorzurufen, der zur Entwicklung und

Erweiterung von Gedanken fithren kann und so Bildungsprozesse auszulésen vermag.

Bei der Verbindung der Theorieansétze ,Instruktion und , Konstruktion“ stellt sich
das Problem (siehe Kapitel: ,Instruktion®), dass Instruktion als Widerspruch zu der
heutigen Erkenntnis der ,,aktiv Lernenden® bzw. der konstruktivistischen Lerntheorien
gesehen wird (siehe oben) (McWilliam et al. 2002; Katz 1999). Dabei wird die Theorie
der ,aktiv Lernenden* unmittelbar verbunden mit der Theorie des von . Instruktionen
und Instrukteuren moglichst unabhéngigen Lernen[s]“ (vgl. Weinert 1996, 31). Dieser
angebliche Widerspruch behindert eine angemessene Unterstiitzung der Lernenden und
fithrt dazu, dass sich die Padagoglnnen viel zu frith aus dem Interaktionsprozess mit
dem Kind zuriickziehen (vgl. Winsler & Carlton 2003; Katz 1999). Demnach scheinen
die derzeitigen Handlungsmodelle zu unklar zu sein, um das Handeln an den Bildungsan-
spriichen ausrichten zu konnen. Dies zeigt sich exemplarisch durch die bisherigen Unter-

suchungen des Ansatzes , Developmentally Appropriate Practice® (DAP) (siehe Kapitel:
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»Developmentally Appropriate Practice (DAP)“).

Fiir sozialkonstruktivistische Lerntheorien spielen, wie u.a. aus der Interaktionsforschung
ersichtlich wird, sowohl ,instruktive® als auch , konstruktive® Momente im Handlungs-

prozess fiir die Entwicklung und Erweiterung der Gedankengéinge eine wesentliche Rolle.

Dabei kann eine Unterstiitzung der Lernenden vor allem iiber ,,bewusst dialogisch-
entwickelnde Denkprozesse“ (Sylva et al. 2003; Siraj-Blatchford et al. 2002) verwirk-
licht werden. Bei dieser Interaktionsform begleiten ,instruktive und , konstruktive“
Momente den Interaktionsprozess der Subjekte. Wesentlich ist fiir diese Interaktions-
form die Entwicklung und Weiterfithrung von Gedankengéingen. Dabei darf die Dis-
kussion nicht verkiirzt gefiihrt und allein Aushandlungsprozesse als hinreichend fiir ko-
konstruktive Prozesse eingestuft werden. Erst {iber die ,instruktiven“ Momente, wel-
che zu einer Erweiterung der Gedankengéinge fithren, wird die didaktische Dimensi-
on bewusst, die in , dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozessen® bzw. in ,,bewusst

dialogisch-entwickelnden Denkprozessen® liegen kann.

Die vorliegende Interaktionsstudie richtet ihr Augenmerk auf die ,, Interaktion zwischen
ErzicherIn und Kind(-ern)“, um sich einen detaillierten Einblick in die derzeit reali-
sierte padagogische Kindergartenpraxis zu verschaffen bzw. zu eruieren, welche Rolle
Instruktions- und Konstruktionsprozesse in der padagogischen Interaktion zwischen Er-

zieherIn und Kind(-ern) spielen.
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und Fazit

Der Theorieteil setzt bei der Bildungsdiskussion der 1970er Jahre an und beschreibt
zunachst die Einfliisse, die seither auf die Elementarpadagogik iiber die implizierten Bil-
dungsanspriiche eingewirkt haben. Der Kindergarten zeichnet sich bis heute vor allem
iiber informelle Bildungsziele aus. Daran hat auch die Einfithrung der Bildungsplédne
nichts gedndert. Mit den Bildungspldnen werden einzelne Bildungsbereiche ausgewiesen,
die fiir den Kindergarten als zentral angesehen werden. Mit diesen Bildungsbereichen
sind aber nicht unmittelbar spezielle Bildungsziele verbunden, vielmehr dienen die Bil-
dungspléne als flexible Rahmencurricula, die den PiadagogInnen Anregungen fiir die Um-
setzung einzelner Bildungsbereiche im Kindergarten geben sollen. In den letzen Jahren
verschérft sich, ausgelost durch die internationalen Vergleichsstudien (OECD; PISA),
der Druck auf die vorschulischen Einrichtungen, die informellen Bildungsziele durch eine
professionelle Lernumwelt zu ergéinzen. Gegenwirtig werden in diesem Zusammenhang
international fiir den Kindergarten vor allem sozialkonstruktivistische Theorien disku-
tiert (Bertram & Pascal 2002), die der sozialen Umwelt fiir den Wissensaufbau der
Subjekte eine besondere Bedeutung zuschreiben. In diesen Theorien wird von ,aktiv
Lernenden* ausgegangen, die durch ,,Ko-Konstruktionsleistungen* ihr Wissen aufbauen
und erweitern. Dem Interaktionsprozess zwischen ErzieherIn und Kind wird dabei eine
bedeutende Rolle zugeschrieben. Bis heute fehlt es aber an einer sozialkonstruktivisti-
schen Didaktik fiir den vorschulischen Bildungsbereich (vgl. Gisbert 2004), damit die
PraktikerInnen gezielt ihr Handeln auf Wechselseitigkeit und Ko-Konstruktion ausrich-
ten konnen. Um den Interaktionsraum des Kindergartens differenziert einzuschétzen,
sind Beobachtungsstudien notwendig, die es moglich machen, den Interaktionsprozess

zwischen ErzieherIn und Kind genau zu untersuchen. Nur so kann in Erfahrung ge-

151



6 Zusammenfassung des Theorieteils und Fazit

bracht werden, inwieweit das Handeln in den vorschulischen Einrichtungen bereits an
sozialkonstruktivistischen Theorien ausgerichtet ist. Dabei geht es darum, Ansatzpunkte
zu finden, die zur Etablierung einer sozialkonstruktivistischen Handlungsdidaktik in der
Elementarpiadagogik fithren kénnen. Mit der vorliegenden Interaktionsstudie soll dieser

Forderung nachgekommen werden.

Durch die Qualitdtsdiskussion wurde in den letzten Jahren der Blick auf die prozes-
sualen Faktoren der Kindergarteneinrichtungen verschérft. Dies ist auf die Ergebnisse
verschiedener Studien zuriickzufiihren, die belegen, dass die Qualitdt der Einrichtungen
mafBgeblich iiber die Prozessqualitit bestimmt wird. Weitere Studien weisen aber auch
darauf hin, dass es iiber eine globale Prozesserfassung nicht moglich ist, verléssliche Aus-
sagen zum konkreten Interaktionshandeln in der Kindergartengruppe zu machen (Kontos
& Dunn 1993). Exemplarisch zeigt sich das anhand des Qualitdtsmessinstruments der
yEarly Childhood Environment Rating Scale“ (ECERS) bzw. iiber den sehr weit ge-
fassten Begriff der Prozessqualitéit von Tietze et al. (1998). Demnach fehlt es derzeit
an prazisen Messinstrumenten zur Erfassung des pddagogischen Interaktionsprozesses.
Insbesondere durch die Langsschnittuntersuchung von Sylva et al. (2003) konnte nachge-
wiesen werden, dass durch spezifische Interaktionsformen mafigeblich Lernprozesse der

Kinder unterstiitzt und weiterentwickelt werden konnen.

In der Bildungs- und Qualitdtsdiskussion gelten heute die Interaktionsprozesse zwischen
ErzieherIn und Kind(-ern) als Schliisselvariable fir den Lern- und Bildungsprozess der
Kinder. Zur Diskussion steht demnach, durch welche Interaktionsprozesse die Lern- und
Bildungsprozesse der Kinder konkret begiinstigt werden kénnen. Da es derzeit an Mess-
instrumenten mangelt, die den Interaktionsprozess zwischen ErzieherIn und Kind dif-
ferenziert erfassen, sind detaillierte Interaktionsstudien unerlésslich, um den Alltag in
den Einrichtungen zu beschreiben und gezielt Anregungen daraus abzuleiten, wie der
Lern- und Bildungsprozess im Kindergarten mit Hilfe des Interaktionsprozesses mit der

ErzieherIn gestaltet werden kann.

Der Rote Faden, der sich durch die Diskussion zieht, ldsst sich mit der Frage beschreiben,
wie , Intersubjektivitat® in der pddagogischen Interaktion verwirklicht werden kann. Mit
dem Begriff der ,, Intersubjektivitat® wird auf eine ,,Subjekt-Subjekt-Beziehung® verwie-
sen, d.h., dass der sozialen Umwelt eine bedeutende Rolle im Bildungsprozess der Ein-

zelnen in der Pédagogik zugeschrieben wird. Bartholoméaus (1999) geht in Anlehnung
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Bildungsdiskussion

International: International:

Qrientierung an Gelten prozessuale Faktoren als
sozialkonstruktivistischen wesentliches Kriterium fur die
Lern-fund Bildungsthearien Effektivitdt der Einrichtungen
(Bertram & Pascal 2002) (Sylva et al. 2003)

(S

Beide Theorieansatze schreiben heute der
Interaktion zwischen Erzieherin und Kind
einen bedeutenden Einfluss auf die Lern- und
Entwicklungsprozesse
der Kinder zu

Abbildung 6.1: Zusammenhang zwischen Bildungs- und Qualitétsdiskussion

an Masschelein davon aus, dass das Subjekt sich demnach erst iiber die intersubjektive
Beziehung herausarbeitet. Das Selbst wird bewusst und fahig erst in der Beziehung mit

anderen.

In der padagogischen Tradition, die sich bis in die Antike zuriickverfolgen ldsst, wird
durch das padagogische Handeln die Beziehung eines ,,werdenden Menschen® zu einem
,reifen Menschen® beschrieben. Diese Beziehung dient, seit der Antike, der Vermittlung
von Erkenntnissen, die von der dlteren Generation an die jiingere Generation weiterge-
geben werden. Dadurch kristallisiert sich ein Verhiltnis zwischen Erziehenden und zu
Erziehenden heraus, welches in erster Linie durch eine ,instrumentelle Beziehung“ ge-
pragt ist (Masschelein 1991,172). Demnach ist der Mensch von der Beziehung zu anderen
abhéngig, um Mensch zu werden. Der Aneignungsprozess ist nach dieser Denktraditi-
on in erster Linie von den Erziehenden abhéngig. Erst durch Theoretiker wie Dewey,
die die , pragmatische Wende“ in der Padagogik eingeleitet haben, kann die gedach-
te ,instrumentelle Beziehung® mit einer ,sozialen Beziehung“ gekoppelt werden (siche
Kapitel: ,,Historisch-systematische Ansétze*). Dadurch wird die einseitige Ausrichtung

des péadagogischen Handelns auf die Erziehenden aufgegeben und der Blickwinkel auf
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die zu Erziehenden erweitert. Dies fithrt zu einer Aufléosung der konstruierten ,,Subjekt-
Objekt-Beziehung*, welche sich ausschliefSlich dem ,,werdenden Menschen* widmet. De-
wey verfolgt einen handlungstheoretischen Ansatz, welcher Entwicklung nicht mehr nur
als die Entfaltung des Subjekts, sondern als einen an subjektiven Erfahrungen gekoppel-
ten Prozess versteht. Lernen ist demnach an Handlung gekniipft. Aufgabe der Erziehung
ist es dann, Handlungsrdume zur Verfiigung zu stellen, die vielfdltige Erfahrungen fiir
das Subjekt ermoglichen. Mit der ,realistischen Wende“ in der Erziehungswissenschaft
wurde es moglich, das pddagogische Handeln an den Erfahrungen der ,sozialen Bezie-
hung“ auszurichten. Die unterschiedlichen Theorien der , Kommunikativen Pddagogik*
(wie z.B. Mollenhauer, Schaller, Schéfer usw.) (siehe Kapitel: ,, Kommunikative Pidago-
gik“) zeigen exemplarisch die Chance, die in der konkreten Auseinandersetzung der
,oubjekt-Subjekt-Beziehung* steckt, um sich einer ,,intersubjektiven Erfahrungsebene*
zu nidhern. Erst dadurch wird es moglich, die bisher nur theoretisch gedachte , Inter-
subjektivitat® aufzuschliisseln. Insbesondere durch die Erziehungsstilforschung wurde
der Weg bereitet fiir eine analytische Interaktionsforschung, die heute dazu dient, den
Prozess der padagogischen Interaktion detailliert zu beschreiben und das padagogische

Handeln daran zu orientieren (siehe Kapitel: , Erziehungsstilkonzepte®).

Anhaltspunkte zur Differenzierung des Konstrukts der Intersubjektivitit lassen sich aus
der Interaktionsforschung begriinden (siehe Kapitel: , Interaktionsforschung). Zen-
trale Befunde werden dabei aus der Eltern-Kind-Interaktion in der frithen Kindheit
abgeleitet. Bei diesen Interaktionsprozessen kristallisieren sich vor allem , Sensitivitat®
(vgl. Lohmann 2004; Oerter & Montada 1995; Holmes 2002; Brazelton et al. 1974) und
,responsives Verhalten“ (Lohmann 2004; Schmiicker & Buchheim 2002; Simé 2000; Pa-
pousek & Papousek 1978) als Kernvariablen heraus, welche zum Aufbau einer gemein-
samen Beziehung beitragen. Diese Kernvariablen gelten dabei unmittelbar als optimale
Lernumwelt, die das Kind als kompetentes Gegeniiber ernst nimmt, indem die Selbst-
wirksamkeit des Kindes unterstiitzt und die Aufmerksamkeit des Kindes sensibel fiir
einen gemeinsamen Interaktionsbezug genutzt wird (Papousek 1978). Erst iiber den ge-
meinsamen Handlungsbezug wird es moglich, Interaktionsmuster aufzubauen (Tronick
& Cohn 1989), die auf einer wechselseitigen Interaktion beruhen und Anlass fiir sym-
metrische und komplementére Reziprozitidt (Youniss 1994) geben. Dabei spielt fiir die

komplementére Reziprozitdt der Prozess des ,,Korrigierens® bzw. des Modifizierens der
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Interaktionsmuster als Ausgangspunkt fiir Lernprozesse eine groe Rolle (Schmiicker &
Buchheim 2002). Auch bei den Interaktionsprozessen der Peers wird deutlich, dass die
gemeinsamen Austauschprozesse als Schliisselsituationen gelten, um an subjektive Erfah-
rungen anzukniipfen (Volkel 2003; Perry & Dockett 1998). Dabei stellt sich vor allem die
grofle Offenheit des Interaktionsprozesses als wesentlicher Faktor fiir die hohe Aktivitit
der Peers bei den Aushandlungsprozessen heraus. Der Reziprozitit, d.h. den wechsel-
seitigen Anteilen innerhalb des Interaktionsprozesses, kommt nach Youniss (1994) die
herausragende Rolle fiir den Aufbau einer sozialen Interaktion zu. Fiir den Lernprozess
des Individuums ist sowohl die ,komplementére® als auch die ,, symmetrische” Rezipro-
zitét als zentral anzusehen. Demnach gilt es, auch in der Interaktion zwischen ErzieherIn
und Kind diese entscheidenden Variablen zu provozieren und fiir die Unterstiitzung von
Lernprozessen zu nutzen. Durch unterschiedliche Untersuchungen stellten sich vor allem
folgende Kriterien als bedeutende Einflussfaktoren auf die Interaktion zwischen Erzie-

herIn und Kind heraus:

— Die emotionale Beziehung zwischen ErzieherIn und Kind (Tausch et al. 1973; Wolf
1985; 1987; Pianta & Nimetz 1991; Howes et al. 1992; Eliker & Fortner-Wood 1995;
Kugelmass 2000)

— Das Involvement der ErzieherIn in die Interaktion mit den Kindern (Wilcox-Herzog

& Ward 2004; Howes & Smith 1995)

— Das Hinfithren zu Problem-Losungsprozessen bzw. das Veranschaulichen von Denk-
prozessen (Mauritzson & Roger 2001; Hugh & Donaldson 1979; Pramling 1990;
1996)

— Spezifische Formen der Interaktion, wie z.B. bestimmte Frageformen (Kontos &
Dunn 1993; McCartney 1984; Aalsvoort 2003; Renninger 1998; Wood 1992; Wilcox-
Herzog & Ward 2004)

— Die Aushandlungsprozesse zwischen Erzieherln und Kind (Rogoff 1990; Sylva et
al. 2003; Makin 2004)

Rogoff (1990) verweist auf die Aushandlungsprozesse zwischen ErzieherIn und Kind,
welche das Potential bergen, die kognitive Entwicklung der Kinder mafigeblich zu un-

terstiitzen. Wesentlich ist dabei, dass die Aushandlungsprozesse zu einem Prozess des
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LSshared thinkings“ zwischen den InteraktionsagentInnen fithren. Diese Aushandlungspro-
zesse werden von Rogoff als Moglichkeit zur Unterstiitzung (scaffolding) des Kindes bei
Lernprozessen ( ,guided participation“) bezeichnet. Mit Untersuchungen zur Instruktion
und Didaktik wird heute belegt, dass der wechselseitige Bezug von Erziehenden und zu
Erzichenden (Weinert 1996a; 1996b) bei einer bewussten Unterstiitzung der Lernenden
eine entscheidende Rolle zukommt. Die Befunde verweisen auf die Orientierung an den
Lernenden, um Lern- und Entwicklungsprozesse zu provozieren. Im Mittelpunkt beider
Theorieansitze steht die Idee der ,aktiv Lernenden® (Watkins & Mortimore 1999; Ren-
ninger 1998), womit der Einfluss des Konstruktivismus verdeutlicht wird. Dabei gelten
die Aushandlungsprozesse als Chance, sich dem Denken der Kinder zu néhern und dabei
auch ,Denkfehler” der Kinder aufzudecken. Das Hervorrufen von ,, kognitiven Konflikten*
fiihrt zu neuen Denkstrukturen (Wetsch 1984; Ireson & Blay 1999) bzw. fithrt zu einem
Transitionalstadium (siehe Kapitel: , Instruktion®) beim Kind; dies gilt derzeit als Phase
hochster Lernbereitschaft des Subjekts (Fried 2005; Wilkinson 1982). Die Unterstiitzung
(scaffolding) der Erwachsenen setzt hier an und soll das Kind dazu befihigen, den Schritt

in die néchstfolgende Entwicklung wahrzunehmen.

Die verschiedenen Studien weisen darauf hin, dass junge Kinder aktiv an ihrem Lern-
prozess beteiligt sind und die effektivsten Lernleistungen in der frithen Kindheit auf die
adaptive Instruktion bzw. ,scaffolding“ durch die Erwachsenen zuriickzufithren sind. Ins-
besondere , dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozessen“ bzw. sozialen , Austausch-
prozessen‘ zwischen den Individuen, die zu ,Ko-Konstruktionen® fithren, wird dabei
entscheidende Bedeutung zugeschrieben. Demnach gilt es, das padagogische Handeln an
den Prinzipien von Reziprozitit und Ko-Konstruktion auszurichten, um eine optimale

Lernumwelt im Kindergarten zu gewéhren.

Die Befunde aus der Interaktionsforschung und die sozialkonstruktivistischen Theorie-
ansétze gehen flielend ineinander iiber. Beide Stromungen vereint die Ausrichtung an
der ,, Ko-Konstruktion“ und die damit in Verbindung stehende Bedeutung der sozialen

Interaktionen fiir den ,,Erkenntnisprozess® des Individuums.

Die Befunde der Interaktionsforschung belegen aber auch den Einfluss der PddagogInnen
im Interaktionsprozess mit dem Kind. Insbesondere durch das Konzept des , scaffolding“
wird die Rolle der Padagoglnnen fiir den Kompetenzautbau und die Erweiterung von

Gedankengéngen als zentral angesehen (siehe Abbildung 6.2) (vgl. Siraj-Blatchford et
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Abbildung 6.2: P#dagogische Intervention

al. 2002).

In der derzeitigen Diskussion um sozialkonstruktivistische Bildungs- und Lerntheorien
in der Piadagogik der frithen Kindheit geht es darum, eine adaptive Handlungsdidaktik
zu entwickeln, welche den Prinzipien der ,,Konstruktion“ und , Instruktion“ Rechnung
tragt. Die hier vorgelegte Arbeit stellt den Interaktionsprozess zwischen ErzieherIn und
Kind in den Mittelpunkt der Auseinandersetzung, da sowohl in den sozialkonstruktivis-
tischen Bildungs- und Lerntheorien als auch in der Qualitédtsforschung den Interaktions-
prozessen zwischen ErzieherIn und Kind gegenwértig hohe Bedeutung fiir die Bildungs-
und Lernprozesse der Kinder zugeschrieben werden. In der vorgelegten Arbeit wird die
von Sylva et al. (2003; Siraj-Blatchford et al. 2003) beschriebene Interaktionsform des
wsustained shared thinking“ als giinstiges Konstrukt gesehen, welches den Anspruch an
ykonstruktive® und ,,instruktive Momente“ im Interaktionsprozess mit dem Kind an-
schaulich verbindet. Diese Interaktionsform wird als Episode beschrieben, in der zwei
oder mehr Individuen in einer intellektuellen Weise zusammen arbeiten, um ein Pro-

blem zu losen, Ansichten zu kldren, Aktivitidten auszuhandeln, gemeinsam Geschich-
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ten zu erfinden etc. Alle Beteiligten miissen in diesen Denkprozess aktiv involviert sein
und diesen entwickeln und fortfithren. Die Interaktionsform ,sustained shared thinking*
orientiert sich an der Theorie der Ko-Konstruktion und wird durch die Aushandlungs-
prozesse der Individuen bestimmt. Dadurch wird diese Interaktionsform in besonderer
Weise den sozialkonstruktivistischen Bildungs- und Lerntheorien gerecht, die sich an
dem Prinzip der ,,Ko-Konstruktion“ und der ,,aktiv Lernenden® orientieren. In der vor-
liegenden Arbeit wird in Anlehnung an die Interaktionsform des ,sustained shared thin-
king“ von ,bewusst dialogisch-entwickelnden Denkprozessen® gesprochen. Damit wird
der ,bewusste” Handlungsprozess als instruktives Moment in der Interaktion mit dem
Kind betont, welches zur Entwicklung und Erweiterung von Denkprozessen iiber eine
,dialogisch-entwickelnde* Interaktion fiihrt. , Dialogisch-entwickelnd“ nimmt Bezug auf
,Gleichheit“ und ,,Solidaritdat“, die im Dialog hergestellt wird und das Ankniipfen an
und Fortfithren von Gedanken ermoglicht (siehe auch Kapitel: ,, Dialogisch-entwickelnde
Interaktionsprozesse® und ,,Bewusst dialogisch-entwickelnde Denkprozesse®). Diese In-
teraktionsform wurde in der vorliegenden Studie als Ankniipfungspunkt fiir eine kon-
struktivistische Handlungsdidaktik in der Elementarpddagogik herausgestellt. Fiir eine
interaktionistisch-konstruktivistische Lernumwelt kann diese Interaktionsform als zentral

angesehen werden, um Lernprozesse bewusst zu unterstiitzen und zu fordern.

Durch die vorliegende Studie sollen die Interaktionsprozesse zwischen ErzieherIn und
Kind(-ern) im Kindergartenalltag moglichst differenziert untersucht werden. Diese Inter-
aktionsstudie orientiert sich an sozialkonstruktivistischen Lerntheorien und den hier zu-
sammengetragenen Befunden aus der Interaktionsforschung. Hierbei geht es darum, den
Interaktionsraum des Kindergartens differenziert zu beschreiben und auf Interaktions-
formen hin zu untersuchen, die dem Prinzip von ,,Reziprozitit* und ,, Ko-Konstruktion*
Rechnung tragen. Im Mittelpunkt steht die Fragestellung, ob sich die Lernumwelt im
Kindergarten gegenwértig als Teil einer interaktionistisch-konstruktivistischen Lernum-

welt verstehen lasst.
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Mit Hilfe der vorliegenden Studie soll versucht werden, neue Ansatzpunkte fiir die der-
zeit breit diskutierte Reform der Elementarpéddagogik (Fthenakis 2003) zu finden. Ins-
besondere durch die Internationalen Vergleichsstudien (PISA 2003) wurde der Blick
auf die vorschulischen Bildungseinrichtungen gelenkt. Durch die Ergebnisse der PISA-
Studie (2003) wird verdeutlicht, dass der Unterstiitzung und Forderung der frithkindli-
chen Lern- und Entwicklungsprozesse mehr Beachtung geschenkt werden muss, wenn es
gelingen soll, den Kindern gute Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Schulstart bzw.

Schulbesuch zu verschaffen.

Der Kindergarten steht demnach heute vor der Herausforderung, seine auf informelle
Bildungsansétze ausgerichtete Padagogik durch das Konzept einer angemessenen Lern-
umwelt zu erganzen. Im Hintergrundbericht der OECD Studie (2004) wird hierauf ex-
plizit Bezug genommen: , Moglichkeiten der systematischen Anregung und Begleitung
der Bildung von Kindern, die auf der Vorstellung von Dialog und Ko-Konstruktion
zwischen Kindern und Erwachsenen beruhen, miissen erst noch entwickelt und erprobt
werden (OECD 2004)“. Soziokulturellen Lerntheorien werden heute international in der
Padagogik der frithen Kindheit eine bedeutende Rolle zugeschrieben (Bertram & Pas-
cal 2002). Dabei stehen sozialkonstruktivistische Theorieanséitze im Mittelpunkt. Damit
werden hohen Erwartungen an die ErzieherIn-Kind-Interaktion gerichtet. Die in der
vorliegenden Diskussion zusammengetragenen Befunde gelten als zentrale Basis fiir eine
differenzierte Erforschung der ErzieherIn-Kind-Interaktion im Kindergartenalltag.

Mit Hilfe der Erkundungsstudie gilt es, einen Eindruck zu gewinnen, wie die Interaktion
zwischen ErzieherIn und Kind im Kindergartenalltag gestaltet ist. Dabei wird der Alltag
des Kindergartens als Interaktionsraum (vgl. Barres 1973) wahrgenommen, in welchem

es Strukturen bzw. spezielle Handlungsmuster zu identifizieren gilt.
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7.1 Forschungsproblem

Ausgangspunkt der Studie ist, dass heute den prozessualen Faktoren in der frithkind-
lichen Erziehung ein bedeutender Einfluss auf die Entwicklung der Kinder zugeschrie-
ben wird (Sylva et al. 2003; Siraj-Blatchford et al. 2002; Tietze et al. 1998). Sylva
et al. (2003) sehen die ErzieherIn-Kind-Interaktion als Schliisselvariable fiir die Effek-
tivitdt der Einrichtungen. Zahlreiche Studien aus Interventionsprogrammen, wie z. B.
dem , High/Scope“-Ansatz, belegen, dass durch das Interaktionshandeln Lernprozesse
der Kinder gezielt geférdert, unterstiitzt und begleitet werden konnen. Die Ergebnisse
aus internationalen Studien weisen darauf hin, welche Bedeutung dem Interaktionspro-
zess des Subjekts mit seiner sozialen Umwelt zukommt (Ireson & Blay 1999; Stremmel
1998; Bertau & Speck-Hamdan 2004; Perry & Docklett 1998) (siehe Kapitel: , Interak-
tionsforschung“). Als eine anregungsreiche Lernumwelt wird heute aus sozialkonstruk-
tivistischer Perspektive eine durch Interaktions- bzw. wechselseitige Austauschprozesse
bestimmte soziale Beziehung gesehen. Der von Tietze et al. (1998) vorgelegte Befund,
dass die Prozessqualitit in deutschen Kindergérten nur als ,,gehobene MittelméBigkeit*
bezeichnet werden kann, gibt Anlass dazu, den Interaktionsprozess zwischen ErzieherIn

und Kind im Kindergartenalltag gezielt zu analysieren.

Mit der vorliegenden Untersuchung wird der Teilaspekt der Prozessqualitéit fokussiert,
dem derzeit der grofite Einfluss auf die Bildungs- und Lernprozesse der Kinder zuge-
schrieben wird, der Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind. Interaktion wird hier als
wechselseitige Beeinflussung verstanden (siehe Kapitel: ,, Interaktionsforschung®) (Schaub
& Zenke 2000; Keller & Novak 1993; Psychologie Lexikon 1999; Lexikon der Psycholo-
gie 1995). Die Untersuchung orientiert sich, wie oben bereits beschrieben, an einem
interaktionistisch-konstruktivistischen Entwicklungsverstandnis und versucht ,,dialogisch-
entwickelnde Interaktionsprozesse* im Kindergartenalltag zu identifizieren. Als eine an
den Ko-Konstruktionsbegriff bzw. den ,dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozess*
angelehnte Interaktionsform gelten die als ,sustained shared thinking“ beschriebenen
(Sylva et al. 2003; Siraj-Blatchford et al. 2002) bzw. die daran angelehnten , bewusst
dialogisch-entwickelnden Denkprozesse® (siehe Kapitel: ,, Bewusst dialogisch-entwickelnde
Denkprozesse®). Diese Interaktionsform wurde in der Langsschnittstudie von Sylva et
al. (2003) ,Effective Provision of Pre-School Education® (EPPE) bzw. der daran an-

gekniipften detaillierten Studie zu den ,good practice“ Einrichtungen , Researching Ef-
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fective Pedagogy in the Early Years“ (REPEY) (Siraj-Blatchford et al. 2002) als ein
wesentlicher Indikator fiir eine anregungsreiche Lernumwelt im Kindergarten identifi-
ziert. Siraj-Blatchford et al. (2002) definieren die Interaktionsform ,sustained shared
thinking“! als einen Prozess, in dem zwei oder mehr Individuen zusammen an einer Pro-
blemlésung arbeiten, etwas klaren, Aktivitdten aushandeln, Geschichten erweitern etc.
Beide Gruppen miissen an dem Denkprozess mitwirken bzw. diesen entwickeln und er-
weitern (siehe Kapitel: ,, Effective Provision of Pre-School Education“ (EPPE)). Um diese
Interaktionsform zu identifizieren, gilt es, die Reziprozitéit der Interaktionen zwischen
ErzieherIn und Kind(-ern) genau zu untersuchen. Zentral ist die Frage, ob sich die Inter-
aktionen zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) im Kindergarten als interaktionistisch-
konstruktivistische Lernumwelt verstehen lassen bzw. durch ,dialogisch-entwickelnde
Interaktionsprozesse” bestimmt werden, die sich im Theorieteil der vorliegenden Stu-
die als Ansatzpunkte fiir eine konstruktivistische Handlungsdidaktik herauskristallisier-
ten (siehe Kapitel: , Ankniipfungspunkte fiir eine konstruktivistische Handlungsdidaktik:
Dialogisch entwickelnde Interaktionsprozesse®). Um diese Frage zu klaren, wird der In-
teraktionsraum des Kindergartens explorativ beschrieben. Dabei soll iiber verschiedene
methodische Zugénge Einblick in den Kindergartenalltag als Lernumwelt gewonnen wer-

den.

Um die Prozessqualitéit von Kindergarteneinrichtungen zu messen, werden international
derzeit zwei Instrumente eingesetzt (Siraj-Blatchford et al. 2002). Die ,FEarly Child-
hood Environment Rating Scale“ (ECERS) mit der, wie oben (siche Kapitel: ,,Qualitéts-
kriterien®) bereits beschrieben, nur eine globale Erfassung der Prozessqualitéit moglich
ist, und die ,Caregiver Interaction Scale“ (CIS), mit der die direkte ErzieherIn-Kind-
Interaktion in den Blick genommen wird und Aussagen zur sozialen Atmosphére in
den Einrichtungen gemacht werden kénnen. Die ,FEarly Childhood Environment Rating
Scale“ (ECERS) bietet fiir die vorliegende Untersuchung keine Einsatzmoglichkeit, da
aufgrund des sehr globalen Prozessbegriffs die ErzieherIn-Kind-Interaktion nur als Teila-
spekt mit wenig differenzierten Items konkret in den Blickpunkt genommen wird. Mehr

Anhaltspunkte bietet dagegen die ,Caregiver Interaction Scale (CIS), die speziell auf

'Sustained shared thinking: An episode in which two or more individuals , work together“ in an
intellectual way to solve a problem, clarify a concept, evaluate activities, extend a narrative etc.
Both parties must contribute to the thinking and it must develop and extend. (Siraj-Blatchford et
al. 2002, 8)
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die ErzieherIn-Kind(-er)-Interaktion fokussiert ist. Dieses Instrument findet daher An-
wendung im ersten Analyseschritt. Mit dem Instrument kann die soziale Atmosphére
in der Kindergartengruppe erfasst werden. In Anlehnung an verschiedene Studien zur
frithen Eltern-Kind-Interaktion sowie ErzieherIn-Kind-Interaktion (Tausch et al. 1973;
Wolf 1985; 1987; Pianta & Nimetz 1991; Howes, Philips & Whitebook 1992; Eliker &
Fortner-Wood 1995; Kugelmass 2000) gilt eine auf Sensibilitat und Einfiihlungsvermogen
basierte soziale Atmosphére zwischen Erwachsenen und Kind als Voraussetzung fiir eine

giinstige Lernumwelt (siche Kapitel: |, Interaktionsforschung®).

Durch das erste Analyseverfahren soll zunéchst grundlegend folgende Frage geklirt wer-

den:

Einschétzung der Lernumwelt des Kindergartens:
- Durch welche Atmosphére wird der Alltag im Kindergarten bestimmt? (Caregiver
Interaction Scale, Arnett 1987)

Hierbei bleiben aber noch viele Fragen offen im Zusammenhang mit einer detaillier-
ten Beschreibung der reziproken Prozesse der Interaktion. Im weiteren Analyseprozess
wird das Augenmerk zunéchst vor allem auf die Dauer der einzelnen Interaktionspro-
zesse gerichtet. Durch die von Sylva et al. (2003) (siche Kapitel: ,,Effective Provision of
Pre-School Education“ (EPPE)) vorgelegten Forschungsergebnisse wurde verdeutlicht,
dass ,effektive Interaktionen zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) nicht iiber , kurzfristi-
ge* Kontakte, sondern eher in ,lang andauernden® Interaktionsprozessen zu beobachten
sind. In ,lang andauernden Interaktionen“ ist demnach die Wahrscheinlichkeit hoher,
Handlungsformen zu identifizieren, die darauf ausgerichtet sind, das Kind in seiner Ent-
wicklung zu unterstiitzen und zu fordern. Anhand des Datenmaterials wurden fiir die
Unterscheidung , kurzfristiger kommunikativer Kontakte“ von ,,lang andauernden Inter-
aktionen“? eine Mindestdauer von drei und mehr Minuten operationalisiert (siehe Kapi-
tel: ,,Forschungsdesign“). Mit ,lang andauernden Interaktionen*“ werden ausschliefilich
Interaktionen bezeichnet, die drei und mehr Minuten dauern. Von Interesse ist es in
diesem Analyseschritt generell, ob die ErzieherInnen wihrend des Kindergartenalltags

iiberhaupt in Interaktion mit den Kindern treten, dies lésst sich {iber den ,,Zeitanteil an

2 Lang andauernde Interaktionen® sind nicht gleichzusetzen mit der Interaktionsform, die Sylva et al.
(2003) mit ,sustained shared thinking® beschreiben.

162



7 Erkundungsstudie

Interaktionen zwischen ErzieherIn und Kind“ ermitteln. Wenn ErzieherInnen mit den
Kindern interagieren, bleibt die Frage, wie viel Zeit die einzelnen Interaktionsprozes-
se beanspruchen. Nur so lassen sich zum einen , kurzfristige kommunikative Kontakte*
(von weniger als drei Minuten Dauer) von ,lang andauernden Interaktionen“ unter-
scheiden und zum anderen wird dadurch ersichtlich, wie viel Zeit im Durchschnitt eine
,lang andauernde Interaktion® beansprucht. Wird der Zeitfaktor als Moglichkeit gese-
hen, Gedanken auszutauschen und neue Gedankengéinge gemeinsam zu entwickeln, wie
es mit der Interaktionsform ,sustained shared thinking“ zum Ausdruck gebracht werden
soll, dann ercffnet der Zeitfaktor allein Gelegenheitsstrukturen fiir Kinder, ihre eigenen
Gedanken in den Interaktionsprozess einzubringen. Ein héufiger ,, Topicwechsel“ ebenso
wie der ,Abbruch der Interaktion“ ist gegenldufig zu ,lang andauernden Interaktions-
prozessen® zwischen ErzieherIn und Kind. Uber den ., Topicwechsel“ kann aber auch die
Lernumwelt des Kindergartens genauer beschrieben werden, d.h. ob eher ein Thema oder
viele verschiedene Themen den Alltag von ErzieherIn und Kind bestimmen. Letztlich
ist es von Interesse, ob sich die einzelnen ErzieherInnen in ihrem Interaktionshandeln
im Kindergartenalltag unterscheiden oder der Interaktionsraum des Kindergartens gene-
rell ein bestimmtes Interaktionshandeln nahe legt. Sollte das Interaktionshandeln unter-
schiedlich sein, so lieflen sich iiber eine Clusteranalyse bestimmte Interaktionstypen von
ErziecherInnen ermitteln (siche Kapitel: ,, Forschungsdesign®). Wie durch andere Unter-
suchungen (Nickel et al. 1993; Nickel et al. 1980; Neubauer 1980) bereits gezeigt wurde,
lassen sich so Typen von ErzieherInnen unterscheiden, deren Handlungsweisen eher als
anregend und unterstiitzend fiir das Kind eingeschétzt wurde, sowie von ErzieherInnen,
die ein weniger engagiertes Handeln zeigen. Dadurch kénnen Aussagen getroffen werden,

durch welchen Interaktionstyp derzeit der Kindergarten bestimmt wird.

Beim zweiten Analyseschritt stehen folgende Fragen im Mittelpunkt:
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Fragen deskriptiver Faktoren der Interaktion

- Wie hoch ist der durchschnittliche Zeitanteil an Interaktionen zwischen ErzieherIn
und Kind wihrend des Kindergartenalltags? - Wie viel Zeit beansprucht eine Interak-
tion zwischen ErzieherIn und Kind im Kindergartenalltag? - Wie haufig kommt es zu
,lang andauernden Interaktionen“ (> 3 min.) zwischen ErzieherIn und Kind? - Wie
haufig wechselt die ErzieherIn den Gegenstand (Topic) der Interaktion im Alltag des
Kindergartens? - Wie héufig werden Interaktionen unterbrochen durch das Gespréch

mit Erwachsenen oder die rdumliche Distanz der ErzieherIn (Abbruch)? - Lassen sich

dadurch bestimmte Handlungs-/Interaktionstypen bestimmen?

Im dritten Analyseschritt kann nun das Augenmerk gezielt auf eine detaillierte Untersu-
chung der reziproken Interaktionsprozesse gerichtet werden. Hierbei werden die im zwei-
ten Analyseschritt identifizierten ,lang andauernden Interaktionen differenziert aufge-
schliisselt. Da derzeit kein Beobachtungsinstrument vorliegt, mit dessen Hilfe der Inter-
aktionsprozess zwischen ErzieherIn und Kind differenziert auf seine Interaktionsformen
hin untersucht werden kann, muss hier ein eigens entwickeltes Beobachtungsraster (siehe
Kapitel: ,, Dritter Analyseschritt*) eingesetzt werden. Anhand der entwickelten Bebach-
tungskriterien werden die einzelnen Turns der Interaktion kategorisieren und so der Inter-
aktionsprozess detailliert aufgeschliisselt. Durch dieses Vorgehen wird ein differenzierter
Blick auf die Interaktionskultur ermdoglicht und es lassen sich , dialogisch-entwickelnde
Interaktionsprozesse® identifizieren, die als Voraussetzung fiir die Interaktionsform ,su-

stained shared thinking“ bzw. ,bewusst dialogisch-entwickelnde Denkprozesse® gelten.

Im dritten Schritt steht folgende Frage im Zentrum der Analyse:

Qualitative Fragestellung

Welche Interaktionsformen (eigens entwickeltes Beobachtungsraster) nutzen ErzieherIn-

nen im Kindergartenalltag?

Im vierten Analyseschritt soll gekldrt werden, ob bestimmte Interaktionsformen in der
Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind hiufiger vorkommen als andere. Wenn ja,
sollen die am héaufigsten genutzten Interaktionsformen genauer untersucht werden, um
auch inhaltsanalytische Schliisse iiber die Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind im

Kindergartenalltag ziehen zu kénnen. Dies dient dazu, dass nicht ausschliellich iiber ein
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Kategorienraster die Qualitit der Interaktionsprozesse in den Kindergérten beschrie-
ben, sondern auch inhaltsanalytisch gepriift wird, von welchem semantischen Gehalt
padagogische Interaktionen in den beobachteten Kindergérten geprigt sind. Da insbe-
sondere als weiterfithrende Interaktionsform die , Erklarung” identifiziert wurde, wird
durch das Verfahren ,Spielarten der Erklarung® (Passmore 1962) diese Interaktionsform
inhaltsanalytisch weiter aufgeschliisselt. Dadurch kann ermittelt werden, ob die Kate-
gorie , Erkldren“ den an sie gekoppelten Erwartungen an eine anspruchsvolle kausale

Erklarung gerecht werden kann (siehe Kapitel: , Vierter Analyseschritt®).

Im vierten Analyseschritt sollen folgende Fragen weiterfithrende Ergebnisse liefern:

Inhaltsanalytische Fragestellung

— Gibt es bestimmte Interaktionsformen, die die Interaktion zwischen ErzieherIn und

Kind dominieren?

— Lassen sich diese Interaktionsformen inhaltsanalytisch weiter differenzieren? (Ver-
fahren zur qualitativen Inhaltsanalyse, ,Spielarten der Erklarung“ (Passmore
1962))

Zentraler Gedanke der vorliegenden Studie ist, die Interaktion zwischen ErzieherIn und
Kind(-ern) auf Interaktionsformen zu untersuchen, welche sich als Teil einer interak-
tionistisch-konstruktivistischen Lernumwelt verstehen lassen. Dies begriindet sich auf ge-
genwirtige Forschungsbefunde (siehe Kapitel: ,, Konstruktivistische Lern-Lehrformen*),
die darauf hinweisen, dass eine interaktionistisch-konstruktivistische Lernumwelt bzw.
,dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse* die Entwicklung der Kinder positiv beein-
flussen. Zu einer der Interaktionsformen, durch die diese Anspriiche verwirklich werden,
zéhlt die von Sylva et al. (2003; Siraj-Blatchford et al. 2002) beschriebene Interaktions-
form des ,sustained shared thinking“. Der Kindergarten steht heute vor der Herausfor-
derung, seine Bildungsanspriiche durch eine angemessen Lernumwelt zu ergénzen. Um
dem Anspruch an eine angemessene Lernumwelt gerecht zu werden, muss das padago-
gische Handeln im Kindergarten auf , dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse® mit
den Kindern ausgerichtet sein. Mit der zentralen Fragestellung der vorliegenden Studie

soll geklart werden, ob der Kindergarten bereits einen Interaktionsraum bietet, der den
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Anspriichen einer interaktionistisch-konstruktivistischen Lernumwelt gerecht wird.

Zentrale Fragestellung

— Lasst sich die Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind im Kindergarten als Teil einer

interaktionistisch-konstruktivistischen Lernumwelt verstehen?

Da bisher noch sehr wenig iiber die Struktur der Interaktion im Alltag des Kindergartens
bekannt ist, sollen mit der Studie auch rein deskriptive Fragen beantwortet werden, d.h.
in welchen Handlungs- und Sozialformen finden ,lang andauernde Interaktionen“ mit
der ErzieherIn statt. Um zu ermitteln, ob ,lang andauernde Interaktionsprozesse“ an
bestimmte Handlungs- oder Sozialformen gebunden sind, werden die einzelnen Interak-
tionen mit der jeweiligen Handlungs- und Sozialform erfasst. Dadurch kénnen Schliisse
dahingehend gezogen werden, ob bestimmte Handlungs- oder Sozialformen sich besser
bzw. weniger gut fiir ,,lang andauernde Interaktionen® eignen und gegebenenfalls zu

,dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozessen® fiihren.

7.2 Forschungsdesign

Die Untersuchung orientiert sich an einem interaktionistisch-konstruktivistischen Ent-
wicklungsversténdnis und siedelt das Forschungsproblem in der sozialen Wirklichkeit der
Individuen an. Grundannahme ist, dass sich das Individuum im Kontext seiner sozialen
Beziehungen entwickelt (Rogoff 1990).

7.2.1 Forschungsmethodisches Vorgehen

Um die Struktur des zu erforschenden Feldes detailliert einschétzen zu konnen, wird
hier als forschungsmethodische Konsequenz ein Feldforschungsdesign angestrebt. Dabei
sollen Beobachtungen in der sozialen Wirklichkeit des Kindergartens gemacht werden,
um die gestellten Forschungsfragen (siehe Kapitel: ,,Forschungsproblem*) angemessen zu
bearbeiten. Zur Erforschung von Prozessen in der sozialen Wirklichkeit werden vor allem
qualitative Methoden herangezogen (Treumann 1998). In dieser Studie soll das Interesse

auf die Interaktionen zwischen ErzieherIn-Kind(-ern) wihrend des Kindergartenalltags
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gerichtet werden, um diese detailliert zu analysieren. Das forschungsmethodische Vor-
gehen orientiert sich an der Theorie der Interaktionsanalyse®, die davon ausgeht, dass
Wissen und Handeln abhéngig sind vom sozialen Kontext. Wissen wird demnach iiber die
Interaktion mit der sozialen und materiellen Umwelt aufgebaut. Der ,, Ko-Konstruktion*
bzw. den wechselseitigen Aushandlungsprozessen oder auch ,,dialogisch-entwickelnden
Interaktionsprozessen® kommt nach dieser Theorie eine besondere Rolle fiir den Wis-
senszuwachs des Individuums zu. Diese Annahmen haben forschungsmethodische Konse-
quenzen. Demnach konnen Aussagen iiber Interaktionsprozesse nur addquat eingeschétzt
werden, wenn sie im Kontext der jeweiligen Situation wahrgenommen werden. Insbeson-
dere durch die Methode der videounterstiitzten Beobachtung kann diesen Anforderungen

heute auf vielseitige Weise Rechnung getragen werden.

Ein qualitativer Forschungsansatz schliefit die quantitative Datenaufbereitung nicht aus.
Eine komplementédre Nutzung von qualitativen und quantitativen Forschungsmetho-
den wird hier gegeniiber einem Forschungsdogmatismus vertreten. In der jiingeren For-
schungsgeschichte finden sich zunehmend beide methodische Orientierungen, um der
Komplexitét des Forschungsproblems bzw. des Datenmaterials gerecht zu werden (Aubrey
et al. 2000; Schriinder-Lenzen 1997; Bos & Koller 2002). In den letzten Jahren wurde
dieses forschungsmethodische Vorgehen unter dem Begrift ,,mized methods“ bekannt. Vor
allem Videostudien eignen sich aufgrund der Moglichkeit einer iterativen Datenanalyse,
verschiedene Forschungsmethoden zu implementieren (Jacobs et al. 1999). Dabei soll
durch quantitative Verfahren vor allem die Reliabilitdt der Studie abgesichert werden
(Friede 1981)*. Die inhaltsanalytische Auswertung ist sowohl hermeneutisch als auch

empirisch-erkldrend ausgerichtet (Bos & Tarnai 1999).

