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Vorwort 3

Klaus Frohlich-Gildhoff und Dorte Weltzien

Vorwort

Wir sind stolz darauf, mittlerweile im vierten Erscheinungsjahr wieder ,zeitgerecht® die insge-
samt siebte Ausgabe der ,,Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung* zu
prasentieren.

Das Ziel der Perspektiven besteht vor allem darin, Gber den offenen online Zugang der Fach-
zeitschrift aktuelle Forschungsergebnisse aus den Feldern der Kindheitspddagogik, Psycholo-
gie, Sozialen Arbeit, Gesundheitswissenschaften und angrenzenden Disziplinen einem breite-
ren Fachpublikum zugénglich zu machen. Dabei gilt ein besonderes Anliegen der Forderung
des wissenschaftlichen Nachwuchses, wobei die wissenschaftlichen Standards durch das Peer-
Review-Verfahren und eine sorgfaltige Beratung durch uns als Herausgeber*innen gesichert
werden.

Die Beitrdage der Zeitschrift reprisentieren fast ,zwangsldufig® ein breites Spektrum im Be-
reich der Kinder- und Jugendforschung und wirken daher z. T. heterogen. Die ist allerdings
auch im offenen Zugang ohne Schwerpunktsetzungen begriindet.

In der jetzt vorliegen Ausgabe sind drei entsprechend unterschiedliche Beitrdge zusammenge-
stellt:

Annika Lorenzen, Dorte Weltzien und Klaus Frohlich-Gildhoff stellen in ihrem Beitrag die
Ergebnisse der 2. Projektphase des Projekts ,,Kinder Starken! — Férderung von Resilienz und
seelischer Gesundheit in Kindertageseinrichtungen® vor. Dieser Beitrag schlie3t an vorherige
Publikationen zu diesem Projekt der ,,Offensive Bildung® an (Weltzien & Lorenzen, 2016;
Lorenzen & Weltzien, 2017). Im Rahmen des Projekts wurden insgesamt zehn Kindertages-
einrichtungen in zwei Projektzyklen auf dem Weg zu einer resilienz- und gesundheitsforderli-
chen Einrichtung wissenschaftlich begleitet. In den Ergebnissen auf Kinderebene zeigen sich
Uber die Zeit positivere Einschatzungen der Entwicklungen der Kinder durch die padagogi-
schen Fachkrafte, allerdings keine signifikanten Veranderungen im von den Kindern selbst-
eingeschatzten Resilienzerleben und Selbstkonzept. Insgesamt wurden die positiven Ergebnis-
se der ersten Projektphase bestatigt.

In dem Artikel von Annegret Reutter und Klaus Frohlich-Gildhoff werden das empirische
Vorgehen und die Ergebnisse der zweiten Phase der Evaluation der Schulsozialarbeit in der
Stadt Freiburg referiert. Dabei wurden an ausgewahlten Schulen alle Schiler*innen, Eltern,
Lehrer*innen und Schulleitungen mittels Fragebdgen befragt — diese Ergebnisse wurden mit
denen der ersten Evaluationsphase verglichen. Dabei zeigte sich, dass auch in dieser vertieften
Erhebung die Praxis der Schulsozialarbeit in Freiburg von allen befragten Akteuren positiv
bewertet wird. In einer weitergehenden Tatigkeits- und Prozessanalyse konnte gezeigt wer-
den, dass alle ,,vier Sdulen* der Schulsozialarbeit (Einzelfallhilfe und Beratung, sozialpédda-
gogische Gruppeangebote/Projekte mit Schulklassen, inner- und auf3erschulische Vernetzung
und Gemeinwesenarbeit sowie offene Angebote) realisiert werden — wenn auch in unter-
schiedlicher Schwerpunktsetzung bzw. Auspragung.

Dorothee Gscheidle fiihrte eine weitergehende Untersuchung zu dem im Zentrum fur Kinder-
und Jugendforschung (ZfKJ) an der Evangelischen Hochschule Freiburg entwickelten Instru-
ment zur Einschatzung von Bindungssicherheit im Kindesalter (EiBiS; Frohlich-Gildhoff et
al., 2017) durch. Im Rahmen der Masterarbeit der Autorin wurde das Instrument fur weiterge-
hende p&dagogische Analyse- und Reflexionsprozesse einzelner padagogischer Fachkrafte
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genutzt. Mithilfe von qualitativen Interviews im Pra-Post-Design, die auf der Einschatzung
von Kindern durch den EiBiS-Fragebogen basierten, wurde die paddagogische Nutzung des
Bogens begleitet und die Wirkung entwickelter Handlungsstrategien reflektiert. Es zeigte
sich, dass der EiBiS-Bogen eine gute Grundlage fur derartige Prozesse darstellt; er kann durch
weitere Prozesserfassungsinstrumente ergénzt werden.

Gerne weisen wir auch diesmal auf die Mdglichkeit hin, eigene empirische Beitrdge beim
Redaktionsteam einzureichen und dem Review-Verfahren anzubieten (Informationen zur Ein-
reichung von Beitrdgen unter www.fel-verlag/perspektiven.de). Alle eingereichten Beitrdge
durchlaufen ein Peer-Review aus drei Perspektiven: Die Beitrage werden von den Herausge-
ber*innen, von einem Teammitglied des ZfKJ sowie von einem*r externen Wissenschaft-
ler*in begutachtet. Wir bedanken uns bei den Gutachter*innen, die sich fur die Qualitatssiche-
rung der Beitrage dieser Ausgabe engagiert haben.

AbschlieBend mochten wir uns wiederum nachdricklich bei Janna Kiesé herzlich bedanken,
die auch fur diese Ausgabe das Lektorat und Layout tbernommen hat.

Freiburg, im Juni 2018
Klaus Frohlich-Gildhoff und Dorte Weltzien
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Forderung von Resilienz und seelischer Gesundheit in Kindertageseinrichtungen im Rahmen einer 5
langfristigen Intervention im Setting Kindertageseinrichtung

Annika Lorenzen, Dorte Weltzien & Klaus Frohlich-Gildhoff

FOorderung von Resilienz und seelischer Gesundheit in Kinderta-
geseinrichtungen im Rahmen einer langfristigen Intervention im
Setting Kindertageseinrichtung

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag werden zusammenfassend die Ergebnisse der 2. Projektphase des
Projekts ,,Kinder Stdrken! — FOrderung von Resilienz und seelischer Gesundheit in Kinderta-
geseinrichtungen® vorgestellt." Im Rahmen des Projekts wurden insgesamt zehn Kindertages-
einrichtungen in zwei Projektzyklen auf dem Weg zu einer resilienz- und gesundheitsforderli-
chen Einrichtung wissenschaftlich begleitet. Zentraler Bestandteil der 2. Projektphase waren
die Analysen der Projektwirkungen auf Ebene der Kinder. Die Ergebnisse zeigen, dass es
auch in der 2. Projektphase eine Reihe von Hinweisen auf eine positive Wirkung des Projekts
hinsichtlich der Entwicklung der Kinder gibt. So zeigt sich, dass die Fachkrafte zum zweiten
Messzeitzeitpunkt die kindlichen Kompetenzen in allen untersuchten Bereichen positiver ein-
schatzten. Auch erlebten sie die Beziehung zu den Kindern als ndher und weniger konflikt-
reich. Positive Entwicklungen zeigten sich ebenso hinsichtlich des wahrgenommenen Verhal-
tens und der kognitiven Entwicklung der Kinder. Bei dem von den Kindern selbst einge-
schatzten Selbstkonzept und Resilienzerleben konnten hingegen keine signifikanten Verande-
rungen nachgewiesen werden. Die Ergebnisse der 2. Projektphase spiegeln damit insgesamt
die ebenfalls positiven Wirkungen der 1. Projektphase wider.

Schlusselworte: Resilienz, seelische Gesundheit, Kinder, Kindertageseinrichtung, Setting,
Intervention

Abstract

The following article summarizes the results of the second project phase of the project ,,Chil-
dren Strengths! — Promoting resilience and mental health in Early Childhood Institutions
(kindergarten).* Within the framework of the project, a total of ten children’s day care facili-
ties was evaluated in two project cycles. The central component of the second project phase
were the analyzes at children’s level. The results show a number of indications that the project
has positively influenced the development of the children. The teachers value the competenc-
es of the children more positively in all examined areas. Also, their relationships with the
children have been experienced as closer and less conflictual. There were also positive devel-
opments in terms of the behavior and the children's cognitive development. By contrast, the
self-concept and the resilience of the children could not show any significant changes. Over-
all, the results of the second project phase reflect the positive changes of the first project
phase.

