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Zusammenfassung
Das Projekt Lernunterstützung in inklusiven Kitas adaptiv gestalten (LeiK-adaptiv)1 zielt 
darauf ab, lernunterstützende Fachkraft-Kind-Interaktionen hinsichtlich ihrer Adaptivität  
theoretisch zu konzeptualisieren, empirisch zu erfassen (Design-Based-Research-Ansatz;  
Mixed-Methods-Design) und Kitas bei der Umsetzung zu unterstützen. Ergebnisse zur Kon-
zeptualisierung unter Einbezug der Praxisperspektive sowie ein neues Instrument zur Ein-
schätzung von Adaptivität (aus sprachlicher und kognitiver Perspektive) werden vorgestellt.
Schlüsselworte: Adaptivität, Fachkraft-Kind-Interaktionen, Kita, Lernunterstützung

Abstract
The project LeiK-adaptiv aims to theoretically conceptualize and empirically assess (de-
sign-based research approach; mixed methods design) learning-supportive professional-child 
interactions in terms of their adaptivity, and to support the implementation in ECEC. Re-
sults on conceptualization including the practical perspective as well as a new instrument for 
the assessment of adaptivity (with a linguistic and cognitive focus) are presented.
Keywords: Adaptivity, professional-child interactions, ECEC, instructional support

1.	 Vorstellung des Projekts 

In Zeiten wachsender Diversität in Kitas (Spensberger & Taube, 2022) und der Re-
levanz inklusiver Bildung (Lichtblau, 2019) kommt der adaptiven, also eng an den 
kindlichen Lernvoraussetzungen orientierten Anregung von Bildungsprozessen eine 
zentrale Bedeutung zu (Hardy & Steffensky, 2014; Hermkes, Mach & Minnameier, 
2018; Krammer, 2017). (Inter-)nationale Studien belegen positive Effekte einer ho-
hen Interaktionsqualität in Kitas u. a. auf die sprachlich-kognitive Entwicklung von 
Kindern (Anders, 2013; Burger, 2010; Camehl & Peter, 2017). Deutlich wird aber 
auch, dass Kinder sich bereits mit Schuleintritt in ihren (über-)fachlichen Basiskom-
petenzen unterscheiden, was ohne systematische Förderung über die Grundschulzeit 
bestehen bleibt (IGLU: McElvaney, Frey, Goldhammer, Schilcher & Stubbe, 2023; 
PISA: OECD, 2023). Hier knüpft das Projekt Lernunterstützung in inklusiven Kitas 
adaptiv gestalten (LeiK-adaptiv)2 an, indem es die Konzeptualisierung, Erfassung 
und Implementation einer adaptiven Lernunterstützung fokussiert.

1	 Das Projekt wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) unter dem 
Förderkennzeichen 01NV2127 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffent-
lichung liegt bei den Autor:innen.

2	 Weitere Informationen unter: https://www.ifs.uni-hannover.de/de/leik-adaptiv.

https://www.ifs.uni-hannover.de/de/leik-adaptiv
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Konzeptualisierung von Adaptivität
Obwohl Adaptivität in der Bildungsforschung ein hoch aktuelles Thema ist, ist es 
insbesondere im frühkindlichen Bereich bisher kaum erforscht bzw. ist unzurei-
chend geklärt, wie lernunterstützende Interaktionen adaptiv gestaltet werden können 
(Beckerle, Linck & Bernecker, 2021; Bruns, 2014; Hardy, Decristan & Klieme, 2019). 
In Anlehnung an die Unterrichtsforschung finden passgenaue lernunterstützende In-
teraktionen in der Trias aus Fachkraft (FK), Kind(ern) und (Lern-)Gegenstand statt 
(Baltruschat, 2018; Klieme, 2022; Lachner, Weckend & Zierer, 2018; Neuß, 2014) 
und verlangen ein Wechselspiel aus Diagnostik und Förderung, das zum einen fort-
laufend in der konkreten Interaktion (Mikroebene) und zum anderen übergeord-
net in der Vor-/Nachbereitung der Förderung (Makroebene) realisiert wird (Corno, 
2008; Hermkes et al., 2018; Mackowiak, Wadepohl, Keller & Johannsen, 2022). Pro-
jektziel ist die Entwicklung eines Modells zur Beschreibung lernunterstützender FK-
Kind-Interaktionen, wobei das Konzept der Adaptivität fokussiert wird.
Frage 1a: Welche Merkmale sind zur Konzeptualisierung adaptiver Lernunterstüt-
zung in inklusiven Kitas relevant?
Frage 1b: Was verstehen Kita-FK unter einer adaptiven Lernunterstützung?

Erfassung von Adaptivität
Bislang liegen nur wenige Forschungsinstrumente für eine empirisch fundierte Ein-
schätzung adaptiver Lernunterstützung z. B. in FK-Kind-Interaktionen vor (Hardy et 
al., 2019). Zur Erhebung eignen sich besonders Videografien, da sie authentische Si-
tuationen und die Komplexität des pädagogischen Alltags abbilden und gegenüber 
Live-Beobachtungen die Vorzüge mehrfach analysierbarer Ton- und Bildaufnah-
men aufweisen (Knoblauch, Schnettler & Raab, 2006). Bei der Auswertung können 
quantitative oder qualitative mikro- oder makroanalytische Zugänge gewählt werden 
(Mackowiak & Wadepohl, 2017; Wadepohl, 2016).

