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Zusammenfassung 
Der Artikel nimmt die (Rollen-)Beziehung zwischen pädagogischen Fachkräften und Kindern in Kinder-
tagesstätten in den Blick und geht dabei von einer grundlegenden Asymmetrie aus, welche im alltägli-
chen interaktiven Austausch unterschiedliche Formen annehmen kann. An exemplarisch ausgewählten 
videographierten Interaktionspassagen aus einer Kindertagesstätte, die mit der Dokumentarischen Me-
thode ausgewertet werden, wird aufgezeigt, wie die (Rollen-)Beziehung zwischen Fachkraft und Kindern 
stabilisiert oder eine temporäre Aufweichung erfahren kann, ohne dass die Asymmetrie aufgegeben wird. 
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The asymmetrical (role) relationship between child care workers and children in child care centers 
 
Abstract 
The paper focuses on the role relationship between child care workers and children in child care centers 
and assumes a basically given asymmetrical relationship, which can take different forms in everyday in-
teractions. Based on videographed interaction passage from a child care center, which were analyzed by 
the Documentary Method, the paper shows how the relationship is stabilized or temporarily softened 
without giving up the asymmetry.  
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1 Einführung 

Mit dem bildungspolitischen Anspruch, Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit für 
alle Kinder unabhängig ihrer sozialen Herkunft zu schaffen (BMFSFJ, 2018), sind Fragen 
zur pädagogischen Qualität der Kindertagesbetreuung mehr denn je in den Fokus erzie-
hungswissenschaftlicher Forschungsarbeiten gerückt worden (Honig et al. 2004; Nentwig-
Gesemann et al., 2017). In diesen wird oftmals neben einer guten Interaktionsqualität 
auch ein positives Beziehungsverhältnis zwischen pädagogischer Fachkraft und Kindern 
als zentral für erfolgreiche Bildungs- und Entwicklungsprozesse hervorgehoben (Fröh-
lich-Gildhoff et al., 2013; Koch, 2013). Jenseits solcher normativen Bewertungen der In-
teraktionsqualität existieren bislang wenige Untersuchungen, die die Interaktionen zwi-
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schen Fachkräften und Kindern und das darin zum Ausdruck kommende Beziehungsver-
hältnis empirisch untersuchen. Der Artikel schließt an videographiegestützte dokumenta-
rische Interpretationen zu Fachkraft-Kind-Interaktion an (u.a. Nentwig-Gesemann & 
Nicolai, 2014; Nentwig-Gesemann & Gerstenberg 2018; Martens & Asbrand, 2017; As-
brand et al., 2020; Nohl et al., 2021), in denen zudem von einer (konstitutiven) Asymmet-
rie des Beziehungsverhältnisses zwischen Fachkräften und Kindern ausgegangen wird. 
Ähnlich wie für die Schule breit diskutiert (de Boer, 2006; Bonanati, 2018), bewegt sich 
auch das pädagogische Handeln von Fachkräften in Kindertagesstätten in den Antinomien 
von Autonomie und Zwang, zwischen suggerierter Symmetrie und einer altersbedingten 
sowie organisational gerahmten unauflösbaren Asymmetrie (Helsper, 2004), und dies un-
abhängig davon, ob Kinder als erziehungsbedürftige oder autonome Wesen konzipiert 
werden. Bezugnehmend auf diese Vorannahme wird in dem Beitrag nach der Dynamik 
und den Ausformungen der asymmetrischen (Rollen-)Beziehung zwischen Fachkräften 
und Kindern gefragt. Anhand videographierter Interaktionen werden differente Formen 
der asymmetrischen (Rollen-)Beziehung empirisch rekonstruiert. 

Zunächst erfolgt ein knapper Überblick über Forschungen zur Fachkraft-Kind-
Beziehung und -Interaktion (2). Daran schließen Überlegungen zur Bestimmung der 
Asymmetrie pädagogischer (Rollen-)Beziehungen an (3). Diese Überlegungen werden 
mittels der dokumentarischen Interpretation von videographierten Interaktionssequenzen 
aus einer Kindertagesstätte1 empirisch unterfüttert (5). Dafür wird nach einer Erläuterung 
des methodischen Vorgehens (4) anhand der Auswertung einer Passage, in der es zu drei 
unterschiedlichen Interaktionen zwischen pädagogischer Fachkraft und Kindern kommt, 
rekonstruiert, dass Kinder ein Vertrauen in die Einhaltung der Rollenorientierung und des 
Rollenhandelns der Fachkraft zeigen und so gleichzeitig die asymmetrische (Rollen-) Be-
ziehung stabilisiert wird (5.1). Dass die asymmetrische (Rollen-)Beziehung kurzfristig ei-
ne Irritation erfahren kann, in der die grundlegende Asymmetrie nicht aufgegeben, jedoch 
aufgeweicht wird, wird dann an einer weiteren Passage aufgezeigt (5.2). Abschließend 
werden die empirischen Ergebnisse zusammengefasst und weitere Forschungsfragen skiz-
ziert (6). 

