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Zusammenfassung Die Qualitidt von Fachkraft-Kind-Interaktionen hat einen enor-
men Einfluss auf die Entwicklung der Kinder. Um mogliche Unterschiede im In-
teraktionsverhalten der Fachkrifte mit verschiedenen Ausbildungsniveaus und in
divergierenden Situationen festzustellen, wurde in 40 Kindergirten videografiert, je-
weils eine ca. 15-miniitige Freispiel- und Essenssituation und somit insgesamt rd.
1200 min mit 2086 beobachtbaren Interaktionen ausgewertet und analysiert. Dafiir
wurde ein niedrig inferentes Kodierverfahren mit Ereignisstichprobenplan einge-
setzt sowie eine qualitative videobasierte Inhaltsanalyse durchgefiihrt. Unterschiede
im Handeln und Kommunizieren der Fachkréfte je nach Situation und Ausbildungs-
niveau wurden festgestellt sowie interaktionsfordernde Strategien wie (non)verbales
Zeigen von Interesse, offene Fragen, Verbalisieren von Handlungen und das Folgen
kindlicher Logik identifiziert.
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The quality of interactions in day care centers. Factors influencing
successful interaction in the daily kindergarten routine

Abstract The quality of professional-child interactions has an enormous influence
on children’s development. In order to determine differences in the interaction be-
havior of professionals with different levels of training and in divergent situations,
videotaping was conducted in 40 kindergartens and an approximately 15-minute
free-play and mealtime situation were evaluated and analyzed in each case, with
a total of about 1200 min and 2086 observable interactions. For the analysis, a low-
inference coding method with event sampling plan was used and a qualitative video-
based content analysis was conducted. Differences in the professionals’ actions and
communication between situations and levels of training were identified, as well
as interaction-promoting strategies such as (non)verbal showing of interest, open
questions, verbalizing actions, and following children’s logic.

Keywords Interaction quality - Day care centers - Professional-child interaction -
Interaction types - Interaction-promoting strategies

1 Hintergrund und Fragestellung

Die Qualitdt von Fachkraft-Kind-Interaktionen in Kindertageseinrichtungen hat
einen enormen Einfluss auf die Entwicklung der Kinder (Egert et al. 2020; Hamre
et al. 2013; Mashburn und Pianta 2010; Perren und Reyhing 2017; Ulferts et al.
2019). Bildung in der friihen Kindheit findet haufig als interaktive, dialogische Aus-
einandersetzung (Becker-Stoll 2018) zweier oder mehrerer Personen statt. Dabei
sind qualitativ hochwertige Fachkraft-Kind-Interaktionen entscheidend fiir gelin-
gende Bildungsprozesse (Becker-Stoll 2018; Pianta und Hamre 2009; Pianta et al.
2016; Weltzien 2014; Wertfein et al. 2015). Zusammenhinge zwischen der Qualitit
dieser Interaktionen und den Entwicklungsfortschritten der Kinder konnten in sdmt-
lichen Kompetenzbereichen festgestellt werden (Anders 2013; Becker-Stoll 2018;
Beckh et al. 2013; Cash et al. 2019; Mashburn et al. 2008; Petritsch et al. 2019;
Siraj-Blatchford et al. 2002; Wildgruber et al. 2014).

Ziel dieser Studie ist daher, mittels der Analyse von Videosequenzen konkrete
Einsichten in die tatsdchliche Gestaltung und Qualitit von Fachkraft-Kind-Interak-
tionen zu gewinnen. Der Fokus liegt dabei auf zwei verschiedenen Ausbildungs-
niveaus (sekundér und tertidr) und Settings (Freispiel- und Essenssituationen), um
diesbeziiglich eventuelle Unterschiede im Interaktionsverhalten des padagogischen
Fachpersonals festzustellen. Die Ergebnisse sollen dazu beitragen, Kriterien fiir
professionelles Interaktionsverhalten im Sinne padagogischer Handlungskompetenz
(Fthenakis 2009; Weltzien 2014) in elementaren Bildungseinrichtungen formulieren
zu konnen.
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2 Einflussfaktoren auf Interaktionsqualit:it