Keywords: Resilience, mental health, children, children’s day care facilities, setting, interven-
tion

! Dieser Beitrag stellt die Kurzfassung des wissenschaftlichen Abschlussberichts der 2. Projektphase dar. Der

gesamte  Bericht von Weltzien und Lorenzen (2018) st kostenfrei verfligbar unter
www.zfkj.de/images/KinderStaerken_Abschlussbericht_2.Projektphase.pdf
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1. Hintergrund und Zielsetzung

Im Rahmen des Projekts ,,Kinder Stirken! — Forderung von Resilienz und seelischer Gesund-
heit in Kindertageseinrichtungen* wurden in zehn Kindertageseinrichtungen iiber einen Ge-
samtzeitraum von September 2013 bis Mai 2017 in zwei Projektphasen umfangreiche Fortbil-
dungsmalRnahmen zur Férderung von Resilienz und seelischer Gesundheit unter Leitung von
Prof. Dr. Klaus Fréhlich-Gildhoff im Zentrum fiir Kinder- und Jugendforschung durchgefiihrt.
Das Projekt ,,Kinder Starken!* in Tragerschaft des Diakonischen Werkes Pfalz, mit freundli-
cher Unterstiitzung der BASF SE im Rahmen des Programms ,,Offensive Bildung®, wurde
uber den gesamten Verlauf durch das Zentrum fiir Kinder und Jugendforschung (ZfKJ) an der
Evangelischen Hochschule Freiburg unter der Leitung von Prof. Dr. Dérte Weltzien wissen-
schaftlich begleitet. Ziel war es, die beteiligten Fachkrafte in ihrer professionellen Arbeit mit
Kindern und deren Familien zu unterstiitzen und die Einrichtungen zu resilienz- und gesund-
heitsforderlichen Einrichtungen weiterzuentwickeln (Frohlich-Gildhoff & Rdnnau-Bose,
2015; Frohlich-Gildhoff, Dorner & Rénnau-Bose, 2016; Ronnau-Bose & Frohlich-Gildhoff,
2014, 2015). Die Interventionen sind in einem friheren Perspektiven-Artikel (z. B. Lorenzen
& Weltzien, 2017) und im Bericht zur ersten Projektphase (Weltzien & Lorenzen, 2016) pu-
bliziert, sodass sie hier nicht mehr aufgefiihrt werden.
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Die wissenschaftliche Begleitung orientierte sich an dem im Projektauftrag formulierten
Mehrebenenansatz (Frohlich-Gildhoff, 2015):

Die Kinder sollten in ihrer Entwicklung hinsichtlich Resilienz und seelischer Gesund-
heit bestmdglich unterstutzt werden. Dafiir wurden in Form zielgruppen- und set-
tingspezifischer Bausteine (Gruppen- und Einzelangebote) wissenschaftlich begriinde-
te und erprobte Angebote zur Resilienzférderung in den Kitas implementiert und im
padagogischen Alltag verankert.

In den Teams wurden umfangreiche QualifizierungsmalRnahmen (obligatorische Mo-
dule und Wahlmodule) durchgefiihrt (In-House-Schulungen). Diese ermdglichten eine
kontinuierliche Reflexion der eigenen resilienz- und gesundheitsforderlichen padago-
gischen Grundhaltung sowie eine professionelle Weiterentwicklung der Teams zu ei-
ner resilienz- und gesundheitsforderlichen Einrichtung.

Fir die Eltern wurden Angebote zur Starkung der Erziehungskompetenzen entwickelt,
die sie darin unterstltzen sollten, ihren Lebens- und Beziehungsalltag mit ihren Kin-
dern stérker nach resilienz- und gesundheitsforderlichen Prinzipien zu gestalten.

Auf der Netzwerkebene ging es darum, die beteiligten Kindertageseinrichtungen in ih-
rer Funktion als resilienz- und gesundheitsforderliche Institutionen im Sozialraum zu
starken und sie in ihren Kooperationsbemiihungen z. B. zu Erziehungsberatungsstel-
len, sozialen Diensten oder Vereinen zu unterstutzen.

Die Tréager wurden hinsichtlich der Entwicklung resilienz- und gesundheitsforderli-
cher Strukturen einbezogen. Es wurden u. a. Empfehlungen tiber starkende Ressourcen
sowie trégerlbergreifende Mafnahmen zur Qualitatssicherung entwickelt (Nachhal-
tigkeit).

Vor dem Hintergrund der formulierten Ziele war es Aufgabe der wissenschaftlichen Be-
gleitung, den Projektverlauf kontinuierlich zu erfassen und zu beurteilen und jeweils zum
Ende der jeweiligen Projektphase eine abschlieBende Gesamtbewertung des Projekts vor-
zunehmen. In dem vorliegendem Beitrag werden nun die Ergebnisse der zweiten Pro-
jektphase dargestellt; der Beitrag basiert auf dem ausfihrlichen Abschlussbericht (Welt-
zien & Lorenzen, 2018). Die Ergebnisse der ersten Projektphase wurden bereits im FEL-
Verlag publiziert (Weltzien & Lorenzen, 2016).

2. Evaluationsdesign

Zentraler Bestandteil der wissenschaftlichen Begleitung der zweiten Projektphase war die
Evaluation der Projektwirkungen auf Ebene der Kinder. Wie auch bei der ersten Projektphase
war das Ziel des Projekts ,,Kinder Stirken!* mit den darin durchgefiihrten Interventionen, die
Kinder in der (Weiter-)Entwicklung ihrer Resilienz(faktoren) zu unterstitzen und zu stéarken.
Wirkungen wurden wie auch bei der ersten Projektphase beim Selbstkonzept und den sozial-
emotionalen und kognitiven Kompetenzen erwartet (Weltzien & Lorenzen, 2016). Im Einzel-
nen kamen folgende Erhebungsinstrumente zum Einsatz:
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Einschatzung des kindlichen Verhaltens und der Beziehungsqualitat durch die padago-
gischen Fachkrafte (t1w/t3)?

Zur Einschatzung der Kompetenzen der an den Kinderbefragungen teilnehmenden Kinder
wurde der KOMPIK (Kompetenzeinschatzung in Kindergarten) von Mayr, Bauer, Krause und
Irskens (2010) eingesetzt. Auf einer funfstufigen Skala (1=sehr selten nie/trifft nicht zu bis
5=sehr haufig/trifft vollig zu) wurde dazu eine Einschidtzung zu den ,,Sozialen Kompetenzen®,
,Emotionalen Kompetenzen®, , Motivationalen Kompetenzen“ sowie zu ,,Wohlbefinden und
soziale Bezichungen* durch die Fachkréfte, bestenfalls durch die jeweilige Bezugsfachkraft
des Kindes, vorgenommen.

Mittels des Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) von Goodman (2005) erfolgte,
ebenfalls durch die Fachkréfte, die Einschatzung mdglicher Auffalligkeiten des kindlichen
Verhaltens sowie — begrenzt — kindlicher Starken und Schwierigkeiten anhand einer dreistufi-
gen Skala (0-2). Die Auswertung des SDQ erfolgt mittels Normwerte (Einteilung in ,,normal®,
Hgrenzwertig® und ,auffillig) zu den fiinf Skalen ,,Prosoziales Verhalten®, ,Emotionale
Probleme*, ,,Verhaltensprobleme®, , Hyperaktivitidt® und ,,Probleme mit Gleichaltrigen.

Um die Beziehungsqualitat zu den Bezugskindern einschétzen zu kdnnen, erfolgte des Weite-
ren die Einschitzung der Fachkrifte mit Hilfe der Skalen ,,Ndhe* und ,,Konflikt* der Student-
Teacher Relationship Scale von Pianta (1999). In der verwendeten Kurzform mit 15 Items
konnen die Fachkrafte ihre Einschatzung anhand einer funfstufigen Skala (1=stimmt gar nicht
bis 5=stimmt genau) vornehmen.

Standardisierte Verfahren zu Selbstkonzept, Resilienzerleben und Entwicklung der
Kinder (t1w/t3)

Zur Einschatzung des kindlichen Selbstkonzepts der drei- bis sechsjahrigen Kinder wurde der
von Engel (2015) entwickelte Selbstkonzeptfragebogen (SKF; Version Kita) mit 26 Items
eingesetzt. Der SKF enthdlt drei Subskalen ,,Selbstkonzept der Fahigkeiten®, ,,Soziales
Selbstkonzept* und ,,K6rperliches Selbstkonzept.” Auf einer Skala von 1=ganz wenig, 2=ein
bisschen, 3=ziemlich, 4=viel nehmen die Kinder im Rahmen einer standardisierten 1:1-
Befragung eine Selbsteinschétzung ihrer Fahigkeiten vor.

Zur Einschéatzung des Resilienz-Selbst-Erlebens von drei- bis sechsjahrigen Kindern wurde
ein von Frohlich-Gildhoff, Becker und Gorich (2013) bzw. Henning (2014) entwickelter Fra-
gebogen (,,Resilienzskala®) mit insgesamt 28 Items verwendet. Mittels einer Skala von
1=ganz wenig, 2=ein bisschen, 3=ziemlich, 4=viel konnten die Kinder die Selbsteinschatzung
ebenfalls in einer standardisierten 1:1-Befragung vornehmen.

Zur Einschétzung der allgemeinen kognitiven, sprachlichen und sozial-emotionalen Entwick-
lung wurde zuletzt der Wiener Entwicklungstest (WET) von Kastner-Koller und Deimann
(2002) angewendet. Zum Einsatz kamen die vier Subtests ,,Schatzkdstchen®, ,,Muster legen*
(beide kognitive Entwicklung), ,,Gegensétze* (sprachliche Entwicklung) und ,,Fotoalbum*
(sozial-emotionale Entwicklung). Die Auswertung der standardisierten Kompetenzeinschat-
zung mittels externer Rater erfolgt fiir jede Altersstufe (3.0 bis 5.11 Jahre) anhand einer Um-
wandlung der Rohwerte der einzelnen Subtests in C-Werte (,,Summenscores®) durch Normta-
bellen. Die Kompetenzen sind umso groRer, je hoher der C-Wert ist (Spanne -1/0 bis 10); es
lassen sich folgende Spannbreiten unterscheiden (ebd.): unter 2=massiver Entwicklungsrtick-
stand, Score 2-3=Hinweis auf Forderbedarf, Score 4-6=normaler Entwicklungsstand, Score 7-
8=Hinweis auf gute Entwicklung und Score 9-10=deutlicher Entwicklungsfortschritt.