2 Die asymmetrische (Rollen-)Beziehung in der Forschung zu 
Fachkraft-Kind-Beziehung und Fachkraft-Kind-Interaktion 

In der frühpädagogischen Forschung existiert eine lange Tradition, die Beziehung zwischen 
Kindern und ihren (pädagogischen) Bezugspersonen in Anlehnung an bindungstheoreti-
sche Überlegungen zu untersuchen. In der klassischen Bindungstheorie (Bowlby, 1969, S. 
194; Ainsworth, 1972) wird von einem phasenweisen und gegenseitigen Anpassungspro-
zess zwischen Kind und Bezugsperson, hier zunächst der Mutter, ausgegangen. In neue-
ren Forschungsarbeiten wird diese Perspektive erweitert und auch die Beziehung zwi-
schen Kindern und pädagogischen Fachkräften bindungstheoretisch begründet und unter-
sucht (Becker-Stoll, 2009; Ahnert, 2007; Remsperger, 2011; Koch, 2013). Jenseits bin-
dungstheoretischer Überlegungen sind in den vergangenen Jahren auch konstruktivis-
tische Lerntheorien, aber auch Überlegungen aus der Resilienzforschung einbezogen 
worden, um pädagogische Interaktionen und Beziehungen zu untersuchen (Remsperger, 
2011; König, 2009; Wustmann, 2004). Einen besonderen Schwerpunkt bilden unabhängig 
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von der theoretischen Ausrichtung Untersuchungen zur Qualität von Interaktionen zwi-
schen Kindern und Fachkräften, mit denen gleichzeitig auch das Beziehungsverhältnis 
zwischen Fachkraft und Kindern in den Blick geraten ist (Fröhlich-Gildhoff et al., 2013; 
Tietze et al., 1998; Roux, 2002; König, 2009; Nentwig-Gesemann et al., 2017). Sowohl 
Tietze et al. (1998) als auch König (2009) arbeiten heraus, dass bestimmte Interaktions- 
und Beziehungsformen Lern- und Bildungsprozesse effektiver unterstützen als andere. 
Remsperger (2011) zeigt auf, inwiefern sensitiv-responsives bzw. weniger feinfühliges 
pädagogisches Verhalten die Interaktionsbeiträge von Kindern in ihrer Qualität, aber auch 
Quantität beeinflussen kann. Insgesamt wird in diesen Analysen auf die überlegene Posi-
tion der Fachkräfte im pädagogischen Alltag verwiesen und gleichsam für Sensibilität und 
Empathie seitens der Fachkräfte plädiert, die das Beziehungsverhältnis positiv beeinflus-
sen können, um so erfolgreiche Bildungs- und Lernprozesse bei Kindern zu erreichen.  

Neben dieser dominierenden und in Teilen normativen Forschung zur Qualität von In-
teraktionen sind in den vergangenen Jahren erste videographiegestützte Analysen auf Ba-
sis der Dokumentarischen Methode entstanden, die Interaktionsmodi und damit verschie-
dene Möglichkeiten der Ausgestaltung von Interaktionen zwischen Fachkräften und Kin-
dern rekonstruieren (Nentwig-Gesemann & Nicolai 2014; Nentwig-Gesemann & Gers-
tenberg, 2018; Asbrand et al., 2020; Nohl et al., 2021). Auch wenn sich die Ansätze teils 
in der Argumentation und den Begrifflichkeiten unterscheiden, stimmen auch sie grund-
legend darin überein, dass pädagogische Interaktionen in der Regel nicht von „habitueller 
Übereinstimmung“ (Bohnsack, 2014, S. 63) geprägt sind, sondern von der Differenz der 
Orientierungen der Interaktionsbeteiligten; damit verweisen auch sie auf eine grundlegen-
de asymmetrische Beziehungsstruktur. Wie es trotz dieser Differenz zu gelingenden In-
teraktionen kommen kann, begründen sie auf unterschiedliche Weise.  

Martens und Asbrand (2017, S. 83) zeigen – zunächst auf den Unterricht bezogen – 
auf, dass in pädagogischen Settings unfreiwillige Gemeinschaften zwischen Lehrenden 
und Schüler*innen entstehen, die durch eine komplementäre Beziehung gekennzeichnet 
sind. In dieser sogenannten „Rahmenkomplementarität“ (Martens & Asbrand, 2017, S. 75) 
gelingt es den Interaktionsbeteiligten, die Beiträge des Gegenübers zu „rekontextualisie-
ren“ (Martens & Asbrand, 2017, S. 85), d.h. diese in die Wahrnehmungs- und Denkmuster 
des eigenen Habitus zu übersetzen (Asbrand & Martens, 2018). Diese Form der Interakti-
onsorganisation bezeichnen sie als den „komplementären Interaktionsmodus“ (Martens & 
Asbrand, 2017, S. 87). Während diese „Rekontextualisierungsprozesse“ (Asbrand & Mar-
tens, 2018, S. 210) sich auf der Ebene des kommunikativen Verstehens bewegen, bezieht 
sich die „Reziprozität der Akte“, wie Nentwig-Gesemann und Gerstenberg (2018, S. 138) 
in ihren Untersuchungen aufzeigen, auf Situationen, in denen es trotz der Differenz der 
Orientierungen zu einem unmittelbaren und einvernehmlichen Verstehen (ohne gegensei-
tige Rekontextualisierung) kommt. Diese Reziprozität wird über die „Rahmungshoheit“, 
die der Fachkraft in der Organisation zugesprochen wird, sowie durch „geteiltes Skript-
wissen“ hergestellt (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018, S. 147). Es sind vor allem 
wiederkehrende Situationen, wie Morgenkreis oder Mittagessen, in denen die Interakti-
onsbeteiligten auf der Basis einer gemeinsamen (Interaktions-)Geschichte ein gemeinsa-
mes Wissen dazu aufbauen, wie sie verlässlich miteinander umgehen können (Nentwig-
Gesemann & Gerstenberg, 2018, S. 147). Jenseits eines solchen einvernehmlichen Inter-
aktionsmodus rekonstruieren die Autorinnen auch zwei machtstrukturierte Interaktions-
modi. Zum einen zeigen sie auf, wie sich eine Reziprozität auch ohne metakommunikati-
ve Aushandlung etablieren kann („machtstrukturierter Interaktionsmodus der Rahmungs-
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macht“) und wie mit Willkür seitens der Fachkraft eine erfolgreiche Interaktion verhin-
dert wird („machtstrukturierter Interaktionsmodus der Willkür“) (Nentwig-Gesemann & 
Gerstenberg, 2018, S. 147).  