Bezeichnend fiir das Feldforschungsdesign ist das relativ offene Forschungsvorgehen. So

3Unter dem Begriff Interaktionsanalyse wird folgender Prozess verstanden: ,, Erfassen und Darstellung
der sozialen Vorginge zwischen Einzelpersonen, Gruppen oder Institutionen anhand spezifischer
Beobachtungsverfahren und Kategorien“. (Lexikon der Psychologie 1995). Insbesondere zwei Insti-
tute in den USA haben sich mit der Methode im Besonderen auseinandergesetzt, die ,,Michigan
State University* und das ,,Xerox Palo Alto Research Center“ sowie das , Institute for Research on
Learning“ (ORL) in Palo Alto (Jordan & Henderson 1995).

4Das forschungsmethodische Design ist demnach nicht als Triangulation zu verstehen (vgl. Schriider-
Lenzen 2003). Da die Priifung von Erkldrungsansitzen durch die Kombination unterschiedlicher
methodischer Vorgehensweisen hier nicht gewéhrt wird, bzw. nicht dasselbe Phdnomen mit verschie-
denen methodischen Zugéngen tiberpriift wird. Die Triangulation dient nach Denzin (vgl. Schriider-
Lenzen 2003) als Validierungsstrategie.

167



7 Erkundungsstudie

wird das gesammelte Datenmaterial erst im Laufe der Analyse strukturiert und geordnet
(Treumann 1998). Das Datenmaterial wird einem zyklischen Analyseprozess unterzogen,
welcher dazu dient, Hypothesen zu generieren und Beobachtungskriterien zu entwickeln.
Der Prozess wird so lange fortgefiihrt, bis sich die Kriterien als allgemeines Beobach-

tungsraster fiir das Datenmaterial bestétigen (Jacobs et al. 1999) (siche unten).

Das forschungsmethodische Vorgehen orientiert sich an der Theorie der Beobachtung. Im
Folgenden wird zunéchst auf die Methode der Beobachtung als empirische Grundlage der
Videostudie néher eingegangen, bevor die Videographie, die hier bei der Datenerhebung

eine zentrale Rolle spielt, kritisch diskutiert wird.

Beobachtung

Die wissenschaftliche Beobachtung unterscheidet sich von der Alltagsbeobachtung in
vielfacher Weise (vgl. Scholmerich & Wessels 1998). Wesentliches Kriterium der wissen-
schaftlichen Beobachtung ist es, die unreflektierte subjektive Wahrnehmung von Ereig-
nissen durch Standardisierung und systematische Planung des Vorgehens einzuschrénken.
Empirischen Anforderungen wird die Beobachtung dann gerecht, wenn die Standardi-
sierungen sich an einem theoretischen Bezugsrahmen orientieren und die Giitekriterien
von Objektivitdat, Reliabilitdt und Validitét erfiillen. Mit der wissenschaftlichen Beob-
achtung wird der Alltag zwangsléufig selektiv wahrgenommen. Das Augenmerk richtet

sich iiber die Standardisierung auf die empirisch relevanten Zwecke.

Bei der vorliegenden Studie wurde zur Datenerhebung auf die Methode der technisch
vermittelten Beobachtung zuriickgegriffen (Greve & Wentura 1991, 19). Das Datenmate-
rial wurde mit Hilfe eines Camcorders erhoben und systematisch durchgefiihrt bzw. am
Forschungsgegenstand teil standardisiert. Die videounterstiitzte Beobachtung wurde als
teilnehmende Beobachtung geplant. Das Ziel der Beobachtung ist es, das Interaktions-
setting zwischen ErzieherIn und Kind im Alltag des Kindergartens besser zu verstehen.
Durch die Videotechnik ist das Involvement der Beobachtenden als gleichberechtigtes
Mitglied der Gruppe in diesem Fall stark beschrankt. Die hier nahe liegende Annahme,
dass durch die Distanziertheit bereits eine nicht teilnehmende Beobachtung vorliegt,
soll im Folgenden erldutert werden. Nach Spradley (vgl. Hatch 2002, 73) kénnen unter-
schiedliche Stufen des Involvements bei der teilnehmenden Beobachtung unterschieden

werden. Er unterscheidet zwischen passiven, moderaten und aktiven Stufen der Partizi-
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pation. In diesem Fall wird die Beobachtung als teilnehmend mit passivem Involvement
festgelegt. Die Beobachtung gilt als offene Beobachtung, d.h. allen Teilnehmenden im
Kindergarten war die Bedeutung der Videostudie bekannt und somit die Aufgabe der
Beobachtenden bewusst. Dadurch wurde eine relative Ndhe zum Beobachtungsgegen-
stand geschaffen, die eine Integration ins Gruppensetting unmittelbar zur Folge hatte.
Wie in der Studie von Seidel et al. (2004) beschrieben, wurde auch hier das Einbezie-
hen der Beteiligten als wesentlich fiir ein gemeinsames Verstindnis der Studie angesehen
(sieche Kapitel: ,Durchfiihrung der Videostudie®). Es wurde angenommen, durch diese
Form der Teilnahme das in der jeweiligen Einrichtung iibliche Alltagshandeln so wenig
wie moglich zu beeinflussten. Durch das Feedback der ErzieherInnen in Kommentaren
wie ,Wo kann man lernen so zu filmen, dass die Beobachtenden einen nicht mehr wahr-
nehmen?“ (Aussage: Kindergartenleiterin, 07.2003) oder auch Aussagen der Kinder wie
,Du siehst heute so anders aus?“ (04.2003) - wenn die Beobachtende ohne Kamera den
Kindergarten besucht, lassen vermuten, dass dies zumindest anndherungsweise moglich
ist.

Die Frage, ob nun eher durch eine verdeckte oder eine offene Beobachtung authentische
Aufnahmen entstehen, stand hier nicht zur Diskussion. Wie oben bereits erwéhnt, wird
hier, wie auch in der Studie von Seidel et al. (2004), davon ausgegangen, dass die Teil-
nahme an Videostudien groBe Uberwindung fiir die zu Beobachtenden kostet und solche
Studien nur durchfithrbar sind, wenn sowohl von den zu Beobachtenden als auch von
den Beobachtenden die Notwendigkeit solcher Studien erkannt wird (siehe auch Kapitel
,Durchfithrung der Videostudie“).

Videographie

Bei dynamischen und einmaligen Vorgingen, wie z.B. sozialen Interaktionen, sind der
subjektiven Fixierung Grenzen gesetzt (vgl. Thiel 1989). Durch den Einsatz der Video-
graphie werden fiir einen differenzierten Analyseprozessvielfiltige Moglichkeiten eroff-
net. Jede subjektive Fixierung sozialen Geschehens muss als Deutung aufgefasst werden
(vgl. Bergmann 1985). Die Kameratechnik bietet dagegen einen Aufnahmeprozess, der
ein ,ikonisch dquivalentes Abbild“ (Thiel 1989, 300) der Wirklichkeit ermoglicht, ohne
Selektion von Einflussfaktoren in Bezug auf subjektive Sinnstrukturen. Anders als bei

der direkten Beobachtung sind die Aufnahmen durch den technischen Prozess mit der
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gleichen ,, Aufmerksamkeit“ iiber die gesamte Aufnahmezeit bzw. den Beobachtungszeit-
raum fixiert (vgl. ebd.). Mit Hilfe der Videotechnik hat das Subjekt die Moglichkeit,
auf denselben Prozess unter verschiedenen Gesichtspunkten zuriickzugreifen. Damit ge-
lingt eine groflere Differenzierung und Objektivitéit als bei der direkten Beobachtung,
bei der Fixierung und Interpretation unmittelbar beieinander liegen. Die Videotechnik

kann somit hermeneutischen Verfahren eine intersubjektive Analyseebene bieten.

Sie gestattet die Herausarbeitung qualitativer Strukturen des Verhaltens und ihrer Ver-
haltensénderungen, so dafl es moglich ist, Entwicklung nicht nur als Verschiebung von
Héufigkeiten in einem Kategoriensystem abzubilden, sondern in der Verédnderung vorhan-
dener und der Entstehung neuer Kategorien bzw. Strukturen aufzuzeigen. (Thiel 1989,

308 ff.)

Obwohl die Videoanalyse die Moglichkeit einer vielfiltigen Auswertung mit dem An-
spruch einer moglichst objektiven und reliablen Einschétzung eroffnet, kann dies nicht
dariiber hinwegtduschen, dass auch hier jede Interpretation Konstruktion der Betrach-
tenden bleibt (Jordan & Hednerson 1995). Neben der Subjektivitét, mit der der Blick
der Forschenden behaftet ist, diirfen auch die Einschriankungen, durch die das Daten-
material belastet ist, nicht iibersehen werden. Insbesondere die technische Limitierung
der Situation auf Audio und Video unter Vernachléssigung aller weiteren Sinne bei der
Aufnahme bzw. die dadurch bedingte Reduzierung von Zeichensystemen muss den For-
schenden bewusst sein (Huhn et al. 2000). Damit ist verbunden, dass die Kamera nur
begrenzt in der Lage ist, die Komplexitidt von Interaktionen zu erfassen; insbesondere
durch den Bildausschnitt sind der Forschung faktische Grenzen gesetzt. Erickson (1992)
bemerkt kritisch, dass es bei der Auswertung von Videoaufnahmen im Gegensatz zur
teilnehmenden Beobachtung an realer Interaktionserfahrung und an der Moglichkeit, In-
formationen zum Kontext der Interaktion zu erfragen, mangelt. Videoaufzeichnungen
sind daher im Forschungsprozess als komplexes ,, Protokoll“, jedoch nicht als reale Ab-
bildung der Wirklichkeit zu verstehen (Huhn et al. 2000). Deshalb ist es unerlésslich, die
Subjektivitat, mit der das Material betrachtet wird, zu relativieren. Erst {iber Standar-
disierung, die den klassischen Giitekriterien (Objektivitéit, Reliabilitdt und Validitét)
entsprechen, wird aus der Videotechnik eine zuverldssige Forschungsmethode. Die fiir

diese Studie genutzte technisch vermittelte Beobachtung basiert auf der Theorie der
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Beobachtung als Methode der Sozialforschung (siehe oben). Dabei darf nicht tiberse-
hen werden, dass sich die Standardisierungen stets am Forschungsgegenstand ausrichten
muss, um die mogliche Datenvielfalt der Videotechnik optimal zu nutzen, und somit
keine universelle Standardisierung fiir diese Forschungsmethode vorliegen kann (Huhn
et al. 2000).

Der Vorteil des videographierten Datenmaterials liegt darin, dass es mit all seiner Kom-
plexitét fiir unterschiedliche Forschungsprozesse bzw. Forschungsperspektiven zur Ver-
fiigung steht, was bedeutet, dass das gleiche Material auf vielfiltige Weise aufbereitet
werden kann und so auch ein Forschungsaustausch und -zusammenschluss erméglicht
wird. Diese Moglichkeit darf aber nicht dariiber hinwegtduschen, dass durch die Stan-
dardisierung innerhalb eines Forschungsprozesses eine Selektion vorgenommen wird, die
die weitere Verarbeitung nicht unter allen Perspektiven zulésst, d.h. eine weitere Nutzung
des Datenmaterials wird durch die Standardisierung der Aufnahmen gelenkt. Auch bei
der vorliegenden Studie wurde die Moglichkeit der weiteren Nutzung des Datenmaterials
realisiert, indem einzelne Filmsequenzen fiir eine weitere Videostudie im internationalen
Kontext zur Verfiigung gestellt wurden (Akita & Fried 2004). Dariiber hinaus eignen
sich einzelnen Aufnahmen der Studie auch als Trainingsmaterial zur Erprobung von

Assessmentverfahren.

Trotz der technischen Begrenzung bleibt eine hohe Komplexitdt des Datenmaterials.
Dies macht es notwendig, dass sich die Forschenden iiber ihre Forschungsfragen dem

Datenmaterial ndhern, um so eine Komplexitatsreduzierung zu erreichen.

Wie von unterschiedlichen AutorInnen berichtet wird, beeinflusst die Kamera nur unwe-
sentlich den Untersuchungsgegenstand (Jordan & Henderson 1995). Nach einer anfing-
lichen Irritation wird die Kamera relativ schnell als Teil des Situationskontextes wahr-
genommen und das umso schneller, je intensiver die zu Beobachtenden in ein anderes

Geschehen involviert sind (siehe auch unten).

Fiir die Interaktionsanalyse gilt es folgende Faktoren zu operationalisieren (Jordan &
Henderson 1995):

Event: Was ist der Untersuchungsgegenstand? Was soll geklart werden?

Anfang und Ende: Wodurch wird die Interaktion begrenzt?
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Zeitlicher Makrorahmen: Was ist ein zeitlich angemessener Makrorahmen, um den Un-

tersuchungsgegenstand hinreichend zu erfassen?

Struktur: Wie lasst sich die Interaktion gliedern? Gibt es einen bestimmten Rhythmus,

der sich in den Interaktionen wiederholt?

Turn-taking: Wie sieht die wechselseitige Interaktion aus?

Handlungsrahmen: Durch welche Kriterien ldsst sich der Handlungsrahmen erfassen (z.B.
Jface-to-face“; Fragen; ...)?7

Problem-Losungsprozesse: Wie werden Problem-Lésungsprozesse gestaltet?
Raumeinnehmen /-nutzung: Wie wird der physische Raum genutzt?

Werkzeuge /Hilfsmittel: Welche Werkzeuge und Hilfsmittel bestimmen oder beeinflussen

die Interaktion?

Die videounterstiitzte Interaktionsanalyse ist ein hilfreiches Verfahren, um sich komple-
xen Situationen zu ndhern. Diese Form der Interaktionsanalyse findet in den letzten
Jahren zunehmend Zuspruch bis heute fehlt es aber an prézisen Standardisierungen fiir
die Analysemethode. Fiir die Zukunft gilt es daher, das Verfahren weiter zu entwickeln

und fiir die unterschiedlichen Untersuchungsfelder zu differenzieren.

Rein rechtlich ist bei einer Videoanalyse darauf zu achten, dass das Kunsturhebergesetz
(§ 22), welches das Recht am eigenen Bild schiitzt, nicht verletzt wird. Videoaufnahmen
konnen stets nur mit Einwilligung der Beteiligten angefertigt werden (BGBI 11, 440-3)
(vgl. Thiesen 2004). Zur Absicherung der Datennutzung gilt im Kontext der vorschuli-
schen Erziehung als erster Schritt die Einwilligung der Triger (Petko et al. 2003) und
darauf folgend die Information von MitarbeiterInnen, Eltern und Kindern bzw. deren

Einwilligungserklarung fiir die Freigabe des Datenmaterials fiir Forschung und Lehre.

7.2.2 Mikroanalyse

Durch videounterstiitzte Verfahren wird den Forschenden ermdglicht, Interaktionen dif-

ferenziert aufzuschliisseln (Bales 1975).

Ethnographically oriented microanalysis of interaction shares with more general educatio-

nal ethnography the aim of specifying and describing those local processes that produce
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outcomes in educational settings, but its purpose is to document those processes in even
greater detail and precision than it possible with ordinary participant observation and

interviewing. (Erickson 1992, 204)

Wie das Zitat von Erickson verdeutlicht, ist an die detaillierte Mikroanalyse die Hoff-
nung gekoppelt, besonders effektive Strategien padagogischen Handelns zu identifizieren.
Auch die Interaktionsform des ,sustained shared thinking“, die in der Léngsschnittun-
tersuchung von Sylva et al. (2003; Siraj-Blatchford et al. 2002) als besonders giinstige
padagogische Interaktionsform herausgestellt wurde, konnte iiber dieses Verfahren ana-

lysiert werden.

Unter Mikroanalyse wird eine schrittweise Annédherung an das Datenmaterial verstan-
den. Durch die Moglichkeit, die beobachtete Sequenz iterativ zu betrachten, kénnen
verschiedene Analyseverfahren nacheinander angewendet werden. So gelingt es, die Kom-
plexitat des Datenmaterials unter der gestellten Forschungsfrage zu reduzieren und sich
dadurch dem Forschungsgegenstand durch sorgfiltig ausgewéhlte Verfahren zu néahern.
Héufig werden hierfiir inhaltsanalytischen Verfahren gewéhlt. Insbesondere der Gene-
rierung von Beobachtungskategorien kommt fiir eine addquate Analyse eine bedeutende
Rolle zu. Aber auch die Bedeutung von Transkriptionen darf bei videounterstiitzten Da-
tenmaterial nicht vernachléssigt werden, wenn es darum geht, zuverléssige Aussagen zu
gewinnen. Die Wahl der Methode(n) kann letztlich nur in Abhéngigkeit vom Datenma-
terial bzw. dessen Entstehungskontext getroffen werden und muss daher hinsichtlich der

Adéquanz fiir den Analyseprozess stets neu ausgelotet werden.

Fiir die vorliegende Studie werden vier Analyseschritte gewéhlt. Dabei werden drei ver-
schiedene Beobachtungsraster eingesetzt. Um eine grofiere Klarheit zu gewéhren, werden

im Folgenden die einzelnen Beobachtungsraster wie folgt nummeriert:
1. Analyse: , Caregiver Interaction Scale® (CIS, Arnett 1989) - Beobachtungsraster 1

2. Analyse: Time-/Eventsampling - Beobachtungsraster 2

3. Analyse: Beobachtungskriterien (eigens erstelltes Beobachtungsraster) - Beobach-

tungsraster 3
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Erster Analyseschritt

In dieser Studie wird eine Analyse in vier Teilschritten angestrebt. Der erste Analyse-
schritt stiitzt sich auf die ,,Caregiver Interaction Scale® (CIS, Arnett 1989) (Beobach-
tungsraster 1). Wie oben bereits ausgefiihrt (siehe Kapitel: , Gegenwértige Stromungen
in der Qualitétsdiskussion* und ,, Forschungsproblem*) findet die ,Caregiver Interaction
Scale” derzeit international hdufigen Einsatz als Forschungsinstrument, wenn es darum
geht, die soziale Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind im Kindergartenalltag zu

erfassen.

Bei der ,,Caregiver Interaction Scale“ (CIS, Arnett 1989) handelt es sich um ein Schétz-
verfahren® mit zum Teil hochinferenten Items, welche durch eine 4-stufige Ratingskala
eingeschéitzt werden. Das Instrument wurde von Arnett entwickelt. Die Items wurden
im Rahmen einer Pilotstudie in ,Head Start“ Programmen exploriert. Das Instrument
wurde mit einer Beobachtendeniibereinstimmung von 80 % bei einer Beobachtungsdauer
von 45 Minuten getestet. Dieser Beobachtungszeitraum ist geeignet fiir das in der vor-
liegenden Studie erstellte Videomaterial (angestrebte Aufnahmezeit 60 Minuten). Die
,Caregiver Interaction Scale“ (CIS, Arnett 1989) basiert auf 26 Items. Mit dem Instru-
ment ist es moglich, unter Verwendung von Subskalen (Ladung auf verschiedenen Items),
Aussagen iiber die soziale Atmosphére in der Lernumwelt des Kindergartens zu machen.

In der vorliegenden Studie wurde auf folgende Subskalen zuriickgegriffen:
Skala A: Wertschétzendes Eingehen auf das Kind (10 Items)

Skala B: Ablehnung des einzelnen Kindes (4 Items)

Skala C: Gehorsam und Kontrolle (4 Items)

Da fiir die ,Caregiver Interaction Scale“ (CIS, Arnett 1989) kein Beobachtendentrai-
ning angeboten wird, wie z.B. bei dem Assessmentinstrument ECERS (,,Early Childhood
Environment Ratingscale) und auch der deutschen Ubersetzung KES (,Kindergarten-
Skala“) ist es notwendig, im Vorfeld die Forschendenperspektive iiber eine Differenzie-
rung der Items zu konkretisieren (siehe Anhang). Dieses Vorgehen gilt fiir die Anwen-
dung von hoch- und mittelinferenten Verfahren, die fiir die Einschétzung der einzelnen

Items mehrere Schlussfolgerungen verlangen, als unabdingbar fiir eine reliable Anwen-

5 Als Schitzverfahren werden Instrumente bezeichnet, die von den Beobachtenden eine qualitative Be-
urteilung bzw. interpretative Prozesse (hohe inferente Leistungen) fiir die Einschitzung bestimmter
Ttems verlangen (vgl. Seidel et al. 2004).
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dung des Instruments. Dabei geht es darum, zyklisch ein Beobachtendentraining auf-
zubauen und die Sichtweise der Beobachtenden dadurch schrittweise zu sensibilisieren.
Uber die Differenzierung der Items wird bei Verfahren, die von Beobachtenden hohe In-
ferenzen verlangen, erst die Transparenz der Forschung gewéhrt. Die Einschétzung mit
diesen Verfahren ldsst demnach kein unmittelbares Erfassen der sozialen Wirklichkeit
zu, sondern erfordert mehrere Schlussfolgerungen bzw. einen héheren Informationsbe-
darf. Fiir diese Verfahren sind daher relativ lange Beobachtungszeiten erforderlich. In
diesem Fall wurden die Videoaufnahmen nach der kompletten Beobachtungszeit (ca. 60

min.) eingeschéitzt.

Zweiter Analyseschritt

Uber einen zweiten Analyseschritt soll das Ereignis der Interaktion (siehe unten) im
Laufe der Aufnahmezeit erfasst werden. Diese Sichtstrukturen im Kindergartenalltag
gelten als niedrig inferente Beobachtungskriterien (Beobachtungsraster 2). Dementspre-
chend wurde die Kodierung im Ein-Minutenintervall durchgefithrt. Uber dieses Verfahren
lassen sich ,lang andauernde Interaktionen® (von drei und mehr Minuten Dauer) von
»kurzfristigen sozialen Kontakten“ (weniger als drei Minuten) unterscheiden. Diese Dif-
ferenzierung hat sich anhand der Beobachtung der einzelnen Interaktionen als sinnvolle
Trennung herausgestellt und lehnt sich an die Untersuchung von Sylva et al. (2003; Siraj-
Blatchford et al. 2002; siehe auch Kapitel: , Forschungsproblem®) an. Die Aufnahmen

wurden wie folgt kodiert:

Event:

Interaktion: ErzieherIn und Kind stehen iiber eine gemeinsame Handlung oder einen
verbalen Austausch in Beziehung.

Abbruch: Die ErzieherIn verldsst den Raum oder spricht mit Erwachsenen, so dass keine
Interaktionsmoglichkeit zwischen ErzieherIn und Kind moglich ist.

Unklar: Weder Interaktion noch Abbruch - z.B. die ErzieherIn sortiert Materialien,

schaut sich um etc.

175



7 Erkundungsstudie

Dritter Analyseschritt

Fiir den dritten Analyseschritt wurde ein eigens entwickeltes Beobachtungsraster (Be-
obachtungsraster 3) zur Erfassung der konkreten Interaktion zwischen ErzieherIn und

Kind genutzt (siche unten).

Der Knotenpunkt einer Videostudie, die innerhalb des Feldforschungsdesigns anzusie-
deln ist, liegt in der Entwicklung von Beobachtungskategorien fiir die Erstellung eines
differenzierten Beobachtungsrasters, welches in der Lage ist, den Blick der Forschen-
den zu schérfen und damit einen grofleren Einblick in das Forschungsfeld zu gewéhren.
Die Konstruktion von Kategorien ist einer der kritischen Punkte bei der Inhaltsanalyse.
Umso mehr erstaunt es, dass dieser Aspekt in der Literatur weitgehend vernachléssigt
wird (Bos & Tarnai 1999). Die Beobachtungskategorien wurden bei dieser Studie theo-
riegeleitet (siehe Tabelle 7.2) entwickelt (siehe auch Tabelle Auswahlbibliographie: Me-
thoden verschiedener Interaktionsstudien) und durch das inhaltsanalytische Verfahren
von Bos & Tarnai (1999) (siehe Abbildung 7.1 aus: Seidel (2003), 93) operationalisiert.
Anhand des Operationalisierungsprozesses wird das Kategoriensystem an der Struktur
der Beobachtung verfeinert, dabei kristallisiert sich auch ein Zeitstichprobenplan (Time-
Sampling) heraus, mit Intervallen, auf die das Kategoriensystem am besten anwendbar
ist (vgl. Seidel 2003). Durch eine Vortestphase wird das Instrument an n=10 Videoauf-
nahmen erprobt. Dieser Prozess von Induktion und Deduktion wird solange fortgesetzt,
bis ein unter der Forschungsperspektive und fiir das Datenmaterial passendes Instrument

zur Verfiigung steht.

Fiir die Operationalisierung der Kategorien am Datenmaterial war zunéchst eine offe-
ne, d.h. nur an Grobkategorien geleitete Analyse einzelner Aufnahmen notwenig (siehe
Tabelle 7.1). Zehn der insgesamt N=61 Aufnahmen wurden auf diese Weise zunéchst
analysiert, bevor das Feintuning wie oben ausgefiihrt stattfand. Exemplarisch werden
hier die ersten vier Minuten einer Aufnahme gezeigt (sieche auch Anhang). Mit diesem
Analyseraster wurde ermittelt, wie die Aktivitdten von ErzieherIn und Kind aufeinander
abgestimmt sind. Es zeigt sich auch, dass die ErzieherIn parallel in mehrere Aktivitaten

verwickelt ist, bzw. wie bestimmte Interaktionen von Kindern frequentiert werden.

Mit dem Beobachtungsraster 3 (siche Tabelle 7.4) werden nur die durch den zweiten Ana-

lyseschritt identifizierten , lang andauernden Interaktionen“ (von drei und mehr Minuten
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@ Theone

Forschungsbereiche, Forschungsfragen, Hypothe- [
senformulierung, Untersuchungsmatenal

@ Emwicklung von Beobachtungsschemata
Operationalisierung der Kategorien, Bestimmung

der Suchprobe, Wahl der Auswertungseinheiten
(z.B. Zeitstichprobe oder Ercignisstichprobe)

@ Vortest
Berechnung der Reliabilité und Validierung der

Karegparien

@ Kodierung und Datenanalyse

Auwswenung der Yideoaufzeichnungen und statis-
tische Analyse

i Imerpretation der Ergebnisse
Interpretation der Ergebnisse, Diskussion anf der
Basis der Fragestellangen

Abbildung 7.1: Entwicklung von Beobachtungsschemata
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Tabelle 7.1: Grobanalyse der Videoaufnahmen exemplarischer Einblick (5 min.)

Interaktion | E-K- Grobstruktur | Aktivitdt der ErzieherIn Aktivitdt der Kinder
Interaktion
1 | 00:00 E- K1, Frage
K2, K3 Aufforderung Frage
2 | 01:00 E-K4 Begriifung
Aufforderung
Erzdhlen
1] 01:11 E - K1, K2, Antwort Frage
K3, K4, K5 Aufforderung Handeln
Antworten Bemerkung
Aufforderung
3 | 02:27 E - K6 Begriifung Begriiflung
Frage Antwort
Aufforderung
1| 03:00 E - K1, K2, Delegieren
K3, K4, K5
4 | 03:06 E - K7 Begriiflung
5 | 03:14 E - K6 Antwort Frage
Erkldrung
4 | 03:45 E - K7 Bemerkung
1| 04:00 E - K1, K2, | Hinweis
K3, K4, K5 Aufforderung
K6 (5:07) Frage
Aufforderung Bemerkung
Frage Frage
Nachfrage
Frage Hinweis
Nachfrage
Aufforderung Erklédren
Riickbindung/Beschrinkung
Erkldren Bemerkung
Aufforderung Erkldren
Hinweis
Erklédren Bemerkung
Zeigen
Frage Antwort
Bestitigung Frage
Erkldren
Aufforderung
Erklédren Frage
Antworten
Aufforderung
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Dauer) analysiert bzw. kodiert. Die Beobachtung der Interaktionen zwischen Erziehe-
rIn und Kind(-ern) fiihrte zu der Entscheidung, die Mindestlinge von drei Minuten,
die in diesem Setting zur Erfassung von ,lang andauernden Denkprozessen als sinnvoll
erscheint. Fiir dieses Verfahren wurde eine Kodierung im Drei-Minuten-Intervall vor-
genommen. Zu dem Verfahren zéhlen nieder- und mittelinferente Items. Dabei wurde
angestrebt, sowohl die/das Kind(er) als auch das Handeln der ErzieherIn wihrend des
Interaktionsprozesses zu erfassen. Vor der Kodierung wurde eine zyklische Trainingspha-
se durchgefiihrt. Dabei gilt grundstzlich eine prozentuale Ubereinstimmung von >85 %
als zufrieden stellend bzw. Cohens Kappa von 0.7 (Bortz & Déring 1995). In dieser Studie
musste auf die Intracoderiibereinstimmung fiir die Reliabilitdt zuriickgegriffen werden,
die bei 90 % als hinreichend eingeschitzt wurde. Da im Drei-Minuten-Intervall kodiert
und mit relativ niederinferenten Items, d.h. Items mit unmittelbaren Sichtstrukturen,
gearbeitet wurde, waren kaum Abweichungen von einer Erst- zu einer Zweitauswertung
festzustellen. N=149 Interaktionen/Settings wurden von einer Person kodiert. Um eine
hohere Objektivitiat bei der Kodierung zu gewéhren, wurden die Aussagen der Erziehe-
rInnen wihrend der lang andauernden Interaktionsprozesse komplett transkribiert (siche
Band II - Transkriptionen). Die Transkription orientiert sich an einer unterkomplexen
Transkriptionskonvention, wie sie z.B. auch bei dem Gesprdichsanalytischen Transkrip-
tionssystem (GAT) vorgenommen wird. Da durch die Transkription in erster Linie der
verbalen AuBerungen der Erzieherln fiir die Zuordnung zu den einzelnen Kategorien ent-
scheidend ist, wurde eine einfache Transkription, d.h. die einfache Verschriftlichung des
verbalen Ausdrucks der ErzieherIn mit Kennzeichnung von unverstandenen AuBerungen
vorgenommen. Die Sprache der ErzieherIn wurde in die Standardsprache iibersetzt, die
grammatikalische Struktur der Sdtze blieb unverdndert (sieche Anhang: Transkriptions-

legende).
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Tabelle 7.2: Beobachtungskriterien Kind

geht funktional mit dem Material um.

z.B. Das Kind benutzt die Schere, um et-
was auszuschneiden, die Farbstifte zum
Malen eines Bildes oder es arrangiert ge-

zielt Dinge fiir den Spielprozess.

Komplex: Ttem (theoriegeleitet - am Datenmaterial | Theorie/Indikator:
Aktivitit operationalisiert)
1 Das Kind schaut zu, beobachtet und be- | Howes Object Play Scale categories
findet sich in unmittelbarer Néhe zur Ak- | (Kontos et al. 2002; Howes & Stewart
tivitét. 1987)
z.B. Das Kind beobachtet das Geschehen
i der Puppenecke Interesse (Renninger & Wozniak 1985;
Das Kind schaut zu, wihrend andere Kin- | Krapp 2001, Stapf & Stapf 1991; Westhoff
der mit Legosteinen bauen. & Hagemeister 2001)
Aufmerksamkeit (Berg & Imhof 2006)
Die Leuvener Engagiertheits-Skala fiir
Kinder LES-K (Laevers 1997)
,» Taking interest* (Carr 2001)
2 Das Kind nimmt das Material in die | Howes Object Play Scale -categories
Hand. Beschiiftigt sich mit dem Materi- | (Kontos et al. 2002; Howes & Stewart
al in einer unspezifischen Weise. 1987)
2.B. Das Kind nimmt die Bauklitze in die
Hand oder spielt mit den Farbstiften. Interesse (Renninger & Wozniak 1985;
Krapp 2001, Stapf & Stapf 1991; Westhoff
& Hagemeister 2001)
Aufmerksamkeit (Berg & Imhof 2006)
Die Leuvener Engagiertheits-Skala fiir
Kinder LES-K (Laevers 1997)
»Being involved“ (Carr 2001)
3 Das Kind setzt Material spezifisch ein. Es | Howes Object Play Scale categories

(Kontos et al. 2002; Howes & Stewart
1987)

Interesse (Renninger & Wozniak 1985;
Krapp 2001, Stapf & Stapf 1991; Westhoff
& Hagemeister 2001)
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Konzentration (Berg & Imhof 2006)

Die Leuvener Engagiertheits-Skala fiir
Kinder LES-K (Laevers 1997)

,Persisting with difficulty* (Carr 2001)

4 Das Kind 16st sich mehr und mehr vom | Howes Object Play Scale -categories
funktionalen Handeln, so dass eine eigene | (Kontos et al. 2002; Howes & Stewart
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand | 1987)
deutlich wird. Die Aktivitdt wird durch
dieldeen des Kindes erweitert (kreativ). | Interesse (Renninger & Wozniak 1985;
2.B. Das Kind wdhlt die Materialien | Krapp 2001, Stapf & Stapf 1991; West-
selbst aus bzw. variiert verschiedene Ma- | hoff & Hagemeister 2001)
terialien.

Das Kind mischt verschiedene Techniken. | Konzentration (Berg & Imhof 2006)
Die Leuvener Engagiertheits-Skala fiir
Kinder LES-K (Laevers 1997)
,Persisting with difficulty* (Carr 2001)

Komplex: Ttem (theoriegeleitet - am Datenmaterial

Interaktion | operationalisiert)

5 Das Kind fordert zur Interaktion auf, in- | ,Expressing an idea or a feeling* (Carr
dem es die ErzieherIn um Hilfe bittet oder | 2001)
sie zu einer Aktivitit auffordert (initiie-
ren).

z.B. ,Spielst du mit mir?“
oder ,,Kann ich auch mitspielen?“
6 Das Kind fragt nach, wie es z.B. bestimm- | Interesse (Renninger & Wozniak 1985;

te Dinge machen soll oder wo es noch
fehlende Materialien findet (Hilfe bekun-
den).

z.B. ,Wo gibt es die Schachteln?*

» Wie muss ich das falten?

Krapp 2001, Stapf & Stapf 1991; West-
hoff & Hagemeister 2001)
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Das Kind greift die Anregungen der
ErzieherIn auf oder macht nach, was
die ErzieherIn vorgibt (reagieren). z.B.
»Mdachtest du noch ein Gesicht auf dei-
nen Drachen malen?

,, Vielleicht braucht dein Haus noch einen
Garten?“

Interesse (Renninger & Wozniak 1985;
Krapp 2001, Stapf & Stapf 1991; West-
hoff & Hagemeister 2001)

»taking responsibility“ (Carr 2001)

Das Kind stellt Wieso/Warum-Fragen
bzw. es hinterfragt das Handeln oder

weist auf Alternativen hin (Erweitern des

Interesse (Renninger & Wozniak 1985;
Krapp 2001; Stapf & Stapf 1991; West-
hoff & Hagemeister 2001)

Handelns).

z.B. ,Wieso haben Pinguine Fligel?“

» Warum legt ihr die Samen unter die Er-
de?“

Um dem Aspekt der Wechselseitigkeit des Interaktionsprozesses gerecht zu werden, wur-
de angestrebt, auch das Interaktionsverhalten der Kinder im Interaktionsprozess mit der
ErzieherIn als zusétzlichen Informationsrahmen zu erfassen. Da der Fokus der Studie auf
die ErzieherIn und deren Interaktionshandeln ausgerichtet ist, soll hier kurz der theore-
tische Begriindungszusammenhang fiir die Entwicklung dieser Kategorien erldutert wer-
den. Die Beobachtungskriterien, anhand derer das Verhalten der Kinder eingeschétzt
werden sollte, richten sich in erster Linie an den Konstrukten Neugier, Interesse und
Aufmerksamkeit (Renninger & Wozniak 1985) aus. Diese Konstrukte gelten als Indika-
toren fiir intensive Lernprozesse des Individuums und kénnen daher dazu dienen beson-
ders effektive padagogische Strategien im Interaktionsprozess zu identifizieren. Der Be-
griff Interesse wird als Beziehung von Person zu einem Gegenstand beschrieben (Krapp
2001). Interesse gilt als wichtigstes Konstrukt, um Lernmotivation zu beschreiben (Krapp
2001). Das Interesse an einem Gegenstand beeinflusst die Qualitét der Aufmerksam-
keit und Konzentration und fiithrt damit zu einer intensiven Auseinandersetzung mit
dem Gegenstand bzw. zu einer Ausdifferenzierung des Wissens (Renninger & Wozniak
1985; Westhoff & Hagemeister 2001). Die Bedeutung des Aufmerksamkeitsverhaltens
fir die kognitive Entwicklung haben Stapf & Stapf (1991 u.v.a.) bei Hochbegabten als
spezifischen Indikator herausgearbeitet. Berg und Imhof (2006) unterscheiden zwischen

Aufmerksamkeit als Selektion aus einer Vielfalt von Reizen und Konzentration, wel-
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che fiir die AutorInnen als zielgerichtetes Konstrukt gilt. Uber die Interessenstheorie
besteht ein zentraler Zusammenhang zur Lern-Lehr-Didaktik unter Einbezug des Ver-
haltens der Lernenden bzw. der Aufrechterhaltung des Interesses. Die Interessenstheorie
kann als Referenztheorie fiir die konstruktivistische Maxime gelten, welche das Individu-
um als AkteurIn seiner Lernprozesse sieht. In der neueren Literatur wird Interesse und
Aufmerksamkeit bei Kindern im Vorschulalter hiufig in Verbindung gesetzt mit dem
Konstrukt , Involvement . Zur Erforschung einer interaktionistisch-konstruktivistischen
Lernumwelt gilt demnach das ,,Involvement* der Kinder als wesentlicher Indikator. Mit
der Bezeichnung ,,dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse“ wird auf dieses Interak-

tionsverhaltnis zur Beschreibung einer anregungsreichen Lernumwelt Bezug genommen.

Die Beobachtungskriterien fiir die ErzieherIn richten sich an den Befunden zur Interak-
tionsforschung sowie an dem Wissen iiber konstruktivistische Lernumwelten aus. Grob
orientiert sich das Beobachtungsraster an ,,Sichtstrukturen® (Seidel 2003), wie der klas-
sische Dreischritt in der Didaktik - Einstieg, Arbeitsphase (Anregen und Unterstiitzen)
und Abschluss (Straka & Macke 2002) und orientiert sich an den Grundregeln, auf welche
Bellack seine Interaktionsanalyse des Unterrichts aufbaut (siehe Kapitel: ), Erziehungs-
stilkonzepte®): Strukturieren, Auffordern, Reagieren und Fortfiihren. In dieser Studie
wird davon ausgegangen, dass durch ,dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse® die
Chance eroffnet wird, Kinder optimal in ihren Lernprozessen anzuregen. Daher werden
die Interaktionen daraufhin analysiert, ob Interaktionsprozesse zwischen ErzieherIn und
Kind zu erweitertem und differenziertem Handeln Anlass geben oder gar zu ,,dialogisch-
entwicklenden Interaktionsprozessen fithren. Folgende Grobkategorien (Komplex) las-

sen sich bei diesem Beobachtungsraster unterscheiden:

Dieser am klassischen Dreischritt der Didaktik orientierte Aufbau soll es méglich machen,
Aussagen iiber den Interaktionsverlauf zu formulieren. Mit der Perspektive auf lern-lehr-
didaktische Prozesse ist es von groflem Interesse, zu wissen wie Interaktionen strukturiert

sind.

Bei der Entwicklung der Beobachtungskriterien sind Methoden aus verschiedenen Studi-
en (siehe hierfiir Anhang: ,Methoden verschiedener Interaktionsstudien*) sowie die oben
bereits ausgefiihrten theoretischen Befunde eingeflossen. So war es moglich, ein méglichst
adaptives Beobachtungsraster (Beobachtungsraster 3) zu entwickeln, welches praktika-

bel einsetzbar ist und dem theoretischen Erkenntnisstand gerecht wird. Ausgangspunkt
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Tabelle 7.3: Theoriebezug der Grobkategorien (Beobachtungsraster 3)

Komplex Theorie/Indikator

Handeln ,»Gemeinsamer Gegenstandsbezug® (Oerter 1999, 91)
»Interaktions- und Kommunikationsformen - verbal /non-verbal“
(Preiser 2003, 187)

Initiieren »Auffordern® - Bellack (Mertens 1978)
»Initiating” (Barnes & Todd 1995)
Nachspiiren Bedeutung des ,,Entlockens“ bei offenen Lernsituationen

ohne klare Zieldefinition (Ireson & Blay 1999)
»Eliciting“(Barnes & Todd 1995)

Abwarten/Zuhéren Teacher’s Interaction and Language Rating Scale
(Giralometto et al. 2000)
Reagieren »Reagieren - Bellack (Mertens 1978)

»Responding“ (Barnes & Todd 1995)

»Interaktions- und Kommunikationsformen - direkt/indirekt*
(Preiser 2003, 187)

Erweitern/Differenzieren | Erweitern - Bellack (Mertens 1978)

Scaffolding - Bruner (Rogoff 1990; 1999)

»Extending(Barnes & Todd 1995)

Delegieren Autonomieunterstiitzung (Prenzel & Schiefele 2001)

Soziale Einbindung (Prenzel & Schiefele 2001)
Dialogisch-entwickelnde | ,sustained shared thinking® (Sylva et al. 2003); ,, Ko-Konstruktion®
Interaktionsprozesse (Youniss 1994)

dieses Beobachtungsrasters sind, das Involvement der Kinder (siche Tabelle Beobach-
tungsraster Kind) und ein Interaktionsstil mit hoher Responsivitdt und moderater Len-
kung, welche bezeichnend sind fiir eine giinstige Lernumwelt (Mahoney & Wheeden 1999)
und exemplarisch erfasst wird mit der Beschreibung ,,dialogisch-entwickelnde Interakti-
onsprozesse”“. Beim Aufbau des Beobachtungsrasters wurden daher interaktionistisch-
konstruktivistische Prinzipien beriicksichtigt, die von der Orientierung am Gegeniiber
und dessen individuellen Lernprozessen ausgehen (Renninger 1998). Die einzelnen Items,
durch die Interaktion der ErzieherIn mit dem Kind erfasst werden soll (Beobachtungs-
raster 3), werden als , Sichtstrukturen“ bezeichnet, die {iber die Beobachtung ermittelt
werden konnen. An die unterschiedlichen Interaktionsformen sind ,,Gelegenheitsstruk-
turen“ gekoppelt, die es den Lernenden ermdglichen, sich mit ihren subjektiven Er-
fahrungen in den Prozess einzubringen. Uber die ,Sichtstrukturen® wird der Freiheits-
grad bzw. die Einschrankung fiir individuelle Lernprozesse vorstrukturiert (vgl. Seidel
2003). Diese Interaktionsprozesse bieten , Gelegenheitsstrukturen® fiir das Individuum,

an seine subjektiven Erfahrungen anzukniipfen und diese gegebenenfalls zu erweitern.
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Damit werden sie konstruktivistischen Bildungsvorstellungen gerecht, die das handelnde

Subjekt in den Mittelpunkt des Erkenntnisprozesses stellen. Die zentrale Forschungs-

frage der vorliegenden Studie ist: Léasst sich die Interaktion zwischen ErzieherIn und

Kind im Kindergarten als Teil einer interaktionistisch-konstruktivistischen Lernumwelt

verstehen? Mit diesem Beobachtungsinstrument (Beobachtungsraster 3) soll es moglich

werden, dieser Forschungsfrage gerecht zu werden. Fiir die Umsetzung bzw. Konstruk-

tion der Items wurden insbesondere die von Prenzel & Schiefele (2001) beschriebenen

Kriterien zur Interessensentwicklung als Verbindung von Instruktion und Interessensun-

terstitzung genutzt.

Tabelle 7.4: Eigens entwickeltes Beobachtungsraster (Beobachtungsraster 3)

Komplex: Item (theoriegeleitet - am Daten- | Indikatoren

Handeln material operationalisiert®)

EO Die ErzieherIn befindet sich in rdumli- | , Gemeinsamer Gegenstandsbezug®
cher Néhe zu den Kindern (max. 150 | (Oerter 1999, 91)
cm Distanz). ,Interaktions- und Kommunikations-
z.B. formen - verbal/non-verbal“ (Preiser
Die ErzieherIn sitzt neben den Kin- | 2003, 187)
dern, wihrend diese etwas bauen.
Die FErzieherIn bleibt bei den Kindern
stehen

EO.1. Die ErzieherIn handelt nonverbal. Es | , Gemeinsamer Gegenstandsbezug®
ist nicht erkennbar, dass die Kinder et- | (Oerter 1999, 91)
was nachahmen sollen. z.B. ,Interaktions- und Kommunikations-
Die ErzieherIn schubst die Kinder beim | formen - verbal/non-verbal* (Preiser
Schaukeln an. 2003, 187)
Die ErzieherIn baut gemeinsam mit den
Kindern mit Konstruktionsmaterialien.

E0.2. Die ErzieherIn handelt nonverbal. Da- | ,,Gemeinsamer Gegenstandsbezug*
bei kommt es darauf an, dass die Kinder | (Oerter 1999, 91)
etwas nachahmen sollen z.B. yInteraktions- und Kommunikations-
Die ErzieherIn faltet das Papier. formen - verbal/non-verbal“ (Preiser
Die ErzieherIn zeigt, wie die Kinder die | 2003, 187)
Sdige halten miissen.

Komplex: Item (theoriegeleitet - am Daten-

Initiieren material operationalisiert)
es besteht noch kein gem. Bezugspunkt

E1 Die ErzieherIn hat Blickkontakt zum | Blickkontakt (Girolametto et al. 2000;

Kind.