Da sich Adaptivität in lernunterstützenden Interaktionen auf unterschiedliche in-
haltliche Schwerpunkte beziehen kann, werden in LeiK-adaptiv exemplarisch Spra-
che und Kognition als domänenübergreifende Bildungsbereiche ausgewählt, die zen-
tral für erfolgreiches Lernen und in allen Situationen des Kita-Alltags relevant sind 
(Dubowy, Ebert, von Maurice & Weinert, 2008; Pyle & DeLuca, 2017).3 Ziel ist die 
Entwicklung eines Forschungsinstruments, das auf dem o. a. theoretischen Modell 
basiert.
Frage 2: Wie lässt sich Adaptivität in lernunterstützenden FK-Kind-Interaktionen aus 
sprachlicher und kognitiver Perspektive operationalisieren?

Transfer von Adaptivität in den Kita-Alltag (Implementation)
Insbesondere in inklusiven Kitas stellt eine adaptive lernunterstützende Interaktions-
gestaltung eine besondere Herausforderung, aber zugleich auch Chance dar, die he-
terogenen Lernvoraussetzungen von Kindern angemessen zu berücksichtigen. Damit 
verbunden sind hohe Anforderungen an die Kompetenzen der FK (Beckerle & Ma-

3	 Außerdem werden kindliche Vorstellungen zu einem Naturphänomen als domänenspezifi-
scher Bildungsbereich einbezogen, worauf in diesem Beitrag jedoch kein Fokus liegt.



Konzeptualisierung und Erfassung von Adaptivität 83

ckowiak, 2019; Mackowiak et al., 2022). Durch den Schwerpunkt des Projekts auf 
eine alltagsintegrierte Diagnostik als Basis der adaptiven Lernunterstützung stehen 
weniger konkrete diagnostische Verfahren im Fokus, sondern vielmehr das diagnos-
tische und adaptive Handeln der FK in Interaktionen mit Kindern (Pyle & DeLuca, 
2017). (Inter-)nationale Befunde zeigen allerdings, dass diese Kompetenzen stark va-
riieren, FK im Wechselspiel aus Diagnostik und Förderung eher unsicher sind (Pyle 
& DeLuca, 2017) und (adaptive) lernunterstützende Interaktionen im Kita-Alltag 
noch zu selten vorkommen (Beckerle, 2022; Egert, Dederer & Fukkink, 2020a; Wa-
depohl, Damaske, Johannsen & Mackowiak, 2024). Hier zeigt sich ein spezifischer 
Weiterqualifizierungsbedarf. Dieser wird in LeiK-adaptiv durch eine mehrjährige 
Prozessbegleitung umgesetzt, durch die Professionalisierungsprozesse bzgl. adapti-
ver Lernunterstützung nachhaltig angeregt werden sollen (König, Leu & Viernickel, 
2015; Steffensky, 2017).
Frage 3: Wie kann adaptive Lernunterstützung in den Kita-Alltag implementiert wer-
den? Welche Ansätze tragen zu einer Weiterentwicklung professioneller Kompeten-
zen bei?

Im vorliegenden Beitrag stehen die Konzeptualisierung (Frage 1a+b) und Erfassung 
von Adaptivität (Frage 2) im Fokus. 

2.	 Forschungsdesign und Methoden

Grundlage des Projekts bildet die interdisziplinäre Zusammenarbeit ([Sonder-/
Früh-]Pädagogik, Psychologie, Fachdidaktik) sowie der Einbezug der frühpädago-
gischen Praxis (Design-Based-Research-Ansatz, Design-Based Research Collective, 
2003), der eine Verknüpfung zwischen erkenntnisorientierter und anwendungsbezo-
gener Forschung anstrebt und so der Problematik des Transfers methodisch begeg-
net (Einsiedler, 2010). Die Projektziele werden in einem Mixed-Methods-Design be-
arbeitet (Kuckartz, 2014).

An LeiK-adaptiv nehmen zwei Kitas mit ihren Teams (inkl. Leitungen) aus der 
Region Hannover teil; - 20 Fachkräfte und 20 Fokuskinder haben dabei im Projekt-
verlauf an einer intensiven Prozessbegleitung teilgenommen.4 Die FK (85 % weib-
lich, 15 % männlich) waren zu Beginn der Erhebungen (Herbst 2022) im Mittel 
33.95 Jahre alt (SD  =  8.27) und wiesen eine durchschnittliche Berufserfahrung von 
8.38 Jahren auf (SD  =  6.58). 36.8 % der FK absolvierten eine Erzieher:innen-Ausbil-
dung, 57.4 % eine andere Ausbildung und 5.3 % ein Studium. Das Alter der Kinder 
(55 % weiblich, 45 % männlich) betrug zu Beginn der Prozessbegleitungen (Herbst 
2022) im Mittel 4.95 Jahre (SD  =  0.50). Auf der Basis von (sprachlichen und kogni-
tiven) Tests sowie Elternfragebögen (soziodemografische und Angaben zum kindli-
chen Temperament) ließen sich sehr heterogene Kompetenzen und Lernvorausset-
zungen feststellen.

