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Zusammenfassung: Wie eine pädagogische Fachkraft mit den Kindern interagiert und sie damit in ihrer Entwicklung unterstützt, hängt maß-
geblich davon ab, wie sie lernanregenden Interaktionen gegenüber eingestellt ist. Diese Einstellungen werden im Beitrag mit sogenannten cog-
nitive-affective maps (CAMs) erfasst. Zur Erstellung der CAMs wurden leitfadengestützte Interviews mit pädagogischen Fachkräften (N = 18) 
aus sechs verschiedenen Einrichtungen analysiert. Die CAMs zeigen, dass die befragten Fachkräfte hauptsächlich auf sozial-emotionale As-
pekte von Interaktionen rekurrieren und ihre täglichen Interaktionen mit den Kindern selbst positiv bewerten. Konkretes Wissen zu lernanre-
genden Interaktionsformaten benennen sie hingegen kaum. Ein Vergleich der Einstellungen der Fachkräfte deutet auf teamspezifische Beson-
derheiten hin. In einigen Einrichtungen sind die Einstellungen der Fachkräfte deutlich homogener als in anderen. Die Ergebnisse werden in ihrer 
Bedeutung für Fortbildungsangebote diskutiert und CAMs als gewinnbringende Methode zur Eruierung teamspezifischer Fortbildungsbedarfe 
und als Fortbildungsmethode selbst vorgeschlagen.
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Preschool Teachers' Beliefs on Stimulating Interactions in Day-Care Centers – Discovering In-Service Training Needs With Cognitive-Affec-
tive Maps

Abstract: The way pedagogic professionals interact with children depends on their prevailing beliefs towards interaction. These beliefs can be 
visualized by cognitive-affective maps (CAMs). The study examines the question of which cognitive-affective beliefs are present in stimulating 
interactions. To create CAMs, we analyzed guideline-based interviews with educational staff (N = 18) from six different institutions. The inter-
viewed professionals mainly name social-emotional aspects of interactions and evaluate their interactions positively themselves. Knowledge 
about stimulating interactions is seldom found. A comparison between the different interviewed professionals also shows team-specific char-
acteristics. The results are discussed with regard to their impact on in-service trainings. CAMs are proposed as a profitable method for identify-
ing team-specific needs and as a training-method itself.

Keywords: attitudes, interaction, day-care, cognitive-affective maps (CAMs), in-service training, early childhood education

1	 Mit Fort- und Weiterbildungen sind hier in Anlehnung an Buschle und Gruber (2018) non-formal organisierte oder informelle Bildungsprozesse 
nach dem Abschluss der beruflichen Laufbahn gemeint.

Theoretischer Rahmen

Interagiert eine pädagogische Fachkraft positiv und lern-
anregend mit den Kindern, profitiert davon ihre kognitive, 
sozial-emotionale und sprachliche Entwicklung (Anders, 
2018; Hamre, Hatfield, Pianta & Jamil, 2014; Sylva, 
Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2010). 

Lernanregende Interaktionen tragen so zu einer hohen 
Prozessqualität der Einrichtungen bei. Da jedoch nicht flä-
chendeckend alle Kindertageseinrichtungen eine hohe, 
sondern verbreitet eher mäßige Prozessqualität (Tietze et 
al., 2013; Wertfein, Wildgruber, Wirts & Becker-Stoll, 
2017) aufweisen, kommt der Fort- und Weiterbildung1 pä-
dagogischer Fachkräfte in der Praxis eine bedeutende 
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Rolle zu (Buschle & Gruber, 2018; kritisch dazu z. B. 
Thompson, 2017), u. a. weil sie „Anlass der Selbstausein-
andersetzung der Erzieherinnen mit ihrem Handeln 
[sind]“ (Jergus & Thompson, 2017, S. 15). Viele der derzeit 
angebotenen Fortbildungen fokussieren auf die Gestal-
tung kindlicher Bildungsprozesse (Baumeister & Grieser, 
2011; Buschle & Gruber, 2018) und sind eine Reaktion des 
frühpädagogischen Feldes auf Entwicklungsbedarfe der 
Fachkräfte in diesem Bereich (z. B. Wadepohl & Mackowi-
ak, 2016; Wildgruber, Wirts & Wertfein, 2014; König, 
2009; Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden & Bell, 
2002). Inwiefern die besuchten Fortbildungen die attes-
tierten Bedarfe treffen und tatsächlich Auswirkungen auf 
die Interaktionspraxis haben, wird bisher kaum wissen-
schaftlich evaluiert (Egert & Kappauf, 2019).