Es gibt eine grole Bandbreite an Einflussfaktoren auf Interaktionsqualitit in paddago-
gischen Settings. Fachkraft-Kind-Interaktionen werden zum einen von strukturellen
Komponenten wie Fachkraft-Kind-Schliissel, Gruppengréfie, Raumgrofle, Raumge-
staltung und Materialausstattung (Slot 2018; Viernickel et al. 2016; Yoshikawa et al.
2013) und zum anderen von persdnlichen Komponenten sowohl von piddagogischen
Fachkriften wie Qualifikation, Arbeitserfahrungen und Einstellungen (Kluczniok
und Roflbach 2014; Lamb und Ahnert 2006; Manning et al. 2019; Smidt 2012; Slot
2018; Vandell und Wolfe 2000; Viernickel et al. 2016; Yoshikawa et al. 2013) als
auch von Kindern wie Alter (Vitiello et al. 2012), sprachliche Kompetenzen (Cabell
et al. 2013) und dem sozio-6konomischen Status der Familie (Lamb und Ahnert
2006) beeinflusst. Damit einhergehend wirken sich die Art und Organisation der
Situation (Chien et al. 2010; Hamre und Pianta 2007; Reyhing et al. 2019; Siraj-
Blatchford et al. 2002), die gesetzten Aktivititen (Bodrova und Leong 2005), die
Tageszeit (Von Suchodoletz et al. 2014), die Art der Beziehung (Becker-Stoll 2018;
Becker-Stoll et al. 2015; Birch und Ladd 1998; Howes 2000; O’ Connor und McCart-
ney 2007) sowie die professionelle Responsivitit (Gutknecht 2012; Whitebook et al.
1990) auf die Interaktionsqualitit aus. Zudem sind fiir eine hohe Interaktionsqua-
litdat hohe soziale und emotionale Kompetenzen, kommunikative Kompetenzen, die
Fahigkeit zum Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung sowie situationsangemes-
senes nonverbales Verhalten der pidagogischen Fachkrifte Voraussetzung (Becker-
Stoll 2018; Schmidt et al. 2018; Smidt und Rossbach 2016; Wertfein et al. 2015).

Fokus dieser Studie sind die beiden Einflussfaktoren Qualifikation und Setting.
Dieser Fokus ldsst sich damit begriinden, dass zum einen die internationale Studien-
lage zur Qualifikation des Fachpersonals inkonsistent ist. Studien berichten zum Teil
von keinen oder kaum Unterschieden in der Interaktionsqualitit mit Blick auf die
Qualifikation des pddagogischen Fachpersonals (bspw. Early et al. 2007; Kucharz
et al. 2014), aber auch von positiven Effekten (Manning et al. 2019; s. im Uber-
blick Slot 2018). Zum anderen handelt es sich bei Freispiel- und Essenssituationen
um Settings, die im Kindergartenalltag viel Zeit einnehmen und in Studien (Cabell
et al. 2013; Chen und de Groot Kim 2014; Guedes et al. 2020; Reyhing et al. 2019;
Slot et al. 2015; Vitiello et al. 2012; Wildgruber et al. 2016) eine niedrigere In-
teraktionsqualitét als andere Settings (bspw. geleitete Aktivititen wie strukturierte
Klein- oder Grofigruppensituationen) aufweisen, wobei diese bei Essenssituationen
z.T. niedriger als bei Freispielsituationen ist (Cabell et al. 2013; Chen und de Groot
Kim 2014; Guedes et al. 2020; Vitiello et al. 2012; Wildgruber et al. 2016).
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3 Methodik
3.1 Datenerhebung und Stichprobe

Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen des Projekts SpriKiDS'. In insgesamt
40 Kindergartengruppen — je 20 Gruppen mit Pddagoginnen (alle weiblich) mit
einer Ausbildung auf sekundirem (SAN) und tertidfrem Niveau (TAN) — in West-
Osterreich und der deutschsprachigen Ostschweiz wurde der Praxisalltag an einem
Vormittag fiir ca. drei Stunden videografiert und im Rahmen dieser Untersuchung
ausgewertet und analysiert. Die unterschiedlichen Ausbildungsniveaus sind bedingt
durch ein Ausbildungssystem auf sekundirem Niveau in Osterreich (Bildungsan-
stalt fiir Elementarpiadagogik) und ein tertidres Ausbildungssystem in der Schweiz
(Padagogische Hochschule). Um zusétzlichen moglichen Landerunterschieden (z. B.
schulorientiertere Durchfithrung der angeleiteten Situationen in der Schweiz) ent-
gegenzuwirken und somit die unterschiedlichen Ausbildungsniveaus fokussieren
zu konnen, wurden fiir die Analyse zwei relativ neutrale und somit vergleichba-
re Situationen ausgewihlt. In den im jeweiligen Land geltenden Curricula (AT:
BildungsRahmenPlan; CH: Lehrplan 21 fiir die Kindergartenstufe) gibt es keine
konkreten Vorgaben zur Gestaltung dieser Situationen.