4	 Seit Projektbeginn ergab sich u. a. durch die schwierige Personalsituation in den Kitas ein 
Drop-out (N = 12) auf Seiten der FK (und deren Fokuskinder).
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Die Modellentwicklung zur adaptiven lernunterstützenden Interaktionsgestal-
tung (Frage 1a) erfolgt anhand einer systematischen Literaturrecherche (Beckerle 
& Risse, angenommen), diverser Fachdiskussionen und einer Analyse von Videos 
aus Vorläuferprojekten (KoAkiK: Wadepohl & Schomaker, 2022; allE: Mackowiak, 
Wadepohl & Beckerle, 2021; NiKK: Syczewska, Licandro, Beckerle & Schulz, 2020). 
Zudem wurde mittels Gruppendiskussionen mit den beiden Kita-Teams die Praxis-
perspektive einbezogen (Frage 1b).

Auf Basis der deduktiv und induktiv entwickelten Kriterien für Adaptivität wird 
ein quantitatives Forschungsinstrument entwickelt, mit dem die Adaptivität lernun-
terstützender Interaktionen aus sprachlicher bzw. kognitiver Perspektive im Kita-
Alltag über Beobachtung erfasst wird (Frage 2).

In einem rekursiven Prozess werden gemeinsam mit den Kita-Teams Ansätze ei-
ner adaptiven lernunterstützenden Interaktionsgestaltung mit sprachlichem, kogni-
tivem und naturwissenschaftlichem Fokus erprobt, evaluiert und weiterentwickelt 
– mit dem Ziel, diese nachhaltig zu implementieren (Frage 3). Hierzu besucht das 
Projektteam die Kitas regelmäßig, um anhand von videografierten FK-Kind-Inter-
aktionen die eigene adaptive Lernunterstützung zu reflektieren. Zudem finden auf 
Basis der Videografien mit naturwissenschaftlichem Fokus Stimulated-Recall-Inter-
views (Messmer, 2015) mit den FK statt; auch die kindliche Perspektive wird über 
Befragungen vor und nach diesen einbezogen.

3.	 Vorstellung der Forschungsergebnisse

3.1	 Konzeptualisierung von Adaptivität 

Das in LeiK-adaptiv entwickelte Modell zur Konzeptualisierung adaptiv gestalteter 
lernunterstützender Interaktionen in der Trias aus FK, Kind5 und Lerngegenstand 
in verschiedenen Bildungsbereichen (hier aus sprachlicher, kognitiver, naturwis-
senschaftlicher Perspektive) basiert auf dem aus der Unterrichtsforschung bekann-
ten didaktischen Dreieck (Baltruschat, 2018; Meyer, 2005; Reusser, 2008), welches 
auf den Elementarbereich übertragen wurde (Neuß, 2014). Während im schulischen 
Kontext alle drei Ecken der Trias, also FK (bzw. Lehrkraft), Kind und Lerngegen-
stand, schon immer Berücksichtigung finden, wird die besondere Rolle des Lern-
gegenstands in der Trias im Elementarbereich weniger thematisiert (Jungmann & 
Koch, 2017; Mackowiak & Beckerle, 2021; von Salisch, Hormann, Cloos, Koch & 
Mähler, 2021). Dabei ist mit Lerngegenstand eine Sache oder ein Sachverhalt (z. B. 
ein Problem/Thema) gemeint, welche/r gegenwärtig oder zukünftig für ein Kind bil-
dungswirksam ist bzw. werden kann (Tänzer et al., 2020). Er kann sich aus einem 
Material (z. B. Bücher, Experimentierkisten) ergeben, aber auch in einem Dialog 
(z. B. durch Fragen) entstehen.

5	 Da in LeiK-adaptiv dyadische Interaktionen zwischen FK und Kind im Fokus stehen, ist unser 
Modell darauf ausgerichtet. Es lässt sich aber ebenso auf eine Kindergruppe übertragen, wo-
bei sich dann die adaptive Interaktionsgestaltung weitaus komplexer gestaltet.
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In unserem Modell haben wir die in den didaktischen Modellen diskutierten Merk-
male und Voraussetzungen der drei Beteiligten (Ecken des Dreiecks) in zwei Krei-
sen angeordnet. Im inneren Kreis werden die unmittelbar der Person bzw. dem Lern-
gegenstand inhärenten Merkmale aufgeführt: aufseiten des Kindes (u. a. sprachliche 
und kognitive) Kompetenzen, (fachliche) Vorstellungen, Interessen, Bedürfnisse; auf-
seiten der FK professionelle Kompetenzen, Haltung/Einstellungen (z. B. Vorstellun-
gen von kindlichem Lernen, Einstellung zu Inklusion) sowie ihr Rollenverständnis. 
Der Lerngegenstand verfügt über Merkmale, die aus sich heraus einen je verschie-
denen Umgang anregen können („Eigensinn der Dinge“, Hahn, 2015, S.  12; „Ap-
pell der Dinge“, Meyer-Drawe, 1984, S.  168; Stieve, 2008, S.  207). Der äußere Kreis 
beinhaltet jeweils Facetten der unmittelbaren (sozialen) Umwelt von Kind und FK 
(z. B. familiäre, kulturelle und religiöse Faktoren) bzw. Aspekte der Lernumgebung 
auf Seiten des Lerngegenstands (Hormann, 2023; Stieve, 2008). Diese wirken sich 
eher indirekt auf die Interaktion aus.