Anregende Fachkraft-Kind-Interaktionen

Jede Fachkraft-Kind-Interaktion hat soziale und kognitiv-
anregende Aspekte (z. B. Sylva, Roy & Painter, 1980; Pian-
ta, La Paro & Hamre, 2008; Weltzien & Söhnen, 2019), 
wobei zwischen ihnen eine enge Abhängigkeit besteht 
(Wadepohl & Mackowiak, 2016; Walter-Laager, Pölzl-
Stefanec, Gimplinger & Mittischek, 2018). Besonders po-
sitiv beeinflusst wird die kindliche Entwicklung von all-
tagsintegrierten, partizipativen Interaktionsformaten 
(Hildebrandt & Preissing, 2016). Fachkräfte können Kin-
der u. a. zum Nachdenken anregen, wenn sie offene Fra-
gen stellen (König, 2009), das Kind im Dialog führen las-
sen (Girolametto, Weitzman & Greenberg, 2003), geteilte 
Aufmerksamkeit herstellen (Carpenter, Nagell, Tomasello, 
Butterworth & Moore, 1998), elaboriert über Erinnerung 
und Zukunft sprechen (Coppola, Ponzetti & Vaughn, 2014) 
sowie Erklärungshypothesen anbieten, einen reduzierten 
epistemischen Status signalisieren und begründen bzw. 
Quellen angeben (Hildebrandt, Scheidt, Hildebrandt, 
Hédervári-Heller & Dreier, 2016).

Doch inwiefern gelingen solche lernanregenden Inter-
aktionen? Um dieser Frage nachzugehen, ließen Weltzien 
und Söhnen (2019) pädagogische Fachkräfte ihre eigenen 
Interaktionen bewerten. Demnach neigten die Fachkräfte 
dazu, ihre Interaktionen hinsichtlich der Qualität zu über-
schätzen, „weil eine systematische, kriteriengeleitete Aus-
einandersetzung mit den differenzierten Facetten der In-
teraktionsgestaltung (noch) nicht stattgefunden hat. Ohne 
eine solche differenzierte Betrachtung kann eine Beurtei-
lung pauschal als ,gut‘ ausfallen, weil sich die Fachkräfte 
selbst in ihrem Alltagshandeln sicher bzw. wohl fühlen“ 
(Weltzien & Söhnen, 2019, S. 23). Hingegen vermuten 

2	 Für den deutschsprachigen Raum können keine Studien zur Einstellung zu anregender Interaktion recherchiert werden. Es liegen jedoch etliche 
Studien vor, die die Einstellungen frühpädagogischer Fachkräfte fokussieren. Einen groben Überblick gibt Tab. 1 ESM.

Hildebrand et al. (2016), dass Fachkräfte die Gestaltung 
anregender Interaktionen in ihrer Bedeutung eher unter-
bewerten und über wenig elaborierte Fähigkeiten ver
fügen, bewusst und gezielt anregende Dialogformen als 
pädagogisches Handwerkszeug einzusetzen.

Einstellungen zu anregenden Interaktionen

Zentral für die Herstellung qualitätsvoller Interaktionen 
sind die Einstellungen der Fachkräfte (Kluczniok & Roß-
bach, 2014). Allerdings besteht Uneinigkeit darüber, wie 
Einstellungen zu operationalisieren sind (Plöger-Werner, 
2015; Fives & Buehl, 2012). Eine Einstellung verstehen wir 
als „a psychological tendency that is expressed by evaluat
ing a particular entity with some degree of favor or disfa-
vor“ (Eagly & Chaiken 2007, S. 598). Studien, die sich kon-
kret mit dem Einfluss der Einstellungen pädagogischer 
Fachkräfte auf die Entwicklung der Kinder befassen, sind 
rar (Kluczniok & Roßbach, 2014).2 Purdon (2016) beschäf-
tigte sich mit den Perspektiven pädagogischer Fachkräfte 
auf das als besonders anregend geltende Interaktionsfor-
mat Sustained shared thinking und zeigt, dass es den Fach-
kräften u. a. wichtig ist, Anregungen basierend auf den In-
teressen der Kinder anzubieten, das eigene Denken zu 
verbalisieren, zuzuhören oder empathisch zu sein (Purdon, 
2016).