2 tly bedeutet der erste Messzeitpunkt 1 (07/2015) der Wartelisten-Kontrollgruppe (bestehend aus drei der

zehn teilnehmenden Kindertageseinrichtungen). Zum Zeitpunkt t3 (11/2016) wurden zwecks Pré-Post-
Vergleiche nur noch diejenigen Kinder befragt, welche zuvor an der Erhebung zum Zeitpunkt t1, teilge-
nommen hatten. (vgl. auch 3. Stichprobe).
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Um zu prufen, ob die drei Einrichtungen der zweiten Projektphase vergleichbare Ausgangs-
bedingungen hatten, wie die sieben Einrichtungen der ersten Projektphase, erfolgte zu Beginn
der zweiten Projektphase (vor Beginn der Interventionen im Rahmen des Programms ,,Kinder
Starken!*) auf der Einrichtungsebene eine Ist-Standserhebung zur Resilienz- und Gesund-
heitsforderung in den Einrichtungen. Auch wurden leitfadengestutzte Interviews (Leitungs-
und Fachkrafte) zu Beginn und am Ende der zweiten Projektphase durchgefiihrt, um Motive,
Erwartungen, Kenntnisse (Beginn) sowie Erfahrungen und Bewertungen des Projekts (Ende)
zu erheben.

3. Stichprobe

In die Auswertungen einbezogen wurden die Ergebnisse aus den drei Kindertageseinrichtun-
gen, in denen das Projekt ,,Kinder Starken!* im Zeitraum 09/2015 bis 11/2016° (2. Pro-
jektphase) durchgefuhrt wurde.

Auf der Ebene der Kinder wurden zum Zeitpunkt t1y (07/2015)* insgesamt 119 Kinder be-
fragt (vgl. Abbildung 1). Von den 119 Kindern konnten 117 in die Auswertungen einbezogen
werden.”> Zum Zeitpunkt t3 (11/2016) wurden zwecks Pra-Post-Vergleiche nur noch diejeni-
gen Kinder befragt, welche zuvor an der Erhebung zum Zeitpunkt t1y teilgenommen hatten.
VVon den 35 befragten Kindern konnten alle in die Auswertungen einbezogen werden. Flr den
Léangsschnittvergleich t1y-t3 standen damit insgesamt ebenfalls 35 Falle fiir die Analysen zur
Verfugung.

Die Einschétzung der Fachkrafte zur Beziehungsqualitat Fachkraft-Kind sowie zu den Kom-
petenzen und Verhalten der Kinder erfolgte zum Zeitpunkt t1y fir gesamt 86 Kinder der drei
Einrichtungen. Zum Zeitpunkt t3 wurden diese Einschatzungen fur die 35 Kinder vorgenom-
men. Fir den Langsschnittvergleich lagen somit ebenfalls 35 Falle vor.

Begleitend wurden leitfadengestitzte Interviews mit den Fachkréften sowie Projektbeauftrag-
ten durchgefuhrt und ebenso eine standardisierte Erhebung zum Ist-Stand der Resilienz- und
Gesundheitsforderung in den Einrichtungen realisiert (,,Checkliste; Landesinstitut fir Schul-
entwicklung Baden-Wirttemberg, 2012).

¥ Aufgrund von einrichtungsbedingten zeitlichen Verzégerungen fanden einzelne Fortbildungen noch bis

05/2017 statt.

Um die Ausgangsbedingungen in den Kindertageseinrichtungen zu erfassen, erfolgten die Erhebungen fiir
den Zeitpunkt t1,, vor dem Start der Interventionen im Projekt im September 2015.

Aus methodischen Griinden (Altersbegrenzung, Sprachkompetenz) konnten bei den verschiedenen eingesetz-
ten Erhebungsinstrumenten nicht alle Kinder gleichermalen befragt werden, sodass die Anzahl der Falle bei
den einzelnen Instrumenten nochmals variiert.

4

5

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2018, Jahrgang4(1)



10

Lorenzen, Weltzien & Frohlich-Gildhoff

Evaluationsdesign Ebene Kinder
Instrumente Stichprobe Lingsschnitt
Einschitzung durch Fachkrifte (Beobachtung)
KOMPIK (Mayr, Bauer, Krause & Irskens, 2010)
S ; ‘ n tlv\y =86 , _
Strengths and Difficulties Questionnaire (Goodman, 2005) tly/t3 =35
t3 =35
Student-Teacher Relationship Scale (Pianta, 1999)
Einschitzung durch externe Rater (Kinderbefragung)
SKF: Version Kita (Engel. 2015)
tl\\f =117 g g
Resilienz-Selbst-Erleben (Frohlich-Gildhoff, Becker & 3=35 tly/t3 =35
Gorich, 2013 bzw. Henning, 2014) il
WET (4 Subtests) (Kastner-Koller und Deimann, 2002)
A A
f Projektphase I 09/13-06/15 | ( Projektphase II: 09/15-05/17 >
Zeitpunkte

Abbildung 1. Evaluationsdesign Ebene Kinder

4. Ergebnisse

Gegenstand des vorliegenden Beitrags sind die Ergebnisse auf Ebene der Kinder. Die Analyse
des Stands der beteiligten Einrichtungen zur Resilienz- und Gesundheitsforderung zeigte, dass
die Bedingungen in den teilnehmenden Einrichtungen der beiden Projektphasen vergleichbar
sind (ausfuhrliche Darstellung in Weltzien & Lorenzen, 2018).

Die Stichproben zu den beiden Untersuchungszeitpunkten sind in den folgenden Tabellen
dargestellt (vgl. Tabelle 1, 2 und 3).

Tabelle 1. Gesamtstichprobe Einschatzung der Beziehungsqualitat (STRS, KOMPIK, SDQ) zum Zeit-
punkt th Nmax=86

Geschlecht 57.0% weiblich (N=49)
43.0% mannlich (N=37)
Alter 10.5% 3 Jahre (N=9)
30.2% 4 Jahre (N=26)
43.0% 5 Jahre (N=37)
16.3% 6 Jahre (N=14)
Migrationshintergrund 52.4% ohne Migrationshintergrund (N=43)
47.6% mit Migrationshintergrund (N=39)
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Tabelle 2. Gesamtstichprobe Kinderbefragung (WET, SKF, RSK) zum Zeitpunkt t1y Npa=117°

Geschlecht 58.1% weiblich (N=68)
41.9% mannlich (N=49)
Alter 11.1% 3 Jahre (N=13)
29.1% 4 Jahre (N=34)
30.8% 5 Jahre (N=36)
29.1% 6 Jahre (N=34)
Migrationshintergrund 45.3% ohne Migrationshintergrund (N=53)
54.7% mit Migrationshintergrund (N=64)

Tabelle 3. Gesamtstichprobe Einschatzung der Beziehungsqualitit (STRS, KOMPIK, SDQ) sowie der
Kinderbefragung (WET, SKF, RSK) zum Zeitpunkt t3 Npy.=35

Geschlecht 51.4% weiblich (N=18)
48.6% mannlich (N=17)
Alter 20.0% 4 Jahre (N=7)
60.0% 5 Jahre (N=21)
20.0% 6 Jahre (N=7)
Migrationshintergrund 57.1% ohne Migrationshintergrund (N=20)
42.9% mit Migrationshintergrund (N=15)

4.1 Die Beziehungsqualitat zu den Kindern aus Sicht der Fachkrafte

4.1.1 Die Beziehungsqualitat zum Projektbeginn (t1ly)

Um die Wirkungen des Projekts ,,Kinder Starken!* auf Ebene der Kinder erfassen zu konnen,
wurden die Fachkrafte gebeten, zu Beginn und zu Ende des Projekts fur jedes an der Kinder-
befragung teilnehmende Kind eine Einschatzung der Beziehungsqualitat vorzunehmen. Sofern
maglich sollte dies von der jeweiligen Bezugsfachkraft (bei Krankheit/Abwesenheit ggf. von
einer anderen Gruppenfachkraft) vorgenommen werden. Mit Hilfe der Skalen ,,Ndhe“ und
,,Konflikt“ der Student Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta, 1999) wurde zum Zeit-
punkt t1yy fir 86 Kinder die Einschatzung vorgenommen.

Bei Betrachtung der Mittelwerte zeigt sich (funfstufige Skala’), dass die Fachkréfte eine sehr
grofRe Néhe zu den Kindern empfinden (M=4.39; SD=.51) und die Beziehung als kaum kon-
fliktreich erleben (M=1.90; SD=.86). Damit kann die Beziehungsqualitat zu Beginn des Pro-
jekts insgesamt als gut bezeichnet werden (vgl. Tabelle 4).

®  Die StichprogengréRe variiert bei den drei Erhebungsinstrumenten der Kinderbefragung zu t1,, und t3 noch-

mals (siehe nachfolgende Kapitel), da aus methodischen Griinden (Altersbegrenzung, Sprachkompetenz)
nicht alle Kinder gleichermafen befragt werden konnten.

Bei der Skala ,,Ndhe* gilt: je hoher der Mittelwert, desto naher ist die Beziehung. Bei der Skala ,,Konflikt*
gilt: je hoher der Mittelwert, desto konfliktreicher ist die Beziehung.