Pro Video wurde die je erste beobachtbare reprisentative Sequenz fiir eine Frei-
spielsituation (FS) und eine Essenssituation (ES) von ca. 15min Linge ausgewéhlt,
wobei es in einem Video keine reprisentative Freispielsituation gab. Somit wurden
insgesamt 39 Freispielsequenzen (n=39; 20 SAN, 19 TAN) und 40 Essenssequen-
zen (n=40; 20 pro Ausbildungsniveau) in die Analyse mit einbezogen. Insgesamt
wurden rd. 1200min Videomaterial und die darin auftretenden 2086 Interaktionen
(FS: 55,3 %; ES: 44,7 %) analysiert. Fokus in den Videos waren die Interaktionen
der gruppenfiihrenden Pddagoginnen mit Kindern im Alter von vier bis sechs Jah-
ren. Die durchschnittlichen Gruppengrofien (SAN: 16,86; TAN: 15,30), das Alter
der Kinder sowie der Fachkraft-Kind-Schliissel unterschieden sich nur minimal und
zeigten in der MANCOVA keine Signifikanz (Sig.: min=0,159, max=0,775).

3.2 Auswertung

Zur Auswertung und Analyse der Videosequenzen wurde ein niedrig inferentes
Kodierverfahren mit Ereignisstichprobenplan (Lotz et al. 2013) eingesetzt sowie
eine qualitative videobasierte Inhaltsanalyse (Huber 2020; Mayring et al. 2005)
durchgefiihrt. Die Kodierung und Auswertung erfolgten mittels MAXQDA.
Grundlage der niedrig inferenten Kodierung war ein hierarchisches Katego-
riensystem mit zwei Ebenen und deduktiv-induktiver Kategorienbildung. Die
sechs Hauptkategorien (Handlungsmuster?, Kommunikationsform?, Kommunika-

I www.sprikids.org.
2 Aktion, (keine) Reaktion, (mehrteilige/keine) Interaktion, Umgang mit Interaktionsunterbrechungen etc.

3 verbal und/oder nonverbal.
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Abb. 1 Methodisches Vorgehen. (Anmerkung: PF Padagogische Fachperson)

tionsmuster bei kiirzeren Interaktionen?, Kommunikationsmuster bei mehrteiligen
Interaktionen®, Linge der mehrteiligen Interaktionen®, unversténdlich/unklar) wur-
den a priori erstellt. Die deduktiven Kodierungen wurden u.a. in Anlehnung an das
Evaluationsinstrument GInA-E (Weltzien et al. 2017), die Qualititsentwicklungs-
bereiche von Quali-Kita (kibesuisse und Jacobs Foundation 2014) sowie die Good-
Practice-Kriterien von Walter-Laager et al. (2018) erstellt. Als zu kodierendes Ereig-
nis im Sinne des Ereignisstichprobenplans wurde eine (verbale und/oder nonverbale)
Interaktion der gruppenfiihrenden Pddagogin definiert. Auch Unterbrechungen und
gleichzeitig stattfindende Interaktionen wurden kodiert. Mehrfachkodierungen wa-
ren moglich. Durch den relativ geringen Grad der Schlussfolgerungen weisen niedrig
inferente Kodierungen eine hohe Genauigkeit und Reliabilitit der Ergebnisse auf
(Lotz et al. 2013)

Aufbauend auf der niedrig inferenten Kodierung (n=2086) wurde eine qualitative
Analyse der beobachteten mehrteiligen Interaktionen durchgefiihrt, die eine Minute
oder langer dauern und aus einem dialogischen Kommunikationselement bestehen
bzw. eines beinhalten (n=96; FS: 73; ES: 23) (s. Abb. 1). Hierbei handelt es sich
um 13,3% der mehrteiligen Interaktionen (n=722; FS: 476; ES: 246) und somit
um 4,6 % der insgesamt kodierten Interaktionen. Der Fokus auf diese Interaktionen
lasst sich mit der Bedeutung, Qualitit und Wirksamkeit von langanhaltenden, dia-
logischen Interaktionen wie Sustained Shared Thinking begriinden (Brodie 2014;
Konig 2009; Siraj-Blatchford et al. 2002).

4 Ergebnisse

4.1 Handlungs- und Kommunikationsmuster des pidagogischen Fachpersonals
Die niedrig inferente Kodierung zeigt Unterschiede in den Handlungs- und Kom-
munikationsmustern des padagogischen Fachpersonals hinsichtlich der beiden aus-

gewdhlten Situationen (FS vs. ES) sowie zwischen den beiden Ausbildungsniveaus
(SAN vs. TAN).

4 positive bzw. negative Handlungsanweisung; Hinweis, Erklirung, Bestitigung, Riickmeldung, Kommen-
tar, Frage, Lob, Zurechtweisung etc.

5 dialogisch, direktiv, explikativ.