In unserer qualitativ angelegten Pilotuntersuchung nut-
zen wir die kohärenztheoretisch fundierte Methode cogni-
tive-affective mapping (Thagard, 2010). Anknüpfend an das 
oben benannte Verständnis gelten Einstellungen hier als 
Netzwerke von verschiedenen miteinander verbundenen, 
affektiv attribuierten Repräsentationen der Umwelt, wo-
bei Personen aus Gründen der Maximierung von Kohä-
renz genau jene Informationen bevorzugt wahrnehmen, 
die mit ihren bereits bestehenden Repräsentationen eva-
luativ kompatibel sind und ihre Handlungen so ausrichten, 
dass das Netzwerk in seiner Struktur bestätigt wird 
(Thagard, 2006). Solche kognitiv-affektiven Einstellungs-
netzwerke können als sogenannte Cognitive-affective 
Maps (CAMs) visualisiert werden. Sie werden bereits in 
verschiedenen Forschungsfeldern eingesetzt (Homer-
Dixon, Milkoreit, Mock, Schröder & Thagard, 2014; 
Luthardt, Schröder, Hildebrandt & Bormann, 2020).

Forschungsanliegen

In der hier vorgestellten Studie werden erstmals die Ein-
stellungen von pädagogischen Fachkräften zu anregenden 
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Interaktionen mithilfe von CAMs erfasst. Es gilt herauszu-
finden:
a.	welche Repräsentationen in Bezug auf anregende Inter-

aktionsformate bei den Fachkräften vorliegen,
b.	wie diese Repräsentationen affektiv evaluiert sind und
c.	 inwiefern sich die Einstellungen der Fachkräfte in den 

verschiedenen Einrichtungen gleichen oder unterschei-
den.

Neben der individuellen Biografie (Weltzien, Fröhlich, 
Wadepohl & Mackowiak, 2017) und den Persönlichkeits-
merkmalen einer Person (Smidt, Kammermeyer & Roux, 
2015) beeinflusst auch die Zusammenarbeit im Team die 
Einstellungen pädagogischer Fachkräfte (zum Verhältnis 
von Subjekt und Organisation z. B. Kieselhorst, 2010; Mer-
kens, 2006). Fachkräfte-Teams weisen eine spezifische 
Kultur und einen kollektiven Habitus auf, was sich in ge-
teilten Mustern des Denkens bzw. Handelns zeigt (Burk-
hart Bossi, Lieger & Kucharz, 2014). Wir gehen davon aus, 
dass aus dem Wissen über entsprechende Repräsentatio-
nen wichtige Impulse für die Weiterentwicklung von Fort-
bildungsprogrammen abgeleitet werden können. Denn 
bisher ist eher unklar, an welche bestehenden kognitiv-
affektiven Repräsentationen zu lernanregenden Interak
tionen Fortbildungsinhalte überhaupt anknüpfen.

Methode

Sample

Die Studie ist eingebettet in ein durch das Bundesministe-
rium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend gefördertes 
Programm EQUIP. Das Programm zielt unter anderem auf 
die Frage nach den Gründen verhinderter sozialer Innova-
tion in Kindertageseinrichtungen am Beispiel von anre-
genden Interaktionen ab (Bormann, Schröder & Luthardt, 
2018; Luthardt et al., 2020). Die hier vorgestellten Teiler-
gebnisse beziehen sich auf die Fachkräfte. An den teilstan-
dardisierten Interviews nahmen je drei Fachkräfte aus 
sechs verschiedenen Kindertageseinrichtungen teil (N  = 
18). Ein Jahr zuvor partizipierten diese Fachkräfte an Grup-
pendiskussionen zum Thema Anregende Interaktionen. Zu-
dem nahmen die Kita-Teams vor den Interviews an einer 
Fortbildung zu anregenden Fachkraft-Kind-Interaktionen 
teil.

Der Interviewleitfaden enthielt Fragen zum Denken 
und Fühlen der Fachkraft bezüglich anregender Interakti-
onsformate und Lernunterstützung der Kinder sowie zur 
wahrgenommenen Veränderbarkeit der eigenen Interak
tionspraxis, wie z. B. „Was verstehen Sie unter einer an
regenden Interaktion mit Kindern?“ Ebenso enthielt er 

Erzählimpulse, wie „Erzählen Sie mir gern anhand eines 
Beispiels, wie Sie ein Kind zum Lernen anregen.“ Des Wei-
teren zielten die Fragen auf die wahrgenommene Wirkung 
von Fortbildungen auf die eigene professionelle Praxis 
und eigene Emotionen: „Inwiefern hat die Teamfortbil-
dung etwas an Ihrer Interaktion mit den Kindern verän-
dert? Wie fühlen Sie sich dabei?“

Die Audioaufnahmen wurden zur Datenauswertung 
nach vereinfachten Regeln (Dresing, Pehl & Schmieder, 
2015) transkribiert und anonymisiert. Die Fachkräfte wur-
den über die Zwecke der Studienteilnahme und die Ver-
wendung ihrer Daten aufgeklärt und stimmten schriftlich 
zu.