Die Schenkel des Dreiecks haben wir mit wechselseitigen Pfeilen versehen, um das 
dynamische Interaktionsgeschehen zwischen FK, Kind und Lerngegenstand zu ver-
anschaulichen. Für den Elementarbereich zeigen sich in der Literatur Schwerpunk-
te vor allem im Verhältnis von FK und Kind(ern) (Bruns, 2014; Wadepohl, Mackowi-
ak, Fröhlich-Gildhoff & Weltzien, 2017; Mackowiak et al., 2021). Bei der Gestaltung 
adaptiver Interaktionen sind die Anregungs- und Unterstützungsaktivitäten der FK 
in ein stimmiges Verhältnis zu den individuellen Merkmalen des Kindes zu setzen. 
Durch einen vielperspektivischen Umgang mit Phänomenen sowie gezielte (u. a. 
sprachliche und kognitive) Impulse der FK können die Interessen, Zugänge und le-
bensweltlichen Erfahrungen des Kindes aufgegriffen und in Beziehung zu fachlichen 
Perspektiven auf Phänomene gesetzt werden. Voraussetzung dafür ist eine kontinu-
ierliche situative Diagnostik des Lernstands, der Zugangsweisen zu einem Thema, 
der Vorerfahrungen und Präkonzepte des Kindes (Hesse & Latzko, 2011; Rank & 
Scholz, 2017).

Im Verhältnis Kind – Lerngegenstand stellt der Umgang mit bedeutungs- und 
verwendungsoffenen (Brée & Schomaker, 2015; Kaiser & Jung, 2020), ungewöhnli-
chen oder gar widersprüchlichen Lerngegenständen einen wichtigen Prozess bei der 
Aneignung kindlichen Weltwissens dar, denn in diesen Lerngegenständen wird das 
„Wissen der Welt“ (Elschenbroich, 2010, S. 44) offenbar und kann in der Auseinan-
dersetzung Perspektiven eröffnen, die für Kinder neu sind und ggf. mit deren Vor-
stellungen nicht übereinstimmen (Schomaker, 2022). Die Lerngegenstände laden 
ein und fordern Kinder heraus, mit ihnen verschiedene Handlungen zu vollziehen, 
wobei die kindlichen Umgangsweisen dazu führen können, dass sie von Kindern 
„zweckentfremdet“ (Stieve, 2008, S.  23) und mit einer neuen Bedeutung versehen 
werden. Die Auseinandersetzung mit den Lerngegenständen ist mit „Aufforderun-
gen und Widerstände[n]“ (Stieve, 2008, S.  39) verknüpft, die dazu anregen, unter-
schiedlichen Fragen nachzugehen und neue Sinnkonstruktionen zu bilden (Kaiser & 
Wittenberg, 2023).

Das Verhältnis von FK und Lerngegenstand versteht sich als bildungsbereichsspe-
zifische Strukturierung und meint damit die Auswahl und Sequenzierung der zu er-
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lernenden Sachaspekte eines Lerngegenstands (‚fachdidaktische Strukturierung‘), 
orientiert an den kindlichen Voraussetzungen. Im pädagogischen Kontext wer-
den die Lerngegenstände damit so in den Fokus gerückt, dass durch sie und mit ih-
nen kindliche Bildungsprozesse initiiert werden können. Die Interaktion mit einem 
Lerngegenstand wird aber auch geprägt von den Erfahrungen, Erlebnissen, Erinne-
rungen sowie dem Vorwissen, welche die FK mit diesem Lerngegenstand gesammelt 
hat (Aktivierungspotential) (Fauser, Heller & Waldenburger, 2015, S. 40).

All diese Interaktionsprozesse sind eingebettet in spezifische Rahmenbedingun-
gen. Auf Ebene der Einrichtung stellt das pädagogische Konzept der Kita – neben 
strukturellen Aspekten (z. B. Raumgestaltung und -ausstattung, FK-Kind-Schlüs-
sel) – ein zentrales Element dar, das u. a. Einfluss auf die Organisation des Kita-All-
tags hat (Kuger & Kluczniok, 2008; Tietze, 1998; Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2015). 
Auf Teamebene wirken insbesondere die Zusammensetzung, die Zusammenarbeit 
und die gemeinsamen pädagogischen Orientierungen (z. B. Bildungsverständnis) 
auf die Art der Interaktionsgestaltung (Anders, 2012). Auch die Zusammensetzung 
der (Teil-)Kindergruppen (z. B. Alter, Geschlecht, Gruppengröße) und das Lernklima 
können zur unterschiedlichen Ausgestaltung der Interaktion führen (Reyhing, Frei, 
Burkhardt, Bossi & Perren, 2019). Indirekte Auswirkungen auf die Interaktion erge-
ben sich durch die Zusammenarbeit mit (externen) Kooperationspartner:innen (z. B. 
Eltern/Familien, Fachdienste, Träger) (Reyhing et al., 2019).6

In LeiK-adaptiv besteht ein wesentliches Ziel darin, lernunterstützende Interakti-
onen aus verschiedenen Fachperspektiven im Hinblick auf ihre adaptive Gestaltung 
weiter auszudifferenzieren. Dabei verstehen wir eine adaptive Interaktionsgestaltung 
als Wechselspiel in der Trias aus FK, Kind und Lerngegenstand sowie ihren indivi-
duellen Voraussetzungen und Potenzialen. Es reicht also nicht, jeweils das Verhältnis 
zweier Beteiligter zu fokussieren, Adaptivität zeigt sich erst dann, wenn alle wechsel-
seitigen Beziehungen in der Trias aufeinander abgestimmt sind (Mikroadaptivität).