¢ unter 1 min, 1-1,59 min, 2-2,59 min, 3 min oder linger.
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Tab. 1 Handlungsmuster des padagogischen Fachpersonals in Freispiel- und Essenssituationen

SAN TAN Gesamt SAN TAN Gesamt
Essenssituation 309 623 932 Freispielsituation 465 689 1154
(ES) 399% 475% 44,7% (FS) 60,1% 52,5% 553%
Aktion ES 97 148 245 Aktion FS 119 213 332
31,4% 238% 26,3% 25,6% 309% 28,8%
Reaktion ES 132 288 420 Reaktion FS 120 195 315
427% 462% 45,1 % 258% 283% 27,3%
Keine Reaktion ES 12 9 21 Keine Reaktion FS 18 13 31
3,9% 1,4 % 2,3% 3.9% 1,9 % 2,7 %
Mehrteilige Inter- 68 178 246 Mebhrteilige Inter- 208 268 476
aktion ES 220% 28,6% 264%  aktion FS 447% 389% 412%
— Lob+ dialogisch 1,5% 0% 0,4 % — Lob+ dialogisch 0,5% 3,0% 1,9%
— Dialogisch 60,3 % 60,1 % 60,2 % — Dialogisch 46,2 % 30,6 % 37,4 %
— Dialogisch + direktiv 132% 18,5% 17,1% - Dialogisch+ direktiv 16,3% 25,0% 212%
— Dialogisch + explikativ 176% 11,8% 13,4% - Dialogisch+explikativ 212% 12,7% 16,4%
— Direktiv 2,9% 5,1% 4.5% — Direktiv 5.8% 13,1% 99%
— Direktiv +explikativ 4,4 % 4,5% 4,5% — Direktiv + explikativ 8,7 % 12,7 % 10,9 %
— Lob+ direktiv 1,0% 1,5% 1,3%
— Explikativ 0,5 % 1,5% 1,1%
Ausprigungen SAN TAN Gesamt
SUMME der 774 1312 2086
Interaktionen 371% 629% 100 %

SAN Sekundires Ausbildungsniveau, TAN Tertidres Ausbildungsniveau

Von insgesamt 2086 kodierten Interaktionen entfallen 1312 (62,9 %) auf pid-

agogisches Fachpersonal mit TAN und 774 (37,1 %) auf Fachpersonal mit SAN

(s.

Tab. 1). Dieser Unterschied ist vor dem Hintergrund, dass fiir beide Ausbildungs-

niveaus (anndhernd) gleich viel Zeit kodiert wurde, betrdchtlich und im Vergleich
der Essenssituationen besonders ausgepragt (TAN: n=623; SAN: n=309). Dafiir

las

sen sich zwei Griinde anfiihren:

. Die kodierten mehrteiligen Interaktionen dauern bei SAN im Durchschnitt langer

als bei TAN (SAN: 48,5 Sek.; TAN: 39,8 Sek.). Dazu tragen u. a. mehrere Interak-
tionen mit einer Dauer von mehr als drei Minuten bei, was positiv zu werten ist,
die Gesamtzahl der Interaktionen allerdings reduzieren kann.

. Die Essenssituationen sind in 55 % der Kindergirten mit SAN, trotz keiner Vorga-

ben in den Curricula, als sog. gleitende Jause organisiert, bei der Interaktionen nur
stattfinden, wenn die padagogische Fachkraft zum Jausentisch kommt. Selbst bei
einer gemeinsamen Jause (45 %) gibt es interaktionserschwerende Faktoren (z.B.
phasenweises bzw. die gesamte Pause dauerndes Sprechverbot, an einem separa-
ten Tisch sitzendes pddagogisches Fachpersonal etc.).

Entsprechend zeigt die Kodeabdeckung in MAXQDA in 51 % der Zeit keine

Fachkraft-Kind-Interaktionen (SAN). Dieser Wert liegt bei den Kindergérten mit
padagogischen Fachkriften mit TAN, in welchen die Essenssituationen gemeinsam
stattfinden, bei 36 %. Sowohl fiir Pddagoginnen mit sekundérem als auch fiir die-
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jenigen mit tertidrem Ausbildungsniveau sind somit bei Essenssituationen ldngere
Phasen feststellbar, die nicht fiir Fachkraft-Kind-Interaktionen genutzt werden.

