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1 Vorbemerkung

Das Evaluationsinstrument ,GInA-E* (Gestaltung von Interaktionsgelegenheiten im Alltag-Eva-
luation) stellt die Weiterentwicklung des Beobachtungs- und Reflexionsinstruments fiir Praxis-
forschungsprojekte dar, welches von Dorte Weltzien 2014 im BELTZ Verlag veroffentlicht
wurde. Das hier vorliegende Manual umfasst die Skala mit 22 ausformulierten Items, differen-
zierte Hinweise zum Vorgehen sowie prototypische Ankerbeispiele mit ausfiihrlich begriindeten
Einschatzungen. Auch werden mdgliche Anwendungsbereiche in Forschung und Wissenschaft
sowie die Skaleneigenschaften (anhand von Giitekriterien) vorgestellt. Das Instrument hat sich
fur die Einschétzung der Fachkraft-Kind-Interaktion im Rahmen von Evaluationen zuverléssig
bewihrt.

Das Manual stellt zusammen mit den bisherigen Publikationen (v.a. Weltzien, 2013a, 2014;
Weltzien & Biicklein, 2015; Biicklein, Hoffer & Strohmer, 2016) eine gute Grundlage fiir Schu-
lungen von Beurteiler*innen dar, die mit dem Instrument in Forschungs- und Evaluationszwe-
cken arbeiten mochten. Fiir ein gezieltes Training sind zusitzlich Auswertungen von Videose-
quenzen erforderlich (weitere Informationen unter: www.zfkj.de/gina)


http://www.zfkj.de/gina

2 Hintergrund und
Entstenhungsgeschichte
des Instruments

2.1 Einbettung in die aktuelle Forschungslandschaft

Seit einigen Jahren gibt es in Deutschland empirische Forschungsansitze zur Untersuchung der
Prozessqualitit in Kindertageseinrichtungen; der besondere Fokus liegt hier auf der Fachkraft-
Kind-Interaktion, der als Kernbestandteil pddagogischen Handelns betrachtet wird. Die im Ver-
gleich zu internationalen Forschungstraditionen (z.B. NICHD-Studie', EPPE-Studie?, vgl. zu-
sammenfassend Weltzien et al., 2016, 2ff.) eher junge bundesdeutsche Forschungslandschaft hat
trotz unterschiedlicher theoretischer und empirischer Zuginge das gemeinsame Ziel, ,,theorie-
geleitete und methodenbasierte Verfahren zu entwickeln, die es ermdglichen, Fachkraft-Kind-
Interaktionen aus den verschiedenen Perspektiven in den Blick zu nehmen, zu analysieren und
Schlussfolgerungen fiir beste Fachpraxis daraus abzuleiten. Eine professionelle Haltung gegen-
tiber Interaktionen und ihrer bewussten Gestaltung sowie ein kontinuierlicher Kompetenzer-
werb, wie er fiir die kindheitspadagogische Praxis gefordert wird, erfordert eine solche differen-
zierte und (selbst)kritische Auseinandersetzung® (Weltzien, 2013b, S. 18).

Wie dynamisch sich die Forschungslandschaft entwickelt hat, ist nicht nur aus der Zahl der
teilweise breit angelegten Large-Scale-Studien (z.B. Nationales Bildungspanel NEPS®: Blossfeld
etal., 2011; Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frithen Kind-
heit, NUBBEK®, z.B. Tietze et al., 2012; Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selekti-
onsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter, BiKS®, z.B. von Maurice et al., 2007) zu er-
kennen, sondern auch aus dem thematischen Spektrum innerhalb des weiten Feldes der Inter-
aktions- und Beziehungsgestaltung, die sich unter anderem mit Feinfiihligkeit und Responsivitat
(Remsperger, 2011; Gutknecht, 2012), Parametern wirkungsvoller Interaktionen (Kénig, 2009;
Anders et al.,, 2012), dem Zusammenhang von Interaktion und Sprachentwicklung (DORESI,
Fried & Briedigkeit, 2008; Fried, 2013), dem Zusammenhang von Einstellungen und padagogi-
schem Handeln (PRIMEL-Studie, Kucharz et al., 2014; Wadepohl et al., 2014) oder mit einer
allgemeinen Einschitzung von Interaktionsqualitit unter Verwendung US-amerikanischer In-
strumente der sog. CLASS Gruppe (Hamre et al., 2013) beschaftigt. Diese werden auch im
deutschsprachigen Raum zunehmend rezipiert und eingesetzt (Kammermeyer, Roux & Stuck,
2013; Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber, Wirts & Wertfein, 2014).