Konkretisierung anhand eines Beispiels: Die Ausgestaltung einer solchen Interak
tion kann je nach Beteiligten, deren Handeln, Lernkontext und -ziel sehr unter-
schiedlich aussehen und sich im Verlauf auch verändern, was eine Operationa-
lisierung erschwert. Setzt sich das Kind bspw. intensiv mit einem Lerngegenstand 
auseinander, nutzt individuelle Formen kindlicher Weltaneignung und erkundet die 
Folgen seines Handelns (Verhältnis Kind – Lerngegenstand), kann es sinnvoll sein, 
dass die FK sich zunächst zurückhält und nicht in diese Interaktion zwischen Kind 
und Lerngegenstand einsteigt. Hat sie die Sache fachlich durchdrungen (Verhältnis 
FK – Lerngegenstand), kann sie die (non)verbalen Äußerungen des Kindes fortlau-
fend einschätzen (situative Diagnostik) und bei Bedarf für die weitere Gestaltung des 
Interaktionsprozesses nutzen. Vielleicht weiß das Kind irgendwann nicht weiter oder 
möchte den Lerngegenstand nun mit der FK erkunden (Verhältnis Kind – FK). Spä-
testens dann ist die FK gefordert, eine passgenaue Unterstützung anzubieten, indem 

6	 Bei der Ausarbeitung des Modells wurden die Rahmenbedingungen auf den verschiedenen 
Ebenen zunächst nicht fokussiert. Allerdings wurden sie in den Gruppendiskussionen mit den 
beiden Kita-Teams als wesentliche Elemente einer adaptiven Lernunterstützung diskutiert (s. 
Kap. 4.2).
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sie die Fragen/Themen des Kindes z. B. sprachlich aufgreift und fachlich-inhaltlich 
erweitert, um das Kind in die Zone der nächsten Entwicklung (Vygotsky, 1987) zu 
begleiten. Dazu muss sie die kindlichen Kompetenzen, Vorstellungen und Möglich-
keiten kennen und über Wissen bzgl. des (fachlichen) Phänomens verfügen.

Adaptive Lernunterstützung in pädagogischen Kontexten bedeutet folglich, die 
individuelle Auseinandersetzung des Kindes mit dem Lerngegenstand zu ermögli-
chen und immer dann passgenau anzuregen und zu unterstützen, wenn dies not-
wendig erscheint. Dazu gehört auch, die lernunterstützenden Impulse ggf. in Art 
und Ausmaß zu reduzieren bzw. zu steigern, wenn diese nicht passend (z. B. über- 
oder unterfordernd) für das Kind sind. Es geht also immer um eine flexible, situativ 
aufeinander abgestimmte Interaktionsgestaltung in der Trias, in der Lernchancen ge-
nutzt und kindliche Entwicklungsprozesse angeregt werden. Eine derartige Interakti-
on versteht sich als fachübergreifende oder „fachspezifische Ko-Konstruktion“ (Vie-
luf, Praetorius, Rakoczy, Kleinknecht & Pietsch, 2020, S. 75), weshalb das Modell auf 
einem ko-konstruktivistischen Lernverständnis basiert.

Die Interaktion in der Trias verstehen wir als ein ‚Angebot‘ im Sinne des Ange-
bot-Nutzungs-Modells (Fauth & Leuders, 2022; Helmke, 2012). Die Verantwortung 
für das ‚Ergebnis‘ eines derartigen Angebots liegt sowohl bei der FK als auch beim 
Kind („ausgeglichene Ergebnisverantwortung“, Vieluf et al., 2020, S.  75). Mit Hil-
fe des Modells kann das Angebot dahingehend analysiert werden, wie es von beiden 
interpretiert und ‚genutzt‘ wird. Langfristig bemisst sich der ‚Erfolg‘ einer adapti-
ven lernunterstützenden Interaktion daran, wie gut es Kindern gelingt, ihr subjekti-
ves Verständnis der jeweiligen Inhalte sowie ihre Kompetenzen im Umgang mit dem 
Lerngegenstand auszudifferenzieren (BLK-Expertise, 1997). Denn letztendlich geht 
es im Kontext adaptiver Lernunterstützung um die Bildungsprozesse von Kindern.

3.2	 Gruppendiskussionen zum Verständnis von Adaptivität 

Zur Erhebung der Praxisperspektive wurden Gruppendiskussionen (Lamnek, 2005; 
Liebig & Nentwig-Gesemann, 2009) mit den beiden Kita-Teams durchgeführt, um 
einen empirischen Zugriff auf Milieutypisches (z. B. kollektive Vorstellungen, impli-
zites Wissen) in Bezug auf eine adaptive Gestaltung lernunterstützender Interaktio-
nen erlangen zu können.

Die zwei Kitas unterscheiden sich hinsichtlich Größe, Einzugsgebiet, Träger und 
Einrichtungsstruktur (z. B. Familienzentrum, offenes/geschlossenes Konzept). An 
den Gruppendiskussionen nahmen 15 bzw. sieben FK sowie die Einrichtungsleitun-
gen teil.