4.1.1 Handlungsmuster: Kiirzere vs. mehrteilige Interaktionen bzw. keine Reaktion

Mit Blick auf die Handlungsmuster lassen sich fiir beide Ausbildungsniveaus wih-
rend Essenssituationen deutlich mehr kiirzere (71,4 %) als mehrteilige Interaktionen
(26,4 %) beobachten als in Freispielsituationen (kiirzere: 56,1 %; mehrteilige: 41,2 %;
s. Tab. 1). Die kiirzeren Interaktionen sind dabei in Essenssituationen mehrheitlich
Reaktionen (45,1 %) als Aktionen (26,3 %), wihrend dies in Freispielsituationen
ausgeglichen ist (Reaktionen 27,3 %; Aktionen 28,8 %). Der hohe Anteil der Re-
aktionen in den Essenssituationen steht in Zusammenhang mit deren Gestaltung.
Im Vordergrund steht fiir das Fachpersonal eher das Gelingen der Essenssituation.
Entsprechend kurz fallen die Interaktionen aus (bspw. (non)verbale Bestétigung der
Aussage eines Kindes, Durchsetzen von Regeln). Demgegeniiber zeigen die pida-
gogischen Fachkrifte in Freispielsituationen mehr Interesse an den Aktivititen der
Kinder, sie gehen auf sie zu, fragen, was sie gerade tun, geben ihnen Ratschldge
und Hinweise oder machen Vorschldge. Daraus entwickeln sich 6fters mehrteilige
Interaktionen, insbesondere wenn sich die Pddagoginnen an Spielen oder anderen
Aktivitdten der Kinder beteiligen. In den Freispielsituationen lassen sich insgesamt
fast doppelt so viele mehrteilige Interaktionen (n=476) beobachten als wéhrend
Essenssituationen (n=246); fiir das Fachpersonal mit SAN sogar dreimal so viele
(ES: n=68; FS: n=208).

Bei ca. 2,5 % der Interaktionen reagierten die padagogischen Fachkrifte nicht auf
eine liberwiegend verbale und/oder nonverbale Aktion eines Kindes, obwohl diese
explizit an sie gerichtet war und keine anderen Interaktionen gleichzeitig stattfanden
(FS: n=31; ES: n=21). Dieser Wert ist unerwartet hoch und liegt fiir SAN hoher
(FS und ES je 3,9 %) als fiir TAN (FS: 1,9 %; ES: 1,4 %).

4.1.2 Kommunikationsmuster bei mehrteiligen bzw. bei kiirzeren Interaktionen

Mehrteilige Interaktionen lassen sich iiber die Situationen und Ausbildungsniveaus
hinweg den drei Kommunikationselementen dialogisch, direktiv und explikativ zu-
ordnen, die entweder allein oder in Kombination auftreten konnen. In beiden Situa-
tionen iiberwiegen sowohl bei SAN als auch bei TAN die dialogischen Elemente. Bei
SAN zeigt sich eine Tendenz zu explikativen und bei TAN zu direktiven Elementen.

Bei den kiirzeren Interaktionen zeigen sich diverse Kommunikationsmuster, die
je nach Handlungsmuster (Aktion, Reaktion), Ausbildungsniveau und Situation un-
terschiedlich verwendet werden (s. Tab. 2). Die hiufigsten Kommunikationsmuster
sind fiir beide Ausbildungsniveaus identisch, unterscheiden sich aber in der Reihen-
folge. Der deutlichste Unterschied mit fast zehn Prozentpunkten zeigt sich bei den
Fragen (SAN: 17,3 %; TAN: 7,8 %). Fiir Aktionen werden insgesamt am hiufigsten
positive Handlungsanweisungen (9,7 %) und Fragen (9,5 %) sowie Handlungsan-
weisungen mit Erkldrungen (7,3 %) genutzt, wihrend als Reaktionen Bestitigun-
gen bzw. Riickmeldungen fiir beide Ausbildungssysteme und Situationen das mit
Abstand héufigste Kommunikationsmuster sind (ges. 15,8 %). Negative Handlungs-
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anweisungen finden mehr als doppelt so hdufig wihrend Essenssituationen (7,6 %)
als wihrend Freispielsituationen (3,5 %) statt. Positive Handlungsanweisungen und
Handlungsanweisungen mit Erkldarungen treten hiufiger bei Freispielsituationen auf
(ES: 11,4 %; FS: 17,0%). Dies trifft auf beide Ausbildungsniveaus zu. Allerdings
sind die negativen Handlungsanweisungen beim Fachpersonal mit SAN in Essenssi-
tuationen héufiger beobachtbar (SAN: 9,6 %; TAN: 6,5 %), wihrend bei den beiden
positiven Kommunikationsmustern das Fachpersonal mit TAN in beiden Situationen
hohere Werte erzielt (SAN: ES 8,4%, FS 13,7%; TAN: ES 13,0%, FS 18,8 %).
Bestitigungen bzw. Riickmeldungen sind in Essenssituationen (10,7 %) fiir beide
Ausbildungssysteme deutlich héufiger als in Freispielsituationen (5,1 %).

4.1.3 Umgang mit Interaktionsunterbrechungen

Beim Umgang mit Interaktionsunterbrechungen wihrend Freispielsituationen (SAN:
n=126; TAN: n=99) iiberwiegen drei zentrale Moglichkeiten, die je nach Ausbil-
dungssystem unterschiedlich hiufig auftreten:

1. Reaktion (SAN: 38,8 %; TAN: 55,5 %)
2. Keine Reaktion (SAN: 35,7 %; TAN: 21,2 %)
3. Entwicklung mehrteilige Interaktion (SAN: 15,1 %; TAN: 14,1 %)

Die Reaktionen bestehen beim Fachpersonal beider Ausbildungssysteme iiber-
wiegend aus kurzen Riickmeldungen bzw. Bestitigungen (z.B. ,Ja, passt.”) oder
positiven Handlungsanweisungen (z.B. ,,Warte bitte kurz.).