Analyseprozess

Für die Erstellung von textbasierten CAMs schlägt Tha-
gard (2010) fünf aufeinanderfolgende Analyseschritte 
vor: 1) Hauptkonzepte zum Thema finden, 2) emotionalen 
Wert des einzelnen Konzeptes und 3) Verbindungen zwi-
schen den Konzepten festlegen, 4) Konzepte so arrangie-
ren, dass sich die Linien minimal kreuzen und 5) Ergebnis-
validierung.

Zur Rekonstruktion von Konzepten wurden Kodier
methoden der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1996) 
adaptiert, indem die Transkripte zunächst offen, dann 
axial und schließlich selektiv kodiert wurden.

Aus den im offenen Kodiervorgang gewonnenen Kodes 
wurden pro Teilnehmerin vorläufige CAMs erstellt (siehe 
Abb. 1). Die emotionalen Werte der Konzepte wurden wie 
folgt festgelegt: Grüne Ovale stellen emotional positive, 
rote Hexagone negative, gelbe Rechtecke neutrale und lila 
Hexagon-Ovale ambivalente Elemente dar. Zusammen-
hängend assoziierte Elemente sind durch Linien verbun-
den, wobei die Verbindungen emotional konträrer Ele-
mente inkohärent sind (gestrichelt) bzw. zwischen 
gleichen, neutralen und ambivalenten Elementen kohä-
rent (durchgezogen).

Die Transkripte wurden einrichtungsunabhängig analy-
siert, um eine suggestive Wirkung der Einrichtungszuge-
hörigkeit bei Analyse und Interpretation zu erschweren.

Beim anschließenden axialen Kodieren wurden einzel-
ne Elemente zusammengefasst und das Wording angegli-
chen. Die Vereinheitlichungsschritte sind v. a. für den Ver-

Abbildung 1. Eigene Beispiel-CAM nach Thagard (2010).
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gleich der CAMs untereinander sinnvoll: Aus den offenen 
Kodes „aus dem Gefühl heraus“, „Interaktion ist naturge-
geben“ und „gesunder Menschverstand“ wurde bspw. der 
Kode „Intuition“ gebildet und in den CAMs ersetzt, ohne 
die zuvor aus dem Material heraus entwickelten Verbin-
dungen oder affektiven Werte zu verändern.

Im letzten, selektiven Analyseschritt wurden alle 426 
Elemente aus 18 CAMs zu Kernkategorien geclustert. Eine 
Forschungsgruppe begleitete die Analyse und diskutierte 
die Zwischenergebnisse (kollegiale Validierung: Flick, 
2016).

Ergebnisse

Zunächst präsentieren wir zwei Beispiel-CAMs. Daran an-
knüpfend stellen wir die aus dem gesamten Sample rekon-
struierten Kernkategorien vor und präsentieren ab-
schließend zwei ausgewählte Einrichtungen im Kontrast 
zueinander.

CAM-Beispiele

Die CAMs variieren hinsichtlich der Anzahl der enthalte-
nen Elemente, deren Verbindungen und visualisieren je 
ein individuelles Einstellungsnetzwerk. Am Beispiel von 
Annette3 (Abb. 2, oben) zeigt sich ein differenziertes Ver-
ständnis von anregenden Interaktionen, nachvollziehbar 
an einer vergleichsweise hohen Anzahl assoziierter Ele-
mente. Die Fachkraft beschreibt detailliert lernanregende 
Interaktionshandlungen, z. B. die Elemente Präsenz, Au-
genhöhe und Ko-Konstruktion:

Auf gleicher Augenhöhe, dass ich registriere, also ei-
gentlich sehe, was macht das Kind. (…  .) um darauf zu 
reagieren. Also wenn es spielt, begleite ich seine Handlun-
gen (…) versuche es zu motivieren andere Sachen 
wahrzunehmen.

Dass wir uns dann auf eine Sache gemeinsam konzent-
rieren, gemeinsam freuen.