Der erste Teil der Gruppendiskussion wurde durch einen offenen Eingangsimpuls 
(„Die passgenaue Unterstützung kindlicher Lernprozesse im Kita-Alltag bedeutet für 
mich/für uns …“) gestaltet (Liebig & Nentwig-Gesemann, 2009), um fremdinitiiert 
Kommunikationsprozesse in den Kita-Teams anzuregen. Im zweiten Teil wurden ex-
manente Nachfragen eingebracht (Helfferich, 2009), durch die ein Bezug zur Trias 
hergestellt wurde.
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Die Gruppendiskussionen wurden auditiv aufgezeichnet und gemäß den Tran-
skriptionsregeln (Kuckartz, 2012) verschriftlicht. Bei der Auswertung wurden mit 
der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2012) deduktiv-induk-
tiv Kategorien gebildet und mit einer QDA-Software (Kuckartz, 2010) dokumentiert.

Speziell bei der induktiven Kategorienentwicklung wurde deutlich, dass sich we-
sentliche Diskussionsstränge in beiden Kitas auf den Rahmen (s. Abb. 1) beziehen. 
Hervorgehoben wird der Einfluss der jeweiligen Konzeption der Kita auf die päda-
gogische Arbeit. In der ersten Kita (situationsorientierter Ansatz) wird die Bedeu-
tung von Projekt- und Kleingruppenarbeit herausgestellt, die sich an den kindlichen 
Bedürfnissen, Entwicklungsständen und Interessen sowie dem familiären Hinter-
grund orientieren (sollen). Demgegenüber bilden in der zweiten Kita (Early-Excel-
lence-Ansatz) die Beobachtung und deren Auswertung durch mehrere FK und die 
folgende Planung passender und strukturierter Impulse und Angebote einen zentra-
len Diskussionsstrang. In Bezug auf adaptive lernunterstützende Interaktionen the-
matisieren die FK zudem, wie wesentlich das Nachvollziehen kindlicher Fragen und 
Ideen sowie die Prinzipien von Warten und Folgen (Marte-Meo-Methode, von Gizy-
cki, 2018) sind. Die Perspektive der FK, dass das pädagogische Konzept Einfluss auf 
die Interaktionsgestaltung hat, knüpft an theoretische Diskurse zu gemeinsamen pä-
dagogischen Orientierungen auf Team-Ebene und deren Einfluss auf die Art der In-
teraktionsgestaltung an (Anders, 2012; Reyhing et al., 2019).

Darüber hinaus nehmen die FK in ihrer Diskussion Aspekte in den Blick, die 
sich auf den Sozialraum und dessen Einflüsse auf die kindlichen Interessen rich-
ten. So wirke der Sozialraum einerseits in die Kita hinein, indem Kinder bestimmte 
Themen/Inhalte (Lerngegenstand) mit in die Kita bringen und in gemeinsamen In-
teraktionen bearbeiten. Andererseits würden Kinder die so entstehenden Erkennt-
nisse und Erfahrungen aus der Kita mitnehmen, sodass diese in den Sozialraum 
zurückwirken. Folglich soll(t)e eine adaptive Lernunterstützung den Aspekt der So-
zialraumorientierung berücksichtigen. Ein weiterer Schwerpunkt, der in beiden Ki-
tas hervorgehoben wird, ist der Stellenwert der Peers als Lernpartner:innen. So wür-
den Kinder sich in der Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand gegenseitig 
inspirieren und unterstützen und dadurch (adaptiv) mit- und voneinander lernen. 
Im Kontext der Planung und Gestaltung adaptiver lernunterstützender Interaktionen 
soll(t)en die Peers entsprechend mitgedacht werden.

3.3	 Erfassung von Adaptivität in lernunterstützenden eIP-Kind-Interaktionen

Das Ratingsystem zur Erfassung von Adaptivität in lernunterstützenden eIP7-Kind-In-
teraktionen (R-Adaptiv: Beckerle et al., i. V.) ist ein quantitatives makroanalytisches 
Ratinginstrument und basiert auf der in LeiK-adaptiv erarbeiteten Konzeptualisie-
rung von Adaptivität (siehe 4.1). Es zielt darauf ab, in pädagogischen Kontexten vi-

7	 Da das R-Adaptiv grundsätzlich in verschiedenen Interaktions-/Bildungs-Settings eingesetzt 
werden kann, sprechen wir von erwachsenen Interaktionspersonen (eIP) statt von pädagogi-
schen FK.
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deografierte Interaktionen in der Trias hinsichtlich ihrer adaptiven Gestaltung mit-
tels Fremdurteil einzuschätzen. Dabei werden unterschiedliche inhaltliche Bereiche 
analysiert; neben grundlegenden Merkmalen einer adaptiven Interaktionsgestal-
tung (u. a. Lernatmosphäre)8 wird die adaptive Interaktionsgestaltung vor allem aus 
einer sprachlichen und kognitiven Perspektive fokussiert.9 Das Rating erfolgt – ge-
trennt für diese beiden Bereiche – nach der gesamten Interaktion (Grundlage: mind. 
15-minütige Videos) auf einer fünfstufigen Skala (1  =  Adaptivität (fast) nicht gege-
ben bis 5  =  Adaptivität (fast) vollständig gegeben). Dieses Vorgehen ist zeitökono-
misch (Praetorius, 2014) und ermöglicht den vielfach geforderten Einsatz in größe-
ren Stichproben (Egert, Galuschka, Groth, Hasselhorn & Sachse, 2020).