4.2 Interaktionsfordernde Strategien des padagogischen Fachpersonals

Die qualitative Analyse der ein- und mehrminiitigen dialogischen Interaktionen
(n=96) zeigt einerseits kein bewusst interaktionsforderndes (Sprach-)Verhalten der
padagogischen Fachkrifte (24,0 %) und andererseits vier zentrale Strategien zu deren
Initiierung und/oder Aufrechterhaltung. Ersterem sind ein rein reaktives Verhalten
des Fachpersonals (5,2%) zuzuordnen sowie die aktive situations- und/oder per-
sonenbezogene Unterstiitzung eines Kindes (bspw. Emotionsregulation, Aktivitit,
Organisation; 18,6 %). Demgegeniiber lassen sich folgende interaktionsfordernde
Strategien des Fachpersonals identifizieren:

1. (Non)verbales Zeigen von Interesse: Nonverbal (zugewandte Korperhaltung,
Blickkontakt, nonverbale Bestitigungssignale wie Nicken) und verbal (verbale
Bestitigungssignale, kurze Riickfragen) stellen die pddagogischen Fachkrifte
Aufmerksamkeit her, zeigen Interesse an den Aussagen/Anliegen des Kindes und
verdeutlichen so, dass sie es als Gesprichspartner auf Augenhohe ernstnehmen.

2. Offene, erzdhlgenerierende Fragen: Das Fachpersonal stellt offene, erzihlgenerie-
rende Fragen, um Interaktionen zu initiieren oder aufrechtzuerhalten. Diese Fra-
gen beziehen sich auf die momentane Aktivitit des Kindes, die Situation bzw.
alltagsbezogene Themen oder nehmen diese als Anlass fiir weiterfithrende Fragen
und Gespriche, die dadurch inhaltlich erweitert und z. T. auch auf eine abstraktere
Ebene gehoben werden.
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3. Verbalisieren von Handlungen: Das Verbalisieren von Handlungen wenden die pa-
dagogischen Fachkrifte insbesondere bei der sprachlichen Begleitung des Spiel-
verlaufs beim gemeinsamen Spielen von Karten- und Brettspielen oder bei der
Beschreibung der Aktivititen, die die Kinder im Moment durchfiihren, an.

4. Folgen kindlicher Logik und Imagination: Das Folgen kindlicher Logik und Ima-
gination zeigt sich, wenn die piddagogischen Fachkrifte Themen, Aussagen und
Erzihlungen der Kinder ermdoglichen, indem sie ihnen Raum und Zeit geben,
ihre Gedanken zu verbalisieren und ihrer Fantasie zu folgen, und gleichzeitig
(non)verbal Interesse zeigen, sowie in Rollen- oder Fantasiespielen (Rolle der
Fachkraft: nicht nur aktive Zuhorerin, sondern auch Mitspielerin in der imaginier-
ten Situation). Solche Interaktionen waren in den analysierten Videosequenzen
jedoch selten zu beobachten (5,2 %).

Hiufig werden mehrere Strategien wihrend einer Interaktion angewendet. So
zeigt das Smart-Coding-Tool in MAXQDA, dass die Mehrheit der drei Strategien
nonverbales und verbales Zeigen von Interesse, offene Fragen und Folgen kindli-
cher Logik und Imagination kombiniert mit einer oder zwei weiteren Strategie(n)
stattfindet.

5 Diskussion und Limitationen

Die Ergebnisse der Studie zeigen Unterschiede in den Handlungs- und Kommu-
nikationsmustern des pddagogischen Fachpersonals sowohl zwischen den beiden
Situationen als auch zwischen den Ausbildungsniveaus. Auflerdem konnten vier
zentrale Strategien zur Initiierung und/oder Aufrechterhaltung von langanhaltenden,
dialogischen Interaktionen identifiziert werden.