7

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2018, Jahrgang4(1)



12 Lorenzen, Weltzien & Frohlich-Gildhoff

Tabelle 4. Einschatzung Beziehungsqualitat (t1w) Nm.x=86

Skala N Min Max M SD
Nahe 86 2.86 5.00 4.39 21
Konflikt 86 1.00 4.63 1.90 .86

Skala: (1=stimmt gar nicht, 2=stimmt kaum, 3=weil3 nicht, 4=stimmt ziemlich, 5=stimmt genau)

Werden die Mittelwerte aufgeteilt nach dem Geschlecht betrachtet, so zeigt sich, dass die
Fachkrifte die Beziehungen zu den Médchen als ,,ndher* erleben, als zu den Jungen. Dieser
Unterschied ist jedoch nicht signifikant (p>0.05). Gleichzeitig schatzten die Fachkréfte die
Beziehung zu den Jungen als ,konfliktreicher ein (M=2.15; SD=.96) als die Beziehung zu
den Médchen (M=1.72; SD=.74). Dieser Unterschied ist dabei statistisch signifikant (p<0.05).

Beim Vergleich nach dem Alter und Migrationshintergrund der Kinder zeigten sich zum Zeit-
punkt t1w keine weiteren signifikanten Unterschiede in der von den Fachkréften eingeschatz-
ten Beziehungsqualitat.

4.1.2 Die Beziehungsqualitat nach Projektende (t3)

Zum Zeitpunkt t3 wurde mit Hilfe der Skalen ,,Ndhe* und ,,Konflikt“ der STRS (Pianta, 1999)
fur die insgesamt 35 Kinder® die Einschatzung der Beziehungsqualitat zwischen Fachkraft
und Kind vorgenommen.

Werden die Mittelwerte der STRS betrachtet, so zeigt sich, dass auch zum Zeitpunkt t3 von
den Fachkréften die Beziehung zu den Kindern als sehr ,,nah* (M=4.54; SD=.51) und wenig
Lkonfliktreich® (M=1.60; SD=.58) eingeschétzt wurde (vgl. Tabelle 5). Damit stellt sich die
Beziehungsqualitat auch zum Abschluss des Projekts nach Einschatzung der Fachkrafte als
insgesamt gut dar.

Tabelle 5. Einschatzung Beziehungsqualitét (t3) Nyax=35

Skala N Min Max M SD
Nahe 35 2.86 5.00 4.54 51
Konflikt 35 1.00 3.50 1.60 .58

Skala: (1=stimmt gar nicht, 2=stimmt kaum, 3=weil nicht, 4=stimmt ziemlich, 5=stimmt genau)

Die Gruppenvergleiche nach dem Geschlecht zeigten zum Zeitpunkt t3 keine signifikanten
Unterschiede zwischen Madchen und Jungen mehr (p>0.05), ebenso wie beim Vergleich nach
den verschiedenen Altersgruppen und dem Migrationshintergrund der Kinder.

4.1.3 Veranderungen der Beziehungsqualitat im Projektverlauf (t1y-t3)

Um die Veranderungen im Verlauf von tly zu t3 Gberprifen zu kénnen, wurden Pra-Post-
Analysen (Langsschnitt) durchgefiihrt. In diese konnten insgesamt 35 Kinder mit einbezogen
werden.

& Zur Enderhebung der 2. Projektphase wurden nur noch diejenigen Kinder mit einbezogen, welche bereits bei

der Erstbefragung zum Zeitpunkt t1,y teilgenommen hatten.
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Bei Betrachtung der Mittelwerte der Skalen ,,Ndhe* und ,,Konflikt* der STRS zeigt sich im
Vergleich der beiden Messzeitpunkte bei beiden Skalen eine geringfligige Veranderung (vgl.
Tabelle 6). So schatzten die Fachkrafte die N&he zu den Kindern von tly (M=4.46; SD=.47)
zu t3 etwas positiver ein (M=4.52; SD=.53). Ebenso schatzen sie die Beziehung zum Kind
von tly (M=1.69; SD=.70) zu t3 (M=1.58; SD=.58) etwas weniger konfliktreich ein. Es lasst
sich somit im Laufe des Projekts eine geringfugig bessere Beziehungsqualitat zwischen Fach-
kraft und Kind aufzeigen, jedoch sind die Unterschiede in den Mittelwerten nach Berechnung
des Wilcoxon-Tests flir abhidngige Stichproben bei beiden Skalen nicht signifikant; ,,Ndhe*
(Median t1w=4.57; Median t3=4.57; z=-.13; p=.900), ,,Konflikt*“ (Median t1y=1.50; Median
t3=1.44; z=-1.08; p=.279).

Tabelle 6. Verédnderung Beziehungsqualitat (STRS) (t1y-t3)

tlw t3 Wilcoxon
Skala N M SD N M SD MEuw MEg p
Nahe 32 4.46 47 32 452 53 457 457 NS
Konflikt 32 169 70 32 158 58 150 144 ns

Wilcoxon-Test fur abhdngige Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01),
***hgchst signifikant (p<.001); ME=Median

4.2 Wirkungen des Projekts auf der Ebene der Kinder

4.2.1 Einschatzung von Kompetenzen und Verhalten zum Projektbeginn (t1ly)

Um die Kompetenzen und mogliche Verhaltensaufféalligkeiten der in das Projekt einbezoge-
nen Kinder erfassen zu kdnnen, wurden die Fachkrafte gebeten mit Hilfe des KOMPIK-
Bogens (Kompetenzeinschatzung in Kindergarten; Mayr et al., 2010) und des in den USA
entwickelte Fragebogens SDQ (Strengths and Difficulties Questionnaire; Goodman, 2005)
eine diesbezlgliche Einschdtzung ebenfalls zu Projektbeginn und -ende vorzunehmen. In die
Analysen konnten zum Zeitpunkt t1 86 Kinder einbezogen werden.

KOMPIK (Kompetenzeinschatzung in Kindergarten; Mayr et al., 2010)

Bei der Auswertung des KOMPIK zeigen sich bei allen vier Subskalen schon zum ersten Un-
tersuchungszeitpunkt hohe Mittelwerte (M>3; funfstufige Skala). Am hdchsten schatzten die
Fachkrifte das ,,Wohlbefinden und die sozialen Beziehungen der Kinder ein (M=3.80;
SD=.58). Am niedrigsten empfanden die Fachkridfte das Vorhandensein von ,,motivationalen
Kompetenzen* (M=3.46; SD=.52) (vgl. Tabelle 7).
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Tabelle 7. Einschatzung Kompetenzen (KOMPIK) (t1w) Nma.x=86

Skala N Min Max M SD
Soziale Kompetenzen 85 2.29 4.71 3.57 51
Emotionale Kompetenzen 80 2.00 4.69 3.37 .59
Motivationale Kompetenzen 83 2.21 4.71 3.46 .52
Wohlbefinden und soziale Beziehungen g3 297 5.00 3.80 .58

Skala: (1=sehr selten/nie, 2=selten, 3=manchmal, 4=hdufig, 5=sehr haufig) bzw. (1=trifft nicht zu,
2=trifft wenig zu, 3=trifft teilweise zu, 4=trifft tiberwiegend zu, 5=trifft véllig zu)

Werden die Mittelwerte nach dem Geschlecht betrachtet, zeigt sich, dass die Madchen bei
allen vier Subskalen hohere Mittelwerte erzielten als die Jungen. Beim Vergleich der Mittel-
werte mittels des t-Tests fur unabhéngige Stichproben ist jedoch nur der Unterschied bei den
semotionalen Kompetenzen® zwischen den Méadchen (M=3.52; SD=.55) und den Jungen
(M=3.16; SD=.59) signifikant (p<0.01).

Die weiteren Mittelwertvergleiche zwischen den Altersgruppen weisen bei allen Subskalen
auf steigende Mittelwerte Uber die Altersgruppen hin (je alter die Kinder werden, desto hoher
erfolgt die Einschatzung der Kompetenzen). Eine Ausnahme hiervon bildet die Gruppe der
dreijahrigen Kinder, welche bei drei Subskalen héhere Mittelwerte als die vierjahrigen Kinder
aufweisen und bei der Skala ,,Wohlbefinden und soziale Beziehungen* gar den héchsten Mit-
telwert aller Altersgruppen aufzeigen (M=4.02; SD=.35). Allerdings muss hier die geringe
Fallzahl bei den dreijahrigen Kindern beachtet werden (n=9) (vgl. Abbildung 2). Beim Ver-
gleich der Mittelwerte mittels einfaktorieller Varianzanalyse und anschlielenden Post-Hoc-
Tests erwies sich jedoch nur bei der Skala ,,Soziale Kompetenzen der Unterschied zwischen
den Vierjahrigen (M=3.38; SD=.51) und Sechsjéhrigen (M=3.83; SD=.57) als signifikant
(p<0.05).

m 3 Jahre 04 Jahre 5 Jahre m 6 Jahre
(Nmax=9) (Nmax=26) (Nmax=37) (Nmax=14)

45

A 3.83 402 381389

3.67
3564 553.6 341 342351 3.383.333.50.3.52
3.5 -
3.21

3 4
2,5

2 4
15 -

1 -
0,5 -

0 - :

Soziale Kompetenzen Emotionale Motivationale Wohlbefinden & soziale
Kompetenzen Kompetenzen Beziehungen

Abbildung 2. Mittelwerte der Subskalen nach Alter (KOMPIK) (t1yw) Nmax=86
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Mittelwertvergleiche zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund zeigten keine
signifikanten Unterschiede.