Bereich: Sprache 
Das R-Adaptiv erfasst die Adaptivität aus sprachlicher Perspektive zum einen über 
die Dialoggestaltung (Pragmatik) und zum anderen über die sprachliche Anregung im 
Dialog in Bezug auf den Wortschatz (Semantik/Lexik) und die Grammatik (Syntax/
Morphologie) (Grimm & Müller, 2019; Kauschke, 2012).

Bei der Dialoggestaltung stehen folgende Fragen im Fokus: Wie kommunizieren 
die eIP und das Kind miteinander und welche Rolle spielt dabei der Lerngegenstand; 
was passiert dabei auf der formalen und inhaltlichen Ebene? Analysiert werden die 
Beteiligung der Interaktionspersonen, ihr Turn taking-Verhalten sowie die gemein-
same Themenwahl und inhaltliche Kohärenz der Beiträge (Hausendorf & Quasthoff, 
1996; Mackowiak & Beckerle, 2021).

Bei der sprachlichen Anregung im Dialog werden folgende Fragen in den Blick 
genommen: Wie sieht der Anregungsgehalt in der Trias aus?; Passt das Sprachange-
bot der eIP (inkl. Nutzung des Lerngegenstands) zu den kindlichen Lernvorausset-
zungen? Dabei werden u. a. die Deutlichkeit, Korrektheit und der Variantenreichtum 
des Sprachangebots berücksichtigt. Optional kann hier noch eine vertiefte Analy-
se vorgenommen werden, um die im Dialog vorkommenden Sprachstrukturen und 
Sprechhandlungen differenziert einzuschätzen. Der Fokus liegt dabei auf dem Ein-
satz spezifischer (korrektiver, modellierender, stimulierender) Sprachförderstrategien 
(Beckerle & Mackowiak, 2021, 2022; Fried & Briedigkeit, 2008).

Diese Indikatoren werden hinsichtlich ihrer Adaptivität eingeschätzt, indem ana-
lysiert wird, ob sie mindestens der Zone der aktuellen und teilweise auch der Zone 
nächsten Entwicklung des Kindes (Vygotsky, 1987) entsprechen, das Kind also in sei-
nen sprachlichen Kompetenzen weder unter- noch überfordert, sondern herausge-
fordert wird (Pentimonti & Justice, 2010). Bei Bedarf sollte die eIP das sprachliche 
Niveau in der Trias nach oben oder unten regulieren (Beckerle & Mackowiak, 2021). 
Ebenso fließt das Ausmaß an genutzten und verpassten Lernchancen in die Einschät-
zung ein (Beckerle, 2017).

Nach der Vergabe der Ratingwerte für die einzelnen Indikatoren erfolgt eine Ge-
samtbewertung für die Adaptivität aus sprachlicher Perspektive, die nicht den Durch-

8	 Aus Platzgründen werden diese Bereiche im Beitrag nicht ausführlich dargestellt.
9	 Diese beiden Schwerpunkte sind bildungsbereichsübergreifend konzeptualisiert; die naturwis-

senschaftliche Perspektive findet in diesem Instrument keine Berücksichtigung.
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schnitt der Einzelwerte abbilden muss, sondern durch besonders relevante positive 
oder kritische Aspekte in der Interaktionsgestaltung nach oben oder unten ausschla-
gen kann.

Bereich: Kognition
Im Gegensatz zu Sprache, die in Interaktionen gut zu beobachten ist, sind Denkpro-
zesse und kognitive Kompetenzen von Kindern ungleich schwerer in einer Interak
tion zu diagnostizieren. Im R-Adaptiv wird die Adaptivität aus kognitiver Perspekti-
ve über fünf deduktiv entwickelte Indikatoren operationalisiert.