5.1 Unterschiede im Interaktionsverhalten und der Interaktionsqualitiit

Durch die Ergebnisse der niedrig inferenten Analyse wird deutlich, dass die In-
teraktionsqualitidt in Freispielsituationen hoher ist als wihrend Essenssituationen.
Dies spiegelt sich auch in internationalen Forschungsergebnissen (u.a. Cabell et al.
2013; Chen und de Groot Kim 2014; Guedes et al. 2020; Wildgruber et al. 2016)
wider. Die Ergebnisse zeigen fiir Freispielsituationen deutlich mehr mehrteilige In-
teraktionen (FS: 41,2% vs. ES: 26,4 %; s. Tab. 1), mehr langanhaltende dialogische
Interaktionen (FS: n=73; ES: n=23), mehr positive Kommunikationsmuster (pos.
Handlungsanweisungen und Handlungsanweisungen mit Erkldarungen (FS: 17,0%
vs. ES: 11,4%) vs. neg. Handlungsanweisungen (FS: 3,5% vs. ES: 7,6 %)) und
mehr qualititsvolle Kommunikationsmuster (Fragen vs. Riickmeldungen) als fiir
Essenssituationen (s. Tab. 2). Allerdings liegt der Anteil der mehrteiligen Interak-
tionen mit dialogischem Kommunikationselement bei beiden Ausbildungsniveaus
in Essenssituationen (SAN: 92,6 %; TAN: 90,4 %) hoher als in Freispielsituationen
(SAN: 84,2%; TAN: 71,3%; s. Tab. 1). Dies lidsst — unter Beriicksichtigung der
Curricula, die keine Vorgaben diesbeziiglich enthalten — den Riickschluss zu, dass
Essenssituationen durch ihre situative Gegebenheit die Voraussetzungen fiir langan-
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haltende, mehrteilige, dialogische Interaktionen wie Zeit, Ruhe und Organisation der
Gruppe bieten, jedoch in geringerem Umfang dafiir genutzt werden. Jedoch wird die
Initiierung solcher Interaktionen durch die beobachtete Gestaltung der Situationen
— insbesondere durch die Etablierung von Schweigephasen (vgl. Kodeabdeckung) —
erschwert. Auch das Sitzen des padagogischen Fachpersonals an separaten Tischen
bei gemeinsamen Jausen sowie gleitende Jausen, in denen sich das Fachpersonal
nicht zu den Kindern setzt, konnen sich hemmend auf die Fachkraft-Kind-Inter-
aktion auswirken. Fiir Essenssituationen zeigt sich somit ein bisher ungenutztes
Potenzial zur Ermoglichung von qualititsvollen Interaktionen.

Neben der unterschiedlichen Nutzung von Freispiel- und Essenssituationen gibt
die Studie Hinweise auf eine hohere Interaktionsqualitdt der padagogischen Fach-
personen mit tertidrem als mit sekundidrem Abschluss, was sich in die internationale
Forschungslage einfiigen ldsst (u. a. Manning et al. 2019; Slot 2018; Yoshikawa et al.
2013). Fachpersonen mit TAN verwenden im Vergleich zu Fachpersonen mit SAN
hiufiger mehrteilige Interaktionen (ES: 178 vs. 68; FS: 268 vs. 208; s. Tab. 1) und
positive Handlungsanweisungen (ES: 6,7 % vs. 5,4 %; FS: 11,3 % vs. 7,5 %; s. Tab. 2)
und weisen geringere Prozentwerte bei den Kategorien ,,Negative Handlungsanwei-
sung® (10,6 % vs. 12,2 %) und , Keine Reaktion* (3,3% vs. 7,8 %) auf. AuBlerdem
zeigen sie einen qualitidtsvolleren Umgang mit Interaktionsunterbrechungen, die bei
ihnen zudem seltener stattfinden (n=99 vs. n=126) als bei Fachpersonen mit SAN.
Demgegeniiber ist hervorzuheben, dass sowohl dialogisch-explikative Elemente bei
mehrteiligen Interaktionen (SAN: 38,8 %; TAN: 24,5 %) als auch Fragen von den
Fachpersonen mit SAN im Vergleich zu den Fachpersonen mit TAN deutlich hiu-
figer verwendet werden (SAN: 17,3 %; TAN: 7,8 %). Es ist allgemein bekannt, wie
wichtig diese in Bezug auf Interaktion, Kommunikation und die Verbesserung der
Lese- und Schreibkompetenzen sind.

5.2 Kriterien fiir professionelles Interaktionsverhalten

Vor dem Hintergrund der Bedeutung und Qualitdt von Sustained Shared Thinking
lassen sich auf Grundlage der Studienergebnisse folgende Kriterien fiir professionel-
les Interaktionsverhalten im Sinne padagogischer Handlungskompetenz (Fthenakis
2009; Weltzien 2014) formulieren: Besonders qualititsvolle Interaktionen zeichnen
sich durch eine gewisse Dauer (langanhaltend) und eine Konversation auf Augen-
hohe mit relativ ausgeglichenen Gesprichsanteilen zwischen Kind und piddagogi-
scher Fachkraft (mehrteilig und dialogisch) aus. Die Dauer ist fiir die Entwicklung
tiefergehender Gespriche essenziell. Gleichzeitig ist das dialogische Element von
Bedeutung, denn auch Interaktionen mit direktiven Kommunikationselementen kon-
nen langanhaltend, aber aufgrund der (sprachlichen) Dominanz der pidagogischen
Fachperson weniger aktivierend und qualititsvoll sein. Eine Anwendung der identi-
fizierten interaktionsinitiierenden und -aufrechterhaltenden Strategien scheint dazu
beitragen zu konnen, solche Interaktionen zu ermdglichen und deren Qualitét zu ge-
wihrleisten. Eine Uberpriifung dessen in weiteren Studien unter Beriicksichtigung
der Effekte auf die Kinder stellt eine zukiinftige Forschungsnotwendigkeit dar.