Die Auszubildende Henriette assoziiert undifferenzier-
ter, allgemeiner und weitaus weniger Elemente (Abb. 2, 
unten), z. B. das Element Gespräch:

Wenn man jetzt Bilder hat oder die zeigen einem was, 
dass man dann nicht halt „ja ja schön“, sondern dass man 
da nochmal mehr drauf eingeht und dass das Sprechen 
halt schon wichtig ist, dass dann von den Kindern auch 
wieder was zurückkommt.

Annettes Einstellung gegenüber ihren Interaktionen ist 
positiv attribuiert:

3	 Die Namen der Teilnehmerinnen wurden geändert.

Naja, ich höre mir schon an, was will denn das Kind (…) 
es geht ums Anhören, ich nehme dich wahr und ich möch-
te wissen, was du dazu zu sagen hast (… .) Und natürlich ist 
das manchmal auch sehr zeitaufwendig, aber die Zeit neh-
men wir uns!

Dagegen wertet Henriette ihre eigenen Fähigkeiten ab 
(z. B. fehlende Routine, Überforderung). Sie verknüpft zu-
dem das Misslingen von Interaktionen mit außerpersön
lichen Faktoren wie der Altersheterogenität der Kinder oder 
der Gruppengröße, der sie aber ihre persönliche Entwicklung 
entgegenstellt und das bisherige Interaktionsverhalten le-
gitimiert:

Also ja, es ist halt nicht immer umsetzbar. (…) Und wenn 
da auf einmal viele Kinder reinwollen (…) oder halt auch 
verschiedene Altersgruppen, dann ist man da manchmal 
ganz schön am Wirbeln. Und ist da ja erstmal damit be-
schäftigt da irgendwie Ordnung reinzubringen, dass da 
nicht alle auf den Tischen tanzen.

Ich bin ja auch noch in der Ausbildung und hab das auch 
viel in der Schule, immer dieses Theoretische. Und man 
guckt sich, also ich guck mir auch viel von den Kollegen ab.

Kernkategorien der Einstellungen zu 
lernanregenden Interaktionen – 
ein Vergleich auf individueller Ebene

Im folgenden Analyseschritt wurden die Elemente aller 18 
CAMs gesichtet und induktiv zu Kernkategorien geclustert 
(Abb. 3). Die interviewten Fachkräfte assoziierten in ei-
nem weiten Spektrum zu lernanregenden Interaktionen 
und bewerteten Bedingungen, beschrieben Merkmale und 
Formate und reflektierten deren Auswirkungen auf die 
Kinder und ihr eigenes Handeln.

Die Kernkategorien Voraussetzungen der Beteiligten, 
Struktureller Rahmen und Pädagogischer Rahmen (Abb. 3, 
oben) stellen Bedingungen dar, die aus der Teilnehmerin-
nenperspektive zu anregenden Interaktionen führen (posi-
tiv) oder sie verhindern (negativ).

Emotional negativ konnotierte Elemente sind z. B. Stress 
und Personal(-mangel) auf struktureller Ebene oder das 
Prinzip des pädagogischen Zwangs:

Also finde ich persönlich jetzt sehr wichtig. Weil, es ist ja 
immer noch so verbreitet, dass man die Kinder immer zu 
irgendwas drängt. Und ihnen irgendwas so vorsetzt ( …) so 
bisschen aufzwängen will, ne? „Komm wollen wir das 
nicht mal machen?“ oder „Du hast ja schon lange nicht– 
komm setz dich doch mal!“ (Madeleine, Kita C)

Demgegenüber schreiben sich die Teilnehmerinnen 
selbst das Gelingen der Interaktionen zu, gekennzeichnet 
durch positiv konnotierte Konzepte, wie z. B. Intuition:
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Das macht man aus einem Gefühl heraus. Man sieht 
das, ne? Wenn ich jetzt an so eine Gartensituation denke, 
kommen die mit den verschiedensten Käfern. Und dann, 
schwuppdiwupp, schau mal da, das habe ich gefunden. 
„Was ist denn das?“ Und dann kommt man in die Interak-
tion. (…  .) Also dieses Anregen ist eigentlich überall. 
(Melanie, Kita A)

Die Arbeit im eigenen Team, das Beobachten der Kinder, 
um gar in angemessenen Kontakt treten zu können und 
die Prinzipien Mitbestimmung und Freiheit der Kinder, die 
erst durch entsprechendes Verhalten der Fachkraft ermög-
licht werden, sind häufig emotional positiv attribuiert: 
„Und es braucht ein gutes Team, dass alle zusammen sind, 
alle die gleichen Ziele verfolgen, ja eigentlich lebt man den 
Kindergarten. Man arbeitet den nicht, man lebt den“ 
(Claudia, Kita B).