Im Unterschied zu Ansétzen der Eltern-Kind-Bindung werden Fachkraft-Kind-Interaktio-
nen aus der institutionellen Perspektive unter Beachtung des Bildungs-, Betreuungs- und Erzie-
hungsauftrags von Kindertageseinrichtungen betrachtet. Positiven, verlasslichen und regelma-
Big wiederkehrenden Interaktionen, die Kinder in Gruppenkontexten erleben, wird ein hohes
Potential fiir wirkungsvolle Beziehungserfahrungen zugeschrieben (Pianta, 2006). Im Gegensatz

https://www.nichd.nih.gov/Pages/index.aspx
http://eppe.ioe.ac.uk/eppe/eppepdfs/eppe_brief2503.pdf
http://www.uni-bamberg.de/neps
http://www.nubbek.de

http://www.uni-bamberg.de/biks
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https://www.nichd.nih.gov/Pages/index.aspx
http://eppe.ioe.ac.uk/eppe/eppepdfs/eppe_brief2503.pdf
http://www.uni-bamberg.de/neps
http://www.nubbek.de
http://www.uni-bamberg.de/biks

zum elterlichen Verhalten, das weitgehend intuitiv erfolgt, werden professionell gestaltete Inter-
aktionen in hohem Mafle vom Wissen und Koénnen sowie der Fahigkeit und Bereitschaft der
Fachkrifte bestimmt, in konkreten Situationen beziehungsvolle, anregende und entwicklungs-
forderliche Interaktionen zu gestalten (Weltzien, 2014; vgl. auch Kompetenzmodell von Fréh-
lich-Gildhoff et al., 2011, 2014a). Als wesentlicher Einflussfaktor wirken dabei auch generelle
Orientierungen, die sich in habitualisierten Handlungspraktiken ausdriicken (Nentwig-Gese-
mann & Nicolai, 2016). Ebenso wie andere kindheitspadagogische Kernaufgaben ist die profes-
sionelle Gestaltung von Interaktionen sowie ihre Bedeutung von der Handlungsbereitschaft und
Handlungskompetenz abhingig. Notwendig hierfiir sind eine Reflexion, Vertiefung und Erwei-
terung des Fach- und Erfahrungswissens iiber Interaktionen, ihre Bedeutung, Merkmale und
Wirkungen (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011, S. 17). Indem das eigene
Interaktionsverhalten beispielsweise iiber Biografiearbeit einer reflexiven Schleife zugefithrt wird
und kulturelle (Fremdheits-)Erfahrungen in Bezug zu dem eigenen Wissen und Kénnen gesetzt
werden, werden neue Zuginge zum professionellen Selbstverstindnis und kontrollierten Fremd-
verstehen gelegt (vgl. ausfithrlich Weltzien et al., 2016).

2.2 Bezugspunkte des Instruments

Die Entwicklung von Instrumenten zur Einschdtzung von Fachkraft-Kind-Interaktionen — auch
das GInA-Instrument — ist nicht losgelost von sozio-kulturellen Einfliissen zu sehen. Ebenso wie
das individuelle Interaktionsverhalten jedes Einzelnen subjektiv-biographisch geprigt ist, folgen
auch Einschitzungen von Interaktionen bestimmten, fachlich begriindeten, aber auch verander-
baren und kulturell geprigten Vorstellungen von ,guter’ Padagogik: Einschitzungen liegen be-
stimmte anthropologische Grundannahmen, Werte sowie Norm- und Regelverstindnisse zu-
grunde. Eine weitere wichtige Grundlage stellen Forschungserkenntnisse dar - die ihrerseits
nicht statisch sind, sondern weiter entwickelt werden. Bildungspolitische Ziele, aber auch Erzie-
hungsziele oder die Frage nach einer ausgewogenen Mischung aus Impulssetzung und Zuriick-
haltung beeinflussen damit die Einschitzung, ob das Interaktionsverhalten einer Fachkraft als
passgenau und hinsichtlich der Begleitung und Forderung kindlicher Entwicklungsprozesse als
angemessen bewertet wird. Das bedeutet: Die Einschitzung des professionellen Interaktionsver-
haltens verortet sich stets mit dem jeweiligen padagogischen Diskurs, der beispielsweise in Bil-
dungspline und padagogische Konzepte einflief3t. Interaktionsbezogene Verfahren miissen sich
daher nicht nur theoretischen Konstrukten (z.B. Entwicklungsdimensionen) zuordnen lassen,
sondern auch fiir eine kritische Reflexion und Uberpriifung ihrer Bezugspunkte 6ffnen. Im Fol-
genden werden daher die wesentlichen Bezugspunkte des GInA-Instruments offen gelegt (vgl.
ausfithrlich auch Weltzien, 2014; Weltzien et al., 2016):