Wenn auch in unterschiedlicher Art und Weise begründet, so zeigen beide Autor*in-
nengruppen auf, wie Interaktionen zwischen Fachkräften und Kindern ausgestaltet werden 
und im Falle der Studie von Nentwig-Gesemann und Gerstenberg (2018), wie Fachkräfte 
die überlegene Position bei der Strukturierung von Interaktionen machtvoll einsetzen 
können. Anknüpfend an diese Ergebnisse werden nachfolgend weiterführende Überle-
gungen zur Bestimmung der Asymmetrie pädagogischer (Rollen-)Beziehung vorgestellt, 
um später exemplarisch aufzuzeigen, welche unterschiedliche Formen diese asymmetri-
sche (Rollen-)Beziehung annehmen kann. 

3 Überlegungen zur Bestimmung der Asymmetrie pädagogischer 
(Rollen-)Beziehungen 

Mit pädagogischer (Rollen-)Beziehung sind all jene interaktiven Bezugnahmen zwischen 
einer pädagogisch handelnden Person und einer weiteren Person gemeint, die ein beson-
deres Verhältnis aufbauen. Neben privaten Beziehungen, wie sie zwischen Eltern und 
Kindern zustande kommen und einen pädagogischen Charakter haben können, gibt es 
professionelle pädagogische (Rollen-)Beziehungen (Fasching, 2019, S. 17), in denen es in 
organisierter Form und unter Berücksichtigung der jeweiligen organisationalen Rolle zu 
interaktivem Austausch und zu pädagogischen Prozessen wie beispielsweise Lehre und 
Erziehung kommen kann.2 Solche pädagogischen Interaktionen unterscheiden sich von 
symmetrisch organisierten Alltagsgesprächen, wie z.B. zwischen Kindern untereinander 
(Youniss, 1980), durch ihre Asymmetrie und Komplementarität (Asbrand & Martens, 
2018, S. 134). Die Asymmetrie, wie wir sie in pädagogischen Settings vorfinden, wird 
zum einen durch den Altersunterschied und die damit einhergehenden Differenzen in Be-
zug auf Fähigkeiten und Orientierungen, und zum anderen durch die innerhalb pädagogi-
scher Organisationen vorgegebenen Rollenerwartungen mit entsprechenden Aufgaben 
und Pflichten hergestellt. Die Funktion dieser Asymmetrie im organisationalen Rahmen 
ist nach Asbrand und Martens (2018, S. 92; hier in Bezug auf Schule) „die Reduktion von 
Komplexität“, indem der pädagogischen Bezugsperson „die Macht zur Regelung der Be-
teiligung an der Kommunikation eingeräumt wird“. Gleichsam ist sie eine Voraussetzung 
dafür, dass pädagogische Grundprozesse wie beispielsweise Erziehung und Lehre, aber 
auch andere in pädagogischen Settings beobachtbare Prozesse wie Führung überhaupt 
stattfinden können.3 Die der Asymmetrie zugrundeliegende Ungleichheit führt jedoch in 
pädagogischen Situationen nicht zwangsläufig zu Destabilisierungen des Beziehungsver-
hältnisses; vielmehr schaffen es die Interaktionsbeteiligten, ihre differenten Orientierun-
gen und Rollenerwartungen aufeinander abzustimmen, ohne dass die Asymmetrie aufge-
geben wird.  

Somit liegt trotz prinzipieller Asymmetrie allen pädagogischen (Rollen-)Beziehungen 
eine dynamische Reziprozität zugrunde, die je nach Interaktionssituation und (Interakti-
ons-)Geschichte verschieden ausgeprägt sein kann (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 
2018) und an deren Ausformung alle Akteure beteiligt sind. Die Handlungsmöglichkeiten, 
die sich interaktiv ergeben, sind demnach als Herstellungsleistung aller Beteiligten zu 
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verstehen. Denn es ist nicht nur die Fachkraft, die aus ihrer Position heraus Abläufe be-
stimmt, auch Kinder können den Verlauf von Interaktionen mitbestimmen, indem sie bei-
spielsweise Ablehnung zeigen (Grindheim, 2014) oder sich proaktiv bei der Bewältigung 
von Aufgaben einbringen (Nentwig-Gesemann et al., 2012) und so die asymmetrische 
(Rollen-)Beziehung mitgestalten. Hier lassen sich Anknüpfungen an dem Begriff des 
„doing generationing“ (Kelle, 2005 S. 85) aufzeigen, mit dem auf die situative und beid-
seitige Herstellbarkeit der Differenz zwischen Erwachsenen und Kindern in der Interakti-
on verwiesen wird. Wie in pädagogischen Interaktionen die organisationalen Rollener-
wartungen übersetzt werden können und so verschiedene Formen asymmetrischer (Rol-
len-)Beziehung entstehen, soll nach einer kurzen Skizze der methodischen Vorgehenswei-
se am empirischen Material nachgezeichnet werden. 

4 Die dokumentarische Interpretation von Videographien  

Die Datenbasis für die nachfolgende Auswertung bilden Videographien aus dem Alltag 
einer Kindertagesstätte in einem Dorf in Sachsen, in der eine Gruppe von 3- bis 6-Jähri-
gen an zwei Vormittagen mit zwei Stativkameras videographiert wurde.4 Die Auswertung 
der Interaktionen erfolgte in Anknüpfung an das für die videographiebasierte Unterrichts-
analyse entwickelte Vorgehen von Asbrand und Martens (2018), die die in der dokumen-
tarischen Interpretation angewendete sequenzielle Gesprächsanalyse (Bohnsack, 2014) zu 
einer „multimodalen Interaktionsanalyse“ (Asbrand & Martens, 2018, S. 109) erweitert 
haben. Videographien ermöglichen nicht nur einen Zugang zu den verbalisierten Aspek-
ten der Interaktionen, sondern auch zu den nicht verbalisierten Aspekten der Interaktio-
nen, so dass „Sprache, Gestik, Mimik, Bewegungen und Positionierungen der Körper im 
Raum, Interaktionen mit den Dingen“ (Asbrand & Martens, 2018, S. 109) Berücksichti-
gung finden.  