Kolonko 1993)

5Die Beispiele sind idealtypisch. Um die Eindeutigkeit der Items zu erhalten, wurde auf die Erginzung
von Originalzitaten verzichtet.
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E2 Die ErzieherIn gibt Impulse ohne Inter- | Guided participation ,Choosing
aktionsaufforderung. and structuring children’s activities*
z.B. (Rogoff 1990; Gauvain & Rogoff 1989;
»Du konntest ein Bild malen. “ Rogoff & Lave 1984)
,Geh doch in die Bauecke.“ »Autonomieunterstiitzung“ (Prenzel &

Schiefele 2001)

E3 Die ErzieherIn benutzt Fragen, die eine | Guided participation ,Choosing
Ja/Nein-Antwort fordern (mit Interak- | and structuring children’s activities®
tionsaufforderung). (Rogoft 1990; Rogoft & Gauvain 1989;
z.B. Rogoff & Lave 1984)
,2Mdachtest du mitspielen?* ,Inhaltliches Interesse beim Lehren-
LSollen wir gemeinsam etwas spielen?” | den“ (Prenzel & Schiefele 2001)

E4 Die ErzieherIn stellt W-Fragen. ,Inhaltliches Interesse beim Lehrenden*
z.B. (Prenzel & Schiefele 2001)
» Was hast du denn gestern gemacht?“ | ,Offene Fragen“ (Sylva et al. 2003)
, Wie gefillt dir unsere neue Leseecke?“ | Offene Fragen und Aufforderungen

(Wilcox-Herzog & Ward 2004)

Komplex: Item (theoriegeleitet - am Daten- | Indikatoren

Nachspiiren material operationalisiert)

E5 Die ErzieherIn wiederholt die Aussagen | ,,Inhaltliches Interesse beim Lehrenden*
des Kindes. (Prenzel & Schiefele 2001)
2.B.
wDas ist also das Auto.“
,Und hier wohnen die Kinder.“

E6 Die ErzieherIn fragt nach, ohne an | ,Inhaltliches Interesse beim Lehrenden*
einen Handlungskontext anzuschlieBen. | (Prenzel & Schiefele 2001)
2.B. ,Offene Fragen“ (Sylva et al. 2003)
» Was mdchtest du denn spielen?* ,Offene Fragen und Aufforderungen*
L Erzihl mal, wie méchtest du das spie- | (Wilcox-Herzog & Ward 2004)
len?“

E7 Die ErzieherIn spricht in Ellipsen. ,Inhaltliches Interesse beim Lehrenden*
z.B. (Prenzel & Schiefele 2001)
,Heute haben wir ...«
,Das ist ein ...~

Komplex: Item (theoriegeleitet - am Daten-

Motivation material operationalisiert

ErzieherIn kniipft an den Hand-
lungskontext an)
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E8 Die ErzieherIn stellt einen Bezug zu be- | Guided participation - ,structuring re-
kannten Sachverhalten oder Kontexten | sponsibility in join problem® (Rogoff
her. 1990; Gauvain & Rogoff 1989; Rogoff
z.B. & Lave 1984)

» Wie macht thr das denn, wenn ihr zu | ,,Inhaltliches Interesse beim Lehrenden*
Hause so etwas macht?% (Prenzel & Schiefele 2001)
LKonnt ihr euch erinnern, als wir im | ,Vorwissen aktivieren“ - Gagné (,In-
Sommer im Wald waren? Da haben wir | structional events“) (Leutner 2001, 271
auch Frosche beobachtet. ff.)
,Offene Fragen und Aufforderungen*
(Wilcox-Herzog & Ward 2004)

E9 Die ErzieherIn stellt einen Bezug zu | Guided participation - ,Structuring
dem gegenwirtigen Sachverhalt her. respounsibility in join problem* (Rogoff
2.B. 1990; Gauvain & Rogoff 1989; Rogoff
Habt ihr gesehen, wie schnell der Stein | & Lave 1984)
gesunken ist?“ ,Inhaltliches Interesse beim Lehren-
LSchaut mal, hier sind noch mehr.“ den* (Prenzel & Schiefele 2001)

,Aufmerksamkeit =~ des  Lernenden
gewinnen“ - Gagné (,Instructional
events“) (Leutner 2001, 271 ff.)

E10 Die ErzieherIn fragt nach Ursachen und | ,,Inhaltliches Interesse beim Lehrenden*
Griinden. (Prenzel & Schiefele 2001)

2.B. ,,Lernstoff mit Hinweis auf bedeutsame
»Warum ist denn das Wasser so | Eigenschaften présentieren” - Gagné
schwarz? (,,Instructional events“)(Leutner 2001,
» Was passiert wohl, wenn wir diesen | 271 ff.)

Stein herausnehmen?“

E11 Die ErzieherIn sagt, das Kind soll seine | ,, Instruktionsqualitat® (Pren-
Tatigkeit wieder aufnehmen. zel /Schiefele 2001)

z.B. ,Aufmerksamkeit = des  Lernenden
JHast du die Zugbriicke schon fertig? | gewinnen“ - Gagné (,Instructional
Dann komm ich gleich und schau mir | events®) (Leutner 2001, 271 ff.)

an, wie sie funktioniert.“

»Du wolltest doch wissen, warum wir

das so gemacht haben. Dann kannst du

jetzt nicht einfach weglaufen.“

Komplex: Item (theoriegeleitet - am Daten-

Abwarten material operationalisiert)

Zuho6ren

E12 Die ErzieherIn hort zu ohne Blickkon- | ,,Inhaltliches Interesse beim Lehrenden®
takt. (Prenzel & Schiefele 2001)

E13 Die ErzieherIn hort zu und hélt den | ,,Inhaltliches Interesse beim Lehrenden*
Blickkontakt zum Kind/ zu den Kin- | (Prenzel & Schiefele 2001)
dern.

E14 Die ErzieherIn weist Kinder ab. yInstruktionsqualitét®  (Prenzel &

z.B.
LJetzt spiel ich mit Lea.“

Schiefele 2001)
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»Im Moment bin ich hier, spdter komm
ich zu dir.“

E15 Die ErzieherIn wartet, bis ein Kind sei- | ,,Inhaltliches Interesse beim Lehrenden*
ne Titigkeit vollendet hat. (Prenzel & Schiefele 2001)
,Lernenden das im Lehrziel geforder-
te Verhalten ausfiithren lassen“ Gagné
(,,Instructional events“) (Leutner 2001,
271 ff.)
Komplex: Item (theoriegeleitet - am Daten-
Reagieren material operationalisiert)
E16 Die ErzieherIn gibt Feedback.
z.B.
Ja“ oder ,Hm*
,Damit kenn ich mich nicht aus.“
El6a Die ErzieherIn gibt Feedback mit Be- | ,Inhaltliches Interesse des Lehrenden®
merkungen wie z.B. gut“, ,schén® oh- | (Prenzel & Schiefele 2001)
ne Interaktionsaufforderung. ,Leistung des Lernenden abschlie-
2.B. Bend beurteilen“/ ,Uber die Richtig-
,Das hast du toll gemacht!* keit informieren“ Gagné (,, Instructional
wDas ist aber ein schones Bild mit den | events®) (Leutner 2001, 271 ff.)
Bdaumen. “
E17 Die ErzieherIn weist die Kinder/das | ,Instruktionsqualit&t®
Kind auf Regeln hin. (Prenzel/Schiefele 2001)
2.B.
,Lass das bitte!“
»Das Papier ist nur zum Falten von Pa-
pierdrachen!“
E18 Die ErzieherIn gibt Handlungsanwei- | ,Instruktionsqualitat®
sungen. (Prenzel /Schiefele 2001)
z.B. ,Lernprozess anleiten® Gagné (,In-
yJetzt  schneiden wir den Elefanten | structional events®) (Leutner 2001, 271
aus. “ ff.)
wotell die Schuhe bitte nach draufen.
Komplex: Item (theoriegeleitet - am Daten-

Erweitern und
Differenzieren des
Handlungskontextes

material operationalisiert)

E19

Die ErzieherIn bekundet ihr Interesse
am Handlungskontext.

z.B.

,Und wie geht die Geschichte jetzt wei-
ter?“

,<Das ist eine tolle Burg geworden,
sollen wir zusammen noch versuchen,
einen Brunnen dazu zu bauen?“

Guided participation - ,Structuring
respounsibility in join problem* (Rogoff
1990; Gauvain & Rogoff 1989; Rogoff
& Lave 1984)
»Autonomieunterstiitzung*“ /, Inhaltli-
ches Interesse des Lehrenden (Prenzel
&  Schiefele 2001)newline , Offene
Fragen und Aufforderungen“ (Wilcox-
Herzog & Ward 2004)
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E20

Die ErzieherIn erklért, wie oder warum
etwas so ist wie es ist.

2.B.

LHier gibt es kleine Fenster, damit die
Pflanzen auch Licht haben.“

»2Damit der Drache nicht wegfliegt,
muss er an einer Schnur festgebunden
werden. ¢

,Inhaltliche Relevanz des Lernstoffes”
(Prenzel & Schiefele 2001)

,Uber die Ausbildungseinheit informie-
ren“ - Gagné (,Instructional events“)
(Leutner 2001, 271 ff.)

E21

Die ErzieherIn spricht frithere Erfah-
rungen an, um auf bereits bekannte
Techniken und Wissen zu verweisen.
2.B.

,, Vielleicht kénnt ihr das auch so ma-
chen, wie wir es an dem Drachen aus-
probiert haben?“

,Habt ihr euch noch mal im Lexikon das
Bild dazu angeschaut?“

,Inhaltliche Relevanz des Lernstoffes”
(Prenzel & Schiefele 2001)

,Relevantes Vorwissen aktivieren® -
Gagné (,Instructional events“) (Leut-
ner 2001, 271 ff.)

E22

Die ErzieherIn ermutigt die Kinder/das
Kind zu neuen Erfahrungen, d.h. sie
regt das Kind an, etwas auszuprobieren.
Die ErzieherIn macht einen Vorschlag.
(Experimentieren)

2.B.

,Hast du schon einmal versucht, mit
den Wasserfarben dariiber zu malen?“
SIch wiirde es einmal mit dem Meifel
versuchen, vielleicht klappt es dann.“

Guided participation - ,Structuring re-
sponsibility in join problem* (Rogoff
1990; Gauvain & Rogoff 1989; Rogoff
& Lave 1984)

, Iransfer des Gelernten unterstiitzen
durch weiteres Uben® - Gagné (,yin-
structional events“) (Leutner 2001, 271

E23

Die ErzieherIn stellt Fragen, die auf
Probleme verweisen. Die Erzieherln
stellt etwas in Frage.

2.B.

, Wie kann die Tir gedffnet werden,
wenn hier der Brunnen steht?

LAber wie sollen die Ritter iiber den
Graben kommen?“

Guided participation - ,,Structuring re-
sponsibility in join problem® (Rogoff
1990; Gauvain & Rogoff 1989; Rogoff
& Lave 1984)

E24

Die ErzieherIn benennt, was die Kinder
getan oder gesagt haben. (Impuls Erz.)
2.B.

wIda hat einfach Sand dafir genom-
men. “

, Tim hat dafiir die Schere genommen. “

Guided participation - ,,Structuring re-
sponsibility in join problem* (Rogoff
1990; Gauvain & Rogoff 1989; Rogoff
& Lave 1984)

E25

Die ErzieherIn greift die Einwande der
Kinder/ des Kindes auf. (Impuls Kind)
2.B.

,Paul meint, wir konnten hier ein Loch
graben, um den Tunnel zu verbinden.“
., Wie meinst du das Ida?“

Guided participation - ,Transfer of
responsibility“ (Rogoff 1990; Gauvain
& Rogoff 1989; Rogoff & Lave 1984)
»Autonomieunterstiitzung®/ ,Soziale
Einbindung des Lernenden“ (Prenzel
& Schiefele 2001)
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E26

Die ErzieherIn bestéitigt das Tun der
Kinder/des Kindes, indem sie das Han-
deln kommentiert. Mit Interaktionsauf-
forderung.

2.B.

, Wie hast du das denn hinbekommen,
dass das Flugzeug so toll fliegt?
,Prima, jetzt hast du ja schon die Hdlf-
te geschafft. Wie willst du das jetzt wei-
ter machen?“

,Autonomieun-

terstiitzung® /“Inhaltliches  Interesse
beim Lernenden“ (Prenzel & Schiefele
2001)

E27

Die FErzieherIn gibt Tipps und kon-
struktive Hinweise, die das Handeln
der Kinder/des Kindes noch verbessern
konnen.

z.B.

S2Damit das Flugzeug besser fliegt,
musst du die Tragflichen grofler ma-
chen.“

,Wenn du die Umbriche ganz glatt
streichst, dann ldsst sich das Papier
leichter falten.“

»,Kompetenzunterstiitzung“ (Prenzel &
Schiefele 2001)

Delegieren

Ubertragen von Zustindigkeiten
auf die Kinder

E28

Die ErzieherIn iibertrigt den Kindern
Aufgaben.

z.B.

SAnton du kannst schon die Zeitungen
aus dem Korb in der Abstellkammer ho-
len.“

»~Hannah fragst du in der anderen
Gruppe nach, wie viele Kinder in die
Kunsthalle mitkommen?“

Guided participation - ,, Transfer of re-
sponsibility“ (Rogoff 1990; Gauvain &
Rogoff 1989; Rogoff & Lave 1984)
»Autonomieunterstiitzung® (Prenzel &
Schiefele 2001)

E29

Die Kinder verrichten Ordnungsdiens-
te.

z.B.

Die Kinder versorgen ihre Materialien
wie Schere, Klebstoff etc.

Die Kinder bereiten den Tisch vor fir
das Frihstiick.

Guided participation - ,, Transfer of re-
sponsibility“ (Rogoff 1990; Gauvain &
Rogoff 1989; Rogoff & Lave 1984)
»Autonomieunterstiitzung® (Prenzel &
Schiefele 2001)

E30

Die ErzieherIn verweist auf bestimmte
Kinder, die die anderen bei bestimmten
Aufgaben unterstiitzen konnen.

z.B.

»Sophia kannst du es noch mal er-
klaren?*

LAaron zeigt euch wie thr den Flieger
bauen konnt.“

»Autonomieunterstiitzung® (Prenzel &
Schiefele 2001)
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E31

Die ErzieherIn {iberlidsst das Vor-
gehen/die Organisation den Kindern
(Management).

2.B.

»Das konnt ihr allein ohne mich.“
wDazu braucht ihr mich nicht mehr.“

»Autonomieunterstiitzung® (Prenzel &
Schiefele 2001)

E32

Die ErzieherIn fragt die Kinder bei Pro-
blemen.

z.B.

» Was meint thr, wie wir das besser or-
ganisieren kénnen, dass jeder einmal
dran kommt?“

» Wie konnen wir das machen, dass alle
Menschen etwas sehen kénnen?“

»Autonomieunterstiitzung /, Inhalt-
liches Interesse beim Lernenden”
(Prenzel & Schiefele 2001)

»Offene Fragen“ (Sylva et al. 2003)

Komplex:
Dialogisch-
entwickelnde
Interaktionsprozesse

Item (theoriegeleitet - am Daten-
material operationalisiert)

Gem. Bezugspunkt - ErzieherIn und
Kind wechseln sich beim Strukturieren
des Prozesses ab.

E33

ErzieherIn und Kind/Kinder l6sen Pro-
bleme dialogisch (mindestens 4 Turns).
z.B.

ErzieherIn und Kind/Kinder tauschen
sich aus, stellen gemeinsam Fragen, su-
chen gemeinsam nach Antworten und
ergdanzen sich gegenseitig.

A: ,Wie hast du das gemeint?“

B: ,Ich glaub wir sollten die Rohren
einfach zusammenstecken. “

A: ,Warum lduft das Wasser hier wie-
der raus?*

B: ,Das weif§ ich jetzt auch nicht wie
das kommt.“

A: ,Was meinst du?“

B: ,Vielleicht haben wir die Rohre
nicht richtig zusammengesteckt?“

A: ,Schau mal, ich glaub hier ist ein
Loch?*

B: ,Stimmt.“

»Shared thinking“ (Sylva et al. 2003;
Rogoft 1990)

,Fragend entwickelnde
(Warfield 2001)

Dialogform*

Des Weiteren wurde der Kontext der einzelnen Interaktionen iiber bekannte Sichtstruk-

turen eingeschétzt, um Situations- und Handlungsformen zu identifizieren, die den Kin-

dergartenalltag und damit auch die Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind beeinflus-

sen. Dadurch wird es moglich zu erfassen, ob Interaktionsprozesse evtl. in bestimmten

Sozial- oder Handlungsformen héufiger vorkommen als in anderen. Das gibt Auskunft
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dariiber, wie der Alltag im Kindergarten derzeit geprégt ist. In der Untersuchung von
Sylva et al. (2003) wurde u.a. darauf hingewiesen, dass die dyadische Interaktion zwi-
schen ErzieherIn und Kind als besonders giinstige Situationsform gilt, um effektiv Lern-
prozesse zu unterstiitzen. Zur ndheren Beschreibung siehe Anhang - Operationalisierung

von Bedeutungen.

Die Gesprichs- bzw. Handlungsthemen zwischen ErzieherIn und Kind sollten den der-
zeit diskutierten Bildungsbereichen (orientiert an dem Bayerischen Erziehungs- und Bil-
dungsplan) fiir die frithpadagogische Bildungsarbeit zugeordnet werden. Dadurch sollten
Riickschliisse moglich werden auf die derzeitige Bildungsarbeit im Kindergarten, d.h. ob
und welche Bildungsbereiche im Interaktionsprozess von ErzieherIn und Kind im Mit-

telpunkt stehen.

Vierter Analyseschritt

Im vierten Analyseschritt wurden die am haufigsten kodierten Items weiter differenziert.
Zu diesen Items zéhlen das , Kommentieren“ und die ,,Erklarungen®. Da beide Instruk-
tionsmethoden von grofler Bedeutung fiir die Anregung von Lernprozessen sind, sollen
diese Items weiter aufgeschliisselt werden, um genauere Aussagen iiber die Gestaltung
von Lernprozessen im Kindergartenalltag zu machen. Dazu wurde das Verfahren der
Inhaltsanalyse angewandt. Unter diesem Auswertungsverfahren wird eine systematische
Kodierung, in diesem Fall des Inhalts der Transkriptionen verstanden. Dabei wurden
sowohl quantitative (Frequenzanalyse; MLU-Wert) als auch qualitative Methoden der
Inhaltsanalyse verwendet. Inhaltsanalysen zeichnen sich in der Forschungspraxis durch
einen flieBenden Ubergang von qualitativen, d.h. interpretativen und quantifizierenden
Phasen aus (vgl. ILMES 1999). Durch die Inhaltsanalyse wurden die Transkriptionen

tiber verschiedene Kategorien kodiert. Dazu wurde das von Passmore (1962) herauskris-

Tabelle 7.5: Situationsform (Beobachtungsraster 3)

Situationsform
Gesamtgruppe
Kleingruppe

Dyade / ErzieherIn-Kind
Innenraum

Auflenraum

Wie viele Personen

o o x| wl o] —| tn
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Tabelle 7.6: Handlungsform (Beobachtungsraster 3)

Handlungsform

7 | Fiktionsspiel/Rollenspiel

8 Konstruieren - technisch

9 Gestalten - kiinstlerisch

10 | Hauswirtschaftliche Tétigkeit, Kochen/Essen

11 | Regelspiel

12 | Korper und Bewegung

13 | (Bilder-)Buchbetrachtung

14 | Computer

15 | Gespréche ohne Spiel und Beschéftigungsgegenstand
16 | Pflegerische Téatigkeit z. B. Anziehen, Hindewaschen
17 | Sonstiges

18 | Ungeplante/spontan sich entwickelnde Aktivititen
19 | Geplante/bewusst vorbereitete Aktivitéten

Tabelle 7.7: Topic (Beobachtungsraster 3)

Topic (orientiert am Bayerischen
Erziehungs- und Bildungsplan)

Sprache Asthetisch-kulturell Gesundheit | Religion/ethnisch
Mathematik Musik Umwelt sonstiges
Naturwissenschaft Korper und Bewegung | Medien

tallisierte Schema zur alltdglichen Verwendung der ,,Spielarten der Erklarungen“ benutzt
(Stegmiiller 1969). Als Analyseeinheit gilt die ,zusammenhéngende Erklarung® (siehe
Beispiele in der Tabelle). Eine inhaltsanalytische Auswertung unter diesem Gesichts-
punkt kann insbesondere Klarheit verschaffen iiber die Qualitdt der Erklarungen im
Hinblick auf den durch die Interaktion mit der ErzieherIn ermoglichten Wissensaufbau

bzw. die Wissenserweiterung.

Nach Passmore ldsst sich die alltdgliche Verwendung der , Erklérungen® wie folgt auf-

schliisseln:
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Tabelle 7.8: ,Spielarten der Erkldrung® mit Originalbelegen aus der vorliegenden Videostudie

»Spielarten der Erklirung

Beispiele”

Kausale Erkldrung von Vorgingen
oder Tatsachen

»zwei Augen damit er gut sehen kann (64/1)¢
»ich mach uns mal Licht an - ist arg dunkel da hinten (50/3)

eines

Tex-

Erkldrung der Bedeutung

Wortes/Interpretation eines

tes/Definition

»Eisenbahn oder Lokomotive - die Eisenbahn ist der ganze Zug (64/3)“
,das ist die Strafle und das sind die Schienen. Das Auto kann hier auf der
Strafle fahren und der Zug fihrt auf der Schiene (47/1)

Andersartige Deutung oder Klassi-
fikation der Sachlage/korrigierende
Uminterpretation

»Das gehort niemand. Wir kénnen doch alle damit spielen (51/1)¢
,Bei Rose hitte ich gesagt R-o-s-e. Jetzt hab ich D gesagt - also Dose (27/1)

Begriindung oder Rechtfertigung ei-
ner bestimmten Handlung oder eines
Verhaltens.

,habt ihr das gehort, wir miissen wieder in den Zoo gehen, da gibt es ein
Giraffenbaby (54/2)¢

»Ich bin auch froh, wenn ich diesen Kiirbis jetzt endlich mal los bin. Der ist
néamlich recht stérrisch (58/1)¢

Beschreibung eines Sachverhalts

oder eines Vorgangs.

,Die macht da nédmlich ein Brett fertig. Das kommt in Ruheraum wird {iber

die Tiir gemacht, dass wir da Matratzen hinlegen kénnen oder eine Decke

mit Kissen. Weil der Schrank schon zu klein geworden ist fiir so viele Kinder,
die da Mittagsruhe machen. ... (11/1)“

,- .. hier ist jetzt ein Dach. Ein Glasdach, wie bei einem richtigen Gewéchs-
haus. Und damit auch Luft dahin kommt, hat es hier solche kleinen Fenster.
Die kann man auf und zu machen, wenn es zum Beispiel nicht so warm ist in
der Nacht dann macht man die Fenster zu, dann kann die Warme innen drin
bleiben und dann hilt die Warme im Haus, im Gewéchshaus. Und wenn es

so sonnig ist wie heute dann kann man die Fenster auf machen (5/1)¢

Bedienungsanleitung/Know-how »du musst des da so liegen lassen und jetzt geht’s hier an der Wiese weiter,

vermitteln. da musst du gucken wie rum du’s hinlegst - und dann musst du gucken, ob
des gerade Teil unten ist (59/3)“

,Drei oder vier von den groflen Samen, die Sonnenblumen sind. Und von
den kleinen, kann man richtig oben drauf streuen und dann mit dem Finger

ein bisschen Erde draufmachen. Aber immer von einer Sorte in ein Tépfchen

(6/1)*

Die relativ hochinferenten Items werden anhand von Beispielen genauer beschrieben und
iiber die Intercoderreliabilitat {iberpriift.

Die Kodierung des Items ,Kommentieren“ (E16: Die ErzieherIn gibt Feedback ohne
Interaktionsaufforderung) lehnt sich an das oben beschriebene Verfahren an und wird

wie folgt differenziert:

"Um die hohe Adaptivitit des Kategoriensystems von Passmore zu unterstreichen, wurden hier Origi-
nalzitate angefiihrt. Die Zahlen in den Klammern bezeichnen jeweils die ID der ErzieherIn und die
dazugehorige lang andauernde Interaktion.

194



7 Erkundungsstudie

Tabelle 7.9: Kommentieren/Feedback mit Originalbelegen aus der vorliegenden Videostudie

E16 Kommentieren/Feedback

El6a  Bestétigen/loben »Prima.“ (54/1)
»Super.“ (46/6)
E16b Kommentieren des eigenen Handelns, ,Ich hol mal den Pferden erst noch Wasser. .. ¢

Verbalisieren von Gedankengéingen (50/1)
El6c Kommentieren des Handelns des/der ,,Und die Lisa, hat die auch ein Ei gelegt.
Kindes/Kinder Ah -tolle Hiihner. Die haben Eier gelegt® (50/2)

7.2.3 Durchfiihrung der Videostudie

Als Untersuchungsrahmen gilt die Kernzeit im Kindergarten. Damit soll versucht wer-
den, der sozialen Wirklichkeit der Einrichtungen so nahe wie moglich zu kommen. Der
Freispielzeit kommt nach Tietze et al. (1998) der groBite Zeitanteil (58 %) im Kindergar-
tenalltag zu. Wenn davon ausgegangen wird, dass die Entwicklung der Kinder durch die
Prozessqualitét unterstiitzt werden kann (Tietze et al. 1998; Kontos & Wilcox 1997), so
ist es von besonderem Interesse, den Alltag des Kindergartenkindes auf die Bedeutung
der Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind zu untersuchen. Besondere Beachtung fin-
den hierbei die ,,dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozesse“ zwischen ErzieherIn und
Kind, da sie auf den Lern- und Entwicklungsprozess der Kinder grofien Einfluss haben
(Rogoff 1990).

Fixpunkt der Beobachtung ist die ErzieherIn und ihr unmittelbares Interaktionsfeld, an
ihr orientiert sich der Fokus der Kamera, um jede Interaktion zwischen Kindern und
ErzieherIn wahrend der Aufnahmezeit zu erfassen. Das unmittelbare Interaktionsfeld
lasst sich im Kindergarten als direkte Ndahe zum Gegeniiber beschreiben. Anders als
z.B. in der Schulpiddagogik, wo iiber gréflere Entfernungen kommuniziert wird, ist im
Kindergarten der direkte Interaktionsbezug durch eine unmittelbare Ndhe bestimmt. Das
schlieft nicht aus, dass kurzfristige soziale Kontakte wie z.B. Ermahnungen oder kurze
Begriilungen auch hier iiber eine grolere Distanz der Personen stattfinden kénnen. In
der Regel aber ist die Interaktion durch einen ,face-to-face“ Charakter bestimmt, der es
ermoglicht, die ErzieherIn und das Kind/die Kinder, die an der Interaktion beteiligt sind,
gemeinsam zu erfassen. Als unmittelbares Interaktionsfeld gilt demnach die Interaktion

mit , face-to-face“ Charakter.

Das Filmen mit Stativ schlieBt der Beobachtungsgegenstand aus. Der Alltag im Kinder-

garten wird durch einen sehr regen Wechsel von Positionen bestimmt, auch verbietet in
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vielen Einrichtungen die Raumgestaltung das Filmen mit Hilfe des Stativs aus Platz-
griinden, d.h. dass eine vorab festgelegte Position der Kamera durch einen Raumplan
nicht moglich war. Zum einen unterscheidet sich die Raumnutzung und -aufteilung in
den einzelnen Einrichtungen stark und zum anderen sind, wie oben bereits beschrieben,
auch die Positionen der zu Beobachtenden nicht im Vorfeld fixiert, wie z.B. beim Frontal-
unterricht im Schulunterricht. Bei dieser Untersuchung wurde auf die Handfiihrung® der
Kamera zuriickgegriffen. Die Standardisierung, die in vielen Videostudien iiber das Sta-
tiv bzw. dessen relative Position zum Beobachtungsgegenstand festgelegt wird, wird hier
dem Feldforschungsdesign entsprechend am Untersuchungsgegenstand , fixiert“ (Berg-
mann 1994). Da Camcorder heute bereits iiber eine Bildstabilisierungsfunktion verfiigen,
ist die Handfithrung der Kamera nicht mehr so problematisch wie noch vor einigen Jah-

ren.

Die Aufnahmezeit wurde auf 60 Minuten festgelegt. Der Wert wurde iiber die Vorstudie
ermittelt. Eine lingere Aufnahmezeit liefl der Alltag im Kindergarten in den wenigsten
Einrichtungen zu. Da sich die Aufnahmezeit auch als guter Rahmen fiir Interaktionen
ergab, gilt diese Maximalzeit von 60 min. als Standardisierung fiir die Vergleichbarkeit

der Aufnahmen.

Der Abstand der Kamera zum Untersuchungsgegenstand wurde durch den Kontext be-
stimmt. Der Einsatz des Zooms war auf die Erfassung der ErzieherIn und deren direktes
Interaktionsumfeld beschrénkt, weitere Selektionen durch die Verkleinerung des Bild-
ausschnittes wurde bewusst versucht zu verhindern. Grundsétzlich galt die Tonqualitét
als Kriterium fiir die maximale Distanz. Der Kindergartenalltag ist charakterisiert iiber
viele parallel laufende Handlungsstrange und unterschiedliche Interaktionen bzw. Spiel-
situationen in einem Raum. Um gezielt Situationen aufnehmen zu koénnen, empfiehlt
sich daher ein externes Richtmikrophon, welches sich genau ausrichten ldsst und dessen
Aufnahme sich von den zusétzlichen Umgebungsgerduschen eindeutig abhebt. Fiir diese
Studie wurde der Ton mit einem externen Richtmikrophon mit ausgepragter Richtwir-

kung (Keulencharakteristik?) und hoher Empfindlichkeit aufgezeichnet. Das Mikrophon

8Auch in grof angelegten Studien wie z.B. der Beobachtungsstudie von Dittrich et al. (2001) ,, Wenn
Kinder in Konflikt geraten* oder auch in dem Projekt von Tobin et al. (1989) ,,Preschool in three
cultures” wurde auf das Filmen ohne Stativ als die dem Kindergartenalltag am ehesten entsprechende
Methode fiir die Videographie zuriickgegriffen.

9Bezeichnung des Mikrophons: Beyer MCE 86 N. Dieses Mikrophon ist bekannt fiir eine #uBerst prizise
Wiedergabe der Schallquelle.
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wurde mit einem ,,Blitzschuh* auf die Kamera aufgesteckt, so dass die Richtcharakteris-
tik des Mikrophons und der Fokus der Kamera simultan auf die gezielte Aufnahmesitua-
tion ausgerichtet sind. Dieses Mikrophon ist unempfindlich gegeniiber dem Korperschall
durch Zoom-Motoren, so dass durch die Betétigung des Zooms die Aufnahmequalitét
nicht zusétzlich beeintrachtigt wird. Um die Qualitat der Aufnahmen zu erhéhen, besteht
grundsétzlich auch die Moglichkeit, die Aufnahmen mit einem Funkmikrophon aufzu-
nehmen. Beim Filmen mit Funkmikrophon wird die zentrale Schallquelle, in diesem Fall
die ErzieherIn, durch einen Sender verkabelt. Bei dieser Studie wurde aus forschungsethi-
schen aber auch technischen Griinden auf den Einsatz des Funkmikrophons verzichtet.
Technisch ist es derzeit nicht machbar, mit dem Camcorder zwei separate Tonspuren
aufzuzeichnen. Dies wére aber notwendig gewesen, da neben einer prazisen Aufnahme
der Aussagen der ErzieherIn auch der Kontext fiir die Aufnahme eine grofie Rolle spielt.
Das heifit, dass zwei Tonspuren von Relevanz sind, eine fiir die Sprache der ErzieherIn
und eine fiir den so genannten O-Ton, was in diesem Fall bedeutet, die Sprache der Kin-
der bzw. begleitende Nebengerdusche. Forschungsethisch wird in der Verkabelung ein

hoher Verfremdungsfaktor fiir die Aufnahme in der Alltagswelt gesehen.

Allzu schnell wird angenommen, dass die Erstellung von Videoaufnahmen mit der Beob-
achtung in der Praxis abgeschlossen sei und dadurch dem Betrachtenden bereits aufberei-
tetes Filmmaterial zur Verfiigung stdnde. Die unter einem Feldforschungsdesign entste-
henden Filme gleichen aber in erster Linie komplexen Protokollen iiber den Gegenstand
der Beobachtung, d.h. die Filme sind Rohmaterial, welches wie jedes Datenmaterial erst

durch die Analyse an Klarheit gewinnt.
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7 Erkundungsstudie

Standardisierungen der Aufnahmen:
— Fokus der Kamera liegt auf der ErzieherIn und deren direktem Interaktionsfeld.
— Wihrend der Kernzeiten am Vormittag (vgl. Tietze et al. 1998)
— Maximale Aufnahmezeit liegt bei 60 Minuten.
— Die Aufnahmen wurden ohne Unterbrechung aufgenommen.

— Bei Verlassen des Gruppenraums wurde die Tiir gefilmt, es sei denn es war aus
dem Kontext zu erschliefen, dass die Interaktion an einem anderen Ort fortgesetzt

wurde.

— Nicht gefilmt wurden Interaktionen, die als Privatsphére eingeschétzt wurden, z.B.
die Begleitung der Kinder auf die Toilette etc. Auch dann wird solange der ,,Ort
des Verschwindens“ (z.B. Tiir) gefilmt, bis die ErzieherIn zum Gruppengeschehen

zurickkehrt.

— Nach der Interaktion mit der ErzieherIn wird das/die Kind/-er nach Abbruch noch
bis zu 30 Sekunden gefilmt.

Um die Videostudie durchfiihren zu kénnen, wurde zunéchst der Kontakt zu verschiede-
nen Trigern von Kindergirten aufgenommen (sieche Anhang: Infobrief). Die Fachberate-
rinnen informierten dann gegebenenfalls die einzelnen Einrichtungen iiber das Vorhaben.
Die Teilnahme an der Studie war von Seiten des Trégers freiwillig. Mit den Kindergarten-
leiterInnen wurde direkt Kontakt aufgenommen und im Sinne einer subjektorientierten
Forschung Kinder, Eltern und ErzieherIn iiber das Forschungsvorhaben gleichermafien

unterrichtet.

Die ErzieherInnen wurden gebeten, die Eltern und die Kinder iiber die Untersuchung zu
informieren. Dafiir standen den Erzieherlnnen Formblitter zur Verfiigung (sieche An-
hang). Die Eltern wurden unter anderem um die Freigabe der Videoaufnahmen fiir
Forschung und Lehre gebeten. Des Weiteren gab es ein Infoblatt, das der ErzieherIn
Anregungen gab, um mit den Kindern den ,,Besuch mit Videokamera“ im Vorfeld zu be-
sprechen. So hatten Kinder und Eltern im Vorfeld die Moglichkeit, sich gedanklich auf
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7 Erkundungsstudie

das Vorhaben vorzubereiten bzw. sich ausfiihrlich zu informieren. Auch die ErzieherIn-

nen wurden durch ein Informationsschreiben detailliert iiber das Vorhaben unterrichtet.

Als Anreiz fiir die ErzieherInnen, an der Studie teilzunehmen, galt die Moglichkeit, durch
die Betrachtung der Videoaufnahmen im Team das eigene Handeln im Alltag aus einer
Auflenperspektive wahrnehmen zu koénnen. Auch Hong & Broderick (2003) verweisen
im Zusammenhang mit der Methode des ,Instant Video Revisiting“ (IVR) auf den Ge-
winn des Perspektivenwechsel durch die Videotechnik, um Reflexionen iiber das eigene
Handeln anzuregen. Auch Seidel (2003) weist darauf hin, dass das Handeln im Alltag
in hohem Grad automatisiert ist, d.h. die Pddagoglnnen {iber so genannte Skripts han-
deln, die nicht mehr bewusst wahrgenommen werden. Die Mdoglichkeit, sich aus einer
Fremdperspektive wahrzunehmen, wurde von 95 % der ErzieherInnen genutzt. Erziehe-
rInnen, die an einer gemeinsamen Betrachtung nicht teilnehmen konnten, wurden die
Aufnahmen auf einem analogen Videoband (VHS/PAL) zur Verfiigung gestellt. Durch
die gemeinsame Betrachtung im Kollegium wurden die Videoaufnahmen von den Er-
zieherInnen bzw. auch von dem Kollegium als authentisch eingeschéitzt bzw. es wurde
bestétigt, dass die Videoaufnahme einen typischen Alltag der Einrichtung widerspie-
gelt. Die Aussagen waren geprigt durch AuBerungen wie: ,So kenn ich dich auch“ oder
,das ist unser Alltag®. Diese Einschétzungen sind besonders wertvoll, um sicherzustellen,
dass die Validitdat der Aufnahmen auch aus der Sicht der zu Beobachtenden gewéhrleis-
tet ist. Die ErzieherInnen selbst sahen einen groflen Gewinn darin, sich selbst aus einer
Fremdperspektive wahrzunehmen. Sie &uflerten auch ihre Eigenwahrnehmung, was dar-
auf schlieflen ldsst, dass ein Prozess der Reflexion iiber das eigene Verhalten durch die
Videobetrachtung ausgelost wurde. Fiir Diskussionen im Kollegium war vor allem der
Gesamteindruck des Kindergartenalltags von Interesse, so wurde z.B. wahrgenommen,
dass der Essbereich als besonders laut empfunden wurde. Durch die Filmaufnahmen
war es nun moglich, dass sich alle Beteiligten auf die gleiche Situation beziehen, was die
Kommunikation erheblich vereinfachte. Dieser Nebeneffekt der Studie belegt, dass iiber
Filmaufnahmen sehr vielschichtige Reflexionsebenen angeregt werden, die dazu fithren

konnen, am eigenen Handeln zu arbeiten und dieses kritisch zu reflektieren.

Waihrend des Filmprozesses wurde ein freundlich-distanziertes Verhéltnis zu den Kin-
dern gepflegt. Da die Kinder schon im Vorfeld vorbereitet waren, ergaben sich nur wenige

Distanzierungsprobleme, die die Qualitit der Aufnahmen beeinflussten. Insbesondere da-
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7 Erkundungsstudie

durch, dass die Wahrnehmung der Situation allein iiber den Sucher der Kamera bzw. das
Display beobachtet wird, ist wihrend des Aufnahmeprozesses der direkte Blickkontakt
mit den Kindern unterbrochen. Den Kindern fehlt damit ein wichtiges Kommunikations-
mittel, um mit den Filmenden Kontakt aufzunehmen. Damit erlangen die Beobachtenden
einen hohen Grad an passivem Involvement. Dieser ist wesentlich hoher beim Filmen mit
Handfiihrung, da hier die Filmenden {iber den gesamten Aufnahmeprozess den Bildaus-
schnitt aktiv steuern miissen und nicht wie beim Filmen mit Stativ im Vorfeld bereits
die Kamera ausrichten konnen. Prinzipiell gilt fiir das Filmen im Gruppenraum, dass
die Interaktion mit den Kindern und den ErzieherInnen wihrend des Aufnahmeprozess
vermieden wird. Fiir den Aufnahmeprozess ist es entscheidend, sich so unauffillig wie
moglich in der Gruppe zu bewegen, um in den Gruppenprozess wie selbstverstindlich
integriert zu werden. Sylva et al. (2003/2) bringen das Verhalten der Beobachtenden in
Alltagssituationen wie folgt auf den Punkt: ,The observer should be a fly on the wall®
(Sylva et al. 2003/2, 10).

Die Untersuchung wurde von April bis Oktober 2003 in Nordrhein-Westfalen und Baden-
Wiirttemberg durchgefiihrt.

7.2.4 Probleme bei der Durchfiihrung

Probleme ergaben sich aus dem Alltag der Einrichtung, der sich nicht immer auf die
Standardisierungen abstimmen liefS. Im Sinne einer ethnographischen Studie wurde der
Forschungsprozess vom Forschungsgegenstand bestimmt (Bergmann 1994). Bereits nach
der Vorstudie wurden die Aufnahmezeiten von den urspriinglich geplanten 90 Minuten
auf 60 Minuten begrenzt. In einigen Fillen wurde die Aufnahmezeit um einige Minuten
reduziert (siche unten). Auch die Festlegung der Filmzeit ausschlieBlich auf die Kernzeit
am Vormittag musste aus zeitlichen und finanziellen Griinden aufgegeben werden - so

dass wenige Aufnahmen (n=5) wéhrend der Kernzeit am Nachmittag stattfanden.

Trotz der Nutzung von hochsensiblen Mikrophonen war es in einigen Situationen nicht
moglich, die volle Sprachqualitdt zu erfassen. Wahrend des Forschungsprozesses wurde
daher das Mikrophon gewechselt, was aber nur bedingt das Problem loste. Bei einem
Geréduschpegel, der in Kindergartengruppen vor allem durch Stimmengewirr wéhrend so

genannter Ubergangsphasen auftritt oder durch die Gerduschkulisse beim Suchen von
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7 Erkundungsstudie

Tabelle 7.10: Zeitplan

2003 Phase Kontaktaufnahme Untersuchung Uberarbeitung/ Videobetrachtung
Auswertung
Januar Planung Uberpriifung
Planung
Durchfithrung/
Forschungsdesign
Februar Kontaktaufnahme
mit  Trdgern und
FachberaterInnen in
NRW
Versenden von Infor-
mationsschreiben
Besuch von Kinder-
gartenleiterInnenkon-
ferenzen
Mérz Vorstudie Terminabsprachen/ N=4 verschiede- | Angestrebte Aufnah-
Versenden von Ter- | ne Kindergarten- | mezeit: 90 Minuten
minbestétigungen gruppen (Halb- | Uberarbeitung  der
und Ganztagsein- | Standardisierung
richtungen)
Absprache Videobe-
trachtung
Uberpriifen der Auf-
nahmen
Adaption von Aus-
wertungsverfahren
April Hauptstudie Durchfithrung 1. Auswertungsphase:
der Studie in Caregiver Interaction
Mai NRW Scale)
Juni N=34 (Arnett 1989, CIS Besuch der Teambe-
Juli Kontaktaufnahme sprechungen:
mit  Tridgern und Betrachtung der Vi-
FachberaterInnen in deoaufnahmen
Baden-Wiirttemberg Reflexion der Studie
mit den Teilnehmen-
den (NRW)
Versenden von Infor-
mationsschreiben
Besuch von Kinder-
gartenleiterInnenkon-
ferenzen
August Sommerferien
September| Hauptstudie | Terminabsprachen/ Durchfiihrung Besuch der Einrich-
Versenden von Ter- | der Studie in tungen (ab 17.00 h):
minbestitigungen Baden-Wiirttem- Betrachtung der Vi-
berg deoaufnahmen
Absprache Videobe- | N=27 Reflexion der Studie
trachtung mit den
Oktober Teilnehmenden
November (NRW /Baden-Wiirt-

temberg)
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7 Erkundungsstudie

Legosteinen in der Legokiste verursacht wird, sind auch aktuelle hochsensible Richtmi-
krophone iiberfordert, da die Aufnahmetechnik noch nicht in der Lage ist, mit intelli-
genten Sensoren zu arbeiten, d.h. menschliche Stimmen von Umgebungsgerduschen zu

filtern.
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8 Auswertung

Im Folgenden wird neben der Wahl der Stichproben der Auswertungsprozess der Studie
detailliert geschildert.

Stichprobenbeschreibung

1. Analyse: Caregiver Interaction Scale (Beobachtungsraster 1)
2. Analyse: Time-/Eventsampling (Beobachtungsraster 2)

3. Analyse: Beobachtungskriterien (Beobachtungsraster 3)

4. Analyse: Inhaltsanalyse

8.1 Stichprobe

Stichprobenbeschreibung

1. Analyse: Caregiver Interaction Scale (Beobachtungsraster 1)
2. Analyse: Time-/Eventsampling (Beobachtungsraster 2)

3. Analyse: Beobachtungskriterien (Beobachtungsraster 3)

4. Analyse: Inhaltsanalyse

Die Erkundungsstudie wurde im Zeitraum zwischen Friihjahr und Herbst 2003 in den
Bundesldandern Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt. Um eine
gewisse Reprisentativitdt der Untersuchung zu sichern, wurden die Aufnahmen in zwei
Bundesldndern erhoben. Die Wahl fiel dabei auf zwei Bundeslidnder, die in Bezug auf
wirtschaftliche und bildungspolitische Gesichtspunkte eine Spannbreite in Deutschland
reprasentieren. Die Stichprobe wurde iiber ein Zufallsauswahlverfahren zusammenge-

setzt. Durch die gezielte Erhebung von statistischen Daten und der padagogischen Ori-
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Bundesland
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Bundesland

Abbildung 8.1: Beteiligung Bundeslédnder

entierung der ErzieherInnen sollte die Vergleichbarkeit der Stichprobe mit anderen Stu-
dien sichergestellt werden. Dabei ist aber ausdriicklich darauf hinzuweisen, dass der
Vergleich der beiden Bundesldnder in erster Linie dazu dient zu zeigen, dass der Alltag
in den Kindergérten in den einzelnen Bundesldndern nicht grundsétzlich anders struk-
turiert ist. Um représentative Aussagen iiber Implikationen der Kindergartenpraxis in
den einzelnen Bundesldndern zu treffen, ist die Stichprobe zu klein angelegt. Mit der
detaillierten Beschreibung der Stichprobe kénnen aber Hinweise herausgefiltert werden,

die fiir zukiinftige Studien wichtige Impulse bieten.
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Tabelle 8.1: Beteiligung Bundeslédnder

Haufigkeit | Prozent

Giiltig Baden-Wiirttemberg 27 45,0
Nordrhein-Westfalen 34 55,0

Gesamt 61 100,0

Tabelle 8.2: Beteiligung Einrichtungen/ErzieherInnen

Bundesland Gesamt
Baden- | Nordrhein-
Wiirttemberg | Westfalen
Einrichtung 1 4 0 4
2 0 9 9
3 0 5 5
4 0 7 7
5 0 2 2
6 0 3 3
7 0 4 4
8 0 4 4
9 4 0 4
10 3 0 3
11 3 0 3
12 2 0 2
13 4 0 4
14 3 0 3
15 1 0 1
16 2 0 2
17 1 0 1
Gesamt 27 34 61

8.1.1 Realisierte Stichprobe und Gewichtung

An der Studie beteiligten sich N=61 Pidagoginnen aus N=17 Kindergirten®. Alle
Pédagoginnen waren feminin; n=27 Piddagoginnen wurden in Kindergirten in Baden-
Wiirttemberg, n =34 Padagoginnen in Nordrhein-Westfalen gefilmt. Die an der Untersu-

chung beteiligten Einrichtungen standen mehrheitlich unter evangelischer Tréigerschaft.

Die Erhebung erstreckt sich auf 43 Ganztags- und 18 Halbtagsgruppen. Dabei wurden
nach Tietze et al. (1998) unter Ganztagsgruppen die Kindergérten gefasst, die eine

Ubermittagsbetreuung anbieten, d.h. iiber durchgehende Offnungszeiten verfiigen.

!Unter dem Begriff , Kindergarten“ werden hier alle vorschulischen Betreuungsformen subsumiert, die
von ausgebildeten Padagoglnnen geleitet werden.
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Tabelle 8.3: Beteiligung Ganztags-/Halbtagsgruppen

Bundesland Gesamt
Baden- | Nordrhein-
Wiirttemberg | Westfalen

Gruppe Ganztagsgruppe 11 32 43
Halbtagsgruppe 16 2 18
Gesamt 27 34 61

Tabelle 8.4: Beteiligung Berufsgruppen

Bundesland
Baden-Wiirttemberg | Nordrhein-Westfalen | Gesamt
Beruf Erzieherin 22 29 51
Kinderpflegerin 2 4 6
Sozialpddagogin 1 0 1
Anerkennungspraktikantin 1 1 2
Jugend- und Heimerzieherin 1 0 1
Gesamt 27 34 61

In beiden Bundeslédndern stellt die Berufsgruppe der ErzieherInnen die gréfite Grundge-
samtheit. Die zweitgrofite Gruppe bilden in beiden Bundeslédndern die Kinderpflegerin-
nen.