e Jedes Kind hat individuelle und normative Entwicklungsaufgaben und Herausforderungen
und zeigt (bereits sehr friith) ein spezifisches Spektrum an Verhaltensweisen, das es von an-
deren Kindern unterscheidet (Havighurst, 1948/72; Erikson, 1993, Oerter & Montada, 2008).
Die Gestaltung von Interaktionen aus der Perspektive des Kindes kann dann positive Wir-
kungen entfalten, wenn die entsprechenden Signale des Kindes auf Grundlage des fachlichen
Wissens wahrgenommen und adidquat verstanden bzw. gedeutet werden und sich das Ant-
wortverhalten danach ausrichtet. Auch diirfen Impulse das Kind heraus-, aber nicht iiberfor-
dern; die Anstrengungen und Féhigkeiten des Kindes sollten beachtet und bestérkt werden.
Interaktionen kénnen zu einer qualititsvollen Beziehung fithren, wenn sie situative Sicher-
heit, Orientierung und Anregung bieten.

e Von Beginn des Lebens besteht ein ausgeprigtes Bediirfnis zum interaktiven Austausch und
zur Kooperation (Tomasello, 2012; Stern, 1992). Bereits sehr frith sind Kinder zu Empathie
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und prosozialem Verhalten fihig, wenn sie in enge Beziehungen eingebunden sind und viel-
faltige Gelegenheiten zur Interaktion haben. Uber die Intersubjektivitit in Interaktionen wer-
den Erkenntnisse iiber Ziele und Absichten anderer Menschen sowie ihre mentalen Zustdnde
gewonnen (Fonagy et al., 2002; Fonagy & Target, 2003; Bischof-Kaohler, 2011). Vielfiltige,
positiv erlebte Interaktionserfahrungen bieten daher wichtige Gelegenheiten fiir Kinder, sich
Wissen tiber sich und andere anzueignen und ein positives Selbstbild zu entwickeln
(Remsperger, 2011; Papousek, Schieche & Wurmser, 2004). Stereotype, einsilbige oder nega-
tive Botschaften auf verbaler und nonverbaler Ebene haben dagegen negative Wirkungen
(z.B. still-face-Experiment, Gianino & Tronick, 1988).

Alltagsintegrierte Interaktionen in Kindertageseinrichtungen spielen sich im hochkomple-
xen Kontext von Gruppensettings, Strukturen und Abldufen ab; Interaktionen sind dadurch
typischerweise durch Gleichzeitigkeiten und ,Stérungen‘ gekennzeichnet. Kinder beteiligen
sich entweder als direkte Interaktionspartner oder als ,Zaungéste® indirekt an einer Interak-
tion und wirken mehr oder weniger stark auf den Interaktionsverlauf ein. Alltagsintegrierte
Interaktionen sind daher unter der Perspektive aller (zu beobachtenden) Kinder in den Blick
zu nehmen, denn eine zentrale fachliche Aufgabe ist es, einen (emotionalen) Zugang zu allen
Kindern zu finden und mit ihnen in Dialog zu treten (Viernickel & Stenger, 2010). Dies ist
im Hinblick auf die bildungspolitischen Ziele von Chancengleichheit, Partizipation und In-
klusion von hoher Relevanz.