Aus dem umfangreichen Material wurden zunächst mittels eines thematischen Ver-
laufs solche eineinhalb- bis zweiminütigen Passagen identifiziert und für die weitere 
Auswertung herangezogen, die eine hohe Interaktionsdichte aufwiesen (Asbrand & Mar-
tens, 2018, S. 53) und aus theoretischen Überlegungen (hier zur asymmetrischen (Rollen-) 
Beziehung) heraus für die Auswertung geeignet erschienen. Daran anschließend wurden 
zunächst die verbalisierten Äußerungen transkribiert. Wie auch bei Asbrand und Martens 
(2018), die sich grundsätzlich an den Analyseschritten der Dokumentarischen Methode 
(Bohnsack, 2014) orientieren, erfolgte dann die formulierende Interpretation, innerhalb 
derer nonverbale Aspekte wie körperliche Bewegungen und materielle Dinge und die 
verbalen Aspekte der Interaktion getrennt voneinander, aber dennoch in Bezug zueinan-
der mit eigenen Worten detailliert reformuliert wurden. Der Einsatz von Zeitcodes ermög-
licht es hier, der Sequenzialität und Simultanität der verbalen und nonverbalen Interaktio-
nen gerecht zu werden. In der reflektierenden Interpretation wurde dann herausgearbeitet, 
wie die Akteure verbal und nonverbal miteinander agieren, wie sie Themen und Proble-
me, die in den Interaktionen aufgeworfen werden, bearbeiten (Asbrand & Martens, 2018, 
S. 55) und welche Formen und Dynamiken der Interaktion sich hierbei ergeben (Nohl et 
al., 2021).  
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5 Formen asymmetrischer (Rollen-)Beziehungen in pädagogischen 
Interaktionen 

Fachkräfte und Kinder interagieren in Kindertagesstätten in organisational gerahmten Set-
tings, in denen sich sowohl strukturierte Gelegenheiten (z.B. Morgenkreis) als auch teil-
strukturierte Gelegenheiten (z.B. die Ausführung einer Aufgabe) für pädagogische Pro-
zesse ergeben können. Herangezogen werden im folgenden empirischen Teil dieses Bei-
trages zwei Interaktionspassagen, in denen es zu Erziehung und Lehre sowie zu Führung 
kommt. Diese Interaktionen sind – wie nahezu alle im Rahmen des Projekts rekonstruier-
ten Interaktionen zwischen Fachkräften und Kindern (Nohl et al., 2021; Amling et al., 
2022) – durch einen „komplementären Interaktionsmodus“ (Martens & Asbrand, 2017, S. 
86) strukturiert. Wie im Folgenden exemplarisch aufgezeigt wird, kann die asymmetri-
sche (Rollen-)Beziehung unterschiedliche Formen annehmen. 

5.1 Vertrauen in die asymmetrische (Rollen-)Beziehung und ihre 
Stabilisierung 

In der Passage ‚Morgenkreis‘ dokumentiert sich in einer interaktiven Situation, in der es 
zu Führung kommt, ein Vertrauen5 in die Einhaltung der asymmetrischen (Rollen-)Be-
ziehung. Nicht nur die Fachkraft führt, sondern die Kinder artikulieren zum einen die Er-
wartung, von der Fachkraft geführt zu werden, und zum anderen übernimmt sogar ein 
Kind kurzzeitig die Führung. In allen Interaktionen zeichnet sich eine Komplementarität 
der Orientierungen ab. Die Asymmetrie wird nicht nur nicht infrage gestellt, sondern so-
gar stabilisiert.  
 
Beispiel 1: 
In dieser ‚Morgenkreis‘-Szene steht die Fachkraft mit 13 Kindern, einander die Hände 
haltend, in einem Kreis. Die Fachkraft eröffnet die verbale Interaktion, indem sie nach 
Vorschlägen für das Lied fragt. Nachdem ein Vorschlag gemacht wurde, bestätigt die 
Fachkraft die Wahl des Liedes. Dass es sich beim Morgenkreis um eine strukturierte und 
wiederkehrende Situation handelt, in der Abläufe ritualisiert sind, dokumentiert sich in 
der initiierenden Frage der Fachkraft. 

  
E1 
K? 
K8 
K9 
E1 

welches Morgenlied wollen wir singen #00:02#  
(        )                                   
 └ wir können den Liedtext von halli hallo machen 
                                                                              └ja halli halloo #00:05#  
Du das könn wir machen #00:05#  

 
Die Fachkraft übernimmt die Führungsrolle. Sie entscheidet, den Morgenkreis mit einem 
Lied zu beginnen und initiiert den Beginn mit einer Frage. Die Kinder werden dann aber 
performativ in den Führungsprozess einbezogen; sie dürfen entscheiden, welches Lied ge-
sungen wird. Diese Entscheidung setzt vorangegangene Lern-, Sozialisations- und Erzie-
hungsprozesse voraus. Denn auf der Ebene des Wissens und Könnens geht die Fachkraft 
davon aus, dass verschiedene Morgenkreislieder bekannt sind und dass es für die Kinder 
selbstverständlich ist, in einem Kreis zu stehen und zu singen; auf der Ebene der Bezie-
hung geht sie von der Bereitschaft der Kinder aus, sich an der eingeübten asymmetrischen 
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(Rollen-)Beziehung zu orientieren. Zudem wird ein durch die Fachkraft zugelassener er-
weiterter Handlungsspielraum erkennbar, der den Kindern bekannt ist. Ablaufdetails und 
Entscheidungen, die als variabel und verhandelbar eingeschätzt werden, dürfen interaktiv 
hergestellt werden. Einige Kinder entsprechen der Erwartung der Fachkraft und schlagen 
Lieder vor (so etwa K8). Die anschließende positive Evaluierung des Vorschlags von K8, 
mit der die Fachkraft gleichzeitig die Sequenz beendet, macht erneut ihre Rolle deutlich. 
Insgesamt zeigt sich hier und auch nachfolgend ein „dialogorientierter Interaktionsmo-
dus“ (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018, S. 147), bei dem über „Rahmungshoheit“ 
und „geteiltes Skriptwissen“ eine Reziprozität hergestellt wird. 