Das Durchschnittsalter lag bei der Untersuchung in der Stichprobe Baden-Wiirttemberg
bei z = 35.0, in Nordrhein-Westfalen bei x = 34.59. Der arithmetische Mittelwert bei
der Berufserfahrung lag in Baden-Wiirttemberg bei z = 17.0 in Nordrhein-Westfalen
bei ¥ =10.68 Jahren.

Durch den T-Test fiir unabhéngige Stichproben wurde ermittelt, dass die Vergleichs-
gruppen in Bezug auf die Berufserfahrung und das Alter der Padagoginnen homogen
sind: Berufserfahrung: t=0.1/1 Alter der Pddagoginnen: ¢t =0.158

Ein grofler Teil der beteiligten Péddagoginnen, sowohl in Baden-Wiirttemberg als auch in

Nordrhein-Westfalen, absolvierte die Ausbildung in den 90er Jahren, so dass auch hier

Tabelle 8.5: Durchschnittsalter

Standardab-
Bundesland N | Mittelwert weichung
Alter Baden-
Wiirttemberg | 27 35,00 10,670
Nordrhein-
Westfalen 34 34,59 9,620
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Abbildung 8.2: Altersverteilung (B-W)

Tabelle 8.6: Durchschnittliche Berufserfahrung

Standardab-
Bundesland N | Mittelwert | weichung
Dauer Baden- 25 | 11,00 10,037
Wiirttemberg
Nordrhein- 34 | 10,68 7,607
Westfalen

50

Wittelwert =34,59
Std.-Abw. =9,62
N=34

Abbildung 8.3: Altersverteilung (NRW)

207



8 Auswertung

Tabelle 8.7: Ausbildungszeitraum

Bundesland
Baden-Wiirttemberg | Nordrhein-Westfalen | Gesamt
Ausbildungsjahr  keine Angaben 1 0 1
60er 1 1 2
70er 5 6 11
80er 3 5 8
90er 11 16 27
2000 6 6 12
Gesamt 27 34 61

Tabelle 8.8: Konzept der Einrichtungen

Héufigkeit | Prozent

Giiltig  offene Gruppenarbeit 22 36,7
kindorientiert 4 6,7
Selbsténdigkeit 2 3,3
demokratisch 1 1,7
ganzheitliche Forderung 3 5,0
geschlossene Gruppen 3 5,0
lebensweltorientiert 4 6,7
Begleitung des Spiels 3 5,0
situationsorientierter Ansatz 5 8,3
situativer Ansatz 3 5,0
gruppenorientiert 4 6,7
versch. Konzepte 3 5,0
teiloffen 1 1,7
Partizipation 1 1,7
offene Projektarbeit 1 1,7
Gesamt 60 100,0

von einer gewissen Homogenitit ausgegangen werden kann.

Um neben den strukturellen Daten auch Aussagen iiber die padagogischen Orientierun-
gen der Padagoginnen formulieren zu kénnen, wurden Fragen zum Konzept des Kinder-

gartens, zur Rolle der ErzieherIn und zum Kindbild gestellt.

Dabei zeigt sich bereits bei der Frage nach dem Konzept bzw. Programm der einzelnen
Einrichtungen ein &uflerst heterogenes Bild. Bei einer Beteiligung von 17 Einrichtungen
wurden 15 verschiedene Orientierungen genannt, wobei nicht alle genannten Orientie-
rungen als padagogische Konzepte verstanden werden kénnen. So wird mit der Angabe
,offene Gruppenarbeit® in erster Linie ein struktureller Faktor der Einrichtung ange-

sprochen, nicht aber eine padagogische Orientierung.

Dieses Ergebnis kniipft an den Befund von Netz (1998) an, welcher bestétigt, dass der
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Bundesland: Baden.Wiirtemberg

Konzept
B offene Gruppenarbeit
@ kindorientiert
O Sebstandigket
| situativer Ansatz
O Gruppenoriertiert
@ versch. Konzepte
@ teioffen

Konzept
B offene Gruppenarbeit
B kindloriertiert
O Selbstandikeit
B demokratisch
O ganzhettiche Férderung
B geschlossene Gruppen
] an der Lebenswelt
orientiert
O Begleitung des Spiels
B situationsorientierter
Ansatz
W Partizipation
O offene Projektarbeit

Abbildung 8.4: Konzepte/Programme (B-W) Abbildung 8.5: Konzepte/Programme (NRW)

Situationsansatz als jahrzehntelang vorherrschender Ansatz in der Elementarpddagogik

nicht zu einheitlichen Bildungsvorstellungen bei den ErzieherInnen gefiihrt hat.

Beim Vergleich der beiden Teilgruppen zeigt sich, dass insbesondere in Nordrhein-Westfalen
die Orientierung an der offenen Gruppenarbeit besonders grofl ist. Dadurch ergibt sich

in den Vergleichsgruppen eine nicht zu unterschétzende Heterogenitét.

Da die Frage nach den pddagogischen Konzepten bzw. Programmen der Einrichtungen,
wie zu vermuten war, keine differenzierten Aussagen iiber die padagogischen Orientierun-
gen der ErzieherInnen geben, wurde versucht, mit Hilfe der Einschiatzungen zur Rolle der
ErzieherIn Hinweise dariiber zu bekommen, worauf diese ihr padagogisches Handeln im
Kindergarten ausrichten. Dadurch wird es moglich zu erfassen, ob sich im Berufsbild der
ErzieherInnen bereits ein Wandel bemerkbar macht, welcher die gegenwértige Diskussi-
on, um die Reform des Berufstandes bzw. der Forderung die informellen Bildungsziele

durch eine angemessene Lernumwelt zu ergénzen, widerspiegelt.

Es wurden fiinf verschiedene Aussagen zum Rollenverstandnis der ErzieherIn im Kinder-
garten iiber eine 4-stufige Ratingskala ermittelt (1=trifft nicht zu; 2=etwas; 3=ziemlich;
4=trifft voll zu).
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prozessen?

Wie wiirden Sie die Rolle der ErzieherIn beschreiben - als Partnerln des Kindes?

Tabelle 8.9: Rollenverstindnis (PartnerIn des Kindes)

Bundesland
Baden- | Nordrhein-
PartnerIn Wiirttemberg | Westfalen | Gesamt
trifft nicht zu 2 3 )
etwas 4 7 11
ziemlich 8 16 24
trifft voll zu 11 8 19
Gesamt 25 34 59

Wie wiirden Sie die Rolle der ErzieherIn beschreiben - als Begleitung durch die Leben-

Tabelle 8.10: Rollenverstindnis (Begleitung durch die Lebensphase)

Bundesland
Baden- | Nordrhein-
Lebensphase Wiirttemberg | Westfalen | Gesamt
trifft nicht zu 0 0 0
etwas 1 0 1
ziemlich 7 8 15
trifft voll zu 19 26 45
Gesamt 27 34 61

Wie wiirden Sie die Rolle der ErzieherIn beschreiben - als Anregung von Entwicklungs-

Tabelle 8.11: Rollenverstindnis (Anregung von Entwicklungsprozessen)

Bundesland
Anregung von Baden- | Nordrhein-
Entwicklungsprozessen | Wiirttemberg | Westfalen | Gesamt
trifft nicht zu 1 0 1
etwas 2 1 3
ziemlich 6 2 8
trifft voll zu 17 31 48
Gesamt 26 34 60
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Wie wiirden Sie die Rolle der ErzieherIn beschreiben - als Unterstiitzung von Entwick-

lungsaufgaben?

Tabelle 8.12: Rollenverstiandnis (Unterstiitzen von Entwicklungsaufgaben)

Bundesland
Unterstiitzen von Baden- | Nordrhein-
Entwicklungsaufgaben Wiirttemberg | Westfalen | Gesamt
trifft nicht zu 1 0 1
etwas 0 1 1
ziemlich 10 7 17
trifft voll zu 16 26 42
Gesamt 27 34 61

Wie wiirden Sie die Rolle der ErzieherIn beschreiben - als Betreuung bei Problemen und

Schwierigkeiten?

Tabelle 8.13: Rollenverstédndnis (Betreuung bei Problemen und Schwierigkeiten)

Betreuung bei Bundesland

Problemen und Baden- | Nordrhein-

Schwierigkeiten Wiirttemberg | Westfalen | Gesamt
trifft nicht zu 0 0 0
etwas 1 0 1
ziemlich 6 3 9
trifft voll zu 19 31 50

Gesamt 26 34 60

Bei ndherer Betrachtung der Aussagen zeigt sich, dass unterschiedliche padagogische
Konzepte der Einrichtungen nicht zwangslaufig auch an ein anderes Rollenverstdndnis
der ErzieherInnen gekniipft sein miissen. Das Rollenverstédndnis der Padagoginnen aus

den beiden Bundesldndern ist relativ homogen.

Ein hochsignifikanter Zusammenhang besteht bei den Einschétzungen zum Rollenverstéand-
nis der ErzieherInnen zwischen ,- als Begleitung durch die Lebensphase® und ,- als

Betreuung bei Problemen und Schwierigkeiten®.

Mit dem Rollenversténdnis ,, ErzieherIn als PartnerIn®“ identifizieren sich mehr Erziehe-

rInnen aus Baden-Wiirttemberg als ErzieherInnen in Nordrhein-Westfalen. Wird davon
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Tabelle 8.14: Rollenverstdndnis Mittelwertvergleich

Bundesland N | Mittelwert
PartnerIn Baden-Wiirttemberg 25 3,12
Nordrhein-Westfalen 34 2,85
Lebensphase Baden-Wiirttemberg 27 3,67
Nordrhein-Westfalen 34 3,76
Anregung von Entwicklungsprozessen Baden-Wiirttemberg 26 3,50
Nordrhein-Westfalen 34 3,88
Unterstiitzen von Entwicklungsaufgaben | Baden-Wiirttemberg 27 3,52
Nordrhein-Westfalen 34 3,74
Betreuung bei Problemen und Baden-Wiirttemberg 26 3,69
Schwierigkeiten Nordrhein-Westfalen 34 3,91

Tabelle 8.15: Rollenverstindnis Kendall-Tau-b

partner | lebensph | entw_pro | entw_auf | problem

Kendall-Tau-b  Partner Korrelations-
koeffizient 1,000 -, 157 ,021 ,008 -,047
Sig. (2-seitig) . ,207 ,862 ,948 ,706
N 56 56 56 56 56

lebensph  Korrelations-
koeffizient -, 157 1,000 | ,512(**) ,007 ,085
Sig. (2-seitig) ,207 . ,000 ,956 ,520
N 56 58 57 58 57

entw_pro Korrelations-
koeffizient ,021 | ,512(**) 1,000 ,248 | ,319(%)
Sig. (2-seitig) ,862 ,000 . ,053 ,014
N 56 57 57 57 57

entw_auf Korrelations-
koeffizient ,008 ,007 ,248 1,000 | ,440(**)
Sig. (2-seitig) ,948 ,956 ,053 . ,001
N 56 58 57 58 57

problem  Korrelations-
koeffizient -,047 ,085 ,319(%) | ,440(**) 1,000
Sig. (2-seitig) ,706 ,b20 ,014 ,001 .
N 56 57 57 57 57

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).
* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).
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ausgegangen, dass diese Orientierung einer klassischen Ausrichtung am Situationsansatz
entspricht, dann zeigt sich anhand dieser Ergebnisse, dass die ErzieherInnen in Baden-
Wiirttemberg stirker als die ErzieherInnen in Nordrhein-Westfalen an dem klassischen
Bildungsprogramm festhalten. Dies lésst den Schluss zu, dass in Baden-Wiirttemberg
in den letzten Jahrzehnten weniger Reformprogramme fiir den Kindergarten verbreitet
wurden als in Nordrhein-Westfalen, wodurch die Tatsache widergespiegelt wird, dass
Baden-Wiirttemberg in Bezug auf Reformen im Bildungswesen zu den konservativen
Bundesléndern zahlt. Dieser Einfluss macht sich scheinbar nicht nur bemerkbar auf der
Strukturebene der Kindergérten (Halbtags- vs. Ganztagseinrichtungen; Betreuung fiir
unter Dreijdhrige), sondern auch auf der Orientierungsebene der Einrichtung, d.h. den
padagogischen Programmen. Prinzipiell verweisen die Befunde aus beiden Stichproben
darauf, dass die Dimension ,,PartnerIn des Kindes“ jedoch nur eine geringe Bedeutung in
der derzeitigen Kindergartenpraxis zugeschrieben wird. Wird davon ausgegangen, dass
diese Dimension als charakteristisch fiir das Arbeiten nach dem Situationsansatz gilt,
so scheint sich in der gegenwértigen Praxis des Kindergartens ein Wandel zu vollzie-
hen. Auffillig ist auch die Forderung nach aktiver Unterstiitzung, die eine ErzieherIn
im Sinne von , Betreuen bei Problemen und Schwierigkeiten* und , Anregen von Ent-
wicklungsprozessen® leisten soll. Dies ist iiberraschend, da bisher eher von einer durch
externale Konzepte bzw. durch verschiedene Programme geprégten Elementarpadagogik
in Deutschland ausgegangen wurde (vgl. Wolfram 1995), welche sich mehr durch eine
indirekte Lenkung auszeichnet, wie durch die Gestaltung des Raumes und das Bereit-
stellen von Materialien. Diese hier ermittelten Identifikationen bzw. Einschétzungen zur
Rolle der ErzieherIn im Kindergarten lassen aber auf ein direktes Interaktionshandeln
schlieBen. Diesem Befund geméfl zeichnet sich ein Wandel im Rollenbild der Erziehe-
rIn ab, welcher vermutlich beeinflusst ist durch die gegenwirtige Bildungsdebatte, die
von den FErzieherInnen eine stédrkere Unterstiitzung der Kinder bei ihren Lernprozessen
fordert. Aber auch durch die wachsende Heterogenitét in den Kindergartengruppen, wel-
che durch den Pluralisierungsprozess der Gesellschaft bedingt wird, verlangt nach einem
bewussten piddagogischen Handeln, um Kindern mit ganz unterschiedlichen Bildungs-,
Aufwachs- und/oder Sprachhintergriinden gerecht zu werden (vgl. Fried 2003). Was sich
genau hinter diesen Identifikationen verbirgt, kann nur iiber differenzierte Befragungsstu-
dien zu den péadagogischen Orientierungen bzw. Wissenskonstrukten der ErzieherInnen

ermittelt werden. Weitere Hinweise lassen sich aber auch durch die direkte Beobachtung
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der Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind im Kindergartenalltag im Zuge der hier

vorgelegten Studie geben (siehe Kapitel: ,Datenauswertung Mikroanalyse®).

Durch die Frage, welchem ,, Menschenbild* die ErzieherInnen am ehesten in Bezug auf das
Kind zustimmen, sollen die pddagogischen Grundhaltungen der ErzieherInnen prézisiert

werden.

Das von den PadagogInnen bevorzugte ,, Kindbild“ ist: ,, Kinder entwickeln sich iiber die
aktive Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt“. Das Ergebnis kniipft an frithere Studien
an, die sich u.a. mit den Leitbildern der ErzieherInnen auseinandersetzten. Dippelhofer-
Stiem (2002) bezeichnet diese als ,,ideelle Vorstellung® iiber das Vorschulkind. Auch Fried
(2002) kommt in einer Befragungsstudie zu dem Befund, dass ErzieherInnen sich stark
an Idealbildern orientieren. Die Autorin bemerkt dabei kritisch, dass die Idealbilder es
den ErzieherInnen unter Umsténden schwer machen, auf die individuellen Entwicklungs-
bediirfnisse der Kinder zu reagieren. Das in der vorliegenden Studie bevorzugte Leitbild
scheint aber auch den gegenwértigen Diskurs in der Pddagogik sowie die gesellschaftliche
Vision, welche ,,das Kind als AkteurIn®“ seiner Entwicklung in den Mittelpunkt stellt,
widerzuspiegeln. Die eindeutige Zustimmung zu diesem Leitbild der Erziehung weist dar-
auf hin, dass solche vereinfachten Vorstellungen Geschlossenheit unter den KollegInnen
demonstrieren. Zu bedenken ist aber, dass Leitbilder ,Reflexionsdefizite“ begiinstigen,
da durch sie der Alltag vereinfacht wahrgenommen und dadurch adaptives Handeln ver-
hindert wird (vgl. Fried 2002). Die hier so eindeutig Zustimmung erfahrende Entwick-
lungsvorstellung verweist auf konstruktivistische Konzepte, die davon ausgehen, dass die
aktiv Lernenden iiber die aktive Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt ihre Erfahrun-
gen erweitern und dadurch ihre eigenen Lern- und Entwicklungsprozesse beeinflussen.
Diese eindeutige Zustimmung der Vorstellung ,,Kinder entwickeln sich iiber die aktive
Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt“, kann als besonders giinstige Ausgangsbasis fiir
die Untersuchung gesehen werden. Da die Untersuchung ausgelegt ist, insbesondere die
interaktionistisch-konstruktivistische Qualitat der Einrichtungen im Kindergartenalltag
zu untersuchen, ist dieses Ergebnis von besonderer Bedeutung, da es eindeutige Hinweise
darauf liefert, dass der konstruktivistische Bildungsbegriff bereits auf die Praxis Einfluss
genommen hat. Ob sich dahinter bereits ein tieferes Verstdndnis bzw. die damit ver-
bundenen Implikationen fiir den padagogischen Alltag verbergen, wird die vorliegende

Untersuchung zeigen miissen.
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Tabelle 8.16: Kindbild

Bundesland
Baden- | Nordrhein-
Wiirttemberg | Westfalen | Gesamt
Kindbild Kind als AkteurIn 23 25 48
Kind als
Lernende/r 0 2 2
Kind als soziales
Wesen 1 1 2
Entfalten der
Individualitit
(humanistisch) 3 6 9
Gesamt 27 34 61

Die Befunde zeichnen ein Bild der Praxis, das sowohl von einer aktiv handelnden Erzie-

herIn als auch von einem aktiv handelnden Kind ausgeht.

Durch die Erfassung der deskriptiven Daten sollte die Stichprobe analysiert werden und
ausgeschlossen werden, dass die Ergebnisse der vorliegenden Interaktionsstudie aufgrund

der Struktur- oder Orientierungsebene der Einrichtungen ungiinstig beeinflusst werden.

Diese Ergebnisse belegen, dass die Antworten auf die Fragen nach den Konzepten und
Programmen in den Kindergéirten nur wenige Hinweise liefern, welche pédagogischen
Orientierungen von den Padagoglnnen tatséchlich vertreten werden (vgl. Netz 1998).
Wiéhrend sich in den Konzeptionen der Einrichtungen eine hohe Heterogenitét abzeich-
net, kann dieser Befund durch die detaillierte Befragung zum Rollenverstidndnis und dem

Menschenbild der PadagogInnen nicht bestétigt werden.

Insgesamt wird durch die Untersuchung der deskriptiven Daten verdeutlicht, dass die
beiden Stichproben der verschiedenen Bundesléander sowohl in ihren statistischen Daten
als auch bei den philosophischen Orientierungen eine hohe Homogenitéat aufweisen und
sich daher besonders gut fiir einen Vergleich des praktischen Alltagshandelns eignen.
Dadurch wird es moglich, die Ergebnisse der Studie, relativ zu der Grofie der Stichprobe,

als reprasentativ fiir die Elementarpéddagogik in Deutschland zu bewerten.
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Bundesland
B Baden-Wirttemberg
[ Nordrhein-Westfalen

25

204

154

Absolute Werte

=
=1
|

Kind als Akteur Kind als Kind als soziales Entfaltung cler
Lernendeir Wesen Inclividualitat

Kindbild

Abbildung 8.6: Kindbild

8.2 Datenauswertung Mikroanalyse

Die Aufnahmezeit der Videofilme wurde auf 60 Minuten festgelegt. Da es sich hier um ei-
ne ethnographische Studie handelt, wurde der Forschungsprozess durch die Bedingungen
des Alltags geleitet, was u.a. zu unterschiedlichen Aufnahmezeiten fithrte. Auffillig ist,
dass vor allem in Nordrhein-Westfalen mit der Gruppenstruktur der Ganztagsgruppen
der Alltag kaum die Moglichkeit erdffnet, eine ErzieherIn 60 Minuten ohne Unterbre-

chung zu filmen.
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Tabelle 8.17: Aufnahmezeiten

Bundesland

Gruppe

Gesamt

Ganztags-
gruppe

Halbtags-
gruppe

Baden-
Wiirttemberg

Zeitanteil

Gesamt

60
64
79
81
83

11
0

o

—_

12
1

—_

DO

[\]

Nordrhein-
Westfalen

Zeitanteil

Gesamt

37
46
50
o1
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56
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99
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8.2.1 Erste Analyse: Caregiver Interaction Scale

Stichprobenbeschreibung

1. Analyse: Caregiver Interaction Scale (Beobachtungsraster 1)

2. Analyse: Time-/Eventsampling (Beobachtungsraster 2)

3. Analyse: Beobachtungskriterien (Beobachtungsraster 3)

4. Analyse: Inhaltsanalyse

Durch den ersten Analyseschritt sollte die Atmosphére des Kindergartenalltags ermittelt

werden.

Mit der Caregiver Interaction Scale (CIS, Arnett 1989; siehe auch Anhang) wurde die

Atmosphére in den einzelnen Kindergartengruppen eingeschétzt. Dabei wird bei der

Auswertung auf Subskalen zuriickgegriffen, die bei der Externen Empirischen Evalua-
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Tabelle 8.18: Interraterreliabilitdt Subskalen (Beobachtungsraster 1)

skala_ad4 | skala_b4 | skala_c4
Kendall-Tau-b ,Wertschétzendes Korrelationskoeffizient | ,875(**) | -,579(**) | -,467(**)
Eingehen auf das  Sig. (2-seitig) ,000 ,001 ,004
einzelne Kind“ N 23 23 23

»Ablehnung des Korrelationskoeffizient | -,534(**) | ,984(**) ,A454(%)
einzelnen Kindes®  Sig. (2-seitig) ,002 ,000 ,011
N 23 23 23

»Gehorsam und Korrelationskoeffizient | - 477(**) | ,543(**) | ,811(**)
Kontrolle® Sig. (2-seitig) 003 002 000
N 23 23 23
** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).
* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).

tion (1999) sowie bei dem DFG-Projekt ., Kindersituation® (2001) und bei der Studie
zur Qualitét rheinland-pfilzischer Kindertagesstatten (QUADRA 2002) bereits benutzt
wurden und die sich aus den einzelnen Items der CIS bilden. Die Subskalen werden in

folgenden Dimensionen unterschieden:

Skala A: Wertschéitzendes Eingehen auf das Kind (10 Items)

Skala B: Ablehnung des einzelnen Kindes (4 Items)

Skala C: Gehorsam und Kontrolle (4 Items)

Fiir die Skalen konnte eine gute interne Konsistenz ermittelt werden (siehe Cronbach
Alpha):

Skala A: Wertschétzende Eingehen auf das Kind - Cronbach Alpha=0.92
Skala B: Ablehnung des einzelnen Kindes - Cronbach Alpha=0.821

Skala C: Gehorsam und Kontrolle - Cronbach Alpha=0.813
Interraterreliabilitat lieferte mit Kendall-Tau-b folgende Koeffizienten:
Skala A: Wertschitzende Eingehen auf das Kind (r=0.875)

Skala B: Ablehnung des einzelnen Kindes (r=0.984)

Skala C: Gehorsam und Kontrolle (r=0.811)

Fiir die Beobachtendeniibereinstimmung wurde ein Bebachtendentraining durchgefiihrt.
Dabei wurden einzelne Items der Caregiver-Interaction-Scale (Arnett 1989) verfeinert

(siche Anhang: ,,CIS - Differenzierung einzelner Items®). Das Beobachtendentraining
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Wertschatzendes
3 W Eingehen auf das
einzelne Kind"

= "Ablehnung des
einzelnen Kindes"

o "Gehorsam und
254 Kortrolle"

Mittelwert

Baden-Wiirttemberg Mordrhein-Westfalen
Bundesland

Abbildung 8.7: Gruppenvergleich Subskalen (Beobachtungsraster 1)

wurde so lange zyklisch fortgesetzt, bis eine zufrieden stellende Ubereinstimmung er-
reicht wurde (siehe Kapitel: ,,Forschungsdesign“). Dieses Training hatte einen Umfang
von ca. 21 Zeitstunden und war auf sieben Tage a drei Stunden angesetzt worden, bevor
die Zweitbeobachterin alleine n=23 Aufnahmen (ca. 30 h) einschétzte. Aus finanziel-
len Griinden konnte keine vollstéindige Zweiteinschiatzung der Aufnahmen gewéhrleistet

werden.

Im Gruppenvergleich zwischen den unabhéngigen Stichproben zeigen sich keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Bundesléndern. Abbildung und Tabelle geben durch
die Subskalen Einblick in die Atmosphére des Kindergartenalltags (1=iiberhaupt nicht/
2=etwas/ 3=ziemlich/ 4=sehr)

Die Rénge der beiden Stichproben liegen nahe beieinander, daraus kann auf eine gleiche
Grundgesamtheit geschlossen werden. Die grofle Irrtumswahrscheinlichkeit 1iasst darauf
schlieflen, dass die Nullhypothese sich bestétigt, d.h. beide Stichproben auf eine Grund-

gesamtheit zuriickzufithren sind.
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Tabelle 8.19: Gruppenvergleich Subskalen (Beobachtungsraster 1)

Wertschéitzendes | ,,Ablehnung | ,, Gehorsam
Eingehen auf des und
das einzelne einzelnen | Kontrolle®
Bundesland Kind* Kindes*
Baden- Mittelwert 2,61 1,19 1,88
Wiirttemberg N 27 27 27
Standardabweichung ,699 ,291 ,625
Nordrhein- Mittelwert 2,57 1,16 1,71
Westfalen N 34 34 34
Standardabweichung ,065 ,394 ,088
Insgesamt Mittelwert 2,59 1,17 1,79
N 61 61 61
Standardabweichung ,623 ,349 ,605
Tabelle 8.20: Ringe der Subskalen (Beobachtungsraster 1)
Mittlerer
Bundesland N Rang | Rangsumme
, Wertschitzendes Baden- 27 31,15 841,00
Eingehen auf das ~ Wiirttemberg
einzelne Kind* Nordrhein- 34 30,88 1050,00
Westfalen
Gesamt 61
,Ablehnung des Baden- 27 33,17 895,50
einzelnen Kindes“ Wiirttemberg
Nordrhein- 34 29,28 995,50
Westfalen
Gesamt 61
,Gehorsam und Baden- 27 33,61 907,50
Kontrolle* Wiirttemberg
Nordrhein- 34 28,93 983,50
Westfalen
Gesamt 61

Tabelle 8.21: Irrtumswahrscheinlichkeit Subskalen (Beobachtungsraster 1)

»Ablehnung
,» Wertschétzendes des | ,,Gehorsam
Eingehen auf das einzelnen und
einzelne Kind“ Kindes®* | Kontrolle®
Mann-Whitney-U 455,000 400,500 388,500
Wilcoxon-W 1,050,000 995,500 983,500
Z -,058 -1,008 -1,033
Asymptotische
Signifikanz ,954 ,313 ,301
(2-seitig)

a Gruppenvariable: Bundesland
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Tabelle 8.22: Korrelation Subskalen (Beobachtungsraster 1)

,, Wertschétzendes »Ablehnung | , Gehorsam
Eingehen auf das | des einzelnen und
einzelne Kind* Kindes* | Kontrolle®

Kendall-Tau-b ,, Wertschitzendes Korrelations-
Eingehen auf das  koeffizient 1,000 -,506(**) -,220(*)
einzelne Kind“ Sig. (2-seitig) . ,000 ,019
N 61 61 61

,Ablehnung des Korrelations-
einzelnen Kindes*  koeffizient -,506(**) 1,000 ,A429(**)
Sig. (2-seitig) ,000 . ,000
N 61 61 61

,,Gehorsam Korrelations-
und koeffizient -,220(%) ,429(*%) 1,000
Kontrolle* Sig. (2-seitig) ,019 ,000 .
N 61 61 61

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).
* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).

Die Skala ,, Wertschéitzendes Eingehen auf das einzelne Kind“ erweist sich mit einem
Mittelwert von & = 2.61 in Baden-Wiirttemberg und & = 2.57 in Nordrhein-Westfalen
bei der Einschitzung als nahezu identisch. Ahnliche Ubereinstimmungen zeigen sich bei
der Skala ,Ablehnung des einzelnen Kindes* mit z = 1.19 in Baden-Wiirttemberg und
Z = 1.16 in Nordrhein-Westfalen und bei der Skala , Gehorsam und Kontrolle® mit
Z = 1.88 in Baden-Wiirttemberg und z = 1.71 in Nordrhein-Westfalen.

Die Skalen , Wertschéitzendes Eingehen auf das einzelne Kind“ und , Ablehnung des
einzelnen Kindes* zeigen deutliche negative Zusammenhénge. Sie sind hoch signifikant
(siehe Tabelle). ,, Ablehnung des einzelnen Kindes“ und ,,Gehorsam und Kontrolle* zei-
gen positive Zusammenhénge. Mit anderen Worten: Eine sensible Kindergartenerziehung
(Skala: ,, Wertschétzendes Eingehen auf das einzelne Kind“) schliefit in ihrer Konsequenz
Verhaltensweisen aus, die auf Desinteresse am Kind und an dessen Aktivitidten beruhen
(Skala: ,,Ablehnung des einzelnen Kindes®). Eine einfiihlende ErzieherIn orientiert sich
mit ihrem Handeln am Kind. Zwischen autokratischen Handlungsweisen (Skala: , Gehor-
sam und Kontrolle*) sowie dem Desinteresse am Kind und seinen Aktivitiaten besteht
eine enge Beziehung. Dieser Befund ist logisch, denn autokratisches Handeln schliefit

eine sensible Orientierung an den Individuen aus.

Generell scheint die Atmosphére in den Kindergérten durch ,, Wertschétzendes Eingehen

221



8 Auswertung

auf das einzelne Kind* dominiert zu werden. Mit einem Mittelwert von z = 2.59 liegt
hier eine eindeutig positive Tendenz vor. Durch was sich die Sensibilitdt der ErzieherIn
im Kindergartenalltag genau definiert, soll iiber die detaillierte Analyse im dritten Aus-
wertungsschritt herausgearbeitet werden. Durch diesen ersten Befund darf aber nicht
auBer Acht gelassen werden, dass auch Merkmale der Skalen ,, Ablehnung des einzelnen
Kindes“ und ,,Gehorsam und Kontrolle“ bis heute zum Kindergartenalltag gehoren. Ins-
besondere die Subskala, welche sich aus den Items zu ,,Gehorsam und Kontrolle® bildet,
ist mit x = 1.79 relativ hoch. Bei der Interpretation des Ergebnisses muss die vierstufige
Ratingskala beriicksichtigt werden, die eine ,bipolare® Tendenz aufweist und mit den
Stufen ,,iberhaupt nicht (1)“ und ,etwas (2)“ eher negative und mit ,,ziemlich (3)“ und

»sehr (4)¢ eher positive Ausprigungen des Merkmals erfasst.

Die Studie bestéitigt die bereits durch Tietze et al. (1998) vorgelegten Befunde einer
relativ sensiblen Kindergartenerziehung und steht in Kontrast zu den Studien von Tausch
und Tausch (1998) sowie Tausch et al. (1968) und Rochner (1985), die eine Atmosphére
im Kindergartenalltag ermittelten, die durch wenig Wertschétzung der einzelnen Kinder

gepragt war.

8.2.2 Zweite Analyse: Time-/Eventsampling

Untersuchungsverlauf:

Stichprobenbeschreibung

1. Analyse: Caregiver Interaction Scale (Beobachtungsraster 1)
2. Analyse: Time-/Eventsampling (Beobachtungsraster 2)

3. Analyse: Beobachtungskriterien (Beobachtungsraster 3)

4. Analyse: Inhaltsanalyse

Fiir das Time-Eventsampling (Beobachtungsraster 2) werden nur diejenigen Filmaufnah-
men in die weitere Analyse miteinbezogen, deren Aufnahmezeit mindestens 50 Minuten
betrdgt. Damit scheiden drei Filmaufnahmen mit weniger als 50 Minuten aus (siehe

Tabelle). Diese Aufnahmen stammen aus der Gruppe Nordrhein-Westfalen.

Mit den verbleibenden n=>58 Aufnahmen wird die Analyse fortgesetzt. Nach dem Filtern

der Aufnahmen konnten folgende Mittelwerte fiir die Beobachtungszeit erfasst werden:

222



8 Auswertung

Tabelle 8.23: Aufnahmezeiten

Giltige | Kumulierte

Bundesland Minuten H#ufigkeit | Prozent | Prozente Prozente
Baden- Giltig 60 23 85,2 85,2 85,2
Wiirttemberg 64 1 3,7 3,7 88,9
79 1 3,7 3,7 92,6

81 1 3,7 3,7 96,3

83 1 3,7 3,7 100,0

Gesamt 27 100,0 100,0

Nordrhein- Giiltig 28 1 2,9 2,9 2,9
Westfalen 37 1 2,9 2,9 5,9
46 1 2,9 2,9 8,8

50 1 2,9 2,9 11,8

51 1 2,9 2,9 14,7

53 1 2,9 2,9 17,6

55 2 5,9 5,9 23,5

56 2 5,9 5,9 29,4

57 3 8,8 8,8 38,2

59 2 5,9 5,9 441

60 11 324 324 76,5

62 1 2,9 2,9 79,4

65 1 2,9 2,9 82,4

66 2 5,9 5,9 88,2

68 1 2,9 2,9 91,2

71 1 2,9 2,9 94,1

72 1 2,9 2,9 97,1

77 1 2,9 2,9 100,0

Gesamt 34 100,0 100,0

Filter: alle Aufnahmen <50 min.

223



8 Auswertung

Tabelle 8.24:

Aufnahmezeiten Mittelwert

Standard-

Bundesland N | Minimum | Maximum | Mittelwert | abweichung
Baden- Zeitanteil 27 | 60 83 62,48 6,739
Wiirttemberg — Giiltige Werte | 27

(Listenweise)
Nordrhein- Zeitanteil 31 | 50 77 60,39 5,931
Westfalen Giiltige Werte | 31

(Listenweise)

Tabelle 8.25: Time-/Eventsampling (Beobachtungsraster 2)

Standard-

Bundesland N | Minimum | Maximum | Mittelwert | abweichung
Baden- Topic 27 3 32 14,59 6,801
Wiirttemberg ~ Abbruch 27 0 16 4,93 4,260

unklar 27 0 52 8,00 11,263

Giiltige Werte | 27

(Listenweise)
Nordrhein- Topic 31 9 31 16,45 6,093
Westfalen Abbruch 31 0 24 6,32 5,952

unklar 31 3 26 13,71 6,634

Giiltige Werte | 31

(Listenweise)

In Baden-Wiirttemberg ¥ = 62,48 min. und in Nordrhein-Westfalen = 60, 39 min.

Die Videoaufnahmen wurden mit einem Time-/Eventsampling im 60 sec. Intervall aus-

gewertet. Als Event galt:

Interaktion:

ErzieherIn und Kind stehen iiber eine gemeinsame Handlung oder einen verbalen Aus-

tausch in Beziehung.

Abbruch:

Die ErzieherIn verldsst den Raum oder spricht mit Erwachsenen, so dass keine Inter-

aktionsmoglichkeit zwischen ErzieherIn und Kind moglich ist.

Unklar:

Weder Interaktion noch Abbruch - z.B. die ErzieherIn sortiert Materialien, schaut sich

um, etc.

In Baden-Wiirttemberg &ndern die ErzieherInnen bis zu 32-mal wihrend der Beobach-

tungszeit das Gesprichs- bzw. Handlungsthema, was einem Mittelwert von = = 14.59
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Topicwechsel entspricht. In der Stichprobe von Nordrhein-Westfalen liegt der Mittelwert
bei T = 16.45. Der Maximalwert liegt hier bei 31 Topicwechseln, der Minimalwert wie
in Baden-Wiirttemberg bei 0. Diese Werte geben Hinweise darauf, mit welcher Komple-
xitdt ErzieherInnen wihrend des Alltags konfrontiert sind (siehe auch Abbildung 8.9).
Vor allem die hohen Standardabweichungen deuten aber auch darauf hin, dass der All-
tag im Kindergarten zum Teil &uflerst passiv durch die ErzieherIn begleitet wird. Davon
kann dann gesprochen werden, wenn die ErzieherInnen nur wenig in die Interaktion mit
dem Kind verstrickt sind und dadurch den Kindern wichtige Erfahrungen verwehrt blei-
ben, die zum Aufbau der Beziehung zwischen ErzieherIn und Kind beitragen, aber auch

die Moglichkeit bergen Momente intensiver Zusammenarbeit vorzubereiten (siehe auch

Abbildung 8.10).

Gering war wihrend der Aufnahmezeit der Anteil an Abbriichen. Dies erstaunt jedoch
nicht, schliellich lag der Fokus der Kamera wihrend der Beobachtung auf der ErzieherIn,
auch wurde in dem Informationsschreiben (siehe Anhang) auf folgendes ausdriicklich

hingewiesen:

,» Worauf Sie achten sollten ist, dass die ErzieherIn, die gefilmt wird, wihrend der Aufnah-
men moglichst nicht den Raum verlésst, d.h. evtl. Biiroaufgaben, Elterngespriache oder
Telefonate in der Zeit von anderen KollegInnen iibernommen werden sollten. (Infobrief:
Tag mit der Kamera 2003, siche Anhang)“

Trotzdem sind die Aufnahmen nicht frei von Elterngespréichen. Eine strenge Standardi-
sierung sollte bei dieser Studie bewusst vermieden werden, um die Alltagssituation so

wenig wie moglich zu verfremden.

Auch der Anteil an unklaren Handlungen der ErzieherInnen dominiert nicht den Alltag.
Wie oben bereits beschrieben, wird darunter ein Konglomerat von Verhaltensweisen
verstanden, welches sich weder unter der Kategorie , Interaktion“ noch unter ,, Abbruch*

fassen lasst.

Durch dieses Time-/Eventsampling war es moglich, die ,lang andauernden Interaktio-
nen“ von den ,kurzfristigen sozialen Kontakten“ zu unterscheiden (<3 min.). Fiir die
ErzieherInnen in Baden-Wiirttemberg wurde ein Mittelwert von = 3.11 ,lang andau-
ernde Interaktionen“ wéhrend der Beobachtungszeit ermittelt (siehe Tabelle 8.26). Hier-

bei liegt das Maximum bei sechs solcher Interaktionen. In Nordrhein-Westfalen wurde ein
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Tabelle 8.26: Interaktionen Mittelwert (Beobachtungsraster 2)

Standard-
Bundesland N | Minimum | Maximum | Mittelwert | abweichung
Baden- Interaktion | 27 0 6 3,11 1,601
Wiirttemberg
Nordrhein- Interaktion | 31 0 6 2,65 1,518
Westfalen

Tabelle 8.27: Mittelwert Time-/Eventsampling (Beobachtungsraster 2)

Standard- Standardfehler
Bundesland N | Mittelwert | abweichung | des Mittelwertes
Interaktion Baden- 27 3,11 1,601 ,308
Wiirttemberg
Nordrhein- 31 2,65 1,518 ,273
Westfalen
Topic Baden- 27 14,59 6,801 1,309
Wiirttemberg
Nordrhein- 31 16,45 6,093 1,094
Westfalen
Abbruch Baden- 27 4,93 4,260 ,820
Wiirttemberg
Nordrhein- 31 6,32 5,952 1,069
Westfalen
unklar Baden- 27 8,00 11,263 2,167
Wiirttemberg
Nordrhein- 31 13,71 6,634 1,192
Westfalen

Mittelwert von z = 2.65 ,,lang andauernde Interaktionen“ berechnet. Das Maximum lag
auch hier bei sechs , lang andauernden Interaktionen®“. Entgegen der Erwartung war es
moglich, dass sowohl in Baden-Wiirttemberg als auch in Nordrhein-Westfalen wahrend
der Beobachtungszeit von 60 Minuten keine ,,lang andauernde Interaktion® zwischen FEr-
zieherIn und Kind beobachtet werden konnte. Wird davon ausgegangen, dass gerade in
diesen Interaktionen ein besonders hohes Potential steckt, um die kognitive Entwicklung
der Kinder anzuregen (vgl. Sylva et al. 2003), so weist dieser Befund darauf hin, dass der
Alltag im Kindergarten teilweise erhebliche Defizite in Bezug auf die Interaktionskultur

zwischen ErzieherIn und Kind aufweist.

Uber die Mittelwertvergleiche werden leichte Unterschiede zwischen den beiden Bun-

deslandern deutlich.

Durch die Korrelation der Faktoren (Events) , Interaktion®, , Topicwechsel“, , Abbruch*
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Tabelle 8.28: Korrelation Time-/Eventsampling (Beobachtungsraster 2)

Interaktion Topic | Abbruch Zeitanteil

_Interaktion

Interaktion — Korrelation nach 1 ,027 | -,295(%) ,446(**)
Pearson

Signifikanz (2-seitig) ,843 ,024 ,000

N 58 58 58 58

Topic Korrelation nach ,027 1 -,108 -,387(**)
Pearson

Signifikanz (2-seitig) ,843 ,420 ,003

N 58 58 58 58

Abbruch Korrelation nach -,295(*) -,108 1 -,329(*)
Pearson

Signifikanz (2-seitig) ,024 ,420 ,012

N 58 58 58 o8

Zeitanteil Korrelation nach A46(*¥*) | -,387(**) | -,329(%) 1
_Interaktion Pearson

Signifikanz (2-seitig) 000 003 012
N 58 58 58 o8

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).
* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).

der Interaktion und investierter ,,Zeitanteil“ in die Interaktion, werden die Bedingungen,
welche an eine Lernkultur gestellt werden, die sich durch ,lang andauernden Interaktio-
nen“ (> min.) auszeichnet, verdeutlicht (siehe Tabelle: ,, Korrelation Time-/Eventsampling
(Beobachtungsraster 2)%). Es zeigt sich, dass ,,lang andauernde Interaktionen® (,,Zeitan-
teil“) hoch signifikant zusammenhéngen mit dem Stattfinden von mehreren solchen In-
teraktionen zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) wéhrend der Beobachtungszeit. Mit
anderen Worten, wenn ,,lang andauernde Interaktionen“ im Gruppensetting stattfinden,
dann ist das kein einmaliges Ereignis, sondern gehort zum Alltagsleben von ErzieherIn
und Kind(-ern). Daraus kann geschlossen werden, dass manche ErzieherInnen bereits
Interaktionsmuster haben, die als gute Voraussetzungen zihlen, um Kinder in ihren
Lern- und Entwicklungsprozessen durch die Interaktionsprozesse herauszufordern und
zu fordern. Der ,,Abbruch®“ von Interaktionen, aber auch héufige ,, Topicwechsel“, sind
kennzeichnend dafiir, dass keine optimalen Bedingungen vorherrschen fiir eine durch

,lang andauernden Interaktionen“ geprégte Lernkultur im Kindergartenalltag.

Eine relative Differenz zwischen den beiden Stichproben ergibt sich iiber den beobach-
teten Zeitanteil an Interaktionen (siche Tabelle 8.29). Dies ldsst sich iiber den T-Wert
(3.949) ablesen (siche Tabelle 8.30). Die geringe Irrtumswahrscheinlichkeit deutet auf
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Tabelle 8.29: Zeitanteil Interaktionen Mittelwert (Beobachtungsraster 2)

Standard- Standardfehler

Bundesland N | Mittelwert | abweichung | des Mittelwertes

Zeitanteil Interaktion Baden-Wiirttemberg | 27 34,00 14,049 2,704
Nordrhein-Westfalen | 31 21,13 10,726 1,926

Tabelle 8.30: Zeitanteil Interaktionen Varianzen (Beobachtungsraster 2)

Levene-Test der

Varianzgleichheit
F | Signifikanz T df | Sig. (2-seitig)
Zeitanteil Interaktion Varianzen sind gleich | ,429 ,015 | 3,949 56 ,000
Varianzen sind nicht 3,877 | 48,309 ,000
gleich

einen Unterschied zwischen den Varianzen hin. Die hier ermittelten Befunde fithren zu
der Hypothese, dass sich die beiden Stichproben aufgrund ihrer Handlungsstrukturen

unterscheiden.

Neben der Giite des Modells lésst sich aus der Tabelle der Einfluss der unabhéngigen
Variablen ,,Bundesland® auf die abhéngige Variable, in diesem Fall den Zeitanteil, den
die ErzieherIn in die Interaktion investiert, ablesen. Mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit
von 0.039 bzw. 3.9 % lasst sich die Nullhypothese zuriickweisen, dass die investier-
te Interaktionszeit im Kindergartenalltag zwischen ErzieherIn und Kind in den beiden
Bundeslédndern gleich sei (Tabelle 8.32).

Nahe liegend ist hierbei die Vermutung, dass der Unterschied weniger durch das Bun-
desland als durch das Gruppenmodell beeinflusst wird. Diese Vermutung wird darauf
zuriickgefiihrt, dass in Nordrhein-Westfalen die Ganztagsgruppen iiberwiegen. Aufgrund
der Berechnungen muss dieser Einflussfaktor jedoch zuriickgewiesen werden (Signifi-
kanz=0.805). Mit einer Wahrscheinlichkeit von 30.5 % wird hier ein Irrtum begangen,

wenn die Nullhypothese verworfen wird. Demnach zeigt sich nach dieser Analyse ein

Tabelle 8.31: Zwischensubjektfaktoren Bundesland und Einrichtungsform

Wertelabel N

Bundesland 1 | Baden-Wiirttemberg | 27
2 | Nordrhein-Westfalen | 31

FEinrichtungsform 1 | Ganztagsgruppe 40
2 | Halbtagsgruppe 18
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Tabelle 8.32: Tests der Zwischensubjekteffekte

Quadratsumme Mittel der
Quelle vom Typ III | df | Quadrate F | Signifikanz
Korrigiertes Modell 2776,628(a) 3 925,543 6,097 ,001
Konstanter Term 18,085,613 | 1 | 18,085,613 | 119,136 ,000
b_land 683,085 | 1 683,085 4,500 ,039
gruppe 162,909 1 162,909 1,073 ,305
b_and * gruppe 28,762 1 28,762 ,189 ,665
Fehler 8,197,527 | 54 151,806
Gesamt 53,635,000 | 58
Korrigierte
Gesamtvariation 10,974,155 | 57

a R-Quadrat=,253 (korrigiertes R-Quadrat=,212)

Effekt der unabhéngigen Variable Bundesland auf die Interaktionsbedingungen. Dieses
Ergebnis der vorliegenden Studie verweist auf bessere Interaktionsbedingungen fiir ,,lang
andauernde Interaktionen“ in Baden-Wiirttemberg. Dieser Unterschied wird durch die

Befunde der Clusteranalyse bestétigt (siche unten: ,Clusteranalyse“)?.

Das quantitativ ermittelte Ergebnis soll im weiteren Untersuchungsverlauf durch quali-

tative Befunde differenziert werden.