Die Stimmigkeit oder Kongruenz (Rogers, 1959/1991) von verbalen und nonverbalen Signa-
len hat einen entscheidenden Einfluss darauf, ob sich in Interaktionen ein gemeinsames Ver-
stehen und Erkennen entwickeln kann und im besten Falle enge, vertraute Beziehungen aus-
bilden. Kongruenz bedeutet, eine Haltung einzunehmen, welche die eigene Personlichkeit
und das eigene Erleben beachtet und in einer Form zum Ausdruck bringt, dass andere Per-
sonlichkeiten in ihrem ,So-Sein‘ respektiert werden.

Das in den Bildungspldnen zugrunde liegende Leitbild vom Kind als ,aktivem Lerner* (vgl.
z.B. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2014; Senatsverwaltung
fir Bildung, Jugend und Sport, 2014) bedingt eine maéglichst vielfiltige Unterstiitzung der
Eigenstindigkeit, des Explorationsbestrebens und der Konstruktionsleistungen des Kindes®.
In der interaktiven Auseinandersetzung mit vertrauten und verlédsslichen Interaktionspart-
nern erschlief3en sich auf diese Weise vielfiltige Zugange zur Welt. Dies entspricht dem Kon-
zept der Explorationsunterstiitzung und Assistenz (Ahnert, 2007; Drieschner, 2011). Die In-
teraktionen sollten Kinder in ihren Auflerungen und Deutungen ernst nehmen und sie in
ihrem Selbstkonzept starken.

Die Anerkennung von Vielfalt erfordert eine von Akzeptanz und Wertschitzung gepragte
Haltung gegeniiber Vielfalt und Verschiedenheit’. Diese Anerkennung dufert sich in grund-
legend wertschitzenden, zugewandten und stirkenorientierten Interaktionsformen und
wendet sich explizit gegen Ausgrenzung, Abweisung und Diskriminierung. Damit wird den
Kindern auch die Moglichkeit einer sozialen und kulturellen Orientierung (vgl. z. B. soziales
Lernen, Bandura, 1986) geboten.

Dieses Leitbild findet sich in allen Bildungsprogrammen der Bundesldnder in unterschiedlichen Formulierungen.
Im Orientierungsplan Baden-Wiirttemberg steht beispielsweise: ,das Kind ist Akteur, Subjekt, das sich aktiv die
Welt erschlieft, aneignet und gestaltet. Das gilt vom einfachsten Wahrnehmungsprozess iiber die Begriffsbildung
bis hin zum kreativen Problemldsen und zum sozialen Handeln® (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg, 2014, S. 23). Im Berliner Bildungsprogramm steht ,,Bildung ist die Aneignungstétigkeit, mit der sich
der Mensch ein Bild von der Welt macht, sie verantwortlich mitgestaltet und sich dadurch als selbstwirksam erlebt.*
(Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport, 2014, S. 13).

Diese sind unter anderem in der UN-Kinderrechtskonvention und der UN-Behindertenkonvention zugrunde ge-
legt.



e Der Grad der Anerkennung des Gegentibers wird in Interaktionen erkennbar, wobei sich
diese Anerkennung in emotionaler Zuwendung, in gleichen Rechten und Beteiligungen so-
wie in sozialer Wertschéitzung ausdriickt (Leu, 1997 & 1998 mit Rekurs auf Honneth, 1992).
In dieser Anerkennung erfihrt sich das Kind als Individuum in seiner Besonderheit und
gleichermaflen als sozial eingebunden. Bildungsprozesse sind dann méglich, ,wenn die Kin-
der die Erwachsenen als attraktive, kompetente und iiberzeugende Partner wahrnehmen®
(Leu, 1998, S. 57).

Die Skala GInA-E umfasst die drei Subskalen ,,Beziehung gestalten®, ,,Denken und Handeln an-
regen” sowie ,,Sprechen und Sprache anregen®, die sich aus den zugrunde gelegten theoretischen
Beziigen sowie der skalentheoretischen Uberpriifung ergaben. GInA-E beriicksichtigt bei der
Konzipierung insbesondere entwicklungsférderliche Interaktionselemente bzw. -aspekte aus der
Perspektive des Kindes. Zudem ist der Aspekt der ,,Gruppenfithrung® in die drei Subskalen in-
tegriert. Die dritte Skala (,,Sprechen und Sprache anregen®) hebt die Bedeutung der Sprachanre-
gung, aber auch des kommunikativen Austausches hervor. Eine ausfiihrliche Begriindung der
Skalen und Items findet sich in den Kapiteln 4 und 5.