Im weiteren Verlauf, bevor mit dem Gesang begonnen wird, initiieren mehrere Kin-
der eine weitere Interaktion. Durch Aufzeigen und unverständliches Fragen signalisieren 
sie, dass sie sich für eine weitere Aufgabe in einem Spiel, das ebenfalls Teil des täglichen 
Ablaufs zu sein scheint, bewerben wollen. Sie erheben so gegenüber der pädagogischen 
Fachkraft den Anspruch, durch sie geführt zu werden. Die Fachkraft bestimmt daraufhin 
ein Kind für das nachfolgende Spiel, fragt, wer die bevorstehende Begrüßungsaufgabe 
beim Singen übernehmen möchte, und wählt dafür ein weiteres Kind aus. 

 
K? 
K? 
K7 
E1 
K12 
K8 
 
E1 
K7 
K9 
E1 

kann ich (kann ich haben) 
             └ kann ich haben 
kann ich haben #00:07#  
äh der K8 ist heute mit dem Spiel dran, der macht dann das Spiel #00:10#  
                                                                                                               └E1 
                                                                                                                     └oh ja ((klatscht in die 
Hände)) #00:12#  
              └und wer möchte Halli Hallo machen? 
                                                                └ich 
                                                                      └ich #00:13#  
                                                                           └dann lassen wa mal den K7 heut machen ja, #00:15#  

 
Die Abläufe am Morgen sind für die Kinder und auch für die Fachkraft Teil einer Routi-
ne. So scheint auch das „Spiel“ zu den sich oftmals wiederholenden Aktivitäten zu gehö-
ren. Zudem kennen die Kinder die ihnen zugesprochenen Handlungsmöglichkeiten in Be-
zug auf Abläufe bereits und erwarten in einem Moment der Unklarheit von der Fachkraft 
geführt zu werden. Die asymmetrische (Rollen-)Beziehung wird hier durch die Kinder 
anerkannt und stabilisiert. Diese Aufforderung zum Geführtwerden ist zum einen Aus-
druck davon, dass die Kinder auf Führung angewiesen sind. Die Kinder möchten in Be-
zug auf das Spiel Klarheit haben, die sie in diesem Moment selber nicht herstellen kön-
nen. Zum anderen wird auch ein Vertrauen in die „Rollenorientierung“ (Nohl, 2022) der 
Fachkraft erkennbar, d.h. in die Art und Weise, wie die Fachkraft ihre Rolle gestaltet. Die 
Fachkraft kommt der Aufforderung nach und vergibt mit einem weiteren Turn die Rollen 
an die Kinder. Auch hier dokumentiert sich, dass die in den Interaktionen zum Ausdruck 
kommende asymmetrische (Rollen-)Beziehung das Ergebnis vorangegangener Sozialisa-
tions- oder Erziehungsprozesse ist. Die Kinder haben verinnerlicht, dass sie dem Füh-
rungsanspruch der Fachkraft in komplementärer Weise begegnen können und dass sie 
selbst Führungserwartungen gegenüber der Fachkraft formulieren dürfen. 

Dass es neben der Formulierung des Führungsanspruchs durch die Fachkraft und der 
Führungserwartung durch die Kinder auch zu einer Korrektur des Führungshandelns 
durch ein Kind kommen kann, ohne dass die asymmetrische (Rollen-)Beziehung aufge-
geben wird, dokumentiert sich in der anschließenden Sequenz. Nachdem die Fachkraft 
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das Singen des Morgenliedes initiiert hat und alle Kinder einstimmen, geht das ausge-
wählte Kind im Kreis herum und berührt die Köpfe der Kinder nacheinander. Die Fach-
kraft stoppt nach dem dritten berührten Kind die Begrüßung, indem sie den Refrain des 
Liedes initiiert. Diesmal aber wird sie hier von einem weiteren Kind (K8) korrigiert: 

 
E1 
viele 
K7 
E1 
viele 
K8 
 
E1 
K7 
K8 
alle 
K7 
K8 
E1 
alle 

Halli #00:30# 
└halli; hallo; schön dass du da bist; halli; hallo; da freuen wir uns sehr; #00:37#  
und der K8 ist da; und der K9 ist da; und der K10 ist da; #00:44#  
 └und?                                                                         └°ist da° halt, halli hallo 
                                                                                                                       └ hallo                 
                                                                                                                       └ (ey da geht noch 
einmal) #00:47#  
       └einer noch? na dann noch einen #00:48#  
und der K11 °is da° #00:50#  
                       └und jetzt (im Kreis) #00:50#  
halli; hallo; schön dass du da bist; halli; hallo; da freuen wir uns sehr #00:59#  
und der K12 is da; und der K13 is da; und die Frau E1 is da; und der K1 is da; (und) #01:10#                                                                                                                                                           
                                                                                  └eigentlich  (           )              │                                                       
                                                                                                                                └halli 
hallo; schön dass ihr da seid 

 
Die Fachkraft begleitet das zur Begrüßung ausgewählte Kind (K7), indem sie an ent-
sprechender Stelle mit anhebender Intonation reagiert. Sie traut dem Kind nicht zu, diesen 
Begrüßungsprozess selbständig zur Performanz bringen zu können. Gleichzeitig blickt 
aber auch das Kind immer wieder zur Fachkraft, um sich abzusichern und trägt letztlich 
so dazu bei, dass die gegebenen Ordnungen aufrechterhalten werden. Bühler-Nieder-
berger (2011, S. 203) beschreibt ein solches Vorgehen als „Komplizenschaft“ und „kom-
petente Gefügigkeit“, womit gleichzeitig auf die Konstruktionsleistung von Kindern an 
der generationalen Ordnung verwiesen wird. Hier wird erneut deutlich, dass die asymmet-
rische (Rollen-)Beziehung von beiden anerkannt und aufrechterhalten wird. Während die 
Fachkraft einen Führungsanspruch erhebt und diesen umsetzt, erhebt das Kind den An-
spruch, geführt zu werden.  