Die Elemente Eltern, Passung zwischen Kind und Pädago-
gin, Zeit, bestimmte Kolleginnen, die pädagogische Planung 
und die Individualität der Kinder zeigen keinen emotiona-
len Konsens auf. Ist die Fachkraft z. B. davon überzeugt, 
dass ihr die Zeit fehlt, um mit den Kindern in Interaktio-

nen treten zu können, wird der Mangel dieser essenziellen 
Ressource emotional negativ konnotiert:

Und dann hat man einfach nicht Zeit. Dann guckt man 
einfach (…), dass man relativ gut über den Tag kommt. 
Dass man versucht, möglichst vielen Kindern gerecht zu 
werden. Trotzdem vielleicht auch mit denen ein paar Wor-
te zu reden. Aber das geht dann auch manchmal nicht. 
(Sina, Kita B)

Wird die Zeit für Interaktionen emotional positiv ge-
rahmt, geht damit oft auch das Selbstverständnis der Päd-
agogin einher, ihren Alltag und die Interaktionen selbst zu 
bestimmen:

Es gibt natürlich manchmal so – so Zeiten, wo es eng 
wird, aber für die Kinder nehme ich mir immer die Zeit. 
Dann muss alles andere liegen bleiben. Das ist mir wichti-
ger als dass jetzt, weiß ich, die Betten gebaut sind. (Ste-
phie, Kita B)

Ein Vergleich der CAMs zeigt, dass einzelne Elemente 
und z. T. auch deren affektive Werte von über der Hälfte 
der befragten Fachkräfte geteilt werden. Dazu gehören 
z. B. die Elemente Interessen der Kinder berücksichtigen, 

Abbildung 2. CAM von ‚Annette‘ aus Kita B und ‚Henriette‘ aus Kita E.
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Abbildung 3. Überblick Kernkategorien, Elemente von mind. drei Teilnehmerinnen genannt (N = 18).
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Gespräche führen und Fragen stellen, Arbeiten im Team, 
Beziehung oder Wertschätzung.

In der Kernkategorie Interaktionsmerkmale oder -formate 
(Abb. 3, Mitte) sind alle Elemente emotional positiv kon-
notiert. Das Beachten der Interessen der Kinder und mit ih-
nen in zumeist Eins-zu-Eins-Dialoge einzutauchen, ist für 
fast alle Fachkräfte von zentraler Bedeutung. Knapp die 
Hälfte von ihnen assoziieren das Formulieren von Fragen 
mit anregendem Interaktionsverhalten:

Manchmal kommen ja die Kinder, die haben ein Thema 
und da ist es für mich immer so, dass ich mir nicht nur an-
höre, was die Kinder zu erzählen haben, sondern ich ver-
suche auch Fragen zu stellen. Und Fragen regen ja immer 
an, dann weiter zu erzählen oder zu überlegen. (Bea, 
Kita D)

Hauptsächlich werden Merkmale auf der sozialen Ebe-
ne mit anregendem Interaktionsverhalten assoziiert, wie 
z. B. Wertschätzung oder Vertrauen.

Die Kernkategorien Auswirkungen der Interaktion, Refle-
xion der Interaktion und Reflexion allgemein werden durch 
Elemente mit einem evaluativen Charakter gebildet 
(Abb. 3, unten). Bildung, Lernen, Nachdenken und Sprach-
produktion gelten einigen Fachkräften als emotional posi-
tiv konnotierte Ergebnisse gelingender Interaktion; noch 
mehr Teilnehmerinnen assoziieren Peerkontakte als ein 
Resultat lernanregender Interaktion. Unter den Kernkate-
gorien Reflexion der Interaktion oder Reflexion allgemein 
werden Elemente zusammengefasst, die eine Bewertung 
der stattgefundenen Interaktionen darstellen oder als Ein-
flussfaktoren auf das Interaktionsverhalten der Fachper-
son zu verstehen sind.

Also ich saß zum Beispiel mit einem Kind vor diesem 
Forscherkasten (…) hab das versucht und das Kind hat ein-

fach nichts gesagt (…) Und dann habe ich mich angegriffen 
gefühlt (…) Das ist auch, du erwartest da etwas und das hat 
dann nicht funktioniert. (Justine, Kita A)

Deutlich wird auch, dass z. T. im Hinblick auf die affekti-
ve Bewertung kein Konsens besteht und die Elemente in-
nerhalb der CAMs eher individuelle Bewertungshorizonte 
abbilden, wie z. B. den Umgang mit Veränderungen der 
pädagogischen Praxis, Vorgaben dazu oder das Verhältnis 
zur (Berufs-)Biografie. Elemente, die Fortbildungen betref-
fen (z. B. Marte Meo und Videografie), werden bis auf zwei 
Ausnahmen ausschließlich positiv bewertet.