Die ersten beiden bilden die Grundlage für eine abgestimmte kognitiv anregen-
de Interaktion (Tomasello & Carpenter, 2007). Es wird eingeschätzt, ob ein gemein
samer Aufmerksamkeitsfokus erkennbar ist (Joint Attention) (O’Madagain & To-
masello, 2021; Tomasello & Carpenter, 2007), also inwiefern in der Interaktion ein 
(kognitiver) Lerngegenstand in den Mittelpunkt des gemeinsamen Interesses gerückt 
wird, was durch wechselseitigen Blickkontakt, Zeigen oder andere Formen der wech-
selseitigen Aufmerksamkeitslenkung sichtbar werden kann. Beim zweiten Indikator 
wird eingeschätzt, ob die Personen in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand ein gemeinsames Ziel verfolgen (z. B. eine Fragestellung/ein Thema bearbeiten) 
und sich darüber explizit verständigen bzw. implizit einig sind, was an einem aufein-
ander abgestimmten Handeln erkennbar ist (Shared Intentionality) (Tomasello, 2018; 
Tomasello & Carpenter, 2007). Die drei weiteren Indikatoren beschreiben spezifi-
schere kognitive Aspekte in der Interaktion: Der dritte Indikator erfasst die Qualität 
kognitiv anregender Impulse (ausgehend von eIP, Kind oder Lerngegenstand), wozu 
alle Äußerungen oder Anlässe zählen, welche Denkprozesse anregen können (z. B. 
Fragen nach Gemeinsamkeiten/Unterschieden, Thematisierung von Ursache-Wir-
kungsbeziehungen). Besonders lernförderlich können kognitive Konflikte wirken, 
die durch Informationen oder Erfahrungen ausgelöst werden, die nicht mit den ei-
genen Erwartungen bzw. Denkstrukturen übereinstimmen (Kleickmann, 2012; Lep-
per & Woolverton, 2002; Leuchter & Saalbach, 2014). Bewertet wird, ob die Impulse 
zu einer kognitiven Aktivität in der Trias führen und als produktive Lerngelegen-
heit genutzt werden. Der vierte Indikator thematisiert die länger andauernde Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand, welche als Voraussetzung für anspruchsvol-
le Lernprozesse und Erkenntnisgewinn gilt (Bräu, 2013; Carle & Metzen, 2013; Fauth 
& Leuders, 2022; Pauli & Reusser, 2000). Bewertet wird, inwiefern sich die Personen 
über einen längeren Zeitraum aktiv an der kognitiven Auseinandersetzung mit dem 
Lerngegenstand beteiligen und ob das Kind die Chance hat, seine Denkstrukturen 
zu erweitern. Der letzte Indikator bezieht sich auf das Erleben von Flow in der In-
teraktion. Flow beschreibt einen mentalen Zustand des Aufgehens in einer Tätigkeit, 
der sich durch eine klare Zielfokussierung, eine vollkommene Konzentration auf das 
Handeln sowie ein Gefühl der Kontrolle und Mühelosigkeit kennzeichnet (Nakamu-
ra & Csikszentmihalyi, 2001). Es wird bewertet, ob sich eine solche optimale Dyna-
mik in der Trias entwickelt, was z. B. durch aufeinander bezogene Kommunikation, 
intensive Konzentration, hohe Ausdauer und geringe Ablenkbarkeit während der ko-
gnitiven Auseinandersetzung erkennbar ist.
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Abschließend wird der Gesamtwert für die Adaptivität aus kognitiver Perspektive 
vergeben. Dazu werden die Einzelwerte als Anhaltspunkte herangezogen, aber nicht 
gemittelt; die letzten drei Indikatoren werden stärker gewichtet als die ersten beiden 
und können auch im Falle einzelner sehr hoher Werte den Gesamtwert positiv be-
einflussen.

4.	 Konklusion/Ausblick

Im Mittelpunkt des Beitrags steht die Vorstellung ausgewählter Ergebnisse aus dem 
Forschungsprojekt Lernunterstützung in inklusiven Kitas adaptiv gestalten (LeiK-ad-
aptiv).

Hervorheben lässt sich, dass es im Projekt gelungen ist, ein (zumindest für die 
einbezogenen Domänen Sprache, Kognition, Naturwissenschaften) bildungsbereichs-
übergreifendes Modell der adaptiven lernunterstützenden Interaktionsgestaltung zu 
entwickeln, das an bereits vorhandene (didaktische) Konzepte und (Qualitäts- bzw. 
Interaktions-)Modelle anschlussfähig ist (Anders & Oppermann, 2024; Neuß, 2014) 
und als Beobachtungsgrundlage für lernförderliche Interaktionen innerhalb der Tri-
as genutzt werden kann. Eine ausführlichere Vorstellung des Modells inklusive der 
theoretisch-empirischen Herleitung ist im Rahmen eines weiteren Beitrags geplant. 
Ob das Modell tatsächlich den Anspruch erfüllen kann, allen Bildungsbereichen ge-
recht zu werden, oder ob ggf. für spezifische Fragestellungen fachdidaktische Aus-
differenzierungen ergänzt werden müssen, wird der zukünftige Einsatz in Forschung 
und frühpädagogischer Praxis zeigen.

Im Hinblick auf die Ergebnisse aus der Praxisperspektive bzgl. einer adaptiven 
Gestaltung lernunterstützender Interaktionen, die in das Modell integriert wurden, 
ist eine ausführlichere Vorstellung in einem weiteren Beitrag vorgesehen. Dort er-
folgt eine Darstellung des gesamten Kategoriensystems inklusive einer Ergebnisdis-
kussion unter Rückbezug auf die Gütekriterien qualitativer Sozialforschung.

In Bezug auf die Erfassung von Adaptivität über das R-Adaptiv (Beckerle et al., 
i. V.) steht die Überprüfung zentraler Gütekriterien (insbesondere eine Beobach-
tungsübereinstimmung) noch aus. Perspektivisch soll das Verfahren so erweitert 
werden, dass es nicht nur in eIP-Kind-Dyaden, sondern auch in (Klein-)Gruppen-
situationen im Kita-Alltag Anwendung finden kann. Zudem sollen die Ergebnisse 
nicht nur in der Forschung, sondern auch in Praxisreflexionen bzw. Prozessbeglei-
tungen zur Weiterentwicklung der professionellen Kompetenzen im Bereich der all-
tagsintegrierten, adaptiven Lernunterstützung von FK genutzt werden.

Wenngleich der Aspekt der Implementation einer adaptiven lernunterstützenden 
Interaktionsgestaltung in die frühpädagogische Praxis auch in LeiK-adaptiv – insbe-
sondere vor dem Hintergrund mangelnder Ressourcen vor Ort – eine Herausforde-
rung darstellt (Schrader, Hasselhorn, Hertfleisch & Goeze, 2020), sollte diesem As-
pekt aufgrund seiner Bedeutung für die Entwicklung und Bildung von Kindern in 
zukünftiger Forschung ein besonderer Stellenwert zukommen.
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