Die identifizierten Strategien zeigen Parallelen zu Strategien der alltagsintegrier-
ten Sprachforderung (Loffler und Vogt 2015) und geben somit einen Hinweis darauf,
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dass hohe Interaktionsqualitit und sprachliche Bildung zusammengedacht werden
konnen. Als zentrale Voraussetzungen fiir die Anwendung dieser Strategien und die
Gestaltung qualitétsvoller Interaktionen sind auf Grundlage der Studienergebnisse
ein bewusstes Sich-Zeit-Nehmen, eine Fokussierung des Fachpersonals sowie die
Kompetenz des Fachpersonals in Bezug auf die Anwendung der Strategien alltags-
integrierter Sprachférderung (Frick und Zumtobel 2019) zu nennen.

Der Anteil der langanhaltenden, dialogischen Interaktionen (n=96) an der Ge-
samtzahl der beobachteten Interaktionen (n=2086) deutet jedoch darauf hin, dass
diese eher selten im Kindergartenalltag auftreten. Mogliche Ansatzpunkte sind ein
bewusstes Nutzen und Gestalten der Essenssituationen, die Professionalisierung des
piadagogischen Fachpersonals hinsichtlich der Bedeutung und Anwendung von inter-
aktionsfordernden Strategien sowie strukturelle Verdnderungen wie die Anpassung
des Fachkraft-Kind-Schliissels.

5.3 Limitationen und Ausblick

In Bezug auf Interaktionsqualitit werden vielfiltige Einflussfaktoren diskutiert. Die
Datenlage dazu ist in Teilen inkonsistent und Ergebnisse sind moglicherweise nur
eingeschrinkt in andere Linderkontexte iibertragbar (Smidt und Embacher 2020).
Die hier getroffene Auswahl von Einflussfaktoren stellt somit nur einen Ausschnitt
der komplexen multifaktoriellen Diskussion dar. Moglichen beeinflussenden Va-
riablen wie curricular bedingte Landerunterschiede, sichtbar durch die schulorien-
tiertere Strukturierung des Tagesablaufs und Durchfiihrung angeleiteter Aktivitdten
in Schweizer Kindergérten im Vergleich zu Osterreichischen Kindergérten, wurde
durch die gezielte Auswahl der beiden relativ neutralen und somit vergleichbaren
Situationen versucht entgegenzuwirken.

Ein weiterer Punkt liegt in der Datenerhebung beziiglich weiterfiihrender Qua-
lifizierung des padagogischen Fachpersonals das Einsetzen interaktionsforderlichen
Verhaltens (Hamre et al. 2012; Mashburn und Pianta 2010) sowie die Anwendung
der Strategien alltagsintegrierter Sprachforderung betreffend, d.h. es kann nicht mit
eindeutiger Sicherheit angefiihrt werden, ob die beobachtete Anwendung (z.B. das
Stellen von Fragen) bewusst oder intuitiv stattgefunden hat. Fiir zukiinftige Studien
ist die Empfehlung, dies im Vorfeld zu erheben, so dass zusitzliche Kovariaten wie
personliche Arbeitserfahrung, absolvierte Fort- und Weiterbildungen, Beliefs der
Fachpersonen etc. als mogliche Einflussfaktoren ausgeschlossen werden konnen.

Fiir die weitere Professionalisierung des piddagogischen Fachpersonals kdnnte in
Betracht gezogen werden, Interaktion in Kombination mit Bindung sowie sprach-
licher Bildung (Henry und Pianta 2010) zu denken, da sich ein enger Zusammen-
hang zwischen einer guten Bindung, sichtbar durch eine vertrauensvolle Beziehung,
die die Grundlage fiir exploratives Verhalten, das Stellen von Fragen, Losen von
Problemen, Begegnen von neuen Herausforderungen sowie das Verbalisieren von
Gedanken darstellt (Becker-Stoll 2018; O’Connor und McCartney 2007), hoher In-
teraktionsqualitdt und Sprachférderung zeigt.

Ziel wire es — vor dem Hintergrund hoher Interaktionsqualitit, die sich posi-
tiv auf die kindliche Kompetenzentwicklung auswirkt — dass qualitativ hochwertige
Interaktionen nicht zufillig gelingen, sondern bewusst von den piadagogischen Fach-
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personen gesetzt werden und somit eine adédquate, gezielte Unterstiitzung der Kinder
bei ihrer Entwicklung gewéhrleistet wird.
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