Ein Vergleich der CAMs auf der Ebene 
der Kita-Teams

Dass die befragten Fachkräfte einrichtungsübergreifend 
einige Konzepte teilen, andere aber nicht, haben wir zum 
Anlass genommen, das Material einrichtungsbezogen zu 
analysieren. Für den Vergleich wurden die CAMs zweier 
Kindertageseinrichtungen ausgewählt. In Kita  B teilen 
mindestens zwei Fachkräfte mehrere Konzepte mit der 
gleichen affektiven Konnotation; in Kita  F teilen ebenso 
mindestens zwei Fachkräfte mehrere Konzepte – aller-
dings mit unterschiedlicher affektiver Konnotation 
(Abb. 4).

Diese Unterschiede zeigen, dass in Kita B homogenere 
Einstellungen zu anregenden Interaktionen existieren als 
in Kita  F. Kita  B ist eine Erzieherinnen-Eltern-Initiative, 
die sich seit mehreren Jahren in einem durch eine Marte 
Meo-Fachberaterin angeleiteten Teamentwicklungspro-
zess befindet, einen starken Austausch pflegt und mittels 
Videografie-Technik an ihren Interaktionen mit den Kin-

Abbildung 4. Überblick absolute Häufigkeiten der Elemente Kita B & Kita F (mind. zweimal genannt, n = 3).
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dern arbeitet. Kita  F ist eine Einrichtung eines größeren 
Trägers, kämpft mit großer Fluktuation im Team und 
nahm erst vor Kurzem an einer eintägigen Teamfortbil-
dung zum Thema anregende Interaktionen teil.

Sämtliche geteilte Elemente in Kita  B sind emotional 
positiv besetzt – bis auf Zwang. In Kita  F ist eine größere 
Durchmischung der affektiven Evaluation festzustellen, 
hier bestehen sowohl emotional positiv als auch negativ 
bewertete Elemente. Es lassen sich aber auch geteilte Ele-
mente finden, die unterschiedlich affektiv geladen sind, 
wie z. B. Alltag.

Diskussion und Ausblick

Die Studie zielte darauf ab, Einstellungen von Fachkräften 
zu lernanregenden Interaktionen zu erfassen. Auch wenn 
es sich hier um ein kleines Sample handelte und bei den 
Interviews ggf. sozial erwünschtes oder unter Legitimati-
onsdruck stehendes Antwortverhalten nicht ausgeschlos-
sen und somit allgemeingültige Aussagen nicht möglich 
sind, halten wir in Bezug auf die inhaltlichen Fragestellun-
gen fest:

(1) Die Fachkräfte attribuieren ihre Interaktionshand-
lungen überwiegend emotional positiv, was bisherige For-
schungsergebnisse unterstützt (Weltzien & Söhnen, 2019). 
Rahmenbedingungen oder die Zusammenarbeit mit El-
tern bzw. im Team werden hingegen z. T. emotional nega-
tiv konnotiert, um ein Fehlen von lernanregendem Inter-
aktionsverhalten zu legitimieren. Verweise auf persönliche 
oder teambezogene Entwicklungsprozesse sind ebenfalls 
eher positiv attribuiert und können als eine grundsätzliche 
Bereitschaft verstanden werden, die etablierte Interakti-
onspraxis zu hinterfragen und zu bearbeiten, was sich mit 
Ergebnissen anderer Studien zur motivierten Teilnahme 
an Fortbildungen durch pädagogische Fachkräfte deckt 
(z. B. Schneewind, Böhmer, Granzow & Lattner, 2012). Die 
emotional positive Rahmung der eigenen Interaktionspra-
xis scheint logisch, denn sie ist ein Ausdruck von Hand-
lungsfähigkeit, v. a. auf sozialer Ebene. Die Kombination 
aus einer emotional positiv attribuierten Interaktionspra-
xis und dem Verweis auf emotional negativ attribuierte, 
außerindividuelle Hindernisse (Personalmangel, Zeit, El-
tern etc.) ist aus fortbildnerischer Perspektive durchaus 
problematisch zu bewerten, weil eine Veränderung der 
etablierten Praxis einer Kindertageseinrichtung nur durch 
individuelles Engagement schwerlich realisiert werden 
kann.