SDQ (Strengths and Difficulties Questionnaire; Goodman, 2005)

Zur Erfassung moglicher Verhaltensauffalligkeiten aus Sicht der Fachkrafte wurde der SDQ
nach Goodman (2005) eingesetzt. Wie auch beim STRS und KOMPIK konnten 86 Kinder in
die Analysen einbezogen werden. Die Auswertung des SDQ erfolgt anhand von Normwerten.
Zu beachten ist, dass bei der Skala ,,Prosoziales Verhalten* hohere Werte als positiv, bei den
anderen vier Skalen jedoch als negativ zu interpretieren sind.

Im Ergebnis zeigt sich, dass die Mittelwerte bei den Skalen ,,Prosoziales Verhalten®, ,,Emoti-
onale Probleme®, ,,Hyperaktivitit* und ,,Probleme mit Gleichaltrigen* insgesamt im ,,norma-
len Bereich* lagen (vgl. Tabelle 8). Der Mittelwert von 2.37 (SD=2.22) bei der Skala ,,Ver-
haltensprobleme* weist allerdings auf eine Einschitzung im ,,grenzwertigen* Bereich hin.

Tabelle 8. Einschatzung Verhalten (SDQ) (t1yw) Nmx=86

Skala N Min Max M SD
Prosoziales Verhalten® 36 0 10 6.78 2.36
Emotionale Probleme 83 0 8 212 1.98
Verhaltensprobleme 75 0 8 237 2.22
Hyperaktivitat 83 0 10 3.77 2.73
Probleme mit Gleichaltrigen 82 0 8 212 1.84

Skala: (O=nicht zutreffend; 1=teilweise zutreffend, 2=eindeutig zutreffend)

Die Betrachtung der Mittelwerte nach dem Geschlecht der Kinder zeigt, dass die Werte bei
den Midchen mit Ausnahme der ,,Verhaltensprobleme* (geringfiigig zu hoher Mittelwert von
2.07; SD=2.15) im Normalbereich lagen (vgl. Tabelle 9). Die Jungen lagen dagegen bei der
Skala ,,Prosoziales Verhalten (M=5.73; SD=2.17) und ,,Verhaltensprobleme* (M=2.83;
SD=2.28) im grenzwertigen Bereich. Mittelwertvergleiche zeigen, dass das ,,Prosoziale Ver-
halten* der Madchen (M=7.57; SD=2.21) signifikant positiver (p<0.001) ist als das der Jun-
gen (M=5.73; SD=2.17). Der Unterschied bei den , Verhaltensproblemen* ist zwischen den
Madchenlo(M:Z.OY; SD=2.15) und den Jungen (M=2.83, SD=2.28) tendenziell signifikant
(p=0.96).

Bei der Skala ,,Prosoziales Verhalten gilt: je hoher der Mittelwert, desto positiver ist das Ergebnis. Bei den
anderen vier Skalen des SDQ gilt: je niedriger der Mittelwert ist, desto positiver ist das Ergebnis.
9 Tendenziell signifikant (p<0.1)
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Tabelle 9. Einschatzung Verhalten (SDQ) nach Geschlecht (t1w) Nmax=86

Mad- Jungen U-Test
Skala N M SD N M SD N Z p
Prosoziales Verhalten 49 757 221 37 573 217 86 -3.612 .000*
Emotionale Probleme 46 200 200 37 227 197 83 -.756 n.s.
Verhaltensprobleme 45 207 215 30 283 228 75 -1.664 ns.
Hyperaktivitét 49 347 294 34 421 238 83 -1.609 ns.

Probleme mit Gleichaltrigen 46 2.02 173 36 225 198 82 -.442 n.s.

*signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01), ***hdchst signifikant (p<.001)

Im Vergleich der Altersgruppen zeigt sich, dass das ,,prosoziale Verhalten bei alteren Kin-
dern positiver eingeschétzt wurde (hohere Mittelwerte) als bei jingeren (mit Ausnahme der
Dreijahrigen). Die Unterschiede zwischen den Altersgruppen bei allen Skalen sind jedoch
nicht signifikant (p>0.05).

Keine signifikanten Unterschiede gab es ebenfalls zwischen den Kindern mit und ohne Migra-
tionshintergrund.

4.2.2 Einschatzung von Kompetenzen und Verhalten zum Projektende (t3)

Auch zum Zeitpunkt t3 wurden die Fachkrafte gebeten, eine Einschdtzung von Kompetenzen
und Verhalten der am Projekt beteiligten Kinder vorzunehmen. In die Berechnungen des
KOMPIK und des SDQ konnten dabei die insgesamt 35 Kinder der Endbefragung im 2. Pro-
jektzyklus mit einbezogen werden.

KOMPIK (Kompetenzeinschatzung in Kindergarten; Mayr et al., 2010)

Bei Betrachtung der Mittelwerte zeigt sich, dass die Kinder auch zum Zeitpunkt der Endbe-
fragung in allen vier Subskalen hohe Mittelwerte (M>3; funfstufige Skala) aufweisen. Am
hochsten schitzten die Fachkriafte das ,,Wohlbefinden und die sozialen Beziehungen
(M=3.90; SD=.50) und am geringsten die ,,emotionalen Kompetenzen“ (M=3.57; SD=.48) ein
(vgl. Tabelle 10).

Tabelle 10. Einschatzung Kompetenzen (KOMPIK) (t3) Niax=35

Skala N Min Max M SD
Soziale Kompetenzen 35 2.29 4.79 3.85 48
Emotionale Kompetenzen 35 2.75 4.63 3.57 48
Motivationale Kompetenzen 34 1.86 4.36 3.59 .54
Wohlbefinden und soziale 33 291 4.82 3.90 50

Beziehungen

Skala: (1=sehr selten/nie, 2=selten, 3=manchmal, 4=hadufig, 5=sehr haufig) bzw. (1=trifft nicht zu,
2=trifft wenig zu, 3=trifft teilweise zu, 4=trifft iberwiegend zu, 5=trifft vollig zu)
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Werden Gruppenvergleiche nach dem Geschlecht der Kinder berechnet, zeigt sich wie zum
Zeitpunkt tly ein signifikanter Unterschied bei der Skala ,,emotionale Kompetenzen™ zwi-
schen den Mé&dchen (M=3.75; SD=.44) und den Jungen (M=3.39; SD=.47). Eine positivere
Einschédtzung zugunsten der Méddchen zeigt sich auch bei den ,,sozialen Kompetenzen* und
den ,,motivationalen Kompetenzen®. Bei der Skala ,,Wohlbefinden und soziale Beziechungen*
schatzten die Fachkrafte die Jungen positiver als die Méadchen ein. Die Unterschiede sind je-
doch alle nicht signifikant (p>0.05).

Nach Altersgruppen! differenziert zeigt sich bei den Skalen des KOMPIK ein Anstieg der
Mittelwerte mit dem Alter (je &lter die Kinder werden, desto mehr Kompetenzen). Nur bei der
Skala ,,Wohlbefinden und soziale Beziehungen* erreichten die Fiinfjahrigen niedrigere Werte
als die Vier- und Sechsjahrigen. Die aufgezeigten Unterschiede sind allerdings nur bei den
,motivationalen Kompetenzen* zwischen den Vierjahrigen (M=3.11; SD=.43) und Sechsjéh-
rigen (M=3.85; SD=.43) signifikant (p<0.05) (vgl. Abbildung 3).

m 4 Jahre 5 Jahre m 6 Jahre
(Nmax=7) (Nmax=21) (Nmax=7)
4,5
1
A 3,86 401 3,85 395 3gp 404
3,67 3,59 3,67 3,64
35 - 3,43
3,11
3 -
2,5 -
2 |
15
1 |
0,5 -
0 . . ;
Soziale Kompetenzen Emotionale Motivationale Wohlbefinden & soziale

Kompetenzen Kompetenzen Beziehungen

Abbildung 3. Mittelwerte der Subskalen nach Alter (KOMPIK) (t3) Nmax=35

Beim Vergleich der Kinder mit und ohne Migrationshintergrund (vgl. Abbildung 4) zeigen
sich bei drei der vier Subskalen héhere Mittelwerte und damit eine positivere Einschatzung
zugunsten der Kinder ohne Migrationshintergrund. Lediglich bei der Subskala ,,Wohlbefinden
und soziale Beziehungen* wurden die Kinder mit Migrationshintergrund (M=3.94; SD=.51)
positiver eingeschatzt als die Kinder ohne Migrationshintergrund (M=3.86; SD=.50). Die Mit-
telwerte beider Kindergruppen liegen insgesamt nahe beieinander, nur bei der Subskala ,,Mo0-
tivationale Kompetenzen® zeigt sich eine leicht positivere Einschdtzung zugunsten der Kinder

11 Zum Zeitpunkt t3 (11/2016) wurden zwecks Pra-Post-Vergleiche nur noch diejenigen Kinder befragt, welche
zuvor an der Erhebung zum Zeitpunkt t1yy teilgenommen hatten; deshalb enthélt die Stichprobe zu t3 keine
Kinder im Alter von drei Jahren mehr.
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ohne Migrationshintergrund (ohne MH: M=3.64, SD=.45; mit MH: M=3.52; SD=.65). Dieser
aufgezeigte Unterschied, sowie die Unterschiede bei den anderen drei Subskalen sind jedoch
nicht signifikant (p>0.05).

m ohne Migrationshintergrund mit Migrationshintergrund
(Nmax=20) (Nmax=15)
4
3,94
39 3,86 3,86
3,84
3,8 - I—
3,7 - —
3,64
3,59
36 1 355
3,52
35 - I—
34 I—
3,3 - .
Soziale Kompetenzen Emotionale Motivationale Wobhlbefinden & soziale
Kompetenzen Kompetenzen Beziehungen

Abbildung 4. Mittelwerte der Subskalen nach Migrationshintergrund (KOMPIK) (t3) Niax=35

SDQ (Strengths and Difficulties Questionnaire; Goodman, 2005)

Zur Einschatzung moglicher Verhaltensaufféalligkeiten wurde von den Fachkréften erneut der
SDQ flr die 35 Kinder eingesetzt. Wie zum Zeitpunkt der Erstbefragung lagen die Mittelwer-
te bis auf die Skala ,,Verhaltensprobleme* (M=2.31; SD=1.91) im Normalbereich (vgl. Tabel-
le 11).