Mit dem Verfahren der Clusteranalyse konnten drei Typen von ErzieherInnen anhand
ihres Interaktionshandelns unterschieden werden. Uber das Dentrogramm lassen sich

folgende Handlungstypen interpretieren:

Typ A: Zeichnet sich durch wenige Topicwechsel und mehrere ,lang andauernde Inter-
aktionen® aus.

Typ B: Zeigt viele Topicwechsel und wenige ,,lang andauernde Interaktionen®.

Typ C: Bei Typ C lassen sich weder Topicwechsel noch Interaktionen mit den Kindern
beobachten.

Exemplarisch werden hier drei Verlaufsprotokolle angefiihrt, die die einzelnen Typen
reprasentieren, welchen das Interaktionsverhalten der einzelnen ErzieherInnen zugeord-

net werden kann. Schwarz markiert ist die Interaktionszeit der ErzieherIn mit dem/n

Kind(-ern) wihrend der Aufnahmezeit (60 min.). Am Verlaufsprotokoll kénnen die ,,lang

2Trotz dieser Befundlage sei hier noch einmal darauf hingewiesen, dass diese Berechnungen aufgrund
der relativ kleinen Stichprobe nur dazu dienen, Hinweise fiir gute Interaktionsbedingungen zu ex-
plorieren, jedoch auf keinen Fall dazu verleiten sollten, Aussagen iiber linderspezifische Effekte zu
machen. Diese Befunde werden als Impulse fiir weitere Studien verstanden.
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Abbildung 8.8: Typ A

Abbildung 8.9: Typ B

andauernden Interaktionen® (> 3 min.) und die Topicwechsel der ErzieherInnen wahrend
der Aufnahmezeit abgelesen werden. Im Verlaufsprotokoll in Abbildung 8.8 zeigen sich
10 Topicwechsel, in Abbildung 8.9 sind 28 Topicwechsel in 55 Minuten erkennbar. Abbil-
dung 8.8 zeigt fiinf ,,lang andauernde Interaktionen, in Abbildung 8.9 wird keine ,lang

andauernde Interaktion“ wéahrend des Beobachtungszeitraums ersichtlich.

Abbildung 8.10 reprasentiert Typ C der Clusteranalyse. Der Zeitanteil, der hier fiir die
Interaktion mit dem/n Kind(-ern) verwirklicht wird, ist relativ gering. Eine Anregung
bzw. Unterstiitzung durch die ErzieherIn erfiahrt das Kind in diesem Interaktionsraum

nur in seltenen Fallen iiber das direkte Interaktionshandeln.

Durch die Clusteranalyse wird ersichtlich, dass n=23 ErzieherInnen aus Baden-Wiirt-

temberg und nur n=14 ErzieherInnen aus Nordrhein-Westfalen dem Typ A zugeordnet

Abbildung 8.10: Typ C
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werden konnen, welcher mit wenigen Topicwechseln und mehreren ,,lang andauernden
Interaktionen“ die Voraussetzung fiir einen intensiven Interaktionsprozess mit dem Kind
birgt. Dieser Handlungstypus hat das Potential ,dialogisch-entwickelnden Interaktions-
prozesse“ mit den Kindern aufzubauen und so genannte ,teachable moments“ (Hyun
& Marshall 2003) aufzuspiiren und damit wichtige Anhaltspunkte zu differenzieren, um
das Kind {iiber Prozesse des ,scaffoldings“ (Rogoff 1990) zu unterstiitzen. Die durch
den T-Test ermittelten Varianzen zwischen beiden Stichproben kénnen damit noch ein-
mal bestétigt werden. Mit Typ C werden die ErzieherInnen erfasst, die sich wéhrend des
Kindergartenalltags auf keine , lang andauernde Interaktion“ mit den Kindern einlassen.
Auch , kurzfristige soziale Kontakte“ sind hier selten zu beobachten. Dieses Verhalten
lasst sich als extremste Form des péddagogischen Riickzugs in Bezug auf die Interak-
tionsprozesse zwischen ErzieherIn und Kind bezeichnen. Typ B entspricht einem sehr
engagierten Handeln. ErzieherInnen, die sich diesem Interaktionstyp zuordnen lassen,
scheinen jeder Aufforderung der Kinder gerecht werden zu wollen. Dies zeigt sich iiber
die ausgesprochen héaufigen Topicwechsel bzw. den vielen , kurzfristigen sozialen Kon-
takten“. Dadurch verringert sich aber die Chance, mit einem Kind iiber einen lénge-
ren Zeitraum in einen Interaktionsprozess verwickelt zu sein und dadurch auch einen
,dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozess“ mit dem Kind aufzubauen. Zwischen den
Typen A und B liegt nahezu ein ausgewogenes Verhéltnis vor. Typ C wurde in der vor-
liegenden Untersuchung nur einmal beobachtet. Da davon ausgegangen wird, dass durch
die Untersuchung in erster Linie relativ engagierte ErziecherInnen angesprochen wurden,
ist es nicht unwahrscheinlich, dass Typ C im Alltag tatséachlich hdufiger beobachtet wer-
den kann. Zumindest weisen vergleichbare Studien auf ein &hnlich passives Involvement

im Kindergartenalltag von ErzieherInnen hin.

In der Untersuchung von Nickel et al. (1993), Nickel et al. (1980) und Neubauer (1980)
wird auf drei ErzieherInnentypen verwiesen. Die AutorIlnnen unterscheiden eine ,,ermu-
tigende, anregende, sozial-zugewandte ErzieherIn“, von einer ,engagiert-strukturierten,
emotional-neutralen ErzieherIn“ und der ,,gewédhrend-inaktiven, neutralen ErzieherIn®.
Dabei scheint der letzte ErzieherInnentyp mit Typ C aus dieser Untersuchung vergleich-
bar. Demnach lassen sich in der Kindergartenpraxis vor allem drei Handlungstypen be-
obachten. Die ErzieherInnen, die sich iiber ein iiberaus hohes Mafl an Engagement aus-

zeichnen, die inaktiven bzw. passiv begleitenden ErzieherInnen und die ErzieherInnen,
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die sich in der vorliegenden Studie auf ,lang andauernde Interaktionen® mit dem Kind
einlassen. Diese Interaktionssituation birgt das Potential fiir ,,dialogisch-entwickelnde
Interaktionsprozesse”. Nach derzeitigem Forschungsstand werden diese Interaktionspro-
zesse als besonders giinstig angesehen, um die Entwicklung der Kinder angemessen zu
unterstiitzen (OECD 2004). Im Folgenden wird sich zeigen miissen, ob die ,lang an-
dauernden Interaktionen“ tatsichlich fiir ,,dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse*

genutzt werden.

8.2.3 Dritte Analyse: Beobachtungskriterien

Untersuchungsverlauf:

Stichprobenbeschreibung

1. Analyse: Caregiver Interaction Scale (Beobachtungsraster 1)
2. Analyse: Time-/Eventsampling (Beobachtungsraster 2)

3. Analyse: Beobachtungskriterien (Beobachtungsraster 3)

4. Analyse: Inhaltsanalyse

Im dritten Analyseschritt wird die Untersuchungsperspektive gedndert von der Erzie-
herIn hin zu den Interaktionen. Von den 61 ErzieherInnen wurden bereits drei im 2.

Analyseschritt ausgefiltert, wegen einer Aufnahmezeit von weniger als 50 Minuten.

Von den insgesamt ermittelten N=170 ,lang andauernden Interaktionen® (> 3 min.), die
beobachtet werden konnten, werden letztlich n=149? transkribiert. Dabei kam es bei zwei
ErzieherInnen zu keiner lang andauernden Interaktion wiahrend der Beobachtungsphase.
Des Weiteren wurden aussortiert alle ,, lang andauernden Interaktionen®, die als leitenden
Topic ein Kreisspiel oder ein Lied hatten. Zwei von 61 Aufnahmen konnten wegen man-
gelnder Tonqualitédt nicht beriicksichtigt werden. Auch im weiteren Forschungsprozess
konnten einige ,,lang andauernden Interaktionen“ aus diesem Grund nicht transkribiert

werden. Transkribiert wurden letztlich die Aufnahmen von n=>53 ErzieherIlnnen.

Als dominierende Sozialform des Kindergartenalltags kristallisiert sich die Kleingruppe
heraus. Mit 64.4 % bestimmt die Kleingruppe mehr als die Hélfte der Interaktionsein-

heiten.

3Sylva et al. (2003) weisen auf eine #hnlich hohe Anzahl von differenziert ausgearbeiteten Settings
(n=141) in ihrer Teilstudie hin (siehe oben).
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Tabelle 8.33: Statistik untersuchter Interaktionen

N=61 ErzieherInnen N=2 keine Interaktion

N=170 ,,lang andauernde Interaktionen* N=2 <40 min

Nicht ausgewertet werden Lieder und Kreisspiele N=1 <50 min
N=1 (eine Interaktion=Kreisspiel)
N=2 mangelnde Tonqualitét

N=53 ErzieherInnen
N=163 lang andauernde Interaktionen mangelnde Tonqualitiit/Lied /Kreisspiel
N=149 transkribiert

Tabelle 8.34: Sozialform
Héufigkeit Prozent

Giiltig  Gesamtgruppe 8 5,4
Kleingruppe 96 64,4
Dyade 38 25,5
Dyade & Kleingruppe 7 4,7
Gesamt 149 100,0

Bei den Handlungsformen wéahrend der Interaktionen im Kindergartenalltag zeigt sich
auf den ersten Blick eine relative Vielfalt. Mit 18.1 % kommt das Gestalten am hiufigs-
ten vor, an zweiter Stelle steht das Regelspiel mit 15.4 % und mit 14.8 % nimmt das
Gespriich ohne Spiel- und Beschéftigungsgegenstand den dritten Platz ein.

Auch in der Untersuchung von Rochner (1985) zum Alltag von ErzieherIn und Kind
stehen das Gestalten bzw. Basteln sowie das Gespréach mit den Kindern ohne Spiel- und
Beschéftigungsgegenstand im Vordergrund, wihrend das Mitspiel im Rollenspiel relativ

selten vorkommt.

Bei den hier untersuchten ,lang andauernden Interaktionen* kann nur bei 10.1 % von
geplanten, d.h. bewusst vorbereiteten Interaktionen ausgegangen werden. Darunter wer-
den Angebote verstanden, die einen vorab geplanten Interaktionsverlauf aufweisen, wie
z.B. spezielle Bastelangebote oder Stuhlkreissituationen mit vorbereiteten Kreisspielen
oder Themen. Nicht dazu gezédhlt wurden didaktische Einheiten wie z.B. der Stuhlkreis,
die zwar als beabsichtigte didaktische Einheit im Gesamttagesablauf vorkommen, aber
deshalb nicht grundsétzlich auch schon einen geplanten Interaktionsverlauf reprasentie-

rern.

Bei den videographierten Beobachtungen liegt ein relativ ausgewogenes Verhéltnis zwi-
schen den verschiedenen Handlungsformen vor, dies kann als besonders giinstige Aus-

gangslage angesehen werden, das Interaktionshandeln der ErzieherInnen in unterschied-
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Handlungsform
M FiktionsspielRallznspisl
@ Kanstruleren - lechnisch

@ Gestalien - Kitlrisch Tabelle 8.35: Handlungsform

E EZZ‘E;Z‘"”"“"“ Handlungsform Héaufigkeit  Prozent

8 o) B Fiktionsspiel/Rollenspiel 13 8,7

@ Computer Konstruieren - technisch 13 8,7

L S::E'hii?giiﬁsgi“;:‘niﬁ‘; Gestalten - kiinstlerisch 27 18,1

. z‘:g:;‘::“*““g““ HW-Essen/Kochen 13 8,7
Regelspiel 23 15,4
Korper und Bewegung 9 6,0
(Bilder-) Buchbetrachtung 6 4,0
Computer 4 2,7
Gespréch ohne Spiel oder
Beschiftigungsgegenstand 22 14,8
Pflegerische Tétigkeit 8 5,4
sonstiges 11 7,4
Gesamt 149 100,0

Abbildung 8.11: Handlungsform

Tabelle 8.36: Spontane und vorbereitete Aktivitidten

Héufigkeit | Prozent

Giiltig | spontane Aktivitéit 134 89,9
vorbereitete Aktivitit 15 10,1

Gesamt 149 100,0

lichen Handlungsformen im Kindergartenalltag genauer zu untersuchen.

Um die Objektivitit der Untersuchung zu sichern, wurden alle Aussagen der ErzieherIn-
nen wahrend der ,lang andauernden Interaktionen®“ transkribiert. Die Transkripte der
n=149 Interaktionen haben eine Umfang von =67 607 Wortern. Uber eine Frequenz-
analyse mit dem qualitativen Datenanalyseprogramm MAXqda wurden die Worthéufig-
keiten ermittelt (siche Tabelle 8.37). Daraus kann abgelesen werden, dass die direkte
Ansprache des Kindes durch ,,du“ und ,wir* relativ hdufig genutzt wird. Die deikti-
schen Adverbien , jetzt“ und , hier weisen auf einen direkten Gegenstandsbezug bei der
Interaktion hin. Nach Biihler wird durch Zeigworter wie , hier”, | jetzt“ und ,jich® ein
unmittelbarer Bezugspunkt genannt*. Mit , hier* wird auf den Ort, mit ,,jetzt* auf den
Augenblick verwiesen. Mit dem vorrangigen Gebrauch des Modalverbs , kannst“ im Ge-

gensatz zu ,musst” wird ein relativ geringer ,,Grad an Verpflichtung“® zum Ausdruck

4 An der Lautform der Wortchen jetzt, hier, ich, an ihrem phonemischen Gepriige, ist nichts Auffal-
lendes; nur das ist eigenartig, dass jedes von ihnen fordert: schau auf mich als Klangphénomen und
nimm mich als Augenblicksmarke das eine, als Ortsmarke das andere, als Sendermarke (Sendercha-
rakteristikum) das dritte. (Bithler 1965, 102)“

®Das zeigt sich z.B. dadurch, dass an Stelle von Direktiva Einladungen ausgesprochen werden. Das
Modalverb dient dazu, Handlungsoptionen zu verdeutlichen.
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Tabelle 8.37: Worthaufigkeiten (MAXqda)

Wort | Hiufigkeit % | Ranking
du 2457 | 7.38 1
jetzt 1137 | 3.41 2
wir 996 | 2.99 3
hier 599 1.8 4
hast 447 | 1.34 5
kannst 340 | 1.02 6
musst 201 0.6 15

gebracht. Dadurch kann der Befund aus der ersten Analyse bestétigt werden, der die
durch ,, Wertschatzung und Einfithlungsvermogen“ dominierte Atmosphére im Kindgar-

tenalltag herausstellt.

Durch die Transkripte war es moglich, die Aussagen der ErzieherInnen dem eigens fiir
diese Studie entwickelten Beobachtungsraster zuzuordnen. Das Raster setzt sich aus 33
Items zusammen, die sich an interaktionistisch-konstruktivistischen Kriterien orientie-
ren. Die Kriterien wurden theoriegeleitet konstruiert und iiber die Videographien ver-
feinert bzw. fiir die Situation des Kindergartenalltags operationalisiert (siehe Kapitel:
,Dritter Analyseschritt“).

Mit dem Beobachtungsraster wére es idealtypischer Weise auch moglich gewesen, iiber 8
Items die Aktivitat der Kinder zu erfassen. Leider sind diesbeziiglich durch das Setting
im Kindergarten Grenzen gesetzt worden. Zwar galt die ErzieherIn mit ihrem direkte
Interaktionsfeld als standardisierter Rahmen fiir die Aufnahmen, jedoch war es haufig un-
vermeidlich, dass einige Kinder mit dem Riicken zur Kamera saflen oder standen. Dieser
Umstand fithrte dazu, dass die Aktivitéit dieser Kinder nur schwerlich eingeschétzt wer-
den konnte bzw. die Sprachqualitdt hdufig stark beeintrachtigt war, da die Kinder vom
Mikrophon abgewandt sprachen. Beim Filmen von Gruppen , wird es [...] unvermeidbar
sein, dass einzelne Personen nur in der Riickenansicht zu sehen sind und deren mimi-
sche Kommunikationsbeteiligung im Videomaterial nicht unmittelbar zu beobachten ist
(Huhn et al. 2000, 189)“. Um die tatséchliche Aktivitat der Kinder bei der Interaktion
mit der ErzieherIn angemessen einschétzen zu konnen, wére evtl. eine doppelte Kame-
rafithrung sinnvoll, wie sie z.B. bei den frithen Eltern-Kind-Interaktionen zum FEinsatz
kommt. Fiir so ein Vorhaben wire eine ErzieherInnen- und Kind(-er)kamera notwenig,

was im alltéglichen Kindergartensetting jedoch zu Komplikationen fithren kénnte. An-
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Tabelle 8.38: Grobkategorien (Beobachtungsraster 3)

A: | Handeln E0-EO0.2
B: | Initiieren/Nachspiiren E1-E7
C: | Motivieren E8-E11
D: | Abwarten/Zuhoéren E12-E15
E: | Reagieren E16-E 18
F: | Erweitern E19-E 27
G: | Delegieren E28-E 32
H: | ,dialogisch-entwickelndentwickelnde Interaktionsprozesse“ | E 33

ders als im Schulsetting sind die Interaktionen nicht strukturiert bzw. zeitlich limitiert
und im Rahmen des Unterrichts verpflichtend, sondern viel mehr durch Freiwilligkeit ge-
prigt und durch hohen Wechsel der Positionen bestimmt. Selbst im Anfangsunterricht
in der Grundschule kann heute nicht mehr von einer idealtypischen und fiir Videostudien
glinstige Ausgangsposition des Frontalunterrichts ausgegangen werden. Trotz allem sind
aber die Interaktionen klar voneinander getrennt, wahrend im Kindergartensetting die
ErzieherIn haufig in unterschiedliche Interaktionen, mit unterschiedlichen Topics parallel
verwickelt ist (siehe Kapitel: ,Zweite Analyse: Time-/Eventsampling®). Eine differen-
zierte Interaktionsanalyse im Kindergarten lasst sich daher moéglicherweise am ehesten
in einem vorab strukturierten Setting in einem vom Gesamtgruppengeschehen getrenn-
ten Interaktionsraum durchfiithren, unter Vernachlassigung direkter Aussagen iiber die
Struktur des Alltagshandelns im Kindergarten. Gewisse Abstriche innerhalb des For-

schungsprozesses miissen in der Feldforschung als unumgénglich angesehen werden.

Die Items, mit welchen das Interaktionshandeln der ErzieherIn erfasst werden soll, teilen
sich in folgende Grobkategorien (siehe Tabelle 8.38):

Die Kategorisierung der Aussagen wurde in Drei-Minuten-Intervallen durchgefiihrt. Im
Folgenden werden die spezifischen Befunde zu den einzelnen Grobkategorien detailliert

erlautert.

Auf den ersten Blick zeigt sich folgende Struktur der Interaktion zwischen ErzieherIn und
Kind. Die einzelnen Grobkategorien (siche Abbildung 8.12) sollen, um einen detaillierten

Einblick zu gewéhren, getrennt diskutiert werden.

Genaue Informationen iiber die Mittelwerte sowie Minimal- und Maximalwerte der ein-
zelnen Items des Beobachtungsrasters lassen sich aus Tabelle 8.49 am Ende dieses Ka-

pitels auf einen Blick einsehen.
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Abbildung 8.12: Grobkategorien (Beobachtungsraster 3)

A: Handeln

Wenn die ErzieherIn auf die Interaktionsweise ,rédumliche Ndhe“ (E0) und , handelt
nonverbal ohne Nachahmung® (E0.1) zuriickgreift, dann wird auf diese Handlungsform
innerhalb der Interaktion mehrmals zuriickgegriffen. Weniger hiaufig wird die Interakti-
onsform benutzt ,,Die ErzieherIn handelt nonverbal. Dabei kommt es darauf an, dass die
Kinder etwas nachahmen sollen“. Bei der Interpretation von Abbildung 8.13 unbedingt
Mittelwerte beachten!

Prinzipiell tauchen ausschliellich der Grobkategorie ,,nonverbale“ Handlungsmuster zu-
zuordnende Handlungsweisen zwar im Interaktionsraum des Kindergartens auf, haben
aber einen geringen Einfluss auf die Interaktion im Vergleich zu z.B. der Grobkate-
gorien , Initiieren“ und ,,Nachspiiren® (siehe Abbildung 8.14). ,Initiieren“ und ,Nach-
spiiren® werden hier zusammen dargestellt, da diese Interaktionskomplexe hier unmit-
telbar zusammenhéngen. Wenn eine Person mit einer anderen Person in Kontakt tritt,
wird zunéchst initiiert. Von Nachspiiren wird gesprochen, wenn noch kein gemeinsamer
,Bezugspunkt“ aufgebaut ist, aber die ErzieherIn versucht, durch ,,Nachspiiren® (siehe
Tabelle 8.41) an die Gedanken des Kindes anzukniipfen.

B: Initiieren/Nachspiiren

5Die Beispiele sind idealtypisch. Um die Eindeutigkeit der Items zu erhalten, wurde auf die Ergéinzung
von Originalzitaten verzichtet.
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Tabelle 8.39: Komplex: Handeln (Beobachtungsraster 3)

Komplex: | Item (theoriegeleitet - am Datenmaterial operationalisiert ¢)
Handeln
EO Die ErzieherIn befindet sich in rdumlicher Néhe zu den Kindern (max. 150 cm Distanz).
z.B.
Die ErzieherIn sitzt neben den Kindern, wihrend diese etwas bauen.
Die ErzieherIn bleibt bei den Kindern stehen.
EO.1. Die ErzieherIn handelt nonverbal. Es ist nicht erkennbar, dass die Kinder etwas nachah-
men sollen.
z.B.
Die ErzieherIn schupst die Kinder beim Schaukeln an.
Die ErzieherIn baut mit den Kindern mit Konstruktionsmaterialien.
EO0.2. Die ErzieherIn handelt nonverbal. Dabei kommt es darauf an, dass die Kinder etwas

nachahmen sollen.

2.B.

Die ErzieherIn faltet das Papier.

Die ErzieherIn zeigt, wie die Kinder die Sdige halten miissen.

Tabelle 8.40: Komplex: Handeln Minimum/Maximumwerte (Beobachtungsraster 3)

N | Minimum | Maximum
rédumliche Ndhe 149 0 13
handelt nonverbal o. Nachahmung | 149 0 11
handelt nonverbal m. Nachahmung | 149 0 3
Giiltige Werte (Listenweise) 149
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Abbildung 8.14: Komplex: Initiieren und Nachspiiren (Beobachtungsraster 3)
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Tabelle 8.41: Komplex: Initiieren und Nachspiiren (Beobachtungsraster 3)

Komplex:
Initiieren

Item (theoriegeleitet - am Datenmaterial operationalisiert)
es besteht noch kein gem. Bezugspunkt

El

Die ErzieherIn hat Blickkontakt zum Kind.

E2

Die ErzieherIn gibt Impulse ohne Interaktionsaufforderung.
z2.B.

»Du kénntest ein Bild malen. “

,Geh doch in die Bauecke.“

E3

Die ErzieherIn benutzt Fragen, die eine Ja/Nein-Antwort fordern (mit Interaktions-
aufforderung).

z.B.

wMdochtest du mitspielen?

»Sollen wir gemeinsam etwas spielen?

E4

Die ErzieherIn stellt W-Fragen.

z2.B.

, Was hast du denn gestern gemacht?“
» Wie gefillt dir unsere neue Leseecke?“

Komplex:
Nachspiiren

Item (theoriegeleitet - am Datenmaterial operationalisiert)

E5

Die ErzieherIn wiederholt die Aussagen des Kindes.
z.B.

wDas ist also das Auto.

,Und hier wohnen die Kinder.“

E6

Die ErzieherIn fragt nach, ohne an einen Handlungskontext anzuschlieflen.
2.B.

» Was méchtest du denn spielen?

wErzihl mal, wie mdchtest du das spielen?“

E7

Die ErzieherIn spricht in Ellipsen.
z2.B.

,Heute haben wir ... °
»Das ist ein ...~

¢

Zur Interaktion wird dabei vor allem aufgefordert durch Fragen, , die nach einer ja/nein
Antwort verlangen® (E3), aber auch durch , W-Fragen“ (E4). Direktes Nachfragen und

Wiederholen der Aussagen des Kindes (E5) wird dabei am ehesten genutzt, um mit dem

Kind Kontakt aufzunehmen. Demnach bevorzugen die ErzieherInnen in dieser Studie

eine direkte Interaktionskultur.

C: Motivieren

Bei der Kategorie ,,Motivieren“ (sieche Tabelle 8.42) steht der , Verweis auf den Gegen-

stand“ (E9) an erster Stelle. Relativ selten kniipfen die ErzieherInnen an das Wissen und

die Erfahrungen der Kinder an (E8/E10), indem sie auf , bekannte Sachverhalte verwei-
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Tabelle 8.42: Komplex: Motivieren (Beobachtungsraster 3)

Komplex: Ttem (theoriegeleitet - am Datenmaterial operationalisiert,

Motivieren | ErzieherIn kniipft an den Handlungskontext an)

E8 Die Erzieherln stellt einen Bezug zu bekannten Sachverhalten oder Kontexten her.
z.B.

, Wie macht ihr das denn, wenn ihr zu Hause so etwas macht?“
LKonnt thr euch erinnern, als wir im Sommer im Wald waren? Da haben wir auch
Frésche beobachtet.
E9 Die ErzieherIn stellt einen Bezug zu dem gegenwértigen Sachverhalt her.
2.B.
LHabt ihr gesehen wie schnell der Stein gesunken ist?“
wSchaut mal, hier sind noch mehr.“
E10 Die ErzieherIn fragt nach Ursachen und Griinden.
2.B.
» Warum ist denn das Wasser so schwarz?“
» Was passiert wohl, wenn wir diesen Stein herausnehmen?“
E11 Die ErzieherIn sagt, das Kind soll seine Tétigkeit wieder aufnehmen.
2.B.
wHast du die Zugbriicke schon fertig? Dann komm ich gleich und schau mir an wie sie
Sfunktioniert.
»Du wolltest doch wissen, warum wir das so gemacht haben. Dann kannst du jetzt
nicht einfach weglaufen. “

sen® (E8) oder ,,nach Ursachen und Griinden® (E10) fragen. Auch das ,,Zuriickfithren an
den Beschiftigungsgegenstand® (E11) nimmt im Kindergartenalltag anscheinend einen
geringfiigigen Stellenwert ein.

D: Abwarten/Zuhoren

Der Grobkategorie ,Abwarten und Zuhoren“ (siehe Tabelle 8.43) kommt in den be-
obachteten Sequenzen eine grofie Bedeutung zu. Das lasst sich an der relativ haufigen
Beobachtung der Kategorien E13 und E15 ablesen. Die Kategorien ,,Die ErzieherIn weist
Kinder ab* (E14) oder , die ErzieherIn hort zu ohne Blickkontakt* (E12) konnten dabei
nur selten beobachtet werden.

E: Reagieren

An dieser Grobkategorie lésst sich ablesen, wie die ErzieherIn auf Fragen und das Han-
deln des Kindes reagiert (siche Tabelle 8.44).

Das Kommentieren (E16) spielt im Kindergartenalltag wihrend ,lang andauernden In-
teraktionen“ die bedeutendste Rolle. Relativ selten wird dagegen ein ,Feedback mit

Bestitigung” (E16a) gegeben. Auch die Kategorie ,die ErzieherIn weist auf Regeln
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Abbildung 8.15: Komplex: Motivieren (Beobachtungsraster 3)

Tabelle 8.43: Komplex: Abwarten/Zuhoren (Beobachtungsraster 3)

Komplex: | Item (theoriegeleitet - am Datenmaterial operationalisiert)
Abwarten
Zuhoren
E12 Die ErzieherIn hort zu ohne Blickkontakt.
E13 Die ErzieherIn hort zu und hélt den Blickkontakt zum Kind/zu den Kindern.
E14 Die ErzieherIn weist Kinder ab.
z2.B.
LJetzt spiel ich mit Lea.“
»Im Moment bin ich hier, spdter komm ich zu dir.“
E15 Die ErzieherIn wartet, bis ein Kind seine Tétigkeit vollendet hat.
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Abbildung 8.16: Komplex: Abwarten/Zuhoren (Beobachtungsraster 3)

Tabelle 8.44: Komplex: Reagieren (Beobachtungsraster 3)

Komplex:
Reagieren

Item (theoriegeleitet - am Datenmaterial operationalisiert)

E16

Die ErzieherIn gibt Feedback.
z.B.

wJa“ oder ,Hm*

,Damit kenn ich mich nicht aus.“

16a

Die ErzieherIn gibt Feedback mit Bemerkungen, wie z.B. ,,gut®, ,,schon“ ohne Interak-
tionsaufforderung.

z2.B.

,Das hast du toll gemacht!*

»Das ist aber ein schones Bild mit den Bdumen.“

E17

Die ErzieherIn weist die Kinder/das Kind auf Regeln hin.
z.B.

»Lass das bitte!“

»Das Papier ist nur zum Falten von Papierdrachen!*

E18

Die ErzieherIn gibt Handlungsanweisungen.
z2.B.

LJetzt schneiden wir den Elefanten aus.“
,Stell die Schuhe bitte nach drauflen. “

243



8 Auswertung

Mittelwert

T T T T
Feedbackkommertiert Feedback mit E. weist auf Regeln hin - Handlungsanweisungen
Bestatigung

Abbildung 8.17: Komplex: Reagieren (Beobachtungsraster 3

hin“ (E17) kann nur selten beobachtet werden. Groflere Bedeutung kommt dagegen den
»Handlungsanweisungen“ (E18) wéhrend des Tagesablaufs zu (siche Abbildung 8.17).
Dies korrespondiert mit Untersuchungen von Barres (1973) und Neubauer (1980), in
welchen ebenfalls ein hohes Maf3 an ,, verbaler Kontrolle“ im Kindergartenalltag nachge-

wiesen wurde.
F: Erweitern/Differenzieren

Wiéhrend des Interaktionsverlaufs kommt der Grobkategorie ,, Erweitern/Differenzieren*
die groBte Bedeutung zu, um an Lernprozesse der Kinder anzukniipfen (Burns-Hoffman
1993; Wood et al. 1976; Rogoff 1990) (siehe Kapitel: , Instruktion®). Von umso gréfierem
Interesse ist es daher, ob sich die Items dieser Grobkategorie im Kindergartenalltag

beobachten lassen.

Auf den ersten Blick zeigt sich, dass die Kategorie ,,Erklaren® (E20) relativ haufig be-
nutzt wird (sieche Abbildung 8.18). An zweiter und dritter Stelle stehen das ,, Ermutigen
zum Ausprobieren“ (E22) und das ,,Geben von konstruktiven Hinweisen® (E27) - im
direkten Vergleich zu der Kategorie ,,Erkldren® werden jedoch erstaunlich selten , kon-
struktive Hinweise“ gegeben. Auch ,, Problem-Losungsprozesse* werden relativ selten

zum Anlass fiir wechselseitige Austauschprozesse genommen. AuBerst selten kann hier
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Tabelle 8.45: Komplex: Erweitern/Differenzieren (Beobachtungsraster 3)

Komplex:

Erweitern
Differenzieren des
Handlungskontextes

Item (theoriegeleitet - am Datenmaterial operationalisiert)

E19

Die ErzieherIn bekundet ihr Interesse am Handlungskontext.

z.B.

,Und wie geht die Geschichte jetzt weiter?“

»Das ist eine tolle Burg geworden, sollen wir zusammen noch versuchen, einen Brun-
nen dazu zu bauen?

E20

Die ErzieherIn erkldrt, wie oder warum etwas so ist wie es ist.

z2.B.

wHier gibt es kleine Fenster, damit die Pflanzen auch Licht haben.“

»2Damit der Drache nicht wegfliegt, muss er an einer Schnur festgebunden werden. “

E21

Die ErzieherIn spricht frithere Erfahrungen an, um auf bereits bekannte Techniken
und Wissen zu verweisen.

2.B.

» Vielleicht kénnt ihr das auch so machen, wie wir es an dem Drachen ausprobiert
haben?“

»Habt ihr euch noch mal im Lexikon das Bild dazu angeschaut?“

E22

Die ErzieherIn ermutigt die Kinder/das Kind zu neuen Erfahrungen, d.h. sie regt
das Kind an, etwas auszuprobieren. (Experimentieren)

z.B.

LHast du schon einmal versucht, mit den Wasserfarben dariber zu malen?

HIch wiirde es einmal mit dem Meiflel versuchen, vielleicht klappt es dann. “

E23

Die ErzieherIn stellt Fragen, die auf Probleme verweisen.

z.B.

,» Wie kann die Tiir gedffnet werden, wenn hier der Brunnen steht?“
HAber wie sollen die Ritter iber den Graben kommen?“

E24

Die ErzieherIn benennt, was die Kinder getan oder gesagt haben. (Impuls ErzieherIn)
z.B.

wIda hat einfach Sand dafiir genommen. “

»Tim hat dafiir die Schere genommen. “

E25

Die ErzieherIn greift die Einwéiinde der Kinder/des Kindes auf. (Impuls Kind)
z2.B.

wPaul meint, wir kénnten hier ein Loch graben, um den Tunnel zu verbinden.
, Wie meinst du das Ida?“

E26

Die ErzieherIn bestéitigt das Tun der Kinder/des Kindes, indem sie das Handeln
kommentiert. Mit

Interaktionsaufforderung.

z2.B.

» Wie hast du das denn hinbekommen, dass das Flugzeug so toll fliegt?“

»Prima, jetzt hast du ja schon die Hdlfte geschafft. Wie willst du das jetzt weiter
machen?“

E27

Die ErzieherIn gibt Tipps und konstruktive Hinweise, die das Handeln der Kin-
der/des Kindes noch

verbessern kénnen.

z.B.

»2Damit das Flugzeug besser fliegt, musst du die Tragflichen gréfier machen.
»Wenn du die Umbriiche ganz glatt streichst, dann ldisst sich das Papier leichter
falten.
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Abbildung 8.18: Komplex: Erweitern/Differenzieren (Beobachtungsraster 3)

beobachtet werden, dass Erzieherlnnen an Erfahrungen und Wissen (E21) der Kinder
ankniipfen (siehe auch Abbildung 8.15: E8/E10). Die ErzieherIn nutzt kaum das direkte
»Interesse am Handlungskontext® (E19) der Kinder, um mit den Kindern , dialogisch-
entwickelnde Interaktionsprozesse” aufzubauen. Unterreprisentiert scheint im Kinder-
gartenalltag auch das Aufgreifen der Ideen der Kinder, indem die ErzieherIn ,,benennt
was die Kinder getan oder gesagt haben* (E24) oder auch , Einwinde der Kinder auf-
greift® (E25). Innerhalb dieser Grobkategorie konnte nur vereinzelt beobachtet werden,
dass die ErzieherIn ,,das Tun des Kindes bestétigt mit einer Handlungsaufforderung®
(E26), dies verstérkt die bereits unter dem Komplex ,,Reagieren“: E16a - ,,Die ErzieherIn
gibt Feedback mit Bemerkungen wie z.B. ,gut®, ,schén“ ohne Interaktionsaufforderung*
nachgewiesenen Befunde, dass das positiven Feedback im Alltag des Kindergartens we-
nig genutzt wird. Um die Bedeutung der Grobkategorie ,, Erweitern/Differenzieren® im
Kindergartenalltag genauer einzuschétzen, muss die am héufigsten genutzte Kategorie
,Erklirungen® differenziert werden, damit detaillierte Anhaltspunkte aufgespiirt und die
Interaktionen zwischen ErzieherIn und Kind im Kindergartenalltag genauer beschrieben

werden konnen.
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Tabelle 8.46: Komplex: Delegieren (Beobachtungsraster 3)

Komplex: | Ubertragen von Zustidndigkeiten auf die Kinder
Delegieren
E28 Die ErzieherIn iibertriagt den Kindern Aufgaben.

2.B.

SAnton du kannst schon die Zeitungen aus dem Korb in der Abstellkammer holen.
SHannah fragst du in der anderen Gruppe nach, wie viele Kinder in die Kunsthalle
mitkommen?“

E29 Die Kinder verrichten Ordnungsdienste.

z.B.

Die Kinder versorgen ihre Materialien wie Schere, Klebstoff etc.

Die Kinder bereiten den Tisch vor fiir das Friihstiick.

E30 Die ErzieherIn verweist auf bestimmte Kinder, die die anderen bei bestimmten Aufgaben
unterstiitzen konnen.

2.B.

»Sophia, kannst du es noch mal erkliren?*

wAaron zeigt euch, wie ihr den Flieger bauen konnt.

E31 Die ErzieherIn iiberliisst das Vorgehen/die Organisation den Kindern (Management).
z2.B.

wDas konnt ihr allein ohne mich.“

wDazu braucht ihr mich nicht mehr.

E32 Die ErzieherIn fragt die Kinder bei Problemen.

z.B.

»Was meint ihr, wie wir das besser organisieren konnen, dass jeder einmal dran
kommt?“

, Wie konnen wir das machen, dass alle Menschen etwas sehen kénnen?“

E: Delegieren

Auch die unter der Grobkategorie ,,Delegieren® gefassten Items lassen sich im Kindergar-
tenalltag kaum beobachten, d.h. aber, dass Kinder relativ selten mit ihren Kompetenzen
ernst genommen werden (siehe Abbildung 8.19). Bei der Interpretation der Grafik muss
auf die relative Darstellung der Auspragung zum Mittelwert geachtet werden. Das mag in
der Hinsicht erstaunen, dass die Erziehung zur ,, Autonomie“ (Kruthaup 2005) eigentlich
eines der zentralen Ziele der gegenwartigen Kindergartenpraxis darstellt. Dieser Hinweis
ldsst sich nicht nur durch theoretische Feststellungen, sondern auch durch Befunde aus

einer zeitgleich durchgefiihrten Befragungsstudie in der Kindergartenpraxis bestétigen
(Akita & Fried 2004; 2005).

F: Dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse

Nur in einer der 149 , lang andauernden Interaktionen“ liefl sich eine Sequenz eindeutig
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Abbildung 8.19: Komplex: Delegieren (Beobachtungsraster 3)

der Kategorie ,, Dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse® zuordnen. Dies erstaunt
sehr, da den ,,dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozessen® eine bedeutende Rolle fiir
die Entwicklung des Kindes zugeschrieben wird (vgl. Sylva et al. 2004; Warfield 2001;
Rogoff 1990 u.a.). Bei allen anderen ausgewerteten Interaktionen dominiert bzw. steuert

die ErzieherIn stark den Interaktionsverlauf.
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Tabelle 8.47: Komplex: Dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse (Beobachtungsraster 3)

Komplex: Item (theoriegeleitet - am Datenmaterial operationalisiert)
Dialogisch- Gem. Bezugspunkt / ErzieherIn und Kind wechseln sich ab beim Strukturieren
des Prozesses

entwickelnde
Interaktionsprozesse
E33 ErzieherIn und Kind/Kinder 16sen Probleme dialogisch (mindestens 4 Turns).
z.B.

ErzieherIn und Kind/Kinder tauschen sich aus, stellen gemeinsam Fragen,
suchen gemeinsam nach Antworten

und ergénzen sich gegenseitig.

: ,Wie hast du das gemeint?“

: Ich glaub wir sollten die Rohren einfach zusammenstecken. “

o, Warum lduft das Wasser hier wieder raus?“

: ,Das weif ich jetzt auch nicht wie das kommt.“

., Was meinst du?“

:, Vielleicht haben wir die Réhre nicht richtig zusammengesteckt?“

: ,Schau mal, ich glaub hier ist ein Loch?*

;L Stimmt. “

SIS

Originalbeleg:

Transkription (60/1):

Dauer: 28:11 - 29:00

Sozialform: Kleingruppenaktivitét (4-6 Kinder)

Kindergarten - Freispielzeit

E: M. wenn du magst kannst du die Kerne direkt auf den Teller legen.
Die J. meint wir kénnten mal versuchen mit einzupflanzen zu machen.
J: Konnt man ganz gut machen.
Konnt man ja mal versuchen, wir haben im Friihjahr auch Sonnenblumensamen in die Erde

gelegt.

&

Im Sommer nicht im Friihling.

&2

Ach so - im Sommer meinst du? War das schon Sommer?

Dann waren wir aber spét dran.

Oder Winter.

Ja wenn, dann Friihling oder Sommer. Meistens im Friihling, wenn das Wetter warm wird.

Im Frithlingsommer.

IR

Im Frithsommer vielleicht - das ist wenn der Sommer grad anfingt und der Friihling grad
aufhort.

J:  Ja. E: Ja - Das kann sein.

249



8 Auswertung

Im Gegensatz dazu stellen sich die Problem-Losungsprozesse als ein von den Erziehe-
rInnen dominiertes Interaktionsmuster dar. Exemplarisch werden hier einige Belege aus

den Originaltranskripten angefiihrt.

,, V. bei dir fehlt noch was.

V. schau mal.

Da rein.

Ist das richtig so rum?

Nein - so rum ist nicht richtig.
Mach mal raus.

Genau. So. (47/2)¢

,Und wie kommt die jetzt wieder rein? - Die Dose?

Und wie wollt ihr jetzt die Dose wieder rein kriegen?

Ja, bitte?

Nicht hochklettern.

Dann wére es gut, wenn ihr einen suchen wiirdet.

Ich mochte jetzt, dass die Kinder, die die Dose rausgeschmissen haben, dass die jetzt einen langen
Stock suchen.

Ich mochte, dass die Kinder, die die Dose rausgeschmissen haben, dass die jetzt die Dose wieder
reinholen - vielleicht mit einem Stock, wie es N. vorgeschlagen hat.

Dann miisst ihr euch etwas anderes einfallen lassen - es gibt noch andere Moglichkeiten. (46/4)¢

»Alle drei?

Was ist alle drei?
Sind das drei Jacken?
Zihl mal.

Eins -

Zwel.

Ja. (46/2)

,Und was machen wir jetzt?

Vielleicht kann die M. etwas riicken.

Frag sie doch mal.

R. frag mal die M., ob sie ein bisschen riicken kann.

Du musst die M. anschauen.

Vielleicht hier ein bisschen riiber - mit deinem Stuhl.

Dann kann sich die R. auch hinsetzen - sonst ist kein Platz.
Komm mal her.

Schieben wir den Stuhl ein bisschen zur Seite. (46/1)¢

, Was denkst du was du machen sollst?
Ja - auf diese Reihe kommen immer die bunten.
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Zum Beispiel haben wir hier ein Bild von einem Baustein. Wo ist der auf der Briicke, hinter der
Briicke, vor der Briicke?

Ja?

Wo musst du den wohl hinlegen?

Richtig.

Hier kommen also immer die bunten hin.

Da musst du immer gucken, was das oben - das Bild da oben dir sagt.
Hier iiberall - miissen Bilder rein wo etwas -

davor ist. Weil hier immer was davor steht.

Siehst du das?

Gut.

Am besten du machst erst die eine Reihe da.
Und dann noch mal gucken, ob alles richtig ist.
... (40/1)%

,Guck mal da ist ein Knick im Schlauch.

Ein Knick im Schlauch.

Kannst mal den Schlauch zu mir.

So und jetzt kénnen wir es wieder umdrehen.
So. (36/1)

Folgender detaillierte Blick zeigt sich iiber die dritte Analyse (siche Abbildung 8.20):
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Abbildung 8.20: Gesamtergebnis (Beobachtungsraster 3)
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Dadurch ergibt sich folgendes Ranking:

Tabelle 8.48: Ranking (Beobachtungsraster 3)

Item %

1| E16- 12.4
Die ErzieherIn gibt Feedback/kommentiert.

2 | E13- 9.92
Die ErzieherIn hort zu und hélt den Blickkontakt zum Kind.

3| E18- 9.51
Die ErzieherIn gibt Handlungsanweisungen.

4 | E20- 8.31
Die ErzieherIn erklart, wie oder warum etwas so ist wie es ist.

Innerhalb der ,lang andauernden Interaktionen* (> 3 min.) zeigt sich, dass die Erziehe-
rlnnen relativ haufig ,, Feedback geben/Kommentieren“ (E16). Mit 12.41 % kommt dem
Kommentieren der grofite Anteil innerhalb der Interaktionen zu. An zweiter Stelle wird
hier auf das ,,Zuhoren mit Blickkontakt® (E13) (9.92 %) verwiesen, das bestétigt, dass
im Kindergarten eine ,face-to-face “-Interaktion als ausgeprégtes Interaktionsmuster vor-
herrscht. Auch Handlungsanweisungen (E18) bestimmen nach wie vor den Alltag in den
Einrichtungen (Barres 1973; Neubauer 1980). Mit 9.51 % muss dieser Befund kritisch
betrachtet werden, insbesondere im Hinblick auf konstruktivistische Erziehungsvorstel-
lungen, deren Ziel es nicht sein kann, die Kinder fiir eine Téatigkeit zu instrumentalisieren.
Mit 8.31 % kommen aber auch Erklarungen (E20) relativ hdufig innerhalb des Interak-
tionsprozesses vor. Da ,, Erklarungen® in Bezug auf die Erweiterung der Féahigkeiten des
Kindes ein besonderes Potential zur Anregung von Lernprozessen zugeschrieben wird,
soll im Folgenden diese Kategorie differenziert betrachtet werden. Ebenso soll das ,, Kom-
mentieren” (E 16) inhaltsanalytisch betrachtet werden, um mehr Klarheit zu erhalten

dariiber, welche Funktion diesem Handlungsmuster zukommt.

Tabelle 8.49 gibt detaillierte Informationen iiber die Mittel-, Minimal- und Maximalwerte

der einzelnen Items sowie die Standardabweichung.

Die hohen Standardabweichungen deuten darauf hin, dass sich die Kindergartenpraxis
vor allem in den Items E13, E16, E15, E18 und E20 stark unterscheidet (siehe Kasten).
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Tabelle 8.49: Ttems (Beobachtungsraster 3)

N | Minimum | Maximum | Mittelwert | Standardabweichung
EO 149 0 13 34 1,510
E 0.1 149 0 11 39 1,206
E 0.2 149 0 3 ,09 ,440
E1 149 0 0 ,00 ,000
E 2 149 0 5 ,28 754
E 3 149 0 14 2,32 2,371
E 4 149 0 16 2,26 2,602
E5 149 0 7 1,17 1,468
E6 149 0 13 1,68 2,305
E7 149 0 3 ,15 ,485
ES8 149 0 2 ,16 ,436
E9 149 0 10 1,39 1,877
E 10 149 0 1 09 283
E 11 149 0 4 15 498
E 12 149 0 27 ,26 2,261
E 13. 149 0 20 3,10 3,888
E 14 149 0 5 42 831
E 15 149 0 18 2,91 3,594
E 16 149 0 929 3,88 3,817
E 16 a 149 0 8 ,99 1,658
E 17 149 0 9 ,0l 1,261
E 18 149 0 17 2,97 3,255
E 19 149 0 4 37 701
E 20 149 0 17 2,60 3,097
E 21 149 0 1 ,02 ,141
E 22 149 0 10 ,81 1,421
E 23 149 0 10 ,43 1,317
E 24 149 0 1 .06 239
E 25 149 0 2 09 336
E 26 149 0 1 05 212
E 27 149 0 10 ,63 1,265
E 28 149 0 5 ,18 ,546
E 29 149 0 1 ,06 ,239
E 30 149 0 3 ,15 ,425
E 31 149 0 2 10 381
E 32 149 0 4 ,19 ,644
E 33 149 0 1 ,01 ,082
Giiltige Werte (Listenweise) | 149
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E13 (s=3.8): Die ErzieherIn hort zu und héalt den Blickkontakt zum Kind/zu den

Kindern.