(2) Die Fachkräfte assoziieren mit anregender Interakti-
on v. a. sozial-emotionale Aspekte in ähnlicher kognitiv-
affektiver Weise (Purdon, 2016). Differenziertere Reprä-
sentationen zur Lernanregung durch eigene pädagogische 

Interaktionen (z. B. offene Fragen stellen) zeigen sich nur 
ansatzweise und vereinzelt (Hildebrandt et al., 2016; Wa-
depohl & Mackowiak, 2016). Die Deutung, dass den Fach-
kräften nicht nur das Vokabular fehlt, sondern konkretes 
Handlungswissen über entsprechend anregende Interakti-
onstechniken, liegt nahe.

(3) Alle CAMs zeigen ein individuelles Einstellungsnetz-
werk. Die Fachpersonen assoziieren verschieden viele Ele-
mente miteinander, was als individueller Ausdruck der 
(Berufs-)Biografie (Weltzien et al., 2017) zu deuten ist.

(4) CAMs mit vielen Elementen der Kernkategorie Inter-
aktion: Merkmale & Formate können auf eine intensivere 
Auseinandersetzung mit der eigenen Interaktionspraxis 
z. B. im Rahmen einer Weiterbildung zurückgeführt wer-
den. Zusammenhänge können hier aber nur gemutmaßt 
werden. Eine weiterführende Studie mit einem größeren 
Sample oder einem prä-post Design ist anzuschließen, um 
statistisch aussagekräftige Ergebnisse zu erzielen.

(5) Es zeigt sich z. T. teamspezifischer kognitiv-affekti-
ver Konsens, wie auch schon Luthardt et al. (2020) in einer 
Studie zeigen konnten. Geteilte Einstellungen in Form von 
übereinstimmenden Wissenselementen und affektiver 
Konnotation stützen die Annahme, dass einige pädagogi-
schen Teams einen ähnlichen Habitus bzw. ähnliche 
Denk- und Handlungsmuster zeigen (Burkhart Bossi et al., 
2014). In anderen Einrichtungen zeigen sich aber auch 
deutliche Unterschiede. Konsens deutet darauf hin, dass 
innerhalb der Teams eine gemeinsame Sprache genutzt 
werden kann, um über lernanregende Interaktionen zu 
sprechen. Die Frage, ob eine gemeinsame Sprache auch zu 
einer ähnlichen Interaktionspraxis führt oder unterschied-
liche Einstellungen im Team dazu führen, dass sich unter-
schiedliche Interaktionspraxen zeigen, kann hier nicht ab-
schließend beantwortet werden und erfordert weitere 
Untersuchungen. Auch inwiefern Impulse aus Fortbildun-
gen zu lernanregenden Interaktionen maßgeblich von den 
Teams aufgegriffen und bearbeitet werden können, bleibt 
offen.

Um dazu beizutragen, dass Fachkräfte in Kindertages-
einrichtungen gemeinsame Ziele verfolgen, wäre es im 
Sinne einer Kohärenzmaximierung sinnvoll, zunächst ein 
Bewusstsein zu den bestehenden (individuellen und team-
spezifischen) Repräsentationen zu schaffen, um dann dar-
an anknüpfen zu können. Dies ist im Rahmen pauschali-
sierter Fortbildungsmaßnahmen kaum zu realisieren und 
wohl eher als eine vertiefende Auseinandersetzung bzw. 
Reflexionsarbeit des Teams denkbar, sofern Ressourcen 
zur Verfügung stehen.

Bezüglich der methodischen Fragestellung halten wir 
fest:

(6) CAMs eignen sich grundsätzlich dazu, teamspezifi-
sche Verständnisse zu unterschiedlichsten Themen zu er-
fassen, wobei neben Entwicklungsbedarfen auch positive 
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Elemente der Handlungspraxis erkannt werden können, 
die Anknüpfungspunkte für eine fachliche Weiterentwick-
lung bilden. Mit diesem wertvollen Wissen können die 
Teams u. U. besser geeignete Weiterbildungsprogramme 
bzw. -inhalte für sich selbst herausfinden, um diese gezielt 
zu besuchen und sich intensiv und bewusst damit ausein-
ander zu setzen. Durch ihre relativ leichte und unkompli-
zierte Anwendbarkeit eignen sich CAMs durchaus als 
Selbstevaluations- und Praxisentwicklungsinstrumente – 
für Teams, aber auch für die individuelle Reflexion und 
Entwicklung.
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