Die anschließende, durch ein Kind (K8) initiierte Unterbrechung des Gesangs bedeu-
tet an dieser Stelle keine Infragestellung der asymmetrischen (Rollen-)Beziehung. Es ist 
anzunehmen, dass K8 hier eine Irritation erfährt, weil der Ablauf der Begrüßung anders 
abläuft als erwartet; es werden nur drei Kinder statt vier begrüßt. Diese Korrektur ver-
weist darauf, dass das Kind in vorangegangen Lernprozessen ein entsprechendes Wissen 
um den Ablauf des Liedes erworben hat, das hier fehlerhaft vollzogen wird. Gleichzeitig 
ist davon auszugehen, dass K8 in vorangegangenen Erziehungs- und Sozialisationspro-
zessen erfahren hat, dass eine Korrektur der Fachkraft und die Übernahme einer Ko-
Führungsrolle Teil des ihm/den Kindern zugesprochenen Handlungsspielraums ist. Damit 
rekurriert K8 hier auf ein Interaktionsgedächtnis und ein „Skriptwissen“ (Nentwig-
Gesemann & Gerstenberg, 2018, S. 147), das ihm deutlich macht, dass eine solche Kor-
rektur der Erzieherin legitim ist. Gleichzeitig dokumentiert sich auch hier ein Vertrauen in 
die „Rollenorientierung“ (Nohl, 2021) der Fachkraft.  
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5.2 Temporäre Aufweichung asymmetrischer Rollen 

Während in der vorangegangenen Passage die asymmetrische (Rollen-)Beziehung von 
den Beteiligten zu jeder Zeit akzeptiert wird, zeigt sich in der folgenden Passage ‚Stühle 
tragen‘, dass es Situationen geben kann, in denen Erziehungsversuche, d.h. der Versuch, 
das Kind durch die Zumutung einer Orientierung zu einer Haltung zu bewegen, die es 
sonst nicht einnehmen würde (Nohl, 2020), misslingen. Hier dokumentiert sich, wie die 
Komplementarität der Orientierungen temporär aufgehoben wird.  
 
Beispiel 2: 
Nach einer Gruppenaktivität sollen die Kinder mit ihren Stühlen in einen anderen Raum 
gehen. Jedes Kind trägt dabei einen Stuhl. An der Tür geben die Fachkräfte den Kindern 
Hilfestellung und versuchen, die Kinder dazu zu bringen, ihre Stühle auf eine bestimmte 
Weise nacheinander durch die Tür zu tragen. Während die Kinder der Reihe nach mit ih-
ren Stühlen durch die Tür gehen, möchte ein Kind (K4) hinter der Fachkraft durch die Tür 
gehen und weigert sich schließlich, seinen Stuhl zu tragen. 

Obwohl es sicherlich nicht wie im Morgenkreis ein Ritual ist, die Stühle wiederkeh-
rend von einem Raum zum anderen zu tragen, kann davon ausgegangen werden, dass die 
Kinder in dieser teilstrukturierten Interaktionsgelegenheit nicht zum ersten Mal angehal-
ten sind, für die Vor- und Nachbereitung von Gruppenaktivitäten Gegenstände wie Stühle 
oder auch Tische anders anzuordnen. Dies setzt die Annahme der Fachkräfte voraus, dass 
die Kinder körperlich und kognitiv in der Lage sind, die Stühle zu tragen. Folgende ver-
bale Interaktion entspannt sich: 

 
E1 
K3 
E1 
K4 
E2 
E1 
E2 
E1 
? 

nich so nach vorne wenn ihr anstoßt damit 
                           └ nicht nach vorne 
(.) tut ihr euch das direkt in den Bauch rein #00:05# 
   └ hey((schreit wütend)) 
          └(K?) lass den (             ) #00:07# 
°Ne K4 musst du anders° ne K5 nich so 
 └(                          ) 
nach vorne (angreifen) so tragen wir den #00:12# 
           └((schreit)) 

 
Die Aufnahme beginnt, als die Kinder bereits dabei sind, mit ihren Stühlen Richtung Tür 
zu gehen. Gleich zu Beginn dokumentieren sich in der Interaktion Erziehung und Lehre: 
Die Fachkraft mutet den Kindern zum einen zu, die Stühle auf eine bestimmte Art und 
Weise durch die Tür zu tragen (Erziehung). Zum anderen greift sie verbal und nonverbal 
dort in das Geschehen ein, wo sie Erwartungsabweichungen erlebt, die sie auf Inkompe-
tenz zurückführt, und korrigiert während des Tragens die Position der Stühle (Lehre). Das 
von der Fachkraft angenommene und vorausgesetzte Wissen und Können, die idealiter in 
vorangegangenen Erziehungs-, Lehr- und Sozialisationsprozessen erworben wurden, ste-
hen einigen Kindern offenbar noch nicht zur Verfügung. Wo Kinder sich aber trotz ihres 
Wissens und Könnens nicht erwartungskonform verhalten, kommt es zur reaktiven Erzie-
hung. Dadurch unterstreicht die Fachkraft die asymmetrische (Rollen-)Beziehung. Er-
kennbar ist zumindest in Bezug auf den Großteil der Kinder und auf die Fachkraft eine 
reziproke Orientierung an der Erziehungs- und Lehrberechtigung wie auch -bedürftigkeit.  

Ein Kind (K4) sträubt sich jedoch vehement, den Stuhl zu tragen. K4 bleibt hinter der 
Fachkraft (E1) stehen und versucht dann hinter der Fachkraft durch die Tür zu gehen. Die 
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Fachkraft weist K4 darauf hin, dass es hinter ihr nicht durchgeht, und fordert das Kind 
mehrmals auf, den Weg zu gehen, den alle Kinder gehen. K4 lehnt die Aufforderungen 
weinerlich immer wieder ab, schubst die Fachkraft von hinten, was von der Fachkraft mit 
einem Hüft-Rempeln erwidert wird. Zwischenzeitlich widmet sich die Fachkraft anderen 
Personen. K4 äußert schließlich weinerlich, dass der Stuhl zu schwer ist, worauf die 
Fachkraft fragt, ob sie den Stuhl tragen soll. Die Sequenz wird damit beendet, dass die 
Fachkraft den Stuhl hochhebt und K4 ohne Stuhl durch die Tür geht. 