E16 (s=3.8): Die ErzieherIn gibt Feedback.

E15 (s=3.5): Die ErzieherIn wartet, bis ein Kind seine Tétigkeit vollendet hat.
E18 (s=3.2): Die ErzieherIn gibt Handlungsanweisungen.

E20 (s=3.0): Die ErzieherIn erklért, wie oder warum etwas so ist wie es ist.

Uberwiegend lassen sich durch die Untersuchung geringe Standardabweichungen bei den
einzelnen Items ermitteln. Das deutet darauf hin, dass sich die Elementarpddagogik in
Bezug auf , dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse“ in den n=149 , lang andauern-
den Interaktionen“ kaum unterscheidet. In den iiberwiegenden Interaktionen im Kinder-
garten kommt demnach der Dialog mit den Kindern zu kurz, welcher fiir wechselseitige
Austauschprozesse wichtige Anreize bietet, um Beziehungen aufzubauen und sensibel
Lernprozesse bei den Kindern zu stimulieren. Durch die dialogische Auseinandersetzung
konnen die Péddagoglnnen Verstédndnis fiir die Gedankengénge der Kinder entwickeln
und diese adaptiv zu unterstiitzen versuchen. Insbesondere auf Grund dieser Befundlage
(sieche Kapitel: ,, Konstruktivistische Lern-Lehrformen®), die heute iiber ,shared thin-
king“ vorliegt, muss dieses Ergebnis nachdenklich stimmen. ,Shared thinking“ gilt als
Schliisselvariable fiir einen erfolgreichen Instruktionsprozess (siche Kapitel: , Instrukti-

on*).

8.2.4 Vierte Analyse: Inhaltsanalyse

Untersuchungsverlauf:

Stichprobenbeschreibung

1. Analyse: Caregiver Interaction Scale (Beobachtungsraster 1)
2. Analyse: Time-/Eventsampling (Beobachtungsraster 2)

3. Analyse: Beobachtungskriterien (Beobachtungsraster 3)

4. Analyse: Inhaltsanalyse

Uber die Methode der Inhaltsanalyse mit Hilfe des Programms MAXqda wurden die
Kategorien , Erklarung® (E 20) und , Kommentieren/Feedback” (E16) weiter aufge-

schliisselt.
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Tabelle 8.50: Komplex: Reagieren (Beobachtungsraster 3)

Komplex: | Item (theoriegeleitet - am Datenmaterial operationalisiert)
Reagieren
E16 Die ErzieherIn gibt Feedback.
z.B.
wJa“ oder ,Hm*
»Damit kenn ich mich nicht aus.“
16a Die ErzieherIn gibt Feedback mit Bemerkungen wie z.B. ,,gut®, ,schén“ ohne
Interaktionsaufforderung.
z2.B.
»Das hast du toll gemacht!“
»Das ist aber ein schones Bild mit den Bdumen.“
E18 Die ErzieherIn gibt Handlungsanweisungen.
z.B.
LJetzt schneiden wir den Elefanten aus.“
wOtell die Schuhe bitte nach draufen. “
E20 Die ErzieherIn erklart, wie oder warum etwas so ist wie es ist.
z2.B.
HHier gibt es kleine Fenster, damit die Pflanzen auch Licht haben. “
»Damit der Drache nicht wegfliegt, muss er an einer Schnur festgebunden werden. “
Tabelle 8.51: Héufigkeiten Reagieren
E 18 E 16
Handlungsanweisung | Kommentieren/Feedback
Reaktion | Bestétigung (E 16a) | Kommentieren - | Kommentieren -
Handeln Kind Eigenes Handeln und
Denken
¥=1711 ¥=665 =564 3=635 3=1395

Die Transkripte der N=149 (X = 67607 Wortern/ 33 304 verschiedene Worter) wurden
wie in Tabelle 8.51 dargestellt kodiert:

Demnach stellt sich das ,,Kommentieren®“ als elementares Handlungsmuster in der Kin-
dergartenpraxis dar. Dabei iiberwiegt eindeutig das ,, Kommentieren des eigenen Han-
delns und Denkens® mit > =1395 Kodierungen gegeniiber den anderen Kategorien. Im
direkten Vergleich dazu erfahren die Kinder relativ selten ,, Bestéatigung® fiir ihr Handeln.
Uber problemzentrierte Interviews lieBen sich hier die Haltungen, welche hinter diesem
Handlungsmuster stecken, hinterfragen, um zuverléssige Aussagen iiber das Handlungs-
motiv der ErzieherInnen machen zu konnen. Durch die gemeinsame Betrachtung der
Videoaufnahmen mit den ErzieherInnen ergaben sich bereits erste Hinweise darauf, dass

die ErzieherInnen bewusst das Handeln der Kinder nicht immer bestétigen, um die Kin-
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der in kein Abhéngigkeitsverhéltnis zu den Erwachsenen zu fithren. Dieser Blickwinkel
nimmt Bezug auf ein Prinzip der Montessoripdadagogik. ,,Das Kind braucht kein Lob.*
(Montessori 1989, 106). Montessori stellt bei diesem Prozess die ,,Bezauberung“ oder
auch Konzentration, die das Kind wéhrend seiner Tétigkeit erfiillt, heraus und verweist
mit ,Das Kind braucht kein Lob* darauf, dass das Lob der ErzieherInnen den Prozess
unterbrechen wiirde: ,,Lob durchbricht die Bezauberung“ (Montessori 1989, 106). Ob sich
dieses Handlungsmuster in seiner praktischen Konsequenz bzw. reduzierten Ubertragung
giinstig auf die Entwicklung der Kinder auswirkt, muss auf Grund der Befundlage aus
Studien zur frithen Eltern-Kind-Interaktion (siche Kapitel: , Eltern-Kind-Interaktion*),
aber auch durch Studien zur Interaktion im Schulalltag bezweifelt werden (Rheinberg et
al. 2001). Denn differenziertes ,,Lob“ gilt u.a. als ,, Riickmeldung® fiir das eigene Handeln
und dient dazu die eigenen Leistungen einschéitzen zu kénnen und weitere Lernprozesse
daran anzuschlieBen bzw. aufzubauen. Insbesondere aus sozialkonstruktivistischer Per-
spektive muss diesem Prozess fiir den Kompetenzaufbau des Individuums Bedeutung
zugeschrieben werden. Mit > =1711 Kodierungen kristallisiert sich das Handlungsmus-
ter ,,Handlungsanweisungen® als leitendes Motiv der Kindergartenpraxis heraus. Bereits
die Ergebnisse der dritten Analyse verweisen auf die Dominanz der ,,Handlungsanwei-
sungen“ im Kindergartenalltag. Mit dieser inhaltsanalytischen Kodierung bestétigt sich
dieser Hinweis und wird durch die Summe der Kodierungen zu dem Interaktionsmustern
,Erklarungen® und ,, Kommentieren“ in seiner Konsequenz vergleichbar. In der Elemen-
tarpadagogik werden seit den 1970er Jahren die ,,Handlungsanweisungen® als dominie-
rendes Handlungsmuster belegt (Tausch & Tausch 1973; 1976).

Uber das Analyseverfahren der , mittleren AuBerungsléinge® (Mean Length of Utterance,
MLU7) kénnen elaborierte Satzstrukturen von reduzierten AuBerungen unterschieden
werden. Da sich die Transkripte in ihrer Komplexitét stark unterscheiden, wird versucht
mit dem MLU-Wert diese Besonderheit quantitativ zu beschreiben. Fiir die AuBerungen
der ErzieherInnen konnte iiber die jeweils erste ,lang andauernde Interaktion® ein MLU-
Wert von 5.871 Wortern ermittelt werden. Verglichen mit dem durchschnittlichen MLU-

"Der MLU-Wert wird im Besonderen in der Spracherwerbsforschung genutzt, der von Brown eingefiihr-
te Faktor ist aber auch stark umstritten (Clahsen 1988). Insbesondere ist dann Vorsicht geboten,
wenn iiber diesen Wert differenzierte Aussagen iiber die Leistungen der Kinder gemacht werden. Der
MLU-Wert dient einer groben quantitativen Einschétzung und kann im Rahmen weiterer Analysever-
fahren wichtige Hinweise liefern. Fiir eine qualitative Einschétzung der Grammatik sind linguistische
Detailanalysen unterlésslich (Clahsen 1986).
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Wert von iiber Dreijahrigen, der bei >4 liegt (Clahsen 1986), zeugen die Sprachduflerun-
gen der ErzieherInnen von einer hohen Adaptivitidt an das Sprachvermogen der Kinder.
Als maximaler Wert der Wortanzahl bei der miindlichen Kommunikation wird bei Er-
wachsenen derzeit von 14 Wortern ausgegangen (Schlicker 2003). Die vorliegenden Tran-
skripte weisen eine grofle Streuung auf. Der maximale MLU-Wert einer ErzieherIn lag
bei dieser Untersuchung bei 6.85, der minimale bei 2.28 Wértern. Folgende Transkripte

illustrieren das Ergebnis:

Transkript: 10/3 - Auszug (vollstindiger Text siche Transkriptionsband)
MLU-Wert 2.28

Draht in den Beinen.

Was ist das?

Und das?

Und das?

Und das hier?

Und das?

Doch das soll ein Schéferhund sein.
Das steht hier untendrunter.

Was ist denn ein ,,German shepherd“?
Hier steht immer auf Englisch was fiir Tiere da sind.
Hier steht ,,Cow“ drunter.

Und hier steht ,,German shepherd®.
Hier steht Giraffe drunter.

,Hippo“ Aber hier?

...da steht Zebra.

Hier steht ,,Sheep“.

,Pigt.

,Lion“ - Was ist ein ,,Lion“?

Ein Léwe - genau.

Da steht ,, Tiger“ - der Tiger.

» Hippo*

Hier steht Giraffe drunter.
,African Elefant“

Auf dem Schwein steht ,, Pig.

, Cow*.

Das kann ich nicht lesen.

»Sheep*

,,Cow*

ja wirklich.

Und das Pferd?

,, Lion*
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Transkript:
4/2 - Auszug (vollstindiger Text siehe Transkriptionsband)
MLU-Wert 6.8

Guck mal. Wenn man so lauft zum Beispiel - ja so den Weg, dann kommst du an die Mauer. Das ist
eine Sackgasse, da kannst du nicht durch. Dann musst du dir einen anderen Weg suchen. Guck mal so
zum Beispiel. Hier kannst du auch nicht durch. Guck hier kannst du auch da hin. Da kannst du nicht
an dein Ziel kommen. So Wege - so verwirrte Wege heiflen ja auch Labyrinth.

Das heifit auch das verriickte Labyrinth. Da mit dieser Karte kénnen wir auch die Wege verschieben.
Schau mal. Da wo iiberall diese Pfeile sind. Siehst du so orangene Pfeile? Da kann man immer so diese
Karte einsetzen. Und so - schau mal was passiert, wenn ich diese Karte schiebe, schau mal was passiert
mit allen Karten. Dann verschieben sich auch alle Wege.

Die Kategorie ,,Erklarungen (E20) wurde mit Hilfe der von Passmore (1962) ermittelten
alltdglichen Verwendungen des Begriffs , Erklarungen* weiter aufgeschliisselt (siehe Ka-
pitel: , Vierter Analyseschritt“). Wenn davon ausgegangen wird, dass in den Erklarungs-
modellen ein hohes Potential steckt, um den Kindern vielfdltige Anregungen zu geben,
dann verweisen die vorliegenden Ergebnisse auf eine erniichternde Realitéit des Alltags
im Kindergarten. Uber die differenzierte Inhaltsanalyse konnte fiir die sechs Subkate-
gorien der Kategorie ,Erklarungen“ (E20) folgendes Ergebnis ermittelt werden (siche
Tabelle 8.52):

Tabelle 8.52: Héufigkeiten Erklarungen

E 20 - Erklarung

Begriindung Definition | E 27 - Kausal | Komplex | Umdeutung
konstruktive
Hinweise

>=404 ¥=157 >=135 3=122 | ¥=66 >=51

Bei der inhaltsanalytischen Durchsicht zeigt sich, dass die ErzieherInnen unterschiedliche
Erklarungsmodelle nutzen. Die ,Begriindungen und Rechtfertigungen“ heben sich mit
>=406 Kodierungen als eindeutig am héufigsten benutztes Erklarungsmodell von den
anderen Modellen ab. Dabei zeigt sich durch die inhaltsanalytische Betrachtung, dass die
Kinder iiber dieses Modell hauptséchlich ,,Rechtfertigungen® fiir bestimmte ,, Handlungs-
anweisungen* bekommen. Demnach werden die vielen ,,Handlungsanweisungen“ (E18),

die den Kindergartenalltag bestimmen, immerhin nicht willkiirlich gegeben, sondern von

258



8 Auswertung

Begriindungen und Rechtfertigungen begleitet, die den Kindern im Ansatz Verstdndnis

fiir das Handeln liefern konnen.

Handlungsanweisung + Begriindung/Rechtfertigung

Ganz wichtig. Thr diirft euch eine Schippe und einen Eimer holen, aber keine anderen Sachen. Weil
wenn es wirklich noch einmal regnen sollte, miissen wir nicht so viel einrdumen. (30/1)
Wir miissen das anziehen, es ist doch viel zu kalt. (43/2)

Im Schaukasten werden exemplarisch einige der kodierten Auferungen dargestellt. Zum
besseren Versténdnis wurde dabei neben den Begriindungen (fett) auch der Kontext ab-
gedruckt. Damit soll ein Einblick in das Vorgehen der Kodierung erméoglich werden. Die
aufgefiihrten Beispiele zeigen, dass im Kindergartenalltag auch reduzierte Formen von
Begriindungen /Rechtfertigungen verwendet werden, bei denen es den Kindern schwer
fallen diirfte, zu verstehen, warum damit eine bestimmte Handlungsweise verbunden

sein soll.

Begriindungen:

Und du, ich kann dich nicht auf den Schofl nehmen jetzt, weil ich muss in die Kiiche gehen Loffel
holen und mir auch Hiénde waschen. (60/1)

R. vielleicht gehst du mal da driiben hin, damit du besser dran kommst. (5/1)
Weil das manchmal Keime sind und die sind nicht so gesund. (58/1)
Damit wir alles drauf kriegen. Auch die Arme. (53/1)

Da ist immer ein bisschen schwierig, weil wir nur eine so ne Platte haben, da muss man’s
immer abbauen. (64/3)

Ich mo6chte das nicht, sonst ist T. ganz nass. (30/3)

Da stehen die Zeichen drauf, weil H. und ich manchmal bisschen Probleme haben, uns zu
merken wer welches Zeichen hat. (28/4)

Vielleicht finden wir noch welche - es fehlen nimlich noch einige. (49/2)

Nein - ich hab keine Hdhnchenknochen gegeben. Ich will doch nicht, dass der Hund sich weh
macht. (44/1)

Sonst verbrennst du deine Finger. (51/1)

Milch macht nédmlich auch so satt und léscht gar nicht den Durst. (11/4)
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J. du kénntest ja, du warst ja noch nicht dran. (9/3)
So jetzt eine Nase. Nicht mit blau. Du hast auch keine blaue Nase. (34/1)

Reduzierte Formen:

Eine Ente - hat Schnupfen. (37/5) - (weil die Ente Schnupfen hat)
Nicht zu weit fahren A. - hier ist der Sandkasten. (47/3) - (weil hier ist der Sandkasten)

Draht in den Beinen. (10/3) - (Die lassen sich so gut bewegen, weil sie Draht in den Beinen
haben)

Deine Hose ist zu lang - da kannst du nicht rein. (30/3) - (weil deine Hose zu lang ist, kannst du
hier nicht rein)

Halt - die sind vom F. (55/3)

Definitionen (X=157) werden im Kindergartenalltag relativ selten bewusst genutzt, um
den Wortschatz der Kinder zu erweitern. Definitionen dienen nach der inhaltsanaly-
tischen Betrachtung iiberwiegend zur Definition von Situationen bzw. von Ausgangs-
bedingungen. Im Folgen werden jeweils im Kasten exemplarische einige der Kategorie

zugeordneten Aussagen aus dem Kindergartenalltag dargestellt.

Definitionen:
Denn wer zum Schluss den Schwarzen Peter in der Hand hat, hat verloren. (53/3)

Wenn die alten Kinder, die alten Kinder sage ich immer, das sind angehenden Schulkinder, die in die
Schule kommen. (41/2)

Das sind jetzt deine Umrisse. Weiflt du wie ein Schattenbild. (53/1)
Das ist schwarz. (16/2)
Das war eine Vier. (39/4)

Des ist rund und des ist eckig. (59/4)
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Davor ist. Weil hier immer was davor steht. (40/1)

Mit Skiern kannst du nur Skifahren. Zum Schlittschuhlaufen brauchst du Schlittschuhe. (12/4)
Das ist eigentlich nicht zum Bauen, das ist zum Holz reinlegen und zum Ségen. (52/2)
Eisenbahn oder Lokomotive - die Eisenbahn ist der ganze Zug. (64/3)

Ein Witz ist aber fiir mich wenn ich lachen kann, jetzt kann ich nicht lachen. (48/2)

Hort mal, ich finde das unhéflich. Der S. erzéhlt und ihr hort ihm gar nicht zu - das ist unhoflich.

(17/3)

Das ist eine Tiir I.

newline Die kann man auf und wieder zu machen. (32/1)

Der Rechen ist so was, womit man das Laub zusammen macht. (59/3)

Reduzierte Formen der Definitionen:
Das ist Unterhose, das ist Hose. (55/3)

Miisli - genau. Ist ja auch gemischt - sind Cornflakes - (11/2)

»Pig" (10/3)

,Konstruktive Hinweise“ (E27) stehen mit nur =135 Kodierungen an dritter Stelle der
im Alltag verwendeten Erklarungsmuster. Da ,, Handlungsanweisungen®“ den Tagesablauf
bestimmen, belegt dieses Ergebnis einmal mehr, dass ErzieherInnen die ,,lang andauern-
den Interaktionen“ mit dem Kind nicht dafiir nutzen, mit dem Kind zusammen einen
gemeinsamen Bezugspunkt zu differenzieren, sondern dass die Kommunikation in den
meisten Féllen bei einer Reaktion stehen bleibt. ,,Konstruktive Hinweise“ setzen bei
einem gemeinsamen Bezugspunkt an und bezwecken, das Handeln der Kinder zu ver-

bessern (siche Beispiele Kasten).
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E27 - konstruktive Hinweise

Das ist nur so ein Blatt, dass das stabil zusammen ist.

Das ist ein ganz festes Pappblatt. Weil die so sehr weich sind und so schnell knicken liegt da ein
Blatt drunter was so ein bisschen Stabilitédt gibt. Damit das ein bisschen fester ist. Wenn die jetzt so
zusammen sind kann man es nicht ganz so doll knicken.

(28/3)

Jetzt hier so. Damit hier in der Mitte die Linie ist. Genau da wo die Linie anféingt - von beiden Seiten.
(19/4)

Und jetzt dein Messer abstreichen. Einmal und von der anderen Seite. (13/1)

Mit Wachsmalstiften. Dann musst du hier ganz schwarz mit Wachsmalstiften driiber malen und dann
kannst du das wieder abschaben. (12/1)

Nach der Farbe gelb, nach der Farbe blau und nach der Farbe rot - miissen wir schauen. (59/4)

Aber vielleicht kann ich auch weiter unten versperren, damit keiner nach mir kommt und mich raus
schmeiBt. (56/1)

Wenn du die Nadel etwas weiter hinten anfasst dann fallt dir das vielleicht ein bisschen leichter. Dann
schiebst du die nicht so zusammen. (28/2)

Das kann man geschickt mit dem Finger machen. Dass man ganz kleine Lochlein kriegt. (5/1)

Da sind dunkelbraune Haare und hellbraune Haare. Und jetzt schau dir dieses Teil einmal an. Auf
welche Seite das gehoren kénnte. (28/6)

Achte noch mal darauf wie der Kobold am Anfang spricht.
Er macht kein K, sondern ein H. (27/1)

Weit du was M. spring doch erst auf das Trampolin und wenn du dann vom Trampolin runter springst,
dann werfe ich den Ball. (14/1)

Drei oder vier von den groflen Samen, die Sonnenblumen sind. Und von den kleinen, kann man richtig
oben drauf streuen und dann mit dem Finger ein bisschen Erde draufmachen. Aber immer von einer
Sorte in ein Topfchen. (5/1)

Den Pinsel abstreifen und dann wieder direkt in die Farbe rein (53/1)

Vielleicht auf einmal kann man es nicht machen. Lauf einfach ein Stiickchen in die Richtung, vielleicht
gibt sie dir Anregungen. So stopp - geh doch einfach hier n&her an die Spinne heran. So oder so. Hier
stehen bleiben oder da stehen bleiben. (4/2)

Reduzierte Formen:

Am besten driickst du nicht so doll. (34/1)
Augen zu und fiihlen. (61/1)
Komm lieber runter. (30/5)

,Kausale“ Erkldarungen kommen mit ¥=720 Kodierungen relativ selten im Alltag vor.
,Kausal“ sind die meisten Erklarungen nur auf Grund der ,, Wenn-Dann-Beziehung*, die
durch die Erklérung geduBert wird. Die meisten Auflerungen dienen daher eher dazu, den

Alltag zu strukturieren, als dass sie im strengen Sinne logisch kausale Zusammenhénge
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verdeutlichen (siehe Beispiele).

Kausal

Lass mal den M. fertig erzihlen und dann gucken wir deins an. (5/2)

Ich glaube dann wire das Auto platt, wenn da so ein Elefant drauf tritt. (10/3)

Wenn alle durcheinander sprechen, dann kann man gar nichts verstehen. (19/2)

Wenn du das nicht genau weifit, dann probier das hier auf diesem Schmierblatt aus. (16/2)
Wenn du sechs wirst, kommst du in die Schule. (59/1)

Und wenn du zweie davon hast, dann legst du sie auf den Tisch. (54/3)

Dann weifl die K. was ein Rad ist. (17/3)

Wenn viele Menschen da sind, muss man es ein bisschen organisieren. (5/1)

Wenn sie kaputt geht - wenn du sie kaputt machst, dann musst du sie wieder aufbauen. (48/1)
Wenn wir das hier lang schneiden, dann klappt das nicht mit dem Zusammenrollen. (38/1)
Das ist ganz gefihrlich, wenn das durch geht durch die Jacke, dann piekst dich des. (55/6)
Da kann es ja sogar kaputt gehen - Wenn jemand drauf tritt. (45/3)

Wenn gleich ein Platz ist, dann such ich dich. (33/1)

Und wenn du fertig bist mit aufrdumen, dann kannst du weiterbauen. (62/1)

Ich héng den zum Trockenen auf - dann kann man den hinterher wieder anziehen. (13/3)
Wenn du Skifahren moéchtest ab morgen, dann brauchst du ganz viel Kraft. (12/2)

Dann sehen die Farben nicht mehr so schon aus. Wenn man die mischt. (41/1)

Du musst auch gucken - dann kannst du es sehen wer das ist. (59/1)

Wenn du auf die Seite Kleber drauf machst. Auf die da oder auf die da - dann kannst du’s gleich
abwischen. (57/2)

Wenn du die Kapuze runter machst, dann klappt das nicht alleine. (56/2)
Reduzierte Formen:

Die Kinder, die ich will des - kriegen gar nichts. (55/4)

Komplexe Erkldrungen finden sich in $=64 AuBerungen. Hier stecken die Erklarungen,
die versuchen, den Kindern Hintergrundinformationen und Zusammenhénge zu verdeut-
lichen. Dieser Erklarungsform muss im Kontext der Anregungen, die das Kind im Kin-

dergarten erfahren kann, die grofite Bedeutung zugeschrieben werden (siehe Beispiele).

Komplex

Wir haben Ostern ohne dich gefeiert, beim Sommerfest bist du kurz vorbei gekommen. (57/3)
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Und damit man das gut erkennen kann haben wir das auch in einzelne Spalten - damit man das gut
erkennen kann.

Hier das Rote, wo du gerade geguckt hast, das heifit S. und das heifit Kuh, weil der S. die Kuh als
Zeichen hat. (28/4)

Ein Labyrinth da sind ja so hier - ein Irrgarten. Da kann man so spazieren gehen und kommt in eine
Sackgasse ..., dann muss man an einen anderen Weg gehen und dann ist er auch wieder zugesperrt.
Wenn wir es aufgebaut haben, dann kénnen wir auch sehen was ein Labyrinth ist.

Da kannst du jetzt einfach so dazwischen diese Karten legen. Dass das alles voll ist. .. (4/2)

Ja - Fiir eine einzelne Person ist so ein Auto gut. Fiir mich, wenn ich zur Arbeit fahr - zum Kinder-
garten zu euch - wir so ein Auto gut. (16/4)

Das ist unsere von gestern, wo wir deine Schrift festgeklebt haben.
Die haben wir so arg leer gemacht - gestern.
Als wir den Schlupf geklebt haben und dein grofles Bild fertig gemacht haben. (57/2)

Die haben alle so komische Namen weil die aus Skandinavien kommen.
Schweden ist in Skandinavien. Ist ein Land in Skandinavien.
Da heiflen die Leute alle ein bisschen anders als bei uns in Deutschland. (12/4)

Die haben wir 6fters in der Turnhalle.

Ich hab die so auseinander genommen. Schén. So.

Hab ich mich da draufgesetzt.

Habe ein Zauberspruch gesagt.

Und dann bin ich mit dieser schonen Kuscheldecke geflogen. (19/2)

Im Friihling, ja - wenn ihr die Bdume angeschaut habt - hat der Baum im Winter keine Blatter und
dann hat er die Blitter bekommen und dann kamen die weilen Bliiten - und da, wenn ihr vielleicht
durch den Garten geht dann wachsen da Apfel - (41/2)

Dann kommst du an die Mauer. Das ist eine Sackgasse, da kannst du nicht durch. Dann musst du dir
einen anderen Weg suchen. Guck mal so zum Beispiel. Hier kannst du auch nicht durch. Guck hier
kannst du auch da hin. Da kannst du nicht an dein Ziel kommen. So Wege - so verwirrte Wege heiflen
ja auch Labyrinth.

Das heifit auch das verriickte Labyrinth. Da mit dieser Karte kénnen wir auch die Wege verschieben.
Schau mal. Da wo iiberall diese Pfeile sind. Siehst du so orangene Pfeile?

Da kann man immer so diese Karte einsetzen. Und so - schau mal was passiert, wenn ich diese Karte
schiebe, schau mal was passiert mit allen Karten. Dann verschieben sich auch alle Wege. Da gab
es hier keinen Weg da ist es ja ...hier war es kein Weg, ja? Hier war eine Mauer. Und wenn ich
diese Karte jetzt reinschiebe - dann kannst du jetzt hier so durchgehen. Wenn man so die Karten
verschiebt, dann kann man sich immer einen neuen Weg schaffen. Zum Beispiel wenn wir von dieser
Seite. Wenn wir zum Beispiel hier so laufen miissen, dann kann man auch verschieben. Guck mal die
Bilder drauf, die sind alle auf dieser Karte gezeichnet. ...zum Beispiel - das ist hier. Weil nédmlich in
diesem Labyrinth sind verschiedene Schitze verborgen und versteckt ... (4/2))
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Dann hat ndmlich der Samen untern auch noch Erde und oben. Und ringsherum ist dann Erde um
den Samen. Da kann der Samen némlich - die Kraft aus der Erde holen.

Die Kinder, die jetzt nicht drangekommen sind ist gar nicht so schlimm. Ihr macht das Morgen ja
noch mal. Wir machen das morgen mit den Kinder weiter, H., die nicht drangekommen sind. (33/1)

Aber schau mal - wenn jetzt gar niemand da ist und du mochtest mal allein damit spielen. Oder der
A fliegt gerade mit seinem Flugzeug, dann ist gar niemand da, der das grad aufmachen kann. (62/1)

Genau - dann konnen sie dich nicht schlagen. Ich brauch jetzt nédmlich erst mal eine Zwei um da
ranzukommen. Und wenn der jetzt weg ist, konnt ich dich sofort schlagen und kdam da auch durch.

(56/1)

Die macht da ndmlich ein Brett fertig. Das kommt in Ruheraum wird iiber die T{ir gemacht, dass wir
da Matratzen hinlegen kénnen oder eine Decke mit Kissen. Weil der Schrank schon zu klein geworden
ist fiir so viele Kinder, die da Mittagsruhe machen. ...(11/1)

Jetzt war es ja auch etwas leichter fiir euch. Das waren Worter, die wir gerade schon hatten. Ich glaub
ich nehm mal fiir den J. und F. etwas schwieriger. Was wir noch nicht hatten. (27/1)

Das ist ein ... Auto. Messerschmidt. Das ist ein ganz altes Auto. So ein Auto hat mein Opa schon
mal gefahren. Die gibt es heute gar nicht mehr. (16/4)

,Umdeutungen® stellen mit ¥ =64 Kodierungen das am seltensten benutzte Erklarungs-
muster dar. Wenn davon ausgegangen wird, dass dieser Form der Erklarung vor allem im
Zusammenhang mit der , Fehlerkorrektur® eine Bedeutung zugeschrieben werden kann
(Oser & Spychiger 2005), dann erstaunt das Ergebnis in der Hinsicht, dass im Kin-
dergarten anscheinend nur selten etwas in den richtigen Kontext gestellt werden muss
oder Ansichten so selten ,,umgedeutet* werden. Dieses Ergebnis scheint, dhnlich wie die
,Bestatigung® der Handlungsweisen des Kindes eher auf eine bestimmte ,,Philosophie*
des Kindergartens zu verweisen, welche sich vermutlich {iber problemzentrierte Inter-
views klédren lassen konnte. Fiir den Aufbau des Selbstbildes und der Verbesserung von
Handlungskompetenzen wiirden aber solche ,, Korrekturen“ den Kindern weiterfithrende

Lernprozesse eroffnen.

265



8 Auswertung

Umdeuten

Das ist nicht zum Schlagen.
Du steckst das in die Ohren. (26/1)

Nein - das ist komplett weifl von beiden Seiten. (28/3)
Ne - einen Hahn bringt sie jetzt mit, weil die Hithner keine Eier gelegt haben. (50/2)

Das muss man nicht ausprobieren. Schau - wir haben hier das Bild noch mal. Da kann man immer ein
bisschen gucken. (28/6)

Gelb rot, gelb - ne des ist blau. (59/4)

Das ist aber eine andere. Das ist eine Strafie. (47/1)

Spinne nicht - eine Fliege. Spinnen hab ich hier nicht gesehen. (13/2)

Das kann ja gar nicht sein, das haben wir vom Rudi geschenkt gekriegt. (57/5)

Nein - du hast doch keine schwarze Haare - schau doch mal in der Puppenecke in dem Spiegel an -
und guck nach deiner Haarfarbe. (53/1)

Aber das ist nicht unter dem Blatt die Raupe. Das ist eine Raupe auf dem Blatt. (59/3)
Das gehort niemand. Wir kénnen doch alle damit spielen. (51/1)

Das hast du falsch gemacht. Von der Seite musst du anfangen.
Das hast du schon gut gemacht, aber die falsche Seite hast du genommen. (38/2)

So kannst du nicht. Ne, ne nee. Jetzt muss man erst mal schieben und dann laufen und dann stehen
bleiben. Oder so zum Beispiel. (4/2)

Ne - guck mal die kleinen M#nnchen koénnen solche Schritte nicht machen. Wir kénnen das. Aber die
kleinen Ménnchen. (50/1)

Daneben wire da, aber er steht da. (40/1)
Reduzierte Formen
Nein das ist Weizen (49/2)

Geschnitten werden, heifit des. (58/1)
Ne - wir haben noch einen gréieren. (51/1)

Im Schlusskapitel werden alle Ergebnisse abschlieffend diskutiert und die einzelnen Be-

funde aufeinander bezogen.
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Obwohl in den letzten Jahren den Lernprozessen in der frithen Kindheit eine grofie
Bedeutung fiir die zukiinftige Entwicklung der Individuen zugeschrieben wird, gilt der
Kindergarten bis heute als Stiefkind des Bildungssystems. Weder die erste Bildungsre-
form zu Beginn der 70er Jahre des vergangenen Jahrhunderts noch die Diskussion im
Anschluss an die internationalen Vergleichsstudien (OECD; PISA) in den letzten Jahren
fiihrten zu einer kontinuierlichen Auseinandersetzung mit dem Feld der vorschulischen
Pidagogik. Darauf ist es auch zuriickzufiihren, dass es bis heute an Studien mangelt,
die kontinuierlich das Forschungsfeld und das Wirken der ErzieherInnen reflektieren
(Dippelhofer-Stiem 2002). Mit nur zwei grofien quantitativen Studien, die sich mit der
Qualitdt der Einrichtungen unter unterschiedlichen Aspekten beschiftigen (Wolf et al.
1999; Tietze et al. 1998) muss fiir Studien in der Padagogik der frithen Kindheit vor
allem auf kleinere Forschungsarbeiten zuriickgegriffen und auch Ergebnisse aus dem an-
gloamerikanischen Sprachraum zur Analyse herangezogen werden. Demnach ist es ein
schweres Unterfangen, der Komplexitéit des Feldes auch nur annéhernd gerecht zu wer-
den und Aussagen iiber den Kindergartenalltag zu machen. Diese Situation muss bei der

Interpretation der Ergebnisse dieser Studie unbedingt beriicksichtigt werden.

9.1 Diskussion der Forschungsergebnisse

Die vorliegende Untersuchung setzt bei der Alltagsrealitat an, um Aussagen iiber die In-
teraktion zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) im Kindergarten zu machen. Dabei wurde
nach Ireson & Blay (1999) davon ausgegangen, dass in offenen Lernsituationen Erzie-
herInnen sich an dem Handeln der Kinder orientieren. Demnach galt es in dieser Stu-
die ,dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse“ mit ihren ,Gelegenheitsstrukturen*

fiir subjektive Erfahrungsprozesse fiir das Kind aufzuspiiren. Diese Interaktionsprozes-
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se implizieren gemeinsame Handlungsziele und die Moglichkeit, Entwicklungsprozesse
tiber ,scaffolding® zu unterstiitzen (Ireson & Blay 1999). Bisherige Befunde aus der
Forschung bezweifeln, dass solche Interaktionsprozesse den Kindergartenalltag bestim-
men. , Dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse® konnen gegebenenfalls zu ,,bewusst
dialogisch-entwickelnden Denkprozessen® bzw. zu ,sustained shared thinking“ (Sylva et
al. 2003; Siraj-Blatchford et al. 2002) fiihren, welche als besonders effektive Interakti-
onsformen gelten, um Kinder in ihren Lern- und Entwicklungsprozessen herauszufordern
und diese zu erweitern (Goncii & Rogoff 1998; Gauvain & Rogoff 1989).

» Wenn auch Einschrankungen gemacht werden miissen, so bleiben nach Befragungen und
Beobachtungen doch erhebliche Zweifel, ob das Lernen in vielen Kindergérten zielorientiert
ist, in rationalen Gesamtzusammenhiingen stattfindet und an konkreten Bediirfnissen der
Kinder ankniipft.“ (Réchner 1985, 121)

Brandt & Wolf (1985) stellen in ihrer Untersuchung heraus, dass der Aspekt der Er-
ziehungskompetenz der ErzieherInnen in Bezug auf die ,, Anregungen auf der Ebene des
Kindes* bezweifelt werden muss. Die Autoren fithren dies auf die mangelnde Ausbil-
dungsqualitéit zuriick. Auch Tietze et al. (1998) weisen darauf hin, dass insbesondere
die westdeutschen Ganztagseinrichtungen nur iiber einen ,unterentwickelten piadagogi-
schen Tagesplan® verfiigen. Sie beschreiben dies als ,, paddagogischen Riickzug® und dass
,Kinder sich selbst iiberlassen bleiben®“. Diese Schlussfolgerungen sind kongruent zu den
Ergebnissen internationaler Studien, wonach sich Pddagoglnnen viel zu frith aus dem
padagogischen Prozess zuriickziehen (s.o. vgl. Winsler & Carlton 2003; Katz 1999; Kon-
tos 1999). Der Mangel an Interaktionsqualitdt im Kindergarten kann nach Wolfram
(1995) darauf zuriickgefithrt werden, dass die Beziehung zwischen ErzieherIn und Kind
im Situationsansatz nur unzureichend herausgearbeitet wurde. Da der Situationsansatz
die Arbeit in den Kindergérten seit den 80er Jahren des letzten Jahrhunderts primér
beeinflusst (siche Kapitel: ,Dominierende Einfliisse ab 1980*), weisen die Befunde auf so

genannte ,,blinde Flecken* des pddagogischen Handelns in der Kindergartenpraxis hin.

Auch durch die hier vorgestellte Studie wird belegt, dass der Alltag fiir ErzieherIn und
Kind im Kindergarten nur selten zu einem stimulierenden Austausch iiber die Interak-
tionsprozesse fiihrt. Zwar stimmen 79 % der ErzieherInnen der Aussage zu, das ,,Kind

sei AkteurIn seiner Entwicklung” und bestiatigen damit den Einfluss konstruktivisti-
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scher Bildungsvorstellungen, jedoch bleibt das beobachtete Handeln der ErzieherInnen
im Kindergartenalltag weit hinter diesen Anspriichen zuriick. Die Interaktionsprozes-
se werden vor allem durch die starke Konzentration auf das Alltédgliche bestimmt und
vernachlassigen Handlungsstrukturen, die zu anregenden und weiterfithrenden Denkpro-
zessen fithren. Das ,,Gestalten“ konnte mit 18.1 % als hiaufigste Handlungsform ermit-
telt werden, in der ErzieherIn und Kinder gemeinsam in eine Interaktion verwickelt
sind; umso auffalliger ist es, dass sich diese Situationen nicht als besonders kreative und
konstruktive Aushandlungsprozesse im Gesamtergebnis widerspiegeln. Uber den Kin-
dergartenalltag dominiert vielmehr die Interaktionsform, die sich iiber direkte ,, Hand-
lungsanweisungen* an das Kind richtet. Insbesondere durch den 4. Analyseschritt mit
>=1711 Verkniipfungen zu den ,,Handlungsanweisungen®“ im Gegensatz zu =135 Ver-
kniipfungen, die , konstruktive Hinweise* fiir das Handeln der Kinder beinhalten oder
gar nur einer Situation, die auf ,,dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse” zwischen
ErzieherIn und Kind verweist, wird deutlicht, wodurch die Interaktion zwischen Erziehe-
rIn und Kind(-ern) bestimmt wird. Demnach scheint hier nicht das kreative Gestalten,
sondern vielmehr das Ausfithren von bestimmten ,, Handlungsanweisungen® im Mittel-
punkt zu stehen. Auch das ,Regelspiel* mit 15.4 % und das ,,Gesprich ohne Spiel- und
Beschiftigungsgegenstand“ mit 74.8 % lassen auf Grund der ermittelten Interaktionss-
truktur darauf schlieflen, dass das Kind nur wenig in erweiterte Auseinandersetzungen
iiber den Gegenstand verwickelt wird und auch nur selten die Kompetenzen des Kindes
genutzt werden, um eine gemeinsame bzw. dialogische Auseinandersetzung zu initiieren.
Die starke Alltagsorientierung wird dadurch bestétigt, dass nur wenige Interaktionsse-
quenzen eindeutigen Bildungsbereichen zugeordnet werden konnten. Dieser Befund lasst
darauf schliefen, dass der Alltag héiufig mit der Einiibung von Routinen gleichgesetzt
wird. So wird der Kindergarten auf den ersten Blick als relativ unkreativer Interaktions-
raum wahrgenommen, da das Handeln an die Materialien und Méglichkeiten gebunden
bleibt, die durch den Gruppenraum geboten werden. Wahrend bei Kindern unter drei
Jahren die Alltagsorganisation, wie das selbstdndige An- und Ausziehen, die Koordina-
tion von Messer, Butter und Brot eine grofie Herausforderung darstellen, bestétigt sich
die Annahme, dass fiir Kinder ab drei Jahren keine neuen Herausforderungen im Alltag
hinzukommen. Zumindest zeigte sich, dass sich die Kinder wahrend der Interaktion nur
selten veranlasst sahen, Fragen zu stellen. Dieser Befund miisste durch differenzierte Stu-

dien zur Aktivitdt von Kindern im Kindergartenalltag genauer analysiert werden. Die
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mit der vorliegenden Studie ermittelten Befunde verstéirken den Eindruck, dass zwischen
Methode und Ziel des Lernens im Kindergarten nicht griindlich genug unterschieden
wird. Das durch den Situationsansatz herausgestellte Primat des sozialen Lernens vor
dem fachwissenschaftlichen Lernen wird im Alltag des Kindergartens scheinbar nicht dif-
ferenziert genug umgesetzt. Dadurch werden die alltédglichen Routinen ummittelbar zum
Lernziel. Einsiedler hat bereits 1982 auf das Problem der mangelnden Differenzierung
zwischen Ziel und Methode in der Grundschuldidaktik verwiesen. Auch in der Lernum-
welt des Kindergartens scheint dieses Problem vorzuliegen. Wissenschaftsorientierung
oder Impulse von auflen werden im Situationsansatz nicht abgelehnt, sondern sollen in
die soziale Lebenssituation integriert werden. Demnach scheinen die derzeitigen offenen
Rahmencurricula den ErzieherInnen fiir die Gestaltung und das Handeln zu wenig Ori-
entierung zu bieten, den Alltag des Kindergartens anregender zu gestalten. Die durch
die Bildungspléne identifizierten Bildungsbereiche konnten hier wichtige Orientierun-
gen und Impulse fiir das Handeln im Kindergarten liefern. Fiir eine ,interaktionistisch-
konstruktivistische Lernumwelt“ fehlen bei den bisherigen Bildungsvereinbarungen fiir
den Kindergarten jedoch Ansatzpunkte, die auf eine differenzierte Handlungsdidaktik
verweisen, die iiber die Vorstellung der ,aktiv Lernenden“ hinausgehen und den Er-
zieherInnen einen Einblick in die komplexen Zusammenhénge gewéhren, die mit kon-
struktivistischen Lernumwelten verbunden sind. Eine konstruktivistische Lernumwelt
im Kindergarten zu etablieren, ist unmittelbar damit verbunden, ErzieherInnen in ihrer
Ausbildung stérker fiir die Lernprozesse der Kinder zu sensibilisieren und Wissen dariiber
zu vermitteln, wie Lernprozesse angeregt und adaptiv unterstiitzt werden konnen. Damit
stellt sich die Forderung, eine Didaktik fiir die Arbeit im Kindergarten zu entwickeln,
die es den ErzieherInnen ermdglicht, sich selbst stérker in der Rolle einer ,, Lernbegleite-
rIn®“ zu sehen und das Augenmerk darauf zu richten, Kinder und ihre Interessen besser
zu verstehen, um eine intersubjektive Aushandlungsebene mit dem Kind zum ,, Alltag*
werden zu lassen. Dabei kann die Auseinandersetzung mit verschiedenen Bildungsberei-
chen dazu fithren, Fragen aufzuwerfen und gemeinsam nach Antworten zu suchen. Die
Bildungsbereiche miissen als Lernanlésse verstanden werden, durch die unterschiedliche
Bildungsziele verfolgt werden kénnen. Die adaptive Instruktion sollte dabei das Handeln
im Kindergarten in erster Linie bestimmen. Des Weiteren muss daran gearbeitet werden,
Wissenskomplexe zu identifizieren, die den Kindern den Ubergang von der Lernumwelt

des Kindergartens in die Grundschule erleichtern. Dazu z&hlt der Erwerb so genann-
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ter Vorlauferkompetenzen wie z.B. der ,,Phonologischen Differenzierung*, durch die die
Kinder beim Erlernen der Kulturtechniken erheblich unterstiitzt werden (Schneider et
al. 1999). Auch in der Theorie der direkten Instruktion (siche Kapitel: ,, Instruktion®)
wird heute von dem Primat der aktiv Lernenden ausgegangen, d.h. die Instruktion muss
sich prinzipiell an den Lernenden und ihren Féahigkeiten ausrichten, um Lernprozesse

angemessen zu unterstiitzen.

Liasst sich die Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) als Teil einer

interaktionistisch-konstruktivistischen Lernumwelt verstehen?

Die fiir die vorliegende Studie zentrale Fragestellung soll im Folgenden anhand der Ergeb-
nisse detailliert diskutiert werden. Dabei soll die differenzierte Befundlage zum Anlass
genommen werden, Konsequenzen fiir das pddagogische Handeln im Kindergarten ab-
zuleiten. Die ,,dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozesse® gelten hierbei als zentrale
Anhaltspunkte zur Identifikation einer interaktionistisch-konstruktivistischen Lernum-

welt (siehe Kapitel: , Konstruktivistische Interaktionstheorien®).

Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass sich die Lernumwelt der Kinder im Kindergar-
ten in fast allen Gruppen durch eine Atmosphére der ,, Wertschéatzung® gegeniiber dem
Kind auszeichnet (Beobachtungsraster 1). Dabei darf nicht auer Acht gelassen werden,
dass auch Indikatoren von ,,Ablehnung des einzelnen Kindes* und ,, Gehorsam und Kon-
trolle” im Kindergartenalltag vorkommen. Hierbei kann an die Studie von Tietze et al.
(1998) angeschlossen werden, die bereits auf eine relativ sensible Kindergartenerzichung

verweist (siche Kapitel: ,,Erste Analyse: Caregiver Interaction Scale®).