Tabelle 11. Einschatzung Verhalten (SDQ) (t3) Nmax=35

Skala N Min Max M SD
Prosoziales Verhalten' 35 1 10 7.31 2.26
Emotionale Probleme 35 0 5 1.63 1.54
Verhaltensprobleme 35 0 6 2.31 1.91
Hyperaktivitat 35 0 10 3.00 2.26
Probleme mit Gleichaltrigen 35 0 5 1.31 1.30

Skala: (O=nicht zutreffend; 1=teilweise zutreffend, 2=eindeutig zutreffend)

12 Bei der Skala ,,Prosoziales Verhalten gilt: je hoher der Mittelwert, desto positiver ist das Ergebnis. Bei den
anderen vier Skalen des SDQ gilt: je niedriger der Mittelwert ist, desto positiver ist das Ergebnis.
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Werden die Mittelwerte verteilt nach dem Geschlecht betrachtet, zeigt sich, dass die Méadchen
bei allen flinf Skalen im Normalbereich liegen. Die Jungen erzielten, bis auf die Skala ,,Ver-
haltensprobleme® (M=3.00; SD=1.73), ebenfalls Werte im Normalbereich. Der Unterschied
hinsichtlich der ,,Verhaltensprobleme* ist zwischen den Jungen und den Maddchen (M=1.67;
SD=.188) signifikant (p<0.05). Des Weiteren zeigte sich bei der Skala ,,Hyperaktivitit* ein
tendenziell signifikanter Unterschied (p=0.63) zwischen den Mé&dchen (M=2.44; SD=2.25)
und den Jungen (M=3.59; SD=2.18) (vgl. Tabelle 12).

Tabelle 12. Einschatzung Verhalten (SDQ) nach Geschlecht (t3) Niax=35

Skala Madchen Jungen U-Test
Skala N M SD N M SD N z 0
Prosoziales Verhalten 18 772 214 17 688 237 35 -1.155 ns.
Emotionale Probleme 18 172 141 17 1533 170 35 -645 ns.
Verhaltensprobleme 18 167 188 17 300 173 35 -2283 .022*
Hyperaktivitat 18 244 225 17 359 218 35 -1.857 ns.

Probleme mit Gleichaltrigen 18 1.11 1.08 17 153 150 35 -704 ns.

*signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01), ***hdchst signifikant (p<.001)

Auch zum Zeitpunkt t3 erwiesen sich die Unterschiede in den Mittelwerten zwischen den ver-
schiedenen Altersgruppen und aufgeteilt nach Migrationshintergrund der Kinder bei allen
Skalen als nicht signifikant (p>0.05).

4.2.3 Veranderung von Kompetenzen und Verhaltensmafen im Projektverlauf
(t1w-t3)

Veranderungen von sozial-emotionalen Kompetenzen und mdoglichen Verhaltensauffal-
ligkeiten im Projektverlauf

Werden im Vergleich der Messzeitpunkte t1y und t3 die einzelnen Skalen des KOMPIK be-
trachtet, so zeigt sich bei allen vier Skalen eine Verbesserung der Mittelwerte von tly zu t3
(vgl. Tabelle; Abbildung 513).

Tabelle 13. Veranderung Kompetenzen (KOMPIK) (t1y-t3)

tlw t3 Wilcoxon
Skala N M SD N M SD MEuw MEz; P
Soziale Kompetenzen 32 348 .42 32 382 .47 354 3.89 .000%**
Emotionale Kompetenzen 30 331 .55 32 355 .49 347 356 .010*
Motivationale Kompetenzen 31 337 .41 31 358 54 350 3.71 -004**
Wohlbefinden und soziale Be- 32 383 57 30 389 46 391 3.82 n.s.

ziehungen

Wilcoxon-Test flr abhéngige Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01),
***hochst signifikant (p<.001); ME=Median
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Waihrend bei der Skala ,,Wohlbefinden und soziale Beziechungen* der Mittelwert nur gering-
fugig ansteigt, von tly: M=3.83 (SD=.57) auf t3: M=3.89 (SD=.46), steigt dieser bei den an-
deren drei Skalen deutlicher an, u. a. Skala ,,Soziale Kompetenzen* von M=3.48 (SD=.42) auf
M=3.82 (SD=.47) (vgl. Tabelle 13).

4
3,89
3,9 4%
38 3,83 = & 3,82

3,7

/ 358
36 / /
35 348 & / 3,95
34

3,37 &~
33
3,31
32
3,1
3 .
tiw t3
—&— Soziale Kompetenzen Emotionale Kompetenzen
= Motivationale Kompetenzen =>e=\Nohlbefinden & soziale Beziehungen

Abbildung 5. Skalen des KOMPIK von tly zu t3; Npax=32

Die aufgezeigten Unterschiede sind nach Berechnung des Wilcoxon-Tests flr abhédngige
Stichproben™ im Pra-Post-Vergleich bei der Skala ,,Soziale Kompetenzen® hochst signifikant
(Median t1y=3.54; Median t3=3.89; z=-3.68; p=.000), bei der Skala ,,Emotionale Kompeten-
zen* hoch signifikant (Median t1y=3.47; Median t3=3.56; z=-2.58; p=.010) und bei der Skala
,,Motivationale Kompetenzen* ebenfalls hoch signifikant (Median t1,=3.50; Median t3=3.71,;
z=-2.91; p=.004). Bei ,,Wohlbefinden und soziale Beziehungen* konnte der Wilcoxon-Test
keinen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Messzeitpunkten (Median t1y=3.91;
Median t3=3.82; z=-.01; p=.992) nachweisen. Nach Berechnung der Effektstarke r** zeigt
sich bei den Skalen ,,Soziale Kompetenzen“ (r=.65) und ,Motivationale Kompetenzen*
(r=.51) ein starker Effekt; bei der Skala ,[Emotionale Kompetenzen“ ein mittlerer Effekt
(r=.46).

Beim SDQ zeigt sich von tly zu t3 bei vier der funf Skalen eine positive Veranderung der
Mittelwerte (vgl. Tabelle 14).

3 Verwendung des nicht-parametrischen Tests da keine Normalverteilung vorliegt.
" Richtwerte nach Cohen, 1988; r<.01=unbedeutend; r=0.1-0.3=kleiner Effekt; r=0.3-0.5=mittlerer Effekt;
r>0.5=starker Effekt
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Tabelle 14. Veranderung Einschatzung Verhalten (SDQ) (t1w-t3)

tlyy 13 Wilcoxon
Skala N M SD N M SD MEuw MEg P
Prosoziales Verhalten 32 656 246 32 7.25 231 650 8.00 NS
Emotionale Probleme 29 1.90 1.90 32 163 152 100 1.00 ns.
Verhaltensprobleme 30 1.77 155 32 237 195 200 200 NS
Hyperaktivitat 30 323 194 32 297 225 300 3.00 NS

Probleme mit Gleichaltrigen 31 1.68 1.28 32 137 1.31 200 1.00 NS

Wilcoxon-Test flr abhéngige Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01),
***hgchst signifikant (p<.001); ME=Median

Zum Zeitpunkt t3 schatzten die Fachkrafte die Kinder (Nmax=32) nach dem SDQ ,,prosozia-
ler (t1w: M=6.56, SD=2.46; t3: M=7.25, SD=2.31) und weniger ,,hyperaktiv* (t1ly: M=3.23,
SD=1.94; t3: M=2.97, SD=2.25) ein. Ebenso gaben die Fachkréfte an, dass sie bei den Kin-
dern weniger ,,emotionale Probleme* (tlw: M=1.90, SD=1.90; t3: M=1.63, SD=1.52) und
,,Probleme mit Gleichaltrigen“ (tlyw: M=1.68, SD=1.28; t3: M=1.37, SD=1.31) beobachten
konnten. Allerdings schétzten sie die ,,Verhaltensprobleme® der Kinder von tly M=1.77
(SD=1.55) zu t3 M=2.37 (SD=1.95) hoher ein. Aufféllig bei allen fiinf Skalen sind die hohen
Standardabweichungen, welche auf groRere Unterschiede bei der Einschédtzung der Kinder
hinweisen. Beim Pré-Post-Vergleich mittels des Wilcoxon-Tests fur abhangige Stichproben
sind bei keiner der flnf Skalen die Mittelwertunterschiede signifikant (p>0.05).

4.2.4 Einschatzung von Kompetenzentwicklung, Selbstkonzept und Resilienzer-
leben der Kinder zum Projektbeginn (tl)

Zur Erfassung der kindlichen Kompetenzentwicklung, des Selbstkonzepts und der Resilienz
wurden drei Verfahren sowohl zu Projektbeginn, als auch zum Zeitpunkt der Endbefragung
eingesetzt: der Wiener Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2002), der
Selbstkonzeptfragebogen (SKF; Engel, 2015) und die Resilienzskala (RSK; Fréhlich-Gildhoff
et al., 2013; Henning, 2014).