 
E1 
K? 
K4 
E2 
E1 
K4 
E1 
K4 
E1 
K4 
E1 
K4 
E1 
K4 
E1 
K4 
E3 
E1 
K4 
E2 
E1 
K4 
K4 
E1 
K4 
E1 
K4 
E1 

K4 hinter mehr gehts nicht durch #00:19# 
(    ) 
hey 
na ((schüttelt den Kopf)) 
ja hey:: mit hey gleich gar nich #00:22# 
                                └((schreit weinerlich)) 
K4 hier wo alle Kinder lang laufen #00:26# 
                   └nein (.)      └nein ((schreit weinerlich)) (nich) laufen  
K4 hier rumlaufen #00:32# 
                 └nein 
doch wo alle Kinder langlaufen. (.) musst 
                └((schreit weinerlich)) 
hier ( ) keine Extrawurst machen (.)  
    └weiter so                    └weiter so 
K4 nimm den Stuhl mit (.) und lauf hier vorne lang #00:44# 
                                           └((weinerlich)nein) ((weinen)) 
 (                        ) 
    └(      ) kommst du auch mit? #00:48# 
                                └(das ist mir zu) schwer 
ja komm bitte #00:51# 
hier K4 lauf hier mit lang ((stellt Stuhl um) #00:53# 
                         └nein 
nein ((weinen)) mein Stuhl tragen ((zieht Stuhl zurück)) #01:00# 
((stellt Stuhl zurück)) 
nein 
    └na dann trag ich deinen Stuhl wenn die   
                                                             └((weinerlich) ja 
                                                                          └ K4 nich möchte 01:04# 

 
In dieser Interaktion werden die Aufweichung der Asymmetrie und der temporäre Zusam-
menbruch der Komplementarität der Orientierungen erkennbar. Zunächst besteht die 
Fachkraft vehement auf eine Umsetzung der von ihr gegenüber K4 zugemuteten Orientie-
rung, womit sie ihre dominante Rolle in der asymmetrischen Beziehung betont und diese 
zur Erziehung nutzt. K4 weist die Orientierungszumutung der Fachkraft zurück und pro-
voziert deren Zuwendung und schließlich auch ihre Hilfestellung. Das Verhalten von K4 
wird von der Fachkraft zunächst nicht als Ruf nach Hilfe gedeutet, sondern als eine Miss-
achtung ihrer Erziehungsanstrengungen. Mit dem Hüft-Rempeln bewegt sich die Fach-
kraft dann kurzzeitig auf einer symmetrischen Ebene und spielt zugleich ihre körperliche 
Überlegenheit aus. Denn das Rempeln dient nicht dazu, dem Kind den Weg zur ge-
wünschten Handlungsweise zu zeigen, sondern vergilt das Schubsen des Kindes mit Glei-
chem. Damit suspendiert sie die asymmetrische (Rollen-)Beziehung kurzzeitig und fällt 
sozusagen aus ihrer Rolle. Hier zeigt sich das, was Nentwig-Gesemann und Gerstenberg 
(2018, S. 147) als „machtstrukturierten Interaktionsmodus der Willkür“ bezeichnen. 
Schließlich gibt die Fachkraft die Orientierungszumutung gegenüber K4 auf. Mit der Hil-
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festellung der Fachkraft, die den Stuhl in den anderen Raum trägt, wird die Situation auf-
gelöst. In dieser Sequenz dokumentiert sich nicht nur eine kurzzeitige Suspendierung der 
asymmetrischen (Rollen-)Beziehung, sondern auch das Scheitern des Erziehungsversu-
ches.  

6 Fazit 

Pädagogische Interaktionen sind – wie die Forschung bereits zeigt – durch Komplementa-
rität und selten durch die Übereinstimmung der Orientierungen geprägt. Wird die Asym-
metrie der (Rollen-)Beziehung als konstitutive Eigenschaft von pädagogischen Bezie-
hungsverhältnissen verstanden, die nicht nur statisch ist, sondern dynamisch und von den 
Akteuren gestaltbar, können durch sie pädagogische Interaktionen und Praktiken in ihrer 
Vielfalt verständlich werden. Über die in diesem Aufsatz exemplarisch ausgewählten vi-
deographierten Interaktionen, in denen es zum Führen, Erziehen und Lehren kommt, wur-
den verschiedene Ausformungen der asymmetrischen (Rollen-)Beziehung zwischen 
Fachkraft und Kindern deutlich: 

 
– Ein Vertrauen in die asymmetrische (Rollen-)Beziehung und ihre Stabilisierung zei-

gen sich in solchen Interaktionssituationen (hier am Beispiel des Führens), in denen 
die Rollen bereits so eingeübt sind, dass rollenbezogene Handlungen nicht infrage ge-
stellt werden oder sogar wechselseitig der Anspruch erhoben werden kann, ein erwar-
tetes Rollenverhalten zu zeigen (Führen oder Geführtwerden).  

– Wehrt sich ein Kind gegen die Orientierungszumutung in der Sache und wird diese 
Ablehnung von der Fachkraft nicht akzeptiert und die Komplementarität durch diese 
aufgegeben, kann es zu einer temporären Suspendierung der Asymmetrie kommen, 
ohne dass diese grundsätzlich aufgelöst wird. Hier, wo die Asymmetrie eine Aufwei-
chung erfährt, sich Fachkraft und Kind womöglich auf einer symmetrischen Interakti-
onsebene bewegen, kann die (Rollen-)Beziehung durch die Überlegenheit der päda-
gogischen Fachkraft dominiert werden, während pädagogische Bestrebungen schei-
tern. 
 