2.3 Entstehungsgeschichte des Instruments

Das Beobachtungs- und Reflexionsinstrument GInA in seiner ersten Version® wurde im Rahmen
eines mehrjahrigen Praxisforschungsprojekts (Weltzien, 2013a, 2014) - vor dem Hintergrund
der vorliegenden Studien und Konzepte zu relevanten Dimensionen der Interaktionsgestaltung
- entwickelt. Ziel war es, systematisch und videogestiitzt Fachkraft-Kind-Interaktionen darauf-
hin zu analysieren, wie sich die Gespréchs- bzw. Interaktionsbereitschaft der Fachkraft, ihr me-
thodisches Repertoire in der Interaktionsgestaltung sowie die sich in der Interaktion vermitteln-
den piadagogischen Wissensbestande ausdriicken. In einem dreijahrigen Praxisforschungspro-
jekt wurden in 18 Kindertageseinrichtungen videogestiitzte Analysen von Fachkraft-Kind-Inter-
aktionen durchgefiihrt. Das Filmmaterial wurde im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung
aufgenommen und sowohl fiir die Prozessbegleitung der Einrichtungen als auch fiir die wissen-
schaftliche Begleitforschung verwendet. Das Qualitatsentwicklungsprojekt beinhaltete zum ei-
nen die Entwicklung und Implementierung von Beobachtungs- und Reflexionsinstrumenten in
enger Zusammenarbeit mit den beteiligten Einrichtungen und zum anderen die Evaluation des
Prozesses in einem Pré-/Postdesign. Neben der videogestiitzten Beobachtung kamen leitfaden-
gestiitzte Einzel- und Gruppeninterviews mit den teilnehmenden Fachkriften sowie die schrift-
liche Befragung zu Fachkraft-Kind-Interaktionen, zur allgemeinen Gruppenatmosphire und zu
Kontextfaktoren (Selbsteinschatzung) zum Einsatz. Mit den am Projekt beteiligten Fachkriften
wurde zunidchst ein fachlicher Austausch iiber die in videografierten Szenen beobachtbaren In-
teraktionsverldufe und deren Merkmale gefiihrt. In einem mehrstufigen Prozess wurden dann
typische Merkmale, welche die videografierten Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind(ern)
pragten, formuliert, theoriegeleitet kategorisiert und dimensionalisiert (vorldufige Skalenbil-
dung). Die generierten Merkmale wurden hinsichtlich ihrer beziehungsforderlichen, entwick-
lungs- und lernpsychologischen Relevanz iiberpriift und in einer weiteren Erprobungsphase wei-
ter ausdifferenziert. Die so entwickelten, also in der Praxis-Anwendung weiter prézisierten Ska-
len wurden abschlieflend testtheoretisch tberpriift. Der Entwicklungsprozess ist damit als

8 Die erste Version wurde 2014 publiziert und umfasste drei Skalen mit insgesamt 28 Merkmalen, 4-stufige Likert-
Skala (Weltzien, 2014).
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Triangulation aus ethnografischen bzw. rekonstruktiven Zugéngen einerseits und statistischen
Analysen andererseits gekennzeichnet (Weltzien, 2013b, S. 66).

Eine auf Grundlage von 60 Videosequenzen (Weltzien, 2013a; 2014) durchgefiihrte erste Ska-
lenanalyse ergab zufriedenstellende Werte (hohe interne Konsistenz der drei Subskalen mit
Cronbachs Alpha (Skala 1 = 0.939; Skala 2 = 0.927; Skala 3 = 0.933); gute bis hohe Inter-Item-
Korrelation; eine hohe Trennschirfe bei sieben ,leichten Items; eine gute Inter-Rater-Reliabili-
tdt, sowie gute Werte hinsichtlich der Kreuzvaliditat der drei Skalen, Weltzien, 2013a, 2014).
Dieses entwickelte Beobachtungs- und Reflexionsinstrument GInA kam bislang in vier Praxis-
forschungsprojekten zum Einsatz: (,,1,2,3 - Die Jiingsten im Blick®, Weltzien & Biicklein, 2015);
»Innopad U3“, Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2013; ,HeVeKi®, Frohlich-Gildhoff et al., 2014b,
2017 sowie ,Herausforderungen: Fiir dich? Fiir mich? Fiir alle?®, Frohlich-Gildhoff, Tinius,
Strohmer & Ronnau-Bose, 2016).