Einschatzung der allgemeinen Kompetenzentwicklung — Wiener Entwicklungstest
(WET)

Um eine Einschatzung des Kompetenzstandes vornehmen zu kénnen, wurden zu beiden Er-
hebungszeitpunkten vier Subtests des Wiener Entwicklungstests (WET; Kastner-Koller &
Deimann, 2002) eingesetzt: ,,Schatzkéstchen®, ,Muster legen®, ,,Gegensétze* und ,,Fotoal-
bum.“ Die Auswertung der standardisierten Kompetenzeinschatzung mittels externer Rater
erfolgt anhand einer Umwandlung von Rohwerten in C-Werte (,,Summenscores®) mithilfe
von Normtabellen. Fir jede Altersstufe (3.0 bis 5.11 Jahre) werden C-Werte erhalten; das
Ergebnis der Kompetenzeinschédtzung ist umso besser, je héher die C-Werte ausfallen. Es
lassen sich folgende Spannbereiten unterscheiden (ebd.): Score unter 2=massiver Entwick-
lungsruckstand, Score 2-3=Hinweis auf Forderbedarf, Score 4-6=normaler Entwicklungs-
stand, Score 7-8=Hinweis auf gute Entwicklung und Score 9-10=deutlicher Entwicklungsfort-
schritt.
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In die Analysen des WET zum Zeitpunkt t1w konnten insgesamt 73 Kinder™ einbezogen
werden. Eine Ubersicht tber die Stichprobenverteilung gibt Tabelle 15.

Tabelle 15. Stichprobe Wiener Entwicklungstest (t1w) Nmax=73

Geschlecht 58.9% weiblich (N=43)
41.1% mannlich (N=30)
Alter 13.7% 3 Jahre (N=10)
41.1% 4 Jahre (N=30)
45.2% 5 Jahre (N=33)
Migrationshintergrund 54.8% ohne Migrationshintergrund (N=40)
45.2% mit Migrationshintergrund (N=33)

Die Auswertung des WET (bzw. der vier erhobenen Subtests) nach dem erreichten Gesamt-
wert zeigt, dass tber 60% der getesteten Kinder eine normale bis berdurchschnittliche Kom-
petenzentwicklung aufwiesen (65.8%). Einen Foérderbedarf wiesen dagegen 21.9%, einen
massiven Entwicklungsriickstand 12.3% der Kinder auf (vgl. Tabelle 16).

Tabelle 16. Ergebnis Wiener Entwicklungstest (WET) (t1w) Nmax=73

Score (Nmax=27) N Angabe in %
massiver Entwicklungsriickstand (Score -1 bis 1) 9 12.3
Forderbedarf (Score 2 bis 3) 16 21.9
normale Entwicklung (Score 4 bis 6) 31 42.5
gute Entwicklung (Score 7 bis 8) 16 21.9
deutlicher Entwicklungsfortschritt (Score 9 bis 10) 1 1.4

Bei den anschlielenden Mittelwertvergleichen zeigten sich keine signifikanten Unterschiede
(p>0.05) zwischen Madchen (M=4.33; SD=2.36) und Jungen (M=4.53; SD=2.24), sowie zwi-
schen den verschiedenen Altersgruppen (3 Jahre: M=4.70, SD=1.57; 4 Jahre: 4.83, SD=2.15;
5 Jahre: 3.94; SD=2.56). Ein signifikanter Unterschied zeigte sich dagegen (p<0.01) zwischen
den Kindern ohne Migrationshintergrund (M=5.13; SD=1.99) und den Kindern mit Migrati-
onshintergrund (M=3.55; SD=2.37). Hierbei ist zu berlcksichtigen, dass in die Auswertungen
nur diejenigen Kinder einbezogen wurden, bei denen von einem (fir den Test) ausreichend
guten deutschen Sprachverstandnis ausgegangen werden konnte.*

Die Mittelwerte aller vier Subtests — ,,Schatzkéastchen* und ,,Muster legen® (beide kognitive
Entwicklung), ,,Gegensétze* (sprachliche Entwicklung) und ,,Fotoalbum® (sozial-emotionale
Entwicklung) — lagen im Bereich einer normalen Entwicklung (Score 4 bis 6).

> Aufgrund der Altersbeschrankung bis 5.11 Jahre und der mit der Sprachlastigkeit des Erhebungsinstruments

verbundenen vermehrten Anzahl an fehlenden Werten (Verstandnisschwierigkeiten), konnten weniger Kinder
in die Berechnungen einbezogen werden.

Das Sprachverstdndnis wurde zu Beginn des Tests Uberprift. Dennoch muss auch davon ausgegangen wer-
den, dass einzelne Fragen/Subtests von den Kindern unterschiedlich gut verstanden und demzufolge als
Hrichtig” beantwortet werden konnten. Die Mittelwertvergleiche sind demzufolge vorsichtig zu interpretieren
und lassen keine generellen Schlussfolgerungen fiir bestimmte Subgruppen zu.

16
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Einschatzung des Selbstkonzepts der Kinder — Selbstkonzeptfragebogen (SKF)

Zur Erfassung des Selbstkonzeptes der Kinder wurde der Selbstkonzeptfragebogen (SKF) von
Engel (2015) mit seinen drei Dimensionen ,,Selbstkonzept der Fahigkeiten®, ,,Soziales Selbst-
konzept* und ,,Korperliches Selbstkonzept* eingesetzt. Bei der Erstbefragung konnten 117
Kinder mit dem SKF befragt werden. Einen Uberblick uiber die Stichprobe gibt Tabelle 17.

Tabelle 17. Stichprobe Selbstkonzeptfragebogen (t1w) Nmax=117

Geschlecht 58.1% weiblich (N=68)
41.9% mannlich (N=49)
Alter 11.1% 3 Jahre (N=13)
29.1% 4 Jahre (N=34)
30.8% 5 Jahre (N=36)
29.1% 6 Jahre (N=34)
Migrationshintergrund 45.3% ohne Migrationshintergrund (N=53)
54.7% mit Migrationshintergrund (N=64)

Die Auswertung des SKF zeigt, dass zwei der drei Dimensionen einen Mittelwert von >3.00
auf der vierstufigen Skala erreichen. Das bedeutet, dass sich die Kinder sehr positiv einschat-
zen. Den hochsten Wert erzielen die Kinder bei der Dimension ,,Selbstkonzept der Féhigkei-
ten” mit einem Mittelwert von 3.52 (SD=.46) (vgl. Tabelle 18). Auffillig ist, dass die Dimen-
sion ,,Korperliches Selbstkonzept® mit einem Mittelwert von 2.78 (SD=.65) unter dem Wert
von 3.00 und daher zwischen den Kategorien ,,ein bisschen* (2) und ,,ziemlich“ (3) liegt, so-
wie einen groBBeren Abstand zur Dimension ,,Selbstkonzept der Fahigkeiten® aufweist. Dies
zeigt auf, dass die Kinder ihre Fahigkeiten hoher einschatzen, als ihr kdrperliches Selbstkon-
zept.

Tabelle 18. Einschatzung Selbstkonzept (SKF) (t1w) Nmax=117

Skala N Min Max M SD
Selbstkonzept der Fahigkeiten 115 1.73 4.00 3.52 46
Soziales Selbstkonzept 116 1.57 4.00 3.32 52
Korperliches Selbstkonzept 115 1.13 4.00 2.78 65

Skala: (1=ganz wenig, 2=ein bisschen, 3=ziemlich, 4=viel)

Beim Vergleich der Mittelwerte nach dem Geschlecht der Kinder zeigten sich bei allen drei
Dimensionen keine signifikanten Unterschiede (p>0.05), wenngleich die Jungen bei allen
Dimensionen etwas hohere Mittelwerte erzielten als die Madchen.

Bei den weiteren Gruppenvergleichen zeigte sich, dass die Mittelwerte tber die drei Dimensi-
onen hinweg, sowohl zwischen den verschiedenen Altersstufen, als auch zwischen den Kin-
dergruppen mit und ohne Migrationshintergrund jeweils nahe beieinander liegen und keine
signifikanten Unterschiede aufweisen (p>0.05).
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Einschatzung des Resilienzerlebens der Kinder — Resilienzskala (RSK)

Zur Einschatzung des Resilienzerlebens der am Projekt beteiligten Kinder, wurde die von
Frohlich-Gildhoff et al. (2013) und Henning (2014) entwickelte Resilienzskala (RSK) ver-
wendet. Die Einschatzung der Kinder erfolgt wie beim SKF anhand einer vierstufigen Skala
von 1=ganz wenig bis 4=viel. Fir die Analysen wurde mit dem Gesamtwert der Skala ge-
rechnet.

Zum Zeitpunkt tlyw konnten insgesamt 105 Kinder in die Analysen einbezogen werden; 12
Kinder mussten aufgrund von zu vielen fehlenden Werten aus den Analysen ausgeschlossen
werden. Eine Ubersicht tber die Verteilung der Stichprobe gibt Tabelle 19.