Diese Ausdifferenzierung stellt einen ersten Versuch dar, verschiedene Formen asymmet-
rischer (Rollen-)Beziehungen herauszuarbeiten, und muss unter Hinzunahme weiterer 
Passagen verdichtet bzw. modifiziert werden. Dennoch können an dieser Stelle folgende 
weiterführende Ergebnisse abgeleitet werden: (1) Die asymmetrische (Rollen-)Beziehung 
zwischen Fachkraft und Kind stabilisiert die Komplementarität, durch die die Beteiligten 
trotz unterschiedlicher Orientierungen fast selbstläufig miteinander interagieren. (2) Die 
Asymmetrie und die Rollenkomplementarität sind für das Funktionieren pädagogischer 
Interaktionen und Prozesse wie Erziehung und Lehre, aber auch für Führungsprozesse 
wesentlich, weil sie diese rahmen und ermöglichen. (3) Während die asymmetrische (Rol-
len-)Beziehung für die erwachsenen Fachkräfte aufgrund der bereits eingeübten und habi-
tualisierten organisationalen Rolle selbstverständlich zu sein scheint, werden Rollen von 
den Kindern im Rahmen regelmäßig wiederkehrender Interaktionssituationen, in denen 
z.B. erzogen und gelehrt wird, zunächst noch eingeübt, reproduziert und stabilisiert. (4) 
Die Aufrechterhaltung der Asymmetrie und der Rollenkomplementarität sind zentral für 
einen pädagogischen Austausch in der Kindertagesstätte, bei der die Überlegenheit der 
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Fachkraft nicht ausgespielt wird, sondern die jeweiligen Orientierungen und Kompeten-
zen der Kinder Berücksichtigung finden sollen.  

In weitergehenden – für diesen Beitrag aber nicht zu leistenden – Analysen müssten 
weitere Sequenzen vergleichend hinzugezogen werden, um die herausgearbeiteten Ergeb-
nisse zur Asymmetrie der (Rollen-)Beziehung fallübergreifend zu verdichten. Des Weite-
ren stellt sich die Frage, ob sich das asymmetrische Beziehungsverhältnis nach mehreren 
temporären Aufweichungen auch langfristig verändern kann und die Komplementarität 
beispielsweise aufgrund der wiederholenden Durchsetzung der dominanten Rolle der 
Fachkraft aufgegeben wird. Da in diesem Beitrag Beispiele aus einer Kindertagesstätte 
herangezogen wurden, könnte weiterführend nach Unterschieden zwischen Kindertages-
stätten mit verschiedenen pädagogischen Konzepten (z.B. antiautoritäre Erziehung) ge-
fragt werden, oder auch danach, wie die hier als zentral herausgearbeitete Asymmetrie 
und Rollenkomplementarität in den Programmatiken neuerer partizipativer Ansätze disku-
tiert wird. Auch lässt sich die Frage formulieren, in welchen vorgelagerten Settings (z.B. 
Familie) Kinder die Fähigkeiten erworben haben, organisationale Ordnungen zu ent-
schlüsseln und anzuerkennen. 

Anmerkungen 
 
1 Im Rahmen unserer Vorstudie zum DFG-Projekt „Erziehung und Interaktion in der Kindertagesstät-

te“ (2022-2025) wurde im Jahr 2019 das Interaktionsgeschehen in einer Kindertagesstätte eines 
sächsischen Dorfes und einer Kindertagesstätte in Hamburg an zwei bzw. fünf Vormittagen nahezu 
durchgehend videographiert. Für die anregenden Diskussionen danke ich Arnd-Michael Nohl und 
Steffen Amling. 

2 Unter Erziehung wird die nachhaltige und sanktionsbewehrte Zumutung von Handlungs- und Le-
bensorientierungen verstanden (Nohl, 2020), d.h. in der Interaktion werden den Zuerziehenden Ori-
entierungen – damit sind nicht nur Handlungen gemeint, sondern auch eine habituierte Handlungs-
bereitschaft – abgefordert, die sie nicht unaufgefordert gezeigt oder eingenommen hätten. Lehre 
zielt demgegenüber auf die Vermittlung von Wissen und Können ab, bei der spezifische Fertigkei-
ten und Fähigkeiten verändert oder angeeignet werden. Erst wenn dabei eigenständige Lebensorien-
tierungen entstehen oder transformiert werden, lässt sich von Bildung sprechen. Im Prozess der So-
zialisation werden Lebens- und Handlungsorientierungen im Austausch mit der sozialen und dingli-
chen Umwelt beiläufig entwickelt oder modifiziert (zu diesen begrifflichen Unterscheidungen Am-
ling et al., 2022). 

3 Während Erziehung, Lehre und Sozialisation die Gemeinsamkeit haben, dass sie als pädagogische 
Grundprozesse zu nachhaltigen Veränderungen der Wissens-, Könnens- und/oder Orientierungs-
strukturen führen, geht es bei Führung um die situative Einflussnahme in kritischen Momenten, d.h. 
in solchen Situationen, in denen Wissen und Können vorhanden ist, aber unklar ist, ob und wann 
gehandelt werden soll (Muster et al., 2020; Amling et al., 2022). Führung kann demnach nur dann 
erfolgreich stattfinden, wenn zuvor spezifische Lehr-, Erziehungs- und Sozialisationsprozesse statt-
gefunden haben. Zugleich schafft Führung in Situationen, in denen Wissen, Können und Orientie-
rungen fehlen, Möglichkeiten für Erziehung, Lehre und Sozialisation (dazu Amling et al., 2022). 

4 Im Projekt wurden bislang von den insgesamt 28h Datenmaterial 12 Passagen à ca. 1.30 min. aus-
führlich interpretiert.  

5 Im Beitrag wird Vertrauen als soziale und personale Ressource gefasst, das einen Einfluss auf zwi-
schenmenschliche Interaktionen und das Beziehungsverhältnis haben kann. Es wird interaktiv ent-
wickelt, kann aber auch modifiziert und möglicherweise enttäuscht werden (Schweer, 2012). 
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