Das Verfahren wurde ebenfalls bundesweit in Aus- und Weiterbildungskontexten, Multipli-
kator*innenschulungen sowie in der Prozessbegleitung von Teams eingesetzt (www.zfkj.de/
gina). Im Rahmen der laufenden Forschungs- und Evaluationsprojekte wurde umfangreiches
Videomaterial generiert, das parallel zu den projektspezifischen Fragestellungen auch fiir die
Weiterentwicklung bzw. Evaluation des Instruments genutzt wurde, wie es in dem vorliegenden
Manual vorgestellt wird.

In einer methodenvergleichenden Studie wurde ein Vergleich der CLASS Toddler (La Paro
etal,, 2012) mit dem Beobachtungs- und Reflexionsbogen ,,GInA - Gestaltung von Interaktionen
im Alltag® (Weltzien, 2014) durchgefithrt. Auf der Basis der Einschdtzungen von 31 Videose-
quenzen mit einer Lange von 15 bis 20 Minuten durch fiinf Beurteiler*innen wurden beide In-
strumente verglichen. Im Fokus standen Skaleneigenschaften sowie Mittelwertvergleiche. Die
Ergebnisse der vergleichenden statistischen Untersuchung zeigten eine gute bis sehr gute durch-
schnittliche Interrater-Ubereinstimmung in beiden Instrumenten (CLASS Toddler: ICCaverage
= 0.872-0.947; GInA: ICCaverage 0.863- 0.910). Zwischen den Skalen ergaben sich hohe, hoch-
signifikante Korrelationen (n = 31; r = .0866 bis .0941; p < .001). Eine abschlieflende Gruppen-
diskussion mit den Beurteiler*innen ergab eine gute Anwendbarkeit beider Instrumente fiir die
Beurteilung von Interaktionsqualitat fiir Kinder von 15-36 Monaten auch in deutschen Kinder-
tagesbetreuungssettings (vgl. ausfithrlich dazu Biicklein, Hoffer & Strohmer, 2016).

Das ,urspriingliche’ Instrument GInA hat sich im Aus- und Weiterbildungszusammenhang
bei der Reflexion der Fachkraft-Kind-Interaktionen und zur Kompetenzentwicklung der Fach-
krafte gut bewahrt. In den Forschungs- und Evaluationsprojekten zeigte sich allerdings, dass in
der vierstufigen Ratingskala teilweise zu undifferenzierte und zu wenig Variabilitit abgebildet
werden konnte. Ebenso wurde deutlich, dass fiir Forschungs- bzw. Evaluationszusammenhénge
einige Items tiberpriift und ,geschérft’ werden mussten. So wurde im Zeitraum 2015-2016 das
urspriingliche GInA-Beobachtungs- und Reflexionsinstrument (28 Merkmale, 4stufige Skala)
durch eine Forschergruppe am Zentrum fiir Kinder- und Jugendforschung (ZfKJ) an der Evan-
gelischen Hochschule Freiburg weiterentwickelt. Hierzu wurde die urspriingliche Skala zu einer
siebenstufigen Skala (1=geringste Auspriagung; 7=hochste Ausprigung) weiterentwickelt und
mittels umfangreicher Analysen von Videosequenzen (N=145) aus verschiedenen laufenden
Projekten getestet (vgl. hierzu auch Kapitel 4). Die Ergebnisse dieser Weiterentwicklung sind in
das Evaluationsinstrument ,GInA-E‘ eingeflossen, das in dem vorliegenden Manual beschrieben
wird.

Die GInA-E-Skala wurde aus der urspriinglichen Version des ,,GInA-Beobachtungs- und Re-
flexionsbogens® (Weltzien, 2014) heraus entwickelt. Aus der urspriinglichen Version mit 28
Items wurden in der iiberarbeiteten Fassung 22 Items. Auch die Zuordnung zu drei Skalen hat
sich nach den testtheoretischen Analysen verdndert. Von der urspriinglichen Version wurden
die beiden Skalen ,,Gesprachsbereitschaft“ und ,,Gestaltung der Interaktion® zu einer Skala ,,Be-
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