Uber die zweite Analyse wurde deutlich, dass sich der Kindergartenalltag fiir die Erziehe-
rInnen als eine dufert komplexe Aufgabe darstellt (Beobachtungsraster 2). So wechseln
ErzieherInnen bis zu 32-mal wéhrend der Beobachtungszeit (60 min.) den Gespréchs-
gegenstand. Es zeigt sich aber auch, dass ErzieherInnen wéhrend den Interaktionen in
unterschiedliche Interaktionsprozesse parallel verwickelt sind, d.h. dass ErzieherInnen in
hohem Mafle belastet sind, wenn sie allen Interaktion gerecht werden wollen. Diese Si-
tuation gilt es im Gegensatz zu dem padagogischen Feld der Schule herauszustellen. Der
padagogische Handlungsraum des Kindergartens ist durch Freiwilligkeit gepréigt und die
Interaktionssituationen werden durch einen Wechsel der Interaktionsteilnehmenden be-
stimmt. Auch die Tatsache, dass die Kinder in unterschiedlichste Situationen verwickelt

sind, unterscheidet das Arbeiten der ErzieherInnen von dem Handeln im Schulunter-
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Tabelle 9.1: Grobkategorien Beobachtungsraster 3

A: | Handeln E0-EO0.2
B: | Initiieren/Nachspiiren E1-E7
C: | Motivieren E8-E11
D: | Abwarten/Zuhéren E12-E 15
E: | Reagieren E16 - E 18
F: | Erweitern E19-E 27
G: | Delegieren E 28 - E 32
H: | Dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse | E 33

richt, der sich vor allem im Anfangsunterricht durch eine starke zeitliche Strukturierung
auszeichnet. Dabei lassen sich eindeutige Phasen, in welchen die Kinder mit , freiwilli-
gen“ Aufgaben beschéftigt sind, von Phasen mit einem gemeinsamen Ziel unterscheiden.
ErzieherInnen haben sich theoretisch mit der Schwierigkeit auseinanderzusetzen, in den
unterschiedlichsten Situationen Lernziele zu identifizieren, um das Kind angemessen un-
terstiitzen zu konnen. Diese hohe Komplexitét konnte auch ein Grund dafiir sein, weshalb
das Unterstiitzen von Lernprozessen durch die Interaktionsprozesse zwischen ErzieherIn

und Kind(-ern) im Alltag kaum zu identifizieren ist.

Die Ergebnisse werden hier in Bezug auf den Aufbau der ,,lang andauernden Interaktion*
(> 3 min.) (siehe Kapitel: , Dritte Analyse: Beobachtungskriterien*) zwischen ErzieherIn
und Kind noch einmal diskutiert, um deutlich zu machen, wie ErzieherInnen den Alltag
im Kindergarten durch ihr Handeln bestimmen und um Klarheit dariiber zu erlangen,
ob das Interaktionshandeln nicht auch Handlungsstrukturen zuliee, welche stéirker dem

Prinzip der ,,dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozesse“ folgen.

Folgender Interaktionsverlauf wird hierbei deutlich: Auf den ersten Blick wird ersicht-
lich (siche Abbildung 9.1), dass den Bereichen ,Erweitern® (F), ,Delegieren“ (G) und
»geteilte Denkprozesse” (H) nur eine untergeordnete Rolle bei den ,lang andauernden
Interaktionen® im Kindergarten zukommt, d.h., dass die ErzieherInnen bei dem Inter-
aktionshandeln ihren Schwerpunkt auf das , Initiieren* (B) und auf das ,,Reagieren® (E)
legen.

Das ,Initiieren* zeigt sich dabei als differenziertestes Handlungsmuster; so werden die
einzelnen Items in dhnlichem Ausmafl genutzt (sieche Abbildung 8.14). Der Komplex
»Motivieren® ist dagegen unterreprisentiert (siche Abbildung 8.15), was damit zusam-

menhéngen mag, dass die Situationen im Kindergarten durch Freiwilligkeit geprigt sind
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B

Mittelwert

| =

Abbildung 9.1: Grobkategorien (Beobachtungsraster 3)

und sich daher die ErzieherInnen weniger verpflichtet fithlen, die Kinder fiir den Hand-
lungsgegenstand zu interessieren. Das lésst sich insbesondere nachweisen durch das Item
,Die ErzieherIn sagt, das Kind soll seine Tétigkeit wieder aufnehmen® (E11), welches
in den beobachteten Situationen nur eine geringe Auspragung erfahrt. In Bezug auf den
Wissenserwerb gilt es, diesem Komplex besondere Aufmerksamkeit zu schenken. Von
grofer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang auch, dass die ErzieherInnen kaum ei-
ne Situation nutzen, um an das bestehende Wissen der Kinder anzukniipfen (E8). Die
ErzieherInnen verweisen auch kaum auf ,,Ursachen und Griinde* (E10) von Ereignissen.
Das kann auch damit zusammenhéngen, dass der Kindergartenalltag zur Routine gewor-
den ist und daher nur noch selten in Frage gestellt wird. Beide Items kénnten zu dem
Schluss fiithren, dass den ErzieherInnen relativ wenig Wissen zur Verfiigung steht, um
Lernprozesse der Kinder angemessen zu unterstiitzen oder aber, dass die Unterstiitzung

von Lernprozessen im Kindergarten nicht als eigentliches Handlungsmotiv gesehen wird.

Der Komplex ,,Abwarten und Zuhéren“ (D) findet dagegen besondere Beriicksichtigung
(sieche Abbildung 8.16), so dass dem Kind gentigend Zeit verbleibt, auf das Initiieren der
ErzieherInnen zu reagieren. Nur selten kommt es zu Situationen, in welchen ErzieherIn-
nen Kinder ,abweisen* (E14), was zunéchst ausgesprochen positiv auffillt. Werden aber

Aussagen wie: ,Jetzt mach ich das mit Kathrin fertig, dann helf” ich dir bei deiner Burg®,
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auch als Abweisen verstanden, dann wird deutlich, dass die hohe Komplexitit, d.h. vor
allem die parallel laufenden Interaktionen, eventuell auf diese mangelnde Strukturierung

der eigenen Interaktionen zuriickzufiihren ist.

Der Aspekt ,, Abwarten und Zuhoren* verweist darauf, dass prinzipiell geniigend Zeit zur
Verfiigung steht, um sich mit dem Kind auch auf erweiterte Auseinandersetzungen mit

dem Gegenstand einzulassen.

Das ,Reagieren* (E) wird vor allem durch zwei Handlungsprinzipien bestimmt (siehe Ab-
bildung 8.17), die ,Handlungsanweisungen“ (E18) und das ,, Kommentieren“ (E16). Das
Ubergewicht an ,,Handlungsanweisungen steht kontriir zu ,,Selbstiandigkeit* und ,, Au-
tonomie“, wozu das Kind im Kindergarten erzogen werden soll (Kruthaup 2005). Dass
die ,Handlungsanweisungen“ den Kindergarten schon nachweislich seit den 1970er Jah-
ren (Barres 1973; Neubauer 1980) wie selbstverstandlich dominieren, muss nachdenklich
stimmen und weist auf die blinden Flecken im padagogischen Handeln im Kindergarten-
alltag hin. Das , Kommentieren* hat eine besondere Funktion im Kindergarten und spielt
nicht zuletzt fiir die Sprachunterstiitzung der Kinder eine bedeutende Rolle. Auffillig
ist, dass dieses didaktische Prinzip so konsequent den Kindergarten in den unterschied-
lichsten Interaktionsbereichen durchzieht. Uber die inhaltsanalytische Auswertung zeigte
sich, dass die ErzieherInnen dabei vor allem ihr ,eigenes Handeln und Denken®“ kom-
mentieren. Mit einer Verkniipfung von ¥ =1395 féllt dieses Handlungsmuster &hnlich
stark ins Gewicht wie die ,,Handlungsanweisungen“. Neben dem ,, Kommentieren“ wird
auch der ,Reaktion” auf die Handlungen der Kinder mit ¥=665 Verkniipfungen eine
relativ hohe Beachtung geschenkt und liegt dabei nur knapp unter dem ,, Kommentie-
ren des Handelns des Kindes“ mit >=635. Demnach scheint die ErzieherIn durchaus
Kontakt zu den Kindern zu haben, nutzt diesen aber nicht fiir eine differenzierte Aus-
einandersetzung. Den direkt an das Handeln des Kindes gebundenen Aussagen kommt
bedeutend weniger Gewicht zu als dem ,,Reagieren®, welches sich durch ,,Handlungsan-
weisungen“ (E18) und ,,Kommentieren des eigenen Denken und Handelns“ zeigt. Dieser
Befund verdeutlicht, dass die ErzieherInnen vielmehr das Handeln kommentieren, als
dass sie sich sensibel in die Handlungsprozesse mit dem Kind involvieren, um diese als
Ausgangspunkt fiir ,,dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse” zu nutzen. Auffillig
ist, dass die Bestatigung des Kindes, die zu seiner Kompetenzunterstiitzung beitrigt,

wenig genutzt wird. Dahinter lassen sich Einfliisse der Montessoripddagogik (siehe Kap-
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Tabelle 9.2: Haufigkeiten Komplex: Erweitern/Differenzieren (Beobachtungsraster 3)

Item | n Minimal | Maximal | Mittelwert
E 20 | 149 0 17 2,60
E 21 | 149 0 1 ,02
E 22 | 149 0 10 ,81
E 23 | 149 0 10 ,43
E 24 | 149 0 1 ,06
E 25 | 149 0 2 ,09
E 26 | 149 0 1 ,05
E 27 | 149 0 10 ,63

titel: ,,Vierte Analyse: Inhaltsanalyse®) erkennen, welche sich darauf beziehen, dass die
Selbsttétigkeit des Kinds nicht unterbrochen werden darf durch das Lob der Erwachse-
nen (vgl. Montessori 1989). Ob aber im Sinne der Kompetenzunterstiitzung nicht auch
das positive Feedback fiir den Aufbau des Selbstbildes wesentlich ist, wird zumindest
in Studien zur frithen Eltern-Kind-Interaktion (Lohaus et al. 2004), aber auch in Stu-
dien zur schulischen Lernumwelt (Rheinberg et al. 2001) anders interpretiert. Dieses
Ergebnis sollte daher vor allem in Bezug auf die Unterstiitzung von Lernprozessen im

Kindergarten kritisch reflektiert werden.

Der Komplex , Erweitern/Differenzieren” (F) wird, wie bereits erwdhnt, nur in geringem
MafBle genutzt (siehe Abbildung 8.18 und Tabelle 9.2), was in Bezug auf die Lernprozes-
se der Kinder sehr kritisch einzuschétzen ist, denn gerade in einer differenzierten Aus-
einandersetzung liegt die grofite Chance, die Entwicklung der Kinder zu unterstiitzen
(Burns-Hoffmann 1993; Wood et al. 1976; Rogoff 1990 u.a.) (siehe Kapitel: , Interakti-

onsforschung*).

Bei diesem Komplex wird ersichtlich, dass die Items E20, E22, E23 und E27 wihrend
einer Interaktion durchaus auch mehrmals genutzt werden (siehe Tabelle 9.2). Das deutet
darauf hin, dass dieses unterstiitzendes Handlungsmuster an den Interaktionsstil der
ErzieherIn gekniipft ist. Das heifit aber auch, dass dieses Handlungsmuster nicht durch
die Strukturqualitit bestimmt wird, sondern vielmehr diese Form des Handelns nicht
zur Handlungsroutine der meisten ErzieherInnen gehort. Das Item ,, Erkldrungen® (E20)
findet dagegen eine sehr hohe Ausprigung beim Interaktionshandeln (z2.6) und wurde
daher iiber einen vierten Analyseschritt (siche Kapitel: ,, Vierte Analyse: Inhaltsanalyse*)

weiter differenziert.
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Tabelle 9.3: Komplex: Erweitern/Differenzieren (Beobachtungsraster 3) - Interpretation 1

Komplex: Item (theoriegeleitet - am Datenmaterial operationalisiert)
Erweitern
Differenzieren des
Handlungskontextes
E20 Die ErzieherIn erklart, wie oder warum etwas so ist wie es ist.
2.B.

»Hier gibt es kleine Fenster, damit die Pflanzen auch Licht haben.

»Damit der Drache nicht wegfliegt, muss er an einer Schnur festgebunden
werden. “

E22 Die ErzieherIn ermutigt die Kinder/das Kind zu neuen Erfahrungen, d.h. sie
regt das Kind an,

etwas auszuprobieren. (Experimentieren)

z.B.

wHast du schon einmal versucht, mit den Wasserfarben dariber zu malen?
HIch wiirde es einmal mit dem Meiflel versuchen, vielleicht klappt es dann.
E23 Die ErzieherIn stellt Fragen, die auf Probleme verweisen.

z2.B.

,» Wie kann die Tiir gedffnet werden, wenn hier der Brunnen steht?“

LAber wie sollen die Ritter tiber den Graben kommen?“

E27 Die ErzieherIn gibt Tipps und konstruktive Hinweise, die das Handeln der
Kinder/des Kindes noch verbessern kénnen.

z.B.

»Damit das Flugzeug besser fliegt, musst du die Tragfidchen grifser machen.“
» Wenn du die Umbriiche ganz glatt streichst, dann ldsst sich das Papier leich-
ter falten.“

Die Handlungsmuster E19, E21, E24, E25 und E26 konnten kaum beobachtet werden
und wenn, dann wurden sie nur selten im Interaktionsverlauf genutzt. Demnach lassen
sich iiber diese Items keine differenzierten Aussagen machen. Generell gilt, dass auch die-
se Handlungsmuster im Kindergartenalltag vorkommen, bisher jedoch zu keiner eigenen
Ausprigung im Handeln der ErzieherInnen gefithrt haben. Da sich in diesen Items der
direkte Bezug zum Handeln des Kindes widerspiegelt, ist zu hoffen, dass mit dem Ein-
fluss der konstruktivistischen Lernformen im Kindergarten diese Items an Auspriagung
bei der Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) gewinnen. Mit der geringen
Ausprigung von E26, ,,Die ErzieherIn bestétigt das Tun der Kinder/des Kindes, indem
sie das Handeln kommentiert”, wird die bereits oben genannte Besonderheit, die auf
die Montessoripddagogik verweist ,Das Kind braucht kein Lob [...] Lob durchbricht
die Bezauberung“ (Montessori 1989, 106) bestétigt (E16a). Auch bei Interaktionen, die

auf das Erweitern und Differenzieren des Handelns zielen, wird auf die Bestétigung der
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Handlungen der Kinder kaum zuriickgegriffen (siehe oben).

Dem Komplex ,,Delegieren® wird im Interaktionshandeln ebenfalls eine untergeordnete
Rolle zugeschrieben (siehe Abbildung 8.19). Die Kinder werden demnach relativ sel-
ten in ihren Kompetenzen herausgefordert, um den Kindergartenalltag fiir sich und die
anderen Kinder aktiv mitzugestalten. Der Kindergarten scheint, abgeleitet aus dem di-
rekten Interaktionshandeln der ErzieherIn, sehr stark durch die Erwachsenen bestimmt
zu werden. Das zeigt sich exemplarisch am Verlauf von Problem-Losungsprozessen, die
in den meisten Féllen von den ErzieherInnen gesteuert werden, ohne die Interaktion mit
dem Kind fiir gemeinsame Losungsprozesse zu nutzen (siehe Kapitel: ,Dritte Analyse:

Beobachtungskriterien®).

Dieser Befund iiber das dominante Verhalten der ErzieherInnen im Interaktionspro-
zess mit dem Kind wird verstdrkt durch die nur einmal beobachteten , Dialogisch-
entwickelnde Interaktionsprozesse® (E33), bei n=149 ausgewerteten ,lang andauernden
Interaktionen® zwischen ErzieherIn und Kind(-ern). Wenn davon ausgegangen wird,
dass in diesen Situationen das hochste Potential steckt, um sich den Gedanken der
Kinder zu ndheren und an deren Lern- und Entwicklungsprozesse unmittelbar anzu-
schliefen, dann gilt es, das didaktische Handeln der ErzieherInnen in den Blickpunkt
der gegenwirtigen Kindergartenreform zu stellen. Das Ziel muss dabei sein, den Erzie-
herlnnen ein Verstdndnis zu vermitteln, welche Bedeutung ,shared thinking“ (Sylva et
al. 2003; Siraj-Blatchford et al. 2002; Géncii & Rogoff 1998; Gauvain & Rogoff 1989)
bei der Unterstiitzung von Lernprozessen der Kinder besitzt und wie solche Prozesse im
Kindergartenalltag herausgefordert werden kénnen. Um diesen Anforderungen gerecht
zu werden, miissen ,,bewusst dialogisch-entwickelnde Denkprozesse® zum didaktischen
Repertoire der PadagogInnen gehoren. ,,Dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse*
eroffnen ,,Gelegenheitsstrukturen® fiir die Lernenden, mit ihren subjektiven Erfahrun-
gen an den Prozess anzukniipfen. Dadurch wird das Individuum ,aktiv® in den Inter-
aktionsprozess einbezogen und nimmt direkt Einfluss auf den Interaktionsverlauf. Sol-
che Interaktionsprozesse gilt es im péadagogischen Handeln , bewusst® zu nutzen, um
,dialogisch-entwickelnde Denkprozesse® mit dem Kind aufzubauen. Durch die wechsel-
seitige Bezugnahme besteht die Gelegenheit, gemeinsame Vorstellungen zu entwickeln
oder an Problem-Losungsprozessen zu arbeiten. Dadurch gelingt es, sowohl , konstruk-

tive*“ als auch ,instruktive* Momente im Interaktionsprozess zu nutzen, um Ideen zu
2 )
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Tabelle 9.4: Komplex: Erweitern/Differenzieren (Beobachtungsraster 3) - Interpretation 2

Komplex:

Erweitern
Differenzieren des
Handlungskontextes

Item (theoriegeleitet - am Datenmaterial operationalisiert)

E19

Die ErzieherIn bekundet ihr Interesse am Handlungskontext.

z.B.

,Und wie geht die Geschichte jetzt weiter?*

»Das ist eine tolle Burg geworden, sollen wir zusammen noch versuchen einen
Brunnen dazu zu bauen?“

E21

Die ErzieherIn spricht frithere Erfahrungen an, um auf bereits bekannte Tech-
niken und auf vorhandenes

Wissen zu verweisen.

z.B.

., Vielleicht kénnt thr das auch so machen, wie wir es an dem Drachen aus-
probiert

haben?¢

»Habt thr euch noch mal tm Lexikon das Bild dazu angeschaut?

E24

Die ErzieherIn benennt, was die Kinder getan oder gesagt haben. (Impuls
Erz.)

z2.B.

wIda hat einfach Sand dafiir genommen. “

»Tim hat dafiir die Schere genommen. “

E25

Die ErzieherIn greift die Einwénde der Kinder/des Kindes auf. (Impuls Kind)
z.B.

»Paul meint, wir konnten hier ein Loch graben, um den Tunnel zu verbinden. “
» Wie meinst du das Ida?*

E26

Die ErzieherIn bestitigt das Tun der Kinder/des Kindes, indem sie das Han-
deln kommentiert. Mit

Interaktionsaufforderung.

z.B.

» Wie hast du das denn hinbekommen, dass das Flugzeug so toll fliegt?“
»Prima, jetzt hast du ja schon die Hdilfte geschafft. Wie willst du das jetzt
weiter machen?“
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entwickeln und zu erweitern. Diesen Interaktionsprozessen wird unter sozialkonstruk-
tivistischem Fokus die wesentliche Rolle fiir den Lern- und Entwicklungsprozess des

Individuums zugesprochen.

Mit Hilfe der Differenzierung der Begriffsklammer ., Erklarung® im vierten Analyseschritt
sollte geklart werden, ob hier die Anreize zu beobachten sind, die auf die Lernumwelt
im Kindergarten stimulierend wirken, und ob die ErzieherInnen den Kindern Wissen

anbieten, um deren Erfahrungen zu erweitern.

Der Kategorie ,, Erklarungen (E20) kommt mit einem Mittelwert von Z2.6 eine extreme
Auspriagung zu. Sie wurde daher mit Hilfe eines vierten Analyseverfahrens inhaltsana-
lytisch aufgeschliisselt. In diesem Fall wurde auf die von Passmore (1962) identifizier-
ten , Spielarten der Erklarung® zuriickgegriffen. Die Ergebnisse liefern ein erniichterndes
Bild. Die erwarteten kognitiven Anreize werden {iber diese Kategorie nicht vermittelt.
Das ,Erklaren“ wird im Kindergarten vor allem durch ,Begriindungen bzw. Rechtfer-
tigungen® des eigenen Verhaltens dominiert (¥=405). Die Kinder bekommen zwar Er-
klarungen fiir bestimmte Verhaltensweisen, diese fithren jedoch nicht genuin zu einem
tieferen Verstdndnis. ,,Definitionen” wurden mit »=155 Verkniipfungen kodiert und
kommt somit im Vergleich zu den ,Rechtfertigungen/Begriindungen® eine geringe Be-
deutung zu. Dabei wiirde gerade das Lernumfeld des Kindergartens erwarten lassen, dass
dieses Erkldrungsprinzip haufig genutzt wird. Auch in Anbetracht dessen, dass heute re-
lativ viele Kinder mit Migrationshintergrund den Kindergarten besuchen, die erst dort
mit der deutschen Sprache vertraut werden, héitte vermutet werden konnen, dass dieses
Prinzip dazu genutzt wird, um Begriffe und Unbekanntes begreiflich zu machen. Dem-
nach scheint eine eher indirekte Sprachunterstiitzung Vorrang zu haben. Auch , konstruk-
tive Hinweise“ (X=135) und ,,das Erkldren von kausalen Zusammenhingen“ (3=120)
werden nur selten dafiir genutzt, den Kindern ein tieferes Verstdndnis zu ermoglichen.
Relativ selten werden auch ,,Umdeutungen® (3=51) und ,komplexe Zusammenhéinge*
(3X=64) erklart, die zu einer Aufmerksamkeit fithren, welches das Kind fiir seine Umwelt
und die darin zu entdeckenden Zusammenhénge sensibilisiert. Bewusste intellektuelle
Anregung erfihrt das Kind im Kindergarten iiber die Kategorie ,, Erklarungen® nur in

seltenen Fillen (siehe Beispiele Kapitel: ,,Vierte Analyse: Inhaltsanalyse“).

Die vorliegende Studie kommt zu dem Ergebnis, dass die Interaktion zwischen ErzieherIn

und Kind(-ern) im Kindergarten nur in wenigen Fillen als Teil einer interaktionistisch-
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konstruktivistischen Lernumwelt gesehen werden kann. Die Analyse der Interaktionen
im Kindergartenalltag lassen demnach darauf schlieflen, dass ein bewusstes Sprachhan-
deln, welches hier iiber die Beobachtungskriterien erfasst werden konnte, derzeit noch
nicht zu einer differenzierten Auseinandersetzung mit dem Kind fiihrt. Uber die ,lang
andauernden Interaktionen® (> 3 min.) zeigt sich, dass einige ErzieherInnen die direkte
LJace-to-face“ Interaktion mit dem Kind nutzen, um mit den Kindern in Kontakt zu tre-
ten und sie in ihren Erfahrungsprozessen zu begleiten. Bei diesen Interaktionsprozessen
steht das ,, Kommentieren“ und die ,,Begriindungen bzw. Rechtfertigungen® des eigenen
Handelns der ErzieherInnen jedoch im Vordergrund. Eine auf ,,dialogisch-entwickelnden
Interaktionsprozessen® basierende Interaktion wiirde auf ,,Gleichheit und Solidaritat*
der InteraktionsagentInnen aufbauen und bezieht die Kinder aktiv in den Interaktions-
prozess mit ein. Solche Interaktionsprozesse setzen auf eine Subjekt-Subjekt-Beziehung,
die eine intersubjektive Erfahrungsebene ermoglicht. Vor allem die vielen ,, Handlungsan-
weisungen“ (E18) lassen vermuten, dass die Kinder im Kindergartenalltag eher instruiert
werden, als dass Interaktionsprozesse dazu genutzt werden, gemeinsam mit den Kindern
konstruktiv Ideen zu entwickeln. Die Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind wird
demnach nicht ,,bewusst® dazu genutzt, Kinder in ,,dialogisch-entwickelnde Denkprozes-

se* zu involvieren und Gedankengénge zu erweitern.

Nach der Analyse des Alltags im Kindergarten muss zum einen davon ausgegangen wer-
den, dass die ErzieherInnen dem Kind moglichst viel Freiraum einrdumen wollen, um es
in seinem Spielprozess nicht zu unterbrechen (Montessori 1989). Diese Annahme wird
durch das vorherrschende , Idealbild“, das , Kind als AkteurIn“, unterstiitzt. Ein we-
sentliches Problem besteht darin, dass die direkte Instruktionsmethode als Widerspruch
zu der heutigen Erkenntnis der ,aktiv Lernenden® bzw. der konstruktivistischen Lern-
theorien gesehen wird (McWilliam et al. 2002, Katz 1999). Durch die Ergebnisse der
Studie wird diese Hypothese unterstiitzt. Demnach wird die Theorie der , aktiv Lernen-
den® unmittelbar verbunden mit der Theorie des von , Instruktionen und Instrukteuren
moglichst unabhéngigen Lernen[s]“ (vgl. Weinert 1996, 31). Der angebliche Widerspruch
behindert aber eine angemessene Unterstiitzung der Lernenden und fiihrt dazu, dass sich
die PddagogInnen héufig viel zu friith aus dem padagogischen Prozess zuriickziehen (s.o.
vgl. Winsler & Carlton 2003; Katz 1999), so dass in der vorliegenden Studie kaum er-

weiterte Auseinandersetzungen (siche Abbildung 9.1 - Erweitern/Differenzieren (F)) mit
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dem Interaktionsgegenstand beobachtet werden konnten. Vielmehr scheinen die Interak-
tionen zwischen ErzieherIn und Kind haufig beim , Initiieren“ und ,,Reagieren* stehen zu
bleiben. Dieses Phénomen wird in der angloamerikanischen Literatur als ,early childhood
error® (Kontos 1999) bezeichnet.

Zum anderen steht die ideelle Vorstellung vom Kind als ,, AkteurIn seiner Entwicklung*,
das seine Entwicklung selbstbestimmt vorantreibt, kontrar zu den haufigen ,, Handlungs-
anweisungen® (E18), die sich als Hauptinteraktionsmuster im Kindergartenalltag heraus-
stellten. Hier scheint ein Reflexionsdefizit des alltéglichen Handelns vorzuliegen. Aber
auch die Items ,Kommentieren“ (E16) und , Erkldrungen“ (E20) weisen nach der in-
haltsanalytischen Auswertung darauf hin, dass die ErzieherInnen das Handeln der Kin-
der sowie deren Kompetenzen zu wenig nutzen, um eine Interaktion aufzubauen. Das
fithrt schliellich dazu, dass die Interaktionen beim ,,Initiieren® stehen bleiben oder durch
Impulse der ErzieherIn in Form der ,, Handlungsanweisungen* gesteuert werden. Das Au-
genmerk der ErzieherInnen liegt darauf, das Kind zur Tétigkeit zu fithren, nicht aber
darauf, ernsthaftes Interesse an dem Tun der Kinder auszubilden. Dadurch bleibt die
Beziehung zwischen ErzieherIn und Kind an der Oberfliche, denn die ErzieherInnen
richten ihre Aufmerksamkeit nicht auf die individuellen Kompetenzen des Kindes, son-
dern vertrauen darauf, dass das Kind naturgeméfl kompetent ist (,,Kind als AkteurIn®).
Damit stellen sich zwei Handlungsprobleme heraus. Zum einen die an der Oberflache
verharrende Beziehung zwischen ErzieherIn und Kind. Denn erst iiber die erweiterten
und differenzierten Interaktionsprozesse wird das Kind zum wahren Gegeniiber, d.h.
zum Subjekt der Handlung, wodurch eine intersubjektive Erfahrungsebene ermoglicht
wird, wie sie sich z.B. durch den Prozess des ,sustained shared thinking“ (vgl. Sylva
et al. 2003) zeigt. Um eine intersubjektive Erfahrungsebene zu konstruieren, bedarf es
,dialogisch-entwickelnder Interaktionsprozesse”. Zum anderen gelingt es der ErzieherIn
ohne diese differenzierte Auseinandersetzung mit dem Kind nicht, an dessen konkre-
tem Handeln anzusetzen und es ,angemessen* im Sinne von Vygotsky ,in der Zone der
néchsten Entwicklung” zu férdern und zu unterstiitzen. Durch ,,dialogisch-entwickelnde
Interaktionsprozesse” kann es den Pédagoglnnen gelingen sich dem Denken der Kinder
zu ndhern und auch so genannte ,,Denkfehler® der Kinder aufzudecken. Das Hervorru-
fen von ,kognitiven Konflikten“ fithrt zu neuen Denkstrukturen (Ireson & Blay 1999)

bzw. einem Transitionalstadium beim Kind; dies gilt derzeit als Phase hochster Lernbe-
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reitschaft des Subjekts (siche Kapitel: ,,Instruktion®) (vgl. Fried 2005; Wilkinson 1982).
Die Unterstiitzung (scaffolding) der Erwachsenen setzt hier an und soll das Kind dazu

befidhigen, den Schritt in der nichstfolgenden Entwicklung wahrzunehmen.

Dass den Kindern durch instruktives Handeln nicht Freirdume genommen werden, son-
dern vielmehr Gelegenheitsstrukturen eroffnet werden, kann anhand der detaillierten
Analyse eines ausgewahlten Interaktionsprozesses im Kindergarten gezeigt werden. Ex-
emplarisch wird im Folgenden an einem Transkript aus der vorliegenden Studie verdeut-
licht, welche ,, Gelegenheitsstrukturen® durch ein geschicktes Interaktionshandeln dem
Kind eréffnet werden kénnen. Diese hier exemplarisch durchgefiihrte Betrachtungswei-
se gilt es, mit Hilfe weiterer Forschungsarbeiten zu differenzieren (siehe Kapitel: , For-

schungsdesiderate®).

Dabei werden die Analyseverfahren aus der Studie zur Verdeutlichung der ,,Sichtstruk-
turen® im Interaktionsprozess genutzt. Durch die semantisch-grammatikalische Inhalts-
analyse sollen die ,, Gelegenheitsstrukturen® veranschaulicht werden, die sich fiir die Ler-
nenden in diesem Beispiel eroffnen. Es zeigt sich dabei exemplarisch die Adaptivitéit der
Kodierung (Beobachtungsraster 3) an den AuBerungen der ErzicherInnen. Mit diesem
Beispiel soll aber in erster Linie auf eine stimulierende Elementarpéddagogik verwiesen
werden, die fiir die Kinder Ankniipfungspunkte bietet, Vorstellungen und Wissen zu
erweitern. Der Bezug zum Kind und seinen Erfahrungen wird hier {iber , Nachfragen*
gesichert. Der ,, Verweis auf den Gegenstand“ (E9) und das ,,Erkldren“ (E20) sind fiir das
Einfiihren in neue Themen von besonderer Bedeutung fiir die Lernenden, um mit ihrem
bisherigen Wissen an den Interaktionsprozess anzukniipfen. Zur Klarung und Differenzie-
rung des Thema wahlt die ErzieherIn ,,Definitionen® (siche Tabelle 9.5) und verdeutlicht
exemplarisch , komplexe Zusammenhénge*, die fiir die Auseinandersetzung zentral sind.
Hier zeigen sich die Mdoglichkeiten, die in ,,dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozes-
sen“ fiir den Lernprozess des Kindes liegen. Durch diese Interaktionsprozesse werden
dem Kind , Gelegenheitsstrukturen® eroffnet, sich mit seinen subjektiven Erfahrungen
zu involvieren. Die , Sichtstrukturen“, durch die das didaktische Handeln beobachtbar
wird, miissen in der Ausbildung von ErzieherInnen bewusst eingesetzt werden, um ihnen
eine Reflexionsebene zu eroffnen, sich gezielt mit der Bedeutung von ,,Gelegenheitss-
trukturen® im Interaktionsprozess mit den Kindern auseinanderzusetzen. Das Schaffen

solcher ,,Dialogfelder” sollte insbesondere unter dem Aspekt einer interaktionistisch-
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konstruktivistischen Bildung im Kindergarten als zentral angesehen werden.

Tabelle 9.5: Beispiel: Gelegenheitsstrukturen in der ErzieherIn-Kind-Interaktion

Zeit- 3. Analyse/ Kurz-Transkript Nr. 4/21 Semantisch-grammatikalische
intervall | 4. Analyse- Ebene
schritt

,Gelegenheitsstrukturen* fiir
das Kind

0-3 min. | E18 - Hand- Also - jetzt miissen wir mal die
lungsanweisung | Wege machen.

E3 - Ja/Nein Ah - du hast ja dieses Spiel noch | Ausgangssituation des Spiels wird
nie gespielt, stimmt es? geklart - die ErzieherIn versichert
sich, dass das Kind das Spiel noch
nicht kennt ,,Stimmt es?“ Signal zur
Verstandnissicherung (Kind kann
bestétigen oder verneinen.)

E16 - Feedback | Ich zeig dir dann wie es geht.

E9 - Verweis | Guck mal - hier sind solche klei-
auf den Gegen- | nen Karten und da sind ja im-
stand mer so Wege drauf und da musst

du zwischen diesen, die fest an-
geklebt sind - so da ist ja auch so
ein Weg.

E3 - Ja/nein Weiflt du was ein Labyrinth? Hier fehlt die Kopula ,,ist*, der

E6 - Nachfra- Ein Labyrinth? Nebensatz hat kein Préadikat - Hin-
gen weis auf Sprecherin mit DaF? -
Hintergrund.

Das ,,Labyrinth“ wird als Schliissel-
wort benannt, allerdings in Form
einer Frage - das Kind erhilt die
Moglichkeit, selbst den Begriff zu
erkléren.

Die Frage wird in elliptischer Form
wiederholt; das Kind somit erneut
eingeladen, sich zu &duflern.

E20 - Er- Da muss man es noch mal
kldrung erzdahlen was ein Labyrinth ist.

Wollstéindiges Transkript sieche Band II Transkriptionen
2Die Abkiirzung ,,DaF* steht fiir ,,Deutsch als Fremdsprache®.
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Komplexer
Sachverhalt

E16 - Feedback

E20 -  Er-
klarung
Begriindung
Definition

E16 - Feedback

Da ist ja auch ein Bild drauf. Ein
Labyrinth da sind ja so hier -
ein Irrgarten. Da kann man so
spazieren gehen und kommt in
eine Sackgasse ..., dann muss
man an einen anderen Weg gehen
und dann ist er auch wieder zu-
gesperrt. Wenn wir es aufgebaut
haben, dann kénnen wir auch se-
hen was ein Labyrinth ist.

Da kannst du jetzt einfach so
dazwischen diese Karten legen.
Dass das alles voll ist. ..

...ja - iiber alle die Karten hin-
legen.

Das ist ein bisschen zu schwer fiir
den M. (Antwort)

Das ist ein Spiel fiir
Schulanfinger.
Ja - da kommt auch noch eine.

Mit diesem Hinweis wird die folgen-
de Erklarung des Begriffs ,,Laby-
rinth® eingeleitet - eine Moglichkeit,
die sprachlichen Erlduterungen zu
veranschaulichen.

Mit ,,Irrgarten* wird ein Synonym
fiir den zu erkldrenden Begriff ver-
wendet. Durch den hier eingefiihr-
ten deutschen Ausdruck wird die
Moglichkeit eroffnet, das Wortfeld
(verirren - Garten) durchschauba-
rer zu gestalten.

Benennung der Zielgruppe

3-6 min

E16 - Feedback
E9 - Verweis
auf den Gegen-
stand

E18/E20 - Er-
klarung
Definition
Begriindung
E9 - Verweis
auf den Gegen-
stand

Dann haben wir jetzt alle. ..
Schau mal, wenn du die so hin-
legst, dann ist es eine Mauer da-
zwischen - und wenn du es so
hinlegst, dann ist es ein Weg, da
kann man hier durchgehen. So ist
es eine Sackgasse.

aha -Warte die brauchen wir.
Das ist eine Karte zum Schieben.
Weil das ist ndmlich ein Laby-
rinth.

Guck mal. Wenn man so lauft
zum Beispiel - ja so den Weg,
dann kommst du an die Mauer.
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E20 -  Er- | Dasist eine Sackgasse, da kannst | Durch die abwechselnde Verwen-
klarung du nicht durch. Dann musst | dung der bedeutungsihnlichen
Definition du dir einen anderen Weg su- | Worter verschieben und verricken
Konstruktiver | chen. Guck mal so zum Beispiel. | wird einerseits die Bedeutung kla-
Hinweis Hier kannst du auch nicht durch. | rer, andererseits aber auch das in
Guck hier kannst du auch da hin. | dem Namen des Spiels enthaltene
Da kannst du nicht an dein Ziel | Wortspiel ,,Das heiit auch das
kommen. So Wege - so verwirrte | verriickte Labyrinth“ aufgegriffen
Wege heilen ja auch Labyrinth. | (Adjektiv bzw. Partizip hat hier
zwei  Bedeutungen!  Verriickt*
im Sinne von irr sein“ oder
»verstellt®).
Definition Das heifit auch das verriickte

Labyrinth. Da mit dieser Kar-
te konnen wir auch die Wege
verschieben. Schau mal. Da wo
iiberall diese Pfeile sind. Siehst
du so orangene Pfeile?

Da kann man immer so diese
Karte einsetzen. Und so - schau
mal was passiert, wenn ich die-
se Karte schiebe, schau mal was
passiert mit allen Karten. [...]

9.2 Forschungsdesiderate

Zukiinftige Forschungsarbeiten miissen in erster Linie darauf ausgerichtet sein, eine
kontinuierliche Bildungsforschung im Kindergarten voranzutreiben, um eine differen-
zierte Weiterentwicklung des paddagogischen Handelns zu gewédhren und so die Ele-
mentarpadagogik zu professionalisieren. Es muss darum gehen, eine klare Vorstellung
dariiber zu erlangen, welche Aufgaben dem Elementarbereich im Zusammenhang mit
den Bildungs- und Lernprozessen der Kinder zukommen. Erste Ansatzpunkte finden
sich an der Schnittstelle zwischen Kindergarten und Grundschule bzw. anhand der Fra-
ge, welche Kompetenzen dem Kind den Ubergang in die Grundschule erleichtern kénnen.
Durch die internationalen Vergleichsstudien wie TIMSS und PISA wurde in den letz-
ten Jahren bereits angesetzt, die schulische Lernumwelt genauer zu untersuchen und
die Stérken und Schwéchen der einzelnen Bildungssysteme herauszuarbeiten. Durch den

Vergleich internationaler Bildungssysteme besteht nicht nur die Méglichkeit, Differenzen
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und Gemeinsamkeiten der Bildungssysteme zu beschreiben, sondern insbesondere die
Chance, das kulturspezifische Denken der Disziplin, aber auch die in der Gesellschaft
traditionell verankerten Blickwinkel kritisch zu hinterfragen und so Verdnderungen zu
bewirken. Durch den OECD-Jahresbericht ,,Bildung auf einen Blick* (2004) wird deut-
lich, dass die Bundesrepublik Deutschland im internationalen Vergleich relativ wenig in
Bildung investiert. Dabei liegt der Schwerpunkt der finanziellen Investition auf Studium
und Berufsqualifikation. Der Bildung von Kindern in den ersten Lebensjahren, wie z.B.
der Sprachférderung, wird eine relativ geringe Bedeutung zugeschrieben. Dies ist un-
verstiandlich, da in den ersten Lebensjahren die Grundsteine fiir den Bildungsweg gelegt
werden. Eine hohe Sprachkompetenz z.B. erleichtert den Kindern den Einstieg in das
formelle Bildungssystem. Hier konkretisiert sich die Notwendigkeit, die Aufgaben der
Elementarpadagogik klar herauszuarbeiten und so in der Gesellschaft ein grofieres Be-
wusstsein fiir diese Entwicklungsphase zu etablieren. Um einen internationalen Vergleich
der einzelnen Vorschulsysteme zu ermdglichen muss ein entsprechendes methodisches
Instrumentarium erstellt werden. Durch die Ausarbeitung von Curricula im Elementar-
bereich liegen bereits erste Ankerpunkte vor, das Bildungsverstiandnis auf diesem Feld
zu beschreiben und zu vergleichen. Diese Méglichkeit fiihrte bereits zu einem vielseitigen
Austausch {iber vorschulische Bildungssysteme und muss durch empirische Studien zur
Umsetzung der Bildungsarbeit im Elementarbereich in den unterschiedlichen Landern
fortgesetzt werden. Mit der IGLU-Studie ist ein erster Schritt getan, indem darauf hin-
gearbeitet wurde, auch den Elementarbereich in die internationalen Vergleichsstudien
einzubeziehen. Diesen Prozess gilt es aufrecht zu erhalten und weiter fortzusetzen, wor-

aus sich die Forderung ergibt:

These 1: Die vorschulischen Bildungssysteme miissen zentraler Bestand-
teil von internationalen Vergleichsstudien bzw. einer kontinuierlichen Bil-
dungsforschung werden, um kulturspezifische Sichtweisen und Handlungs-

strukturen aufzubrechen und so die Elementarpddagogik weiterzuentwickeln.

Mit der hier vorgelegten Videostudie wurde deutlich, dass das Interaktionshandeln im
Kindergarten in weiten Teilen noch keine interaktionistisch-konstruktivistische Lernum-
welt bereitstellt. Wird davon ausgegangen, dass heute international fiir den vorschu-
lischen Bildungsbereich vor allem konstruktivistische Bildungsansétze forciert werden

(Bertram & Pascal 2002), die der Entwicklung des Kindes Prioritéat gegeniiber spezi-
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fischen Bildungsinhalten einrdumen, so gilt es, zukiinftige Forschungsarbeiten auf die
Umsetzung der konstruktivistischen Bildungsprogramme auszurichten. Durch die hier
vorgelegte Studie kann auf ein Handlungsdefizit verwiesen werden, welches sich dadurch
auszeichnet, dass die theoretischen Bildungsanspriiche sich im Interaktionshandeln der
ErzieherInnen kaum wiederfinden. Aufgrund des Erfahrungshintergrundes der Bildungs-
reform in den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts muss die Konsequenz gezogen wer-
den, dass die gegenwértigen Bildungsbemiihungen fiir den elementarpiadagogischen Be-
reich nur dann eine Chance haben, sich in der Praxis zu bewéhren, wenn durch eine
wissenschaftliche Begleitung bzw. durch Begleitstudien die Arbeit evaluiert und eine

Weiterentwicklung der Elementarpiddagogik ermdoglicht wird.

These 2: Um die Umsetzung der konstruktivistischen Bildungsprogramme
voranzutreiben, muss durch Begleitstudien das Interaktionshandeln im All-

tag genauer erforscht und verbessert werden.

Uber die Theoriediskussion der vorliegenden Videostudie haben sich folgende Ansatz-
punkte als zentrale Merkmale einer Lernumwelt herausgestellt, die die Entwicklung des

Kindes giinstig beeinflussen kénnen:

— Die emotionale Bezichung zwischen ErzicherIn und Kind (Tausch et al. 1973; Wolf
1985; 1987; Pianta & Nimetz 1991; Howes et al. 1992; Eliker & Fortner-Wood 1995;
Kugelmass 2000)

— Das Involvement der ErzieherIn in der Interaktion mit den Kindern (Wilcox-Herzog
& Ward 2004; Howes & Smith 1995)

— Der Umgang mit Problem-Losungsprozessen bzw. die Veranschaulichung von Denk-
prozessen (Mauritzson & Roger 2001; Hugh & Donaldson 1979; Pramling 1990;
1996)

— Spezifische Formen der Interaktion, wie z.B. bestimmte Frageformen (Kontos &
Dunn 1993; McCartney 1984; Aalsvoort 2003; Renninger 1998; Wood 1992; Wilcox-
Herzog & Ward 2004)

— Die Aushandlungsprozesse zwischen ErzieherIn und Kind (Rogoff 1990; Sylva et
al. 2003; Makin 2004)
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Diese theoriegenerierten Merkmale wurden in der vorliegenden Studie auf die Lernum-
welt des Kindergartens iibertragen. Dabei sollten die unmittelbar beobachtbaren Inter-
aktionsstrukturen der ErzieherIn im Interaktionsprozess mit dem Kind erfasst werden.
Diese unmittelbar beobachtbaren Interaktionsstrukturen werden als ,Sichtstrukturen®
bezeichnet, darunter werden die Grundformen des padagogischen Handelns mit seinen
Freiraumen und Einschrinkungen verstanden. In der vorliegenden Studie zeigte sich, dass
die ,,emotionale Beziehung* zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) im Kindergartenalltag
iiberwiegend durch die Verhaltensweisen bestimmt wird, welche sich als ,, Wertschétzen-
des Eingehen auf das Kind* beschreiben lassen. Auch das ,, Involvement der ErzieherIn*
in den Interaktionsprozess mit den Kindern ist relativ gut ausgeprégt, was sich vor allem
tiber die Komplexe , Initiieren und , Abwarten/Zuhoren* in dieser Studie belegen lief.
Auch ,spezifische Frageformen“ werden von den ErzieherInnen genutzt, um in Kontakt
mit den Kindern zu treten. Diese fithren jedoch nur in seltenen Féllen zu differenzierteren
,Austauschprozessen zwischen ErzieherIn und Kind“, was im Hinblick auf die Mo6glich-
keiten, die in differenzierten Auseinandersetzungen stecken, auf ein Problemfeld verweist,
welches durch zukiinftige Forschungsarbeiten noch genauer untersucht werden muss. In
Ansitzen ldsst sich die Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind(-ern) als ,fragend-
entwickelnde Interaktion“ beschreiben. Der Anspruch, der an ,dialogisch-entwickelnde
Interaktionsprozesse* gestellt wird, schliefit neben einer geschickten Fragetechnik auch
ein, das Kind als gleichberechtigtes Gegeniiber ernst zu nehmen, welches mit seinen
Kompetenzen zum Dialog herausgefordert wird. ,, Problem-Losungs-Situationen* spielen
im Alltag des Kindergartens nur eine untergeordnete Rolle, und wenn eine solche Si-
tuation auftaucht, dann wird sie stark durch die ErzieherIn gesteuert (siehe Kapitel:
,» Vierte Analyse: Inhaltsanalyse®). Dabei steht die ,fragend-entwickelnde Interaktion*
im Vordergrund, die sich insbesondere durch die internationalen Vergleichsstudien im
Anschluss an die TIMS-Studie als kulturspezifisches Skript im Unterricht herausstellt
und héufig durch die starke Fokussierung der Lehrkréifte nur wenig Gelegenheitsstruk-
turen zulésst, die die Kinder zu eigensténdigen und alternativen Losungswegen fithren
(vgl. Helmke & Hesse 2002). Insgesamt ergibt sich dadurch ein Bild der Kindergarten-
praxis, die den Kindern einen Erfahrungsraum zur Verfiigung stellt, nicht aber zu einer
differenzierten Auseinandersetzung durch den Interaktionsprozess zwischen ErzieherIn
und Kind fiihrt. Bei der iiberwiegenden Zahl der beobachteten ErzieherInnen scheint ein

solch differenziertes Interaktionsmuster nicht Teil des padagogischen Handelns zu sein.
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Als blinde Flecken der padagogischen Interaktion in der Kindergartenpraxis lassen sich

folgende Bereiche identifizieren:

— Der Umgang mit Problem-Lésungsprozessen bzw. die Veranschaulichung von Denk-
prozessen (Mauritzson & Roger 2001; Hugh & Donaldson 1979; Pramling 1990,1996)

— Spezifische Formen der Interaktion, wie z.B. bestimmte Frageformen (Kontos &
Dunn 1993; McCartney 1984; Aalsvoort 2003; Renninger 1998; Wood 1992; Wilcox-
Herzog & Ward 2004)

— Die Aushandlungsprozesse zwischen ErzieherIn und Kind (Rogoff 1990; Sylva et
al. 2003; Makin 2004)

Demnach miissen, um das padagogische Handeln in den Einrichtungen zu erweitern, so-
wohl |, Problem-Losungs-Prozesse® als auch ,,gemeinsame Austauschprozesse bzw. die
auf dem Prinzip des ,shared thinking“ basierenden Interaktionsprozesse zwischen Er-
zieherIn und Kind als didaktisches Prinzip fiir die Arbeit im Kindergarten erkannt
werden. Die Kommunikation zwischen ErzieherIn und Kind stellt sich iiber die empiri-
schen Befunde als wesentlicher Indikator heraus, um sich den Denkprozessen der Kinder
zu ndhern (Kontos & Dunn 1993; McCartney 1984; Aalsvoort 2003; Renninger 1998;
Wood 1992; Wilcox-Herzog & Ward 2004; Rogoftf 1990; Sylva et al. 2003; Makin 2004;
Mauritzson & Roger 2001; Hugh & Donaldson 1979). Durch , dialogisch-entwickelnde
Interaktionsprozesse“ (siche Kapitel: , Konstruktivistische Interaktionstheorien*) kann
diesen Anspriichen entsprochen werden. Folgende These kann daraus fiir eine zukiinftige

Weiterentwicklung des padagogischen Feldes abgeleitet werden:

These 3: Das pddagogische Handeln der ErzieherInnen gilt es zu profes-
stonalisieren indem insbesondere der didaktische Handlungsprozess in der
Elementarpddagogik weiter differenziert wird. Dabei kommt den ,,dialogisch-
entwickelnden Interaktionsprozessen® zwischen ErzieherIn und Kind(-ern)
ein zentraler Stellenwert zu.

Die als ,,dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse® bezeichneten Interaktionsmuster
ermoglichen es, wechselseitig, iiber einen lédngeren Zeitraum, gemeinsam an der Lésung
von Problemen zu arbeiten und neue Gedanken zu entwickeln. Diese ,, Austauschprozes-

se“ lassen sich iiber ,spezifische Frageformen* verwirklichen. Fiir das Lernen in offenen
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Lernsituationen bieten , dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse® die Moglichkeit,
an den Kompetenzen der Kinder anzusetzen und ,scaffolding” bzw. ,quided participati-
on“ an der Aktivitdt des Kindes auszurichten (Ireson & Blay 1999).

Um in der Praxis ein grofleres Bewusstsein fiir die Lern- und Bildungsprozesse der Kinder
zu etablieren, wird es in Zukunft darum gehen miissen, verstarkt in Aus- und Fortbil-
dung ErzieherInnen fiir das padagogische Handeln und die damit verbundenen ,Ge-
legenheitsstrukturen® fiir das Kind zu sensibilisieren. Der Fragestil der ErzieherInnen
bestimmt, welche Freirdume den Kindern fiir alternative Losungswege gewéhrt werden.
,Dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse“ ermdoglichen es, sich an die Erfahrungen
und die Gedanken der Kinder anzundhern, wodurch den Kindern Gelegenheitsstruktu-
ren erdffnet werden, sich mit ihren Uberlegungen in den Interaktionsprozess zu invol-
vieren. Die Theorie der ,Cognitive Guided Instruction (CGI) belegt, dass sich iiber die
Sensibilisierung fiir die Gedankengénge der Kinder auch die Instruktionstechniken der
Padagoglnnen verdndern (Vacc & Bright 1999). Pidagoglnnen, die nach diesem An-
satz arbeiten, sehen die Gedankengéinge der Kinder als zentral fiir die Instruktion an,
sie unterstiitzen Problem-Losungs-Prozesse und Diskussionen iiber die unterschiedlichen
Gedankenansétze der Kinder, sie horen mehr zu und fragen die Kinder nach deren Vor-
stellungen, um sich dem Denken des einzelnen Kindes zu ndhern. Schliellich sind sie eher
in der Lage, die Kinder mit angemessenen Instruktionen zu unterstiitzen (Vacc & Bright
1999). Das Bewusstsein dariiber, welche Rolle das Verstehen der Gedankengénge der
Kinder fiir eine angemessene Unterstiitzung spielt, kann als Schliisselkompetenz gesehen

werden, die einem konstruktivistischen Instruktionsansatz nahe kommt.

Eine weitere Moglichkeit, die Lern- und Bildungsprozesse der Kinder in den Mittelpunkt
des padagogischen Handelns zu stellen, wird derzeit in Beobachtungsverfahren gesehen.
An die Beobachtungsverfahren ist die Hoffnung gebunden, das padagogische Handeln der
ErzieherInnen zu professionalisieren (Viernickel & Volkel 2005). Diese Verfahren stehen
zurzeit im Mittelpunkt der Reformbewegung im Kindergarten und nehmen auch zuneh-
mend Einfluss auf die padagogische Arbeit und die Ausbildung der ErzieherInnen (vgl.
Kapitel: ,, Gegenwirtige Bildungs- und Lerncurricula®). Diese Beobachtungsinstrumente
bzw. Assessment- und Dokumentationsverfahren bergen das Potential, die Alltagsbeob-
achtungen zu strukturieren und auf bestimmte Lernprozesse des Kindes auszurichten.
Demnach besteht iiber diese Verfahren die Mdéglichkeit, sich auch fiir das Handeln und
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die Kompetenzen der Kinder zu sensibilisieren. Offen bleibt dabei aber, wie sich die Er-
zieherInnen in der Interaktion mit dem Kind den Gedankengéingen der Kinder annéhern
konnen. Die Gefahr, die in einer Fixierung auf die Beobachtungsinstrumente liegt, be-
steht darin, dass das Kind zum Beobachtungsobjekt wird und die Mdéglichkeiten, die in
diesen Verfahren stecken, nicht geniigend ausgeschopft werden. Hier muss der Aspekt
der intersubjektiven Beziehung herausgearbeitet und wie in der vorliegenden Studie der
Fokus auf die Interaktion gerichtet werden. Dokumentationsverfahren bergen das Po-
tential, Erkenntnisse fiir ein differenzierteres padagogisches Handeln zur Verfiigung zu
stellen. Beobachtungsverfahren dienen aber nicht zur ,Selektion®, sondern miissen FEr-
zieherInnen dazu befdhigen, die Entwicklungs- und Lernprozesse des jeweiligen Kindes
sensibel zu unterstiitzen. Die intersubjektive Erfahrungsebene zwischen ErzieherIn und
Kind gilt fiir ,,dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse“ als zentral. Im Zentrum der

Reformbewegung steht demnach das Kind als Subjekt im Kindergartenalltag.

Transkription (60/1)3:

Dauer: 28:11 - 29:00

Sozialform: Kleingruppenaktivitit (4-6 Kinder)
Kindergarten - Freispielzeit

E: M. wenn du magst kannst du die Kerne direkt auf den Teller legen.

Die J. meint wir kénnten mal versuchen mit einzupflanzen zu machen.

J: Koénnt man ganz gut machen.
E: Ko6nnt man ja mal versuchen, wir haben im Friihjahr auch Sonnenblumensamen in die Erde gelegt.
J: Im Sommer nicht im Friihling.
E:  Ach so - im Sommer meinst du? War das schon Sommer?
Dann waren wir aber spét dran.
J: Oder Winter.
E: Ja wenn, dann Friihling oder Sommer. Meistens im Friihling, wenn das Wetter warm wird.
J: Im Friithlingsommer.
E:  Im Frithsommer vielleicht - das ist wenn der Sommer grad anfingt und der Friihling grad aufhort.
J: Ja.
E: Ja - Das kann sein.

3Beispiel fiir einen , dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozess“ im Kindergartenalltag (Originalbe-
leg E33)
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These 4: Es muss eine Didaktik fiir die Elementarpddagogik entwickelt wer-
den, die den ErzieherInnen hilft, eine interaktionistisch-konstruktivistische

Lernumwelt im Kindergarten zu prdgen.

Waihrend in der vorliegenden Studie die ,,Sichtstrukturen* des Interaktionsprozesses zwi-
schen ErzieherIn und Kind im Mittelpunkt der Untersuchung standen, miissen weitere
Forschungsbemiihungen die Bedeutung und die Moglichkeiten der sich dadurch eroff-
nenden ,,Gelegenheitsstrukturen“ fiir die Kinder genauer untersuchen. Dadurch wird
es moglich mehr Wissen dariiber zu erlangen, wie ,,Sicht- und Gelegenheitsstrukturen*
zusammenhédngen. Um eine differenzierte Didaktik auszuarbeiten, sind Hinweise notwen-
dig, wie junge Kinder die Moglichkeit nutzen, ihre eigenen Erfahrungen in den Interak-
tionsprozess mit den Erwachsenen einzubringen. Zu dieser Problematik liegen fiir den
grundschulpddagogischen Bereich bereits Untersuchungen von Sodian (2006) vor, die
belegen, welcher Vorteil in einer Didaktik steckt, die sich nicht nur um die Vermittlung
und Bereitstellung von Lernumwelten bemiiht, sondern eine Lernumwelt anbietet, die

zu einer Reflexion iiber den Lerngegenstand fiihrt.

Grundsétzlich muss das bisherige Selbstverstédndnis des Berufsbildes der ErzieherInnen
neu diskutiert werden. Konstruktivistische Bildungsansétze, wie sie sich in den letzten
Jahren international in der Elementarpddagogik etablieren, fordern Pédagoglnnen, die
sich auf den Lernprozess der Kinder einlassen und sich als ,LernbegleiterIn“ begreift.
Dazu ist es notig die bisherige Breitbandausbildung, d.h. das Ausbilden fiir verschie-
dene Handlungsfelder der Sozialpddagogik, abzulésen und einen Ausbildungsgang zu
etablieren, welcher sich stirker an den Theorien der Entwicklungspsychologie und der
padagogischen Didaktik sowie Diagnostik orientiert. Dieser Forderung muss auch aus
dem Grund nachgekommen werden, da an ErzieherInnen zunehmend die Anforderung
gestellt wird, auch préaventiv zu arbeiten, d.h. Entwicklungsrisiken bei den Kindern zu
erkennen und die Kinder entsprechend zu unterstiitzen und zu férdern. Der Pluralisie-
rungsprozess in der Gesellschaft verlangt von den Padagoglnnen ein differenziertes und
individuelles Handeln in der padagogischen Arbeit mit den Kindern. In Zukunft miissen
aber auch Forschungsbefunde stérker von der Praxis wahrgenommen werden als bisher.
Forschung und pédagogische Praxis miissen ndher zusammenriicken, um die Elemen-
tarpadagogik zu professionalisieren. Die bisherige Kluft zwischen ,, Theorie“ und ,Pra-

xis* gilt es dabei zu iiberwinden. Dafiir wird es notig sein, die Forschungsbefunde aus
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der Padagogik der frithen Kindheit stiarker als bisher publik zu machen und so gréfleren
Einfluss auf den Ausbildungs- sowie Handlungsprozess in der Kindergartenpraxis zu neh-
men und einen wechselseitigen Kontakt zu forcieren. Nur so kann gesichert werden, dass
aktuelle Forschungsergebnisse tatséchlich auch die Pddagoglnnen erreichen. Grundsétz-
lich muss im Zuge einer internationalen Verédnderung der Ausbildungsstruktur an den
deutschen Hochschulen auch dariiber reflektiert werden, ob es nicht sinnvoll wére, iiber
Masterstudiengédnge Padagoglnnen fiir den frithpadagogischen Arbeitsbereich zu pro-
fessionalisieren. Diese Ausbildungsform hétte den enormen Vorteil, die Kluft, die zwi-
schen Forschung und Ausbildung in diesem padagogischen Feld existiert, zu iiberwinden.
Dariiber hinaus wiirden sich dadurch auch die Einstellungschancen der Pidagoglnnen
auf dem européischen Arbeitsmarkt verbessern, da in anderen européischen Landern die
Ausbildung der Elementarpidagoglnnen bereits auf dem Hochschulniveau angesiedelt

ist. Demnach stellt sich folgende Forderung;:

These 5: Die Ausbildungsstruktur der ErzieherInnen muss sich an das Be-

rufsbild der Elementarpddagogln angleichen.

Das Forschungsfeld der Elementarpéddagogik in Deutschland gilt es in den néchsten Jah-
ren weiterzuentwickeln und auszubauen, um die Anspriiche, die an eine kontinuierliche
Bildungsforschung des Kindergartens gestellt werden, zu erfiillen. Dazu wird es notig
sein, auch die Hochschullandschaft zu verdndern und die Forschungsmoglichkeiten an
den Hochschulen auszubauen. Nur so kann die Elementarpidagogik den Anforderungen
gerecht werden, die an sie gestellt werden: Den Kindergarten als Bildungsinstitution aus-
zubauen und seine informelle Bildungs- und Erziehungsarbeit durch formelle Angebote

bzw. durch eine professionell gestaltete Lernumwelt zu ergénzen.
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Anhang

Informationsmaterialien zur Studie (Einrichtungen)

Infobrief
e

Dipl.-Pad. Anke Konig
Emil-Figge-Str. 50
44221 Dortmund
Tel.: (0231) 755-2178

Fax: (0231) 755-6225
Mail: akoenig@fb12.uni-dortmund.de

Seit der Verdffentlichung der PISA-Studie herrscht in unserer Gesellschaft groRe Unsicherheit
daruber, wie in Zukunft die Bildungsprozesse gestaltet werden sollen. Sowohl die Trager der
Bildungseinrichtungen als auch die Eltern sind verunsichert, wenn es um das Thema 'Bildung
der Kinder' geht. Vielleicht sind auch Sie schon mit der Frage konfrontiert worden, wie Sie
damit in Zukunft in Ihrer Einrichtung umgehen wollen.

Dieses Projekt, das ich lhnen mit diesem Schreiben vorstellen méchte, beschéftigt sich mit
den konkreten interaktiven Situationen des Kindergartenalltags, insbesondere mit der
Interaktion zwischen ErzieherIn und Kind. Das Projekt wurde durch eine Vorstudie im Frihjahr
bereits abgesichert. Die Unterstitzung und die positive Rickmeldung der Erzieherlnnen aus
der Vorstudie lassen darauf schlieBen, dass dieses Projekt auch fur die Praxis einen hohen
Anreiz hat, der mit der Auseinandersetzung des padagogischen Handelns begrindet wird.

Projekt:

Da es bis heute nicht moglich ist, generelle Aussagen dartiber zu machen, wodurch sich die konkreten Handlungsstrukturen in
der Padagogik der frihen Kindheit auszeichnen, missen diese Interaktionsprozesse zwischen Erzieherln und Kind genauer
untersucht und analysiert werden, denn diese Prozesse bestimmen im Wesentlichen die Qualitat der padagogischen Arbeit.
Die Ergebnisse dieser Untersuchungen sollen dazu beitragen, neue Wege in der Padagogik der friihen Kindheit zu gehen, die
eine groRere Bewusstheit fir das padagogische Handeln zwischen der Aktivitat der Kinder und den Anregungen der Erzieherin
schaffen. Die situationsorientierte Padagogik bestimmt heute den Alltag in den meisten deutschen Einrichtungen. Diese
Padagogik ermaglicht ganzheitliche Lernerfahrungen, die heute in der Psychologie und Padagogik als wesentliche Bedingung
fir das Gelingen von Lernprozessen gelten.

Im Gegensatz dazu wird als Reaktion auf die PISA-Studie zur Zeit der Versuch unternommen, mit Trainingsprogrammen in
Anlehnung an die Padagogik der 70er Jahre und Vorschulkurse fiir Kindergartenkinder das sogenannte Bildungsproblem zu
beheben. Dabei wird haufig tibersehen, dass sich die Arbeit der Kindergarten in den letzten 30 Jahren weiterentwickelt hat.

Projektdurchfiihrung:

Im Rahmen der hier vorgestellten Studie sollen konkrete Situationen, an denen Erzieherln und Kind im Freispiel beteiligt sind,
mit einer Videokamera aufgezeichnet werden. Solche Aufzeichnungen sollen mit Hilfe der Beteiligung zahlreicher
Einrichtungen entstehen. Das dabei erstellte Material wird ausschlieflich fir Zwecke in Forschung und Lehre verwendet. Das
Projekt wird im Frithjahr/Sommer 2003 durchgefiihrt. Pro Erzieherln werden etwa 60-90 Minuten gefilmt.

Aus unserer bisherigen Erfahrung mit solchen Aufnahmen ist uns bekannt, dass ein Tag mit Kamera fur Kinder weniger
,aufregend" ist, als aus Erwachsenenperspektive vermutet werden kénnte. Die Kamera, die oft am Anfang der Aufzeichnung
das Interesse der Kinder weckt, gerat aus Erfahrung verschiedener Studien beim Spiel schnell in Vergessenheit.

Teilnahme:

Da fur eine solche Studie naturlich nicht zuletzt die Anzahl der zur Verfiigung stehenden Aufnahmen von grof3er Bedeutung ist,
wirde ich mich sehr freuen, wenn Sie und Ihre Kolleginnen bereit wéren, das Vorhaben mit Ihrer Teilnahme zu unterstiitzen.

Sollten Sie dazu bereit sein, mir Ihre Erfahrungen im Freispiel zur Verfigung zu stellen, oder noch offene Fragen zu der kurz
beschriebenen Studie haben, kénnen Sie mich unter der oben genannten Telefonnummer und Adresse erreichen oder auch
gerne per E-mail mit mir Kontakt aufnehmen. Zur Teilnahme ist es ausreichend, die Antwortpostkarte zuriickzusenden, damit
ich mit lhnen Kontakt aufnehmen kann.

Anmeldefrist: 30.04.2003

Fir die Einblicke, die Sie mir in lhren Kindergartenalltag gewahren, danke ich Ihnen heute schon und freue mich auf einen
anregenden Austausch.

Mit freundlichen GriRen
Anke Konig
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Bestdtigung des Filmtermins

Fachbereich 12 - Erziehungswissenschaften und Soziologie 4 y

Institut fir Sozialpddagogik, Erwachsenenbildung und
Péadagogik der friihen Kindheit (ISEP)

Universitét Dortmund - Fachbereich 12 - 44221 Dortmund

Dipl.-Pad. Anke Konig
Emil-Figge-Str. 50
Tel.: (0231) 755-2178
Fax: (0231) 755-6225

Mail: akoenig@fb12.uni-
dortmund.de

Vorstudie: ,,Interaktion zwischen Erzieherln und Kind“ (Friihjahr 2003)

Dortmund, im Marz 2003

Sehr geehrte ?,
Uber Ihr Interesse an dem Projekt freue ich mich sehr.

Hiermit bestétige ich lhnen den Termin fiir die Teilnahme an der Vorstudie ,,Interaktion
zwischen ErzieherIn und Kind“, am:

Mittwoch, 12.4.2003

Bei Unklarheit oder Terminproblemen informieren Sie mich bitte Gber email oder telefonisch.

Ich verbleibe ich mit den besten Griien

Anlage:
- Weitere Kurzinformationen
- Elternbrief
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Tag mit der Kamera

e

Dipl.-P&ad. Anke Konig
Emil-Figge-Str. 50

44221 Dortmund

Tel.: (0231) 755-2178

Fax: (0231) 755-6225

Mail: akoenig@fb12.uni-dortmund.de

Weitere Informationen zum Tag mit Kamera

Information fur die Kinder Gber die Frau mit Kamera: Der Kindergarten
wird nicht selten von Menschen besucht, die sich eine Vorstellung tiber den
Alltag der Einrichtung machen wollen. Mal ist es die Lehrerin von der Schule,
mal der Ergotherapeut eines Kindes, gelegentlich Miitter, die ihr Kind
anmelden wollen oder der Vater, der sein Kind bei der Eingewdhnung in die
ungewohnte Umgebung begleiten mochte. Ebenso wie wir Erwachsenen
brauchen auch Kinder Zeit, um sich mit Situationen vertraut zu machen und
nicht unvorbereitet mit Neuem konfrontiert zu werden. Deshalb ist es wichtig,
dass Sie im Vorfeld z.B. im Stuhlkreis mit den Kindern tiber den Besuch mit
Kamera sprechen, um festzustellen, dass das nicht so besonders ist, wie es
auf den ersten Blick scheint.

Information fir die Eltern: Bitte informieren Sie die Eltern rechtzeitig tber
mein Kommen. Entscheiden Sie selbst, ob Sie dies mit dem von mir
beigelegten Anschreiben tun méchten oder andere Wege als zweckmagiger
erachten.

Information fur die ErzieherIn: Versuchen Sie selbst die Situation nicht zu
Uiberschatzen, wéahlen Sie das Umfeld so, wie sie sich wohl fiihlen. Die
Filmzeit betragt 60-90 min. Meist ist es so, dass ich mit dem Raum vertraut
werden muss, bevor ich mit dem Filmen beginnen kann, d.h. hier ist immer
auch noch Zeit, sich kennen zu lernen und Unklarheiten zu kléaren. In einigen
Einrichtungen gibt es eine ,Bringzeit* der Kinder, in diesen Einrichtungen habe
ich mich mit den Erzieherlnnen darauf geeinigt, dass wir nach dieser Zeit mit
den Aufnahmen beginnen.

Worauf Sie achten sollten ist, dass die ErzieherIn, die gefilmt wird, wahrend
der Aufnahmen mdglichst nicht den Raum verlasst, d.h. evtl. Buroaufgaben,
Elterngesprache oder Telefonate in der Zeit von anderen Kolleginnen
ibernommen werden sollten.

Ich selbst werde mich in an der Interaktion im Gruppenraum nicht beteiligen,
sondern nur die Rolle einer teilhabenden, nicht teilnehmenden Beobachterin
einnehmen.

Fir die anschlieBende Betrachtung der Aufnahmen: Ware es toll, wenn ein
Fernsehapparat mit Cinch- oder Scart-Eingang zur Verfiigung stéande.
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Infoschreiben fur die Eltern

e

Dipl.-P&ad. Anke Konig
Emil-Figge-Str. 50
44221 Dortmund

Tel.: (0231) 755-2178

Fax: (0231) 755-6225
Mail: akoenig@fb12.uni-dortmund.de

Liebe Eltern,

im Rahmen der Diskussion uber die ,Bildungsprozesse* fiihre ich ein Projekt zur
sinteraktion zwischen Erzieherln und Kind“ durch. Ich freue mich, dass die
Erzieherlnnen der Kindertageseinrichtung lhres Kindes die Vorstudie zu diesem
Projekt unterstitzen. Wahrend der Vorstudie werde ich die Kindertageseinrichtung

am fur einen Tag besuchen und Videoaufnahmen vom Alltag

der Kinder und der Erzieherln machen. Diese Aufnahmen dienen ausschlieBlich fir

Zwecke in Forschung und Lehre.

Fir die Unterstitzung dieses Projekts durch Ihr/e Kind/er danke ich lhnen heute
schon. Sollten Sie Zweifel oder Bedenken haben, dann wenden Sie sich bitte an die

jeweilige ErzieherIn.

Mit freundlichen Grif3en

Anke Konig
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Fragebogen

e

Fragebogen
Nr.

Um spéter die Aufnahmen besser einschatzen zu kénnen, wiirde ich gerne noch einige Fragen klaren:

Welche padagogische Ausbildung haben Sie?

Wann haben Sie lhre Ausbildung abgeschlossen?
davon ___ Jahre berufstatig

Wie alt sind Sie?

Nach welchem padagogischen Konzept arbeitet Ihre Einrichtung:

Wie wiirden Sie die Rolle der Erzieherln beschreiben:

trifft nicht zu trifft voll zu
1 2 3 4
Partnerin des Kindes O m| O m|
Begleitung durch die Lebensphase Kindheit O m| O m|
Anregung von Entwicklungsprozessen O O O O
Unterstltzen von Entwicklungsaufgaben O O O O
Betreuen bei Problemen und Schwierigkeiten O ] [} O

Es gibt verschiedene Vorstellungen darlber, wie sich Kinder entwickeln
und lernen. Welche Vorstellung haben Sie von der Entwicklung der
Kinder? (kreuzen Sie eine der Mdéglichkeiten an)

O Kinder entwickeln sich uber die aktive Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt.
O Kinder lernen durch Beispiele und Erklarungen.

O Kinder entwickeln sich tber soziales Lernen mit Gleichaltrigen.

O Kinder brauchen Zeit und Raum, um ihre Individualitat zu entfalten.
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Beobachtungsraster 1: Caregiver Interaction Scale (CIS,
Arnett 1989) (1. Analyse)

Schétzen Sie bitte das Verhalten der Erzieherin anhand folgender Aussagen ein:

iiber-
haupt
nicht

(1)

etwas

(2)

ziemlich

(3)

sehr

1. Spricht warmherzig mit den Kindern

2. Wirkt den Kindern gegeniiber kritisch

3. Hort aufmerksam zu, wenn die Kinder ihr etwas erzéhlen

4. | Legt grofien Wert auf Gehorsam

D. Wirkt distanziert gegeniiber den Kindern

6. Scheint an Kindern Spafl zu haben

7. Wenn Kinder gegen eine Regel verstofien, erklirt sie ihnen
den Grund fiir die Regel

8. Ermutigt die Kinder dazu, neue Erfahrungen zu machen

9. | Ubt starke Kontrolle auf die Kinder aus

10. | Spricht verdrgert oder gereizt zu den Kindern

11. | Scheint begeistert iiber Aktivitdten und Bemiithungen der
Kinder

12. | Droht den Kindern, um sie unter Kontrolle zu halten

13. | Verbringt betréichtliche Zeit mit Aktivitdten, ohne mit den
Kindern zu interagieren

14. | Geht auf die Individualitéit der Kinder ein

15. | Weist die Kinder zurecht, wenn sie sich schlecht betragen

16. | Spricht zu den Kindern auf einer Ebene, die sie verstehen
konnen

17. | Bestraft die Kinder, ohne ihnen eine Erklirung zu geben

18. | Zeigt Standfestigkeit, wenn es notig ist

19. | Regt die Kinder zu sozialem Verhalten an, z. B. zum Teilen,
Helfen

20. | Hat leicht etwas an den Kindern auszusetzen

21. | Wirkt an den Aktivititen der Kinder interessiert

22. | Scheint viele Dinge zu unterbinden, die die Kinder machen
mochten

23. | Beaufsichtigt die Kinder sehr genau

24. | Erwartet von den Kindern Selbstbeherrschung, z. B. von
anderen ausgehende Aktivitdten nicht zu stéren, ruhig in
einer Reihe zu stehen

25. | Wenn sie zu den Kindern spricht, kniet sie sich, beugt sich
herab oder setzt sich hin, um besseren Blickkontakt zu ha-
ben

26. | Wirkt unnotig streng, wenn sie mit den Kindern schimpft

oder ihnen etwas untersagt

Aus: Wolf et al. (2001). Erhebungsmethoden in der Kindheitsforschung. Aachen: Shaker. 98.
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CIS - Differenzierung einzelner Iltems

Item | Differenzierung

1 Ziemlich: Hat keinen strengen Tonfall, freundlich

2 Nicht iibt Kritik am Kind, sondern hinterfragt das Tun.
Stellt Alternativen zur Verfiigung oder stellt etwas in Frage.
Lernprozesse werden angeregt (relativ auf die 60 min.)
Sehr: Alle Kriterien treffen zu

3 Blickkontakt

4 Im Sinne , blinden“ Gehorsams - repressiv mit Handlungserwartung

5 Kein Kontaktaufbau zu den Kindern (Kontaktaufbau z.B. BegriiBungssituation)

6 Die ErzieherIn ist involviert.
Zeigt sich humorvoll.
Ist interessiert am Tun der Kinder.

7 Auch: gibt Erkldrungen

8 Gibt Impulse, ermutigt das Kind oder regt zu anderem Handeln an (Erfahrungen subjekt-
orientiert)

9 Kontrolle: ldsst wenig Freiraum fiir das Individuum (sowohl autoritdr als auch Uber-
behiitung); wird sprachlich verstérkt.

10 Keine weitere Differenzierung

11 scheint

12 drohen

13 Keine weitere Differenzierung

14 Die Erzieherin ist sensibel fiir die Belange der Kinder.

15 Etwas: Hinweisen
Ziemlich: Handlungsbeschrinkung (verbal /nonverbal)

16 Keine weitere Differenzierung

17 Keine weitere Differenzierung

18 Die ErzieherIn zeigt Entschlossenheit

19 Auch: Eroffnet das Spiel fiir alle Kinder

z.B. ,Mochtest du auch mitspielen?*

oder

fithrt die Kinder zum Kontakt mit anderen, indem sie das Kind ermuntert, zu fragen, ob es
bei anderen mitspielen kann.

20 Etwas: ,;s0 ist es nicht richtig”
Ziemlich/sehr: Subjektorientiert, Schuldzuweisung

21 Etwas: Im Sinne von Wahrnehmen

22 Unterbinden des Handelns

23 Etwas: Auch Uberblick haben
Ziemlich: Beaufsichtigung
Sehr: Sprachlich verstarkt

24 Keine weitere Differenzierung
25 Keine weitere Differenzierung
26 Keine weitere Differenzierung
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Beobachtungsraster 2: Time-/Eventsampling (2.
Analyse)

Operationalisierung von Bedeutungen

Event
Interaktion:
Erzieherin und Kind stehen iiber eine gemeinsame Handlung oder einen verbalen Aus-

tausch in Beziehung.

Abbruch:
Die ErzieherIn verlasst den Raum oder spricht mit Erwachsenen, so dass keine Inter-

aktionsmoglichkeit zwischen ErzieherIn und Kind mdoglich ist.

Unklar:
Weder Interaktion noch Abbruch - z.B. die ErzieherIn sortiert Materialien, schaut sich

um, etc.
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Beispiele
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Eigens entwickeltes Beobachtungsraster

K Aktivitat - Kind

1 Das Kind[1] schaut zu, beobachtet und befindet sich in unmittelbarer Nihe zur Ak-
tivitét.

z.B. Das Kind beobachtet das Geschehen in der Puppenecke.
Das Kind schaut zu, wihrend andere Kinder mit Legosteinen bauen.

2 Das Kind nimmt das Material in die Hand. Beschéftigt sich mit dem Material in
einer unspezifischen Weise.

z.B. Das Kind nimmt die Bauklotze in die Hand oder spielt mit den Farbstiften.

3 Das Kind setzt Material spezifisch ein. Es geht funktional mit dem Material um.
z.B. Das Kind benutzt die Schere, um etwas auszuschneiden, die Farbstifte zum Malen
eines Bildes oder es arrangiert gezielt Dinge fiir den Spielprozess.

4 Das Kind 16st sich mehr und mehr vom funktionalen Handeln, so dass eine eigene
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand deutlich wird. Die Aktivitat wird durch
die Ideen des Kindes erweitert. (Kreativ)

2.B. Das Kind wdhlt die Materialien selbst aus bzw. variiert verschiedene Materialien.
Das Kind mischt verschiedene Techniken.

K Interaktion - Kind

5 Das Kind fordert zur Interaktion auf, indem es die ErzieherIn um Hilfe bittet oder
sie zu einer Aktivitét auffordert. (Initiieren)

z.B. ,Spielst du mit mir?“
oder ,,Kann ich auch mitspielen?“

6 Das Kind fragt nach, wie es z.B. bestimmte Dinge machen soll oder wo es noch
fehlende Materialien findet. (Hilfe bekunden)
z.B. ,Wo gibt es die Schachteln?*

,» Wie muss ich das falten?

7 Das Kind greift die Anregungen der ErzieherIn auf oder macht nach, was die Erzie-
herIn vorgibt. (Reagieren)

z.B. ,Mdchtest du noch ein Gesicht auf deinen Drachen malen?*
,, Vielleicht braucht dein Haus noch einen Garten?*

8 Das Kind stellt wieso/warum-Fragen bzw. es hinterfragt das Handeln oder weist auf
Alternativen hin. (Erweitern des Handelns)

z.B. ,Wieso haben Pinguine Fligel?“
» Warum legt ihr die Samen unter die Erde?

Handeln Interaktion - Erzieherin

EO Die ErzieherIn befindet sich in rdumlicher N&he zu den Kindern (max. 150cm Di-
stanz).

z.B.
Die ErzieherIn sitzt neben den Kindern, wihrend diese etwas bauen.
Die ErzieherIn bleibt bei den Kindern stehen.
EO0.1. Die ErzieherIn handelt nonverbal. Es ist nicht erkennbar, dass die Kinder etwas

nachahmen sollen.
z.B.
Die ErzieherIn schupst die Kinder beim Schaukeln an.
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Die ErzieherIn baut mit den Kindern mit Konstruktionsmaterialien.

E0.2.

Die ErzieherIn handelt nonverbal. Dabei kommt es darauf an, dass die Kinder etwas
nachahmen sollen.

z.B.

Die ErzieherIn faltet das Papier.

Die ErzieherIn zeigt, wie die Kinder die Sige halten miissen.

Initiieren

Es besteht noch kein gemeinsamer Bezugspunkt

El

Die ErzieherIn hat Blickkontakt zum Kind.

E2

Die ErzieherIn gibt Impulse ohne Interaktionsaufforderung.
z.B.

»Du kénntest ein Bild malen. “

,Geh doch in die Bauecke.“

E3

Die ErzieherIn benutzt Fragen, die eine Ja/Nein-Antwort fordern (mit Interaktions-
aufforderung).

z.B.

»Mdochtest du mitspielen?

»oollen wir gemeinsam etwas spielen?

E4

Die ErzieherIn stellt W-Fragen.

2.B.

»Was hast du denn gestern gemacht?*
,» Wie gefdllt dir unsere neue Leseecke?*

Nachspiiren
Versuch, einen gemeinsamen Bezugspunkt aufzubauen

E5

Die ErzieherIn wiederholt die Aussagen des Kindes.
2.B.

wDas ist also das Auto.“

,Und hier wohnen die Kinder.“

E6

Die ErzieherIn fragt nach, ohne an einen Handlungskontext anzuschliefien.
2.B.

» Was mdchtest du denn spielen?*

wErzdhl mal, wie mdchtest du das spielen?“

E7

Die ErzieherIn spricht in Ellipsen.
2.B.

»Heute haben wir ...«

»Das ist ein ...«

Motivation

ErzieherIn kniipft an den Handlungskontext an

E8

Die Erzieherln stellt einen Bezug zu bekannten Sachverhalten oder Kontexten her.
z.B.

, Wie macht ihr das denn, wenn ihr zu Hause so etwas macht?“

LKonnt ihr euch erinnern, als wir im Sommer im Wald waren? Da haben wir auch
Frésche beobachtet. «

E9

Die ErzieherIn stellt einen Bezug zu dem gegenwértigen
Sachverhalt her.
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z.B.
,Habt ihr gesehen wie schnell der Stein gesunken ist?*
wSchaut mal, hier sind noch mehr. “

E10

Die ErzieherIn fragt nach Ursachen und Griinden.

z.B.

, Warum ist denn das Wasser so schwarz?“

» Was passiert wohl, wenn wir diesen Stein herausnehmen?“

Ell

Die ErzieherIn sagt, das Kind soll seine Tétigkeit wieder aufnehmen.

z.B.

SHast du die Zugbriicke schon fertig? Dann komm ich gleich und schau mir an wie
sie funktioniert.

»Du wolltest doch wissen, warum wir das so gemacht haben. Dann kannst du jetzt
nicht einfach weglaufen. “

Abwarten
Zuhoren

Gemeinsamer Bezugspunkt

E12

Die ErzieherIn hort zu ohne Blickkontakt.

E13

Die ErzieherIn hért zu und hilt den Blickkontakt zum Kind/zu den Kindern.

E14

Die ErzieherIn weist Kinder ab.

2.B.

wJetzt spiel ich mit Lea.

»Im Moment bin ich hier, spdter komm ich zu dir.“

E15

Die ErzieherIn wartet, bis ein Kind seine Tétigkeit vollendet hat.

Reagieren
E16

Die ErzieherIn gibt Feedback.
2.B.

wJa“ oder ,Hm*

,Damit kenn ich mich nicht aus.“

El6a

Die ErzieherIn gibt Feedback mit Bemerkungen wie z.B. , gut®, ,schén“ ohne Inter-
aktionsaufforderung.

z.B.

»Das hast du toll gemacht!“

»Das ist aber ein schones Bild mit den Bdaumen.“

E17

Die ErzicherIn weist die Kinder/das Kind auf Regeln hin.
z.B.

wLass das bitte!“

wDas Papier ist nur zum Falten von Papierdrachen!“

E18

Die ErzieherIn gibt Handlungsanweisungen.
z.B.

wJetzt schneiden wir den Elefanten aus.“
,Die Schuhe kommen ins Regal.“

Erweitern

Gemeinsamer Bezugspunkt - Erweitern/Differenzieren des Handlungskontextes
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Differenzieren

E19 Die ErzieherIn bekundet ihr Interesse am Handlungskontext.
z2.B.

,Und wie geht die Geschichte jetzt weiter?
»Das ist eine tolle Burg geworden, sollen wir zusammen noch versuchen einen Brun-
nen dazu zu bauen?“

E20 Die ErzieherIn erklart, wie oder warum etwas so ist, wie es ist.

z.B.
LHier gibt es kleine Fenster, damit die Pflanzen auch Licht haben.
,2Damit der Drache nicht wegfliegt, muss er an einer Schnur festgebunden werden. “

E21 Die ErzieherIn spricht frithere Erfahrungen an, um auf bereits bekannte Techniken
und Wissen zu verweiflen.

z.B.

, Vielleicht konnt ihr das auch so machen wie wir es an dem Drachen ausprobiert
haben?“

»Habt ihr euch noch mal im Lexikon das Bild dazu angeschaut?“

E22 Die ErzieherIn ermutigt die Kinder/das Kind zu neuen Erfahrungen, d.h. sie regt
das Kind an etwas auszuprobieren. Die ErzieherIn macht einen Vorschlag. (Expe-
rimentieren)

z.B.
»Hast du schon einmal versucht mit den Wasserfarben dariber zu malen?
SIch wiirde es einmal mit dem Meiflel versuchen, vielleicht klappt es dann.

E23 Die ErzieherlIn stellt Fragen, die auf Probleme verweisen. Die ErzieherIn stellt etwas

in Frage.

z.B.

, Wie kann die Tiir gedffnet werden, wenn hier der Brunnen steht?“
LAber wie sollen die Ritter iiber den Graben kommen?“

E24 Die ErzieherIn benennt, was die Kinder getan oder gesagt haben. (Impuls Erz.)
z.B.
wIda hat einfach Sand dafiir genommen. “

»Tim hat dafiir die Schere genommen. “

E25 Die ErzieherIn greift die Einwénde der Kinder/des Kindes auf. (Impuls Kind)
2.B.

»Paul meint, wir kénnten hier ein Loch graben, um den Tunnel zu verbinden.“
» Wie meinst du das Ida?*

E26 Die ErzieherIn bestéiitigt das Tun der Kinder/des Kindes indem sie das Handeln

kommentiert. Mit Interaktionsaufforderung.

z.B.

, Wie hast du das denn hinbekommen, dass das Flugzeug so toll fliegt?“

»Prima, jetzt hast du ja schon die Hdilfte geschafft. Wie willst du das jetzt weiter
machen?“

E27 Die ErzieherIn gibt Tipps und konstruktive Hinweise, die das Handeln der Kin-

der/des Kindes noch verbessern konnen.
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z.B.

y2Damit das Flugzeug besser fliegt, musst du die Tragfiichen gréfier machen.
,Wenn du die Umbriiche ganz glatt streichst, dann ldsst sich das Papier leichter
falten.

Delegieren

Gemeinsamer Bezugspunkt
Ubertragen von Zustandigkeiten auf die Kinder

E28

Die Erzieherln iibertrégt den Kindern Aufgaben.

z.B.

“Anton du kannst schon die Zeitungen aus dem Korb in der Abstellkammer holen.“
“Hannah fragst du in der anderen Gruppe nach, wie viele Kinder in die Kunsthalle
mitkommen?“

E29

Die Kinder verrichten Ordnungsdienste.

2.B.

Die Kinder versorgen ihre Materialien wie Schere, Klebstoff etc.
Die Kinder bereiten den Tisch vor fiir das Frihstiick.

E30

Die ErzieherIn verweist auf bestimmte Kinder, die die anderen bei bestimmten Auf-
gaben unterstiitzen konnen.

2.B.

»Sophia kannst du es noch mal erkldren?“

LAaron zeigt euch wie ihr den Flieger bauen konnt.“

E31

Die ErzieherIn iiberldsst das Vorgehen/die Organisation den Kindern. (Management)
z.B.

,Das konnt ihr allein ohne mich.“

,Dazu braucht ihr mich nicht mehr.

E32

Die ErzieherIn fragt die Kinder bei Problemen.

z.B.

»Was meint thr, wie wir das besser organisieren kénnen, dass jeder einmal dran
kommt?“

, Wie konnen wir das machen, dass alle Menschen etwas sehen kinnen?“

Dialogisch-
entwickelnde
Interaktions-
prozesse

Gemeinsamer Bezugspunkt/ ErzieherIn und Kind wechseln sich ab beim Strukturie-
ren des Prozesses

E33

ErzieherIn und Kind/Kinder l6sen Probleme dialogisch (mindestens 4 Turns).

2.B.

ErzieherIn und Kind/Kinder tauschen sich aus, stellen gemeinsam Fragen, suchen
gemeinsam nach Antworten und erginzen sich gegenseitig.

: , Wie hast du das gemeint?*

: Ich glaub wir sollten die Réhren einfach zusammenstecken. ¢

: , Warum lauft das Wasser hier wieder raus?“

: ,Das weif ich jetzt auch nicht wie das kommt.“

: ,Was meinst du?“

:, Vielleicht haben wir die Rohre nicht richtig zusammengesteckt?“

SN
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A: ,Schau mal, ich glaub hier ist ein Loch?*
B: ,Stimmt.“
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Operationalisierung von Bedeutungen

Beobachtungskriterien (S1 - S22):

S1 - Gesamtgruppe:
An der videographierten Aktivitéit sind alle Kinder der Gruppe beteiligt (Stuhlkreis).

S2 - Kleingruppe:
An der videographierten Aktivitdt sind nur ein Teil der Kinder der Gruppe beteiligt.

S3 - Dyade:
Die videographierte Aktivitdt findet ausschliefSlich zwischen ErzieherIn und einem Kind statt.

S4 - Innenraum:
Schlieit alle im Kindergartengebiude befindlichen Raumlichkeiten (Gruppenraum, Flur, Waschraum,
Abstellkammer, etc.) ein.

S5 - Auflenraum:
Bezeichnet die aulerhalb des Kindergartengebéudes befindlichen Aktionsrdume (Garten, Sandkasten,
Spielgeriite, Spielhiitte, Gerdteschuppen, etc.)

S6 - Wie viele Personen sind ungefihr an der Interaktion beteiligt?

S7 - Fiktionsspiel/Rollenspiel:

Meint das Spiel, bei dem die fiktive Handlung iiberwiegt. Wie zum Beispiel beim Spiel in der Puppene-
cke, wenn Essen zubereitet wird oder ein Arztbesuch geplant wird. Auch der Eisverkauf im Sandkasten
zéhlt zu dieser Spielform.

S8 - Konstruieren - technisch:
Im Vordergrund steht hier die Auseinandersetzung mit dem Material. Das Losen von Problemen
orientiert sich an einer funktionsgerechten Handhabung.

S9 - Gestalten - kiinstlerisch:
Hier ist das Material Hilfsmittel fiir die Ausdrucksweise des Individuums. Problem-Losungsprozesse
werden hier nicht zweckgebunden gelost, sondern sind an die Phantasie des Individuums gekniipft.

S10 - Hauswirtschaftliche Tatigkeiten:
Dazu zéhlen die dem Haushalt zugeordneten Aktivitdten wie Kochen, Backen, Putzen, Essen, etc.

S11 - Regelspiel:
Hierzu gehoren vor allem Tischspiele, sofern sie mit der ihnen zugedachten Regel gespielt werden. Zu

den Regelspielen gehoren die Spiele, die durch ihre Spielregel den Spielprozess lenken.

S12 - Korper und Bewegung;:
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Im Vordergrund steht der Korper als Medium der Aktivitét, z.B. verschiedene Sportarten, Massage,
Meditation, etc.

S13 - (Bilder-)Buchbetrachtung:
Im Vordergrund der Aktivitit steht das Medium Buch (Vorlesen, Bilder betrachten, dialogisches Lesen
etc.).

S14 - Computer:
Die Aktivitit wird iiber das Medium Computer bestimmt (Computerspiel, Malprogramme, Bedi-
nungsvorgang, etc.).

S15 - Gesprich ohne Spiel und Beschéftigungsgegenstand:
Im Vordergrund steht das Gespréich ohne Spiel oder Beschéftigungsgegenstand, z.B. kommunikative
Kontakte, Gespréch iiber das Wochenende oder ein bestimmtes Problem im Kindergarten, etc.

S16 - Pflegerische Tétigkeiten:
Hier stehen die pflegerischen Aktivitit wie Anziehen, Hindewaschen, etc. im Vordergrund.

S17 - Sonstiges:
Hier werden die Aktivitéiten erfasst, die sich keiner der vorgegebenen Kategorien zuordnen lassen.

S18 - Ungeplante Aktivitét:
Die Aktivitdt wurde nicht von der ErzieherIn bewusst geplant bzw. vorbereitet (didaktisch).

S19 - Geplante Aktivitét:
Der Ausloser fiir die Beschiiftigung ist die bewusst geplante bzw. vorbereitete Aktivitdt durch die
ErzieherIn.

S20 - handlungsorientiert
Die kommunikativen Einheiten der Interaktion beziehen sich auf die Handlungsebene der Interaktion.

S21 - nicht handlungsorientiert
Die kommunikativen Einheiten beziehen sich nicht auf die Handlungsebene, z.B. Fragen nach den
Aktivititen des Wochenendes, wihrend das Kind ein Bild malt.

Topic:

Bezieht sich auf den Gegenstand bzw. das Thema des Gespréchs.

Die einzelnen Topics nehmen Bezug auf bestimmte Bildungsbereiche, orientiert am Bayerischen
Bildungs- und Erziehungsplan.
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Vierte Analyse

Transkriptionslegende

Standardsprache ohne Verédnderung der Satzstruktur

(...) - Unversténdliche AuBerung
(- ) - Kurze Pause im Gespriachsfluss

neue Zeile - Neubeginn des Gesprichsflusses
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Versicherung

Hiermit versichere ich, Anke Ko6nig, geb. am 14.04.1969, dass ich die als Dissertation
vorgelegte Studie selbsténdig verfasst habe sowie keine anderen Quellen und Hilfen in
Anspruch genommen habe aufler den angegebenen. Die vorliegende Arbeit wurde weder
an der Universitdt Dortmund noch an einer anderen Hochschule im Zusammenhang mit

einer staatlichen oder akademischen Priifung vorgelegt.
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