Tabelle 19. Stichprobe Resilienzskala (t1yw) Nmax=105

Geschlecht 59.0% weiblich (N=62)
41.0% mannlich (N=43)
Alter 7.6% 3 Jahre (N=8)
26.7% 4 Jahre (N=28)
33.3% 5 Jahre (N=35)
32.4% 6 Jahre (N=34)
Migrationshintergrund 43.8% ohne Migrationshintergrund (N=46)
56.2% mit Migrationshintergrund (N=59)

Die Analysen der RSK zeigen, dass beim Gesamtwert ein Mittelwert von 3.26 (SD=.41) er-
reicht wurde und damit eine positive Einschdtzung der Kinder zur Kategorie ,,ziemlich*
(Wert>3.00; vierstufige Skala). Die Vergleiche der Mittelwerte aufgeteilt nach dem Ge-
schlecht, Migrationshintergrund und Alter der Kinder zeigen, dass die Mittelwerte bei allen
untersuchten Gruppen sehr nah beieinander liegen. Bei der Aufteilung nach dem Geschlecht
erreichen die Méadchen einen Mittelwert von 3.24 (SD=.44) und die Jungen einen Mittelwert
von 3.29 (SD=.37). Die Unterschiede nach Geschlecht, Migrationshintergrund und Alter der
Kinder sind nicht signifikant (p>0.05).

4.2.5 Einschatzung von Kompetenzentwicklung, Selbstkonzept und Resilienz
zum Projektende (t3)

Einschatzung der allgemeinen Kompetenzentwicklung — Wiener Entwicklungstest
(WET)

Auch zum Zeitpunkt der Endbefragung wurden der WET bzw. die vier Subtests zur Erfassung
der allgemeinen Kompetenzentwicklung der Kinder eingesetzt. Zum Zeitpunkt t3 konnten 27
Kinder’ in die Auswertungen des WET einbezogen werden. Einen Uberblick tiber die Stich-
probe gibt Tabelle 20.

7 Fehlende Falle aufgrund der Altersbeschrankung bis 5.11 Jahre.
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Tabelle 20. Stichprobe Wiener Entwicklungstest (t3) Npax=27

Geschlecht 44.4% weiblich (N=12)
55.6% mannlich (N=15)
Alter 14.8% 4 Jahre (N=4)
85.2% 5 Jahre (N=23)
Migrationshintergrund 51.9% ohne Migrationshintergrund (N=14)
48.1% mit Migrationshintergrund (N=13)

Zum Zeitpunkt t3 wiesen 74.0% (n=20) der Kinder eine normale bis tberdurchschnittliche
Entwicklung auf. Auffallig ist der hohe Anteil der Kinder mit guter (25.9%) bis Uberdurch-
schnittlicher Entwicklung (11.1%). Dagegen wiesen 25.9% der Kinder (n=7) eine unterdurch-
schnittliche Entwicklung auf (vgl. Tabelle 21).

Tabelle 21. Ergebnis Wiener Entwicklungstest (WET) (t3) Nmax=27

Score (Nmax=27) N Angabe in %
massiver Entwicklungsriickstand (Score -1 bis 1) 3 111
Forderbedarf (Score 2 bis 3) 4 14.8
normale Entwicklung (Score 4 bis 6) 10 37.0
gute Entwicklung (Score 7 bis 8) 7 25.9
deutlicher Entwicklungsfortschritt (Score 9 bis 10) 3 111

Wird der Gesamtwert der Subtests aufgeteilt nach verschiedenen Gruppen analysiert, so zeigt
sich wie zum Zeitpunkt t1ly ein signifikanter Unterschied (p<0.05) nur zwischen den Kindern
ohne (M=6.50; SD=2.28) und mit Migrationshintergrund (M=3.85; SD=2.64).'® Die weiteren
Vergleiche nach Geschlecht und Alter der Kinder erwiesen sich dagegen als nicht signifikant
(p>0.05).

Wie zum Zeitpunkt tly wurden bei allen vier Subtests — ,,Schatzkédstchen” und ,,Muster le-
gen (beide kognitive Entwicklung), ,.Gegensitze* (sprachliche Entwicklung) und ,,Fotoal-
bum® (sozial-emotionale Entwicklung) — Werte im Bereich eines normalen Entwicklungs-
tands erzielt (Score 4 bis 6).

Einschatzung des Selbstkonzepts der Kinder — Selbstkonzeptfragebogen (SKF)

Zum Zeitpunkt der Endbefragung im Projekt wurde mit 35 Kindern die Befragung mit Hilfe
des SKF durchgefiihrt. Eine Ubersicht tiber die Verteilungen der Stichprobe gibt Tabelle 22.

8 Auf mégliche Benachteiligung von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache wurde bereits im Kapitel 5.3.4
hingewiesen.
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Tabelle 22. Stichprobe Selbstkonzeptfragebogen (t3) Npyax=35

Geschlecht 51.4% weiblich (N=18)
48.6% mannlich (N=17)
Alter 11.4% 4 Jahre (N=4)
65.7% 5 Jahre (N=23)
22.9% 6 Jahre (N=8)
Migrationshintergrund 57.1% ohne Migrationshintergrund (N=20)
42.9% mit Migrationshintergrund (N=15)

Die Analysen zum Zeitpunkt t3 zeigen, dass wiederum zwei der drei Dimensionen einen Mit-
telwert von tiber 3.00 erreichen und damit eine Einschidtzung zur positiven Kategorie ,,ziem-
lich* (vierstufige Skala; vgl. Tabelle 23). Nur beim ,,Korperlichen Selbstkonzept* erzielten
die Kinder einen knapp unter dem Wert 3.00 liegenden Mittelwert von 2.96 (SD=.54). Damit
schatzten die Kinder auch zum Zeitpunkt t3 ihre Fahigkeiten hoher ein als ihr korperliches
Selbstkonzept.

Tabelle 23. Einschatzung Selbstkonzept (SKF) (t3) Niax=35

Skala N Min Max M SD
Selbstkonzept der Fahigkeiten 35 2.64 4.00 3.46 .36
Soziales Selbstkonzept 35 1.86 4.00 3.21 .65
Korperliches Selbstkonzept 35 1.50 3.88 2.96 o4

Skala: (1=ganz wenig, 2=ein bisschen, 3=ziemlich, 4=viel)

Mittelwertvergleiche nach dem Geschlecht der Kinder zeigten keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Madchen und Jungen (p>0.05). Allerdings wiesen zum Zeitpunkt t3 die
Médchen in zwei der drei Dimensionen nun héhere Mittelwerte als die Jungen auf. Nur beim
,Selbstkonzept der Fahigkeiten* schitzten die Jungen (M=3.49; SD=.31) ihre Fahigkeiten
geringflgig positiver ein als die Madchen (M=3.43; SD=.40).

Berechnet nach den einzelnen Altersstufen der Kinder, zeigt sich, dass bei der Dimension
,Soziales Selbstkonzept™ die Mittelwerte mit dem Alter ansteigen. Bei den beiden anderen
Dimensionen ist dies nicht der Fall. Im Allgemeinen muss hier die ungleiche Verteilung der
Kinder auf die Altersstufen beachtet werden. Die Mittelwertunterschiede zwischen den Al-
tersstufen sind bei allen drei Dimensionen nicht signifikant (p>0.05).

Auch die Mittelwertunterschiede zwischen den Kindern ohne und mit Migrationshintergrund
sind bei allen drei Dimensionen zum Zeitpunkt t3 nicht signifikant (p>0.05). Bei zwei der drei
Dimensionen wiesen die Kinder ohne Migrationshintergrund héhere Mittelwerte und damit
eine positivere Einschédtzung als die Kinder mit Migrationshintergrund auf. Nur bei der Di-
mension ,,Kdrperliches Selbstkonzept* schitzten sich die Kinder mit Migrationshintergrund
positiver ein, als die Kinder ohne Migrationshintergrund (mit MH: M=3.03, SD=.45; ohne
MH: M=2.90, SD=.61).

Einschatzung des Resilienzerlebens der Kinder — Resilienzskala (RSK)

Zum Zeitpunkt t3 konnten 34 der 35 befragten Kinder in die Analysen der RSK mit einbezo-
gen werden (Verteilungen vgl. Tabelle 24).
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Tabelle 24. Stichprobe Resilienzskala (t3) Nmax=34

Geschlecht 52.9% weiblich (N=18)
47.1% mannlich (N=16)
Alter 8.8% 4 Jahre (N=3)
67.6% 5 Jahre (N=23)
23.5% 6 Jahre (N=8)
Migrationshintergrund 58.8% ohne Migrationshintergrund (N=20)
41.2% mit Migrationshintergrund (N=14)

Der Gesamtwert zum Zeitpunkt der Endbefragung (t3) lag bei 3.19 (SD=.39) und damit ge-
ringfligig unter dem Wert zum Zeitpunkt t1y. Zwar zeigen sich zum Zeitpunkt t3 leichte Un-
terschiede nach Strukturmerkmalen, diese fallen jedoch alle nicht signifikant aus (p>0.05).

4.2.6 Einschatzung von Kompetenzentwicklung, Selbstkonzept und Resilienz im
Projektverlauf (t1-t3)

Einschatzung der allgemeinen Kompetenzentwicklung — Wiener Entwicklungstest
(WET)

Werden die Mittelwerte der Subtests des WET™ im Vergleich von tly zu t3 betrachtet, so
zeigt sich bei allen drei Subtests eine positive Veranderung der Mittelwerte, wobei diese bei
den Subtests ,,Schatzkistchen* (von M=3.88, SD=1.41 auf M=5.38, SD=2.53) und ,,Gegen-
sitze* (von M=4.70, SD=2.48 auf M=5.30, SD=2.48) besonders hoch ausfallt (vgl. Tabelle 25
und Abbildung 6). Bei der Pra-Post-Analyse mittels des t-Tests fur abhangige Stichproben
war jedoch nur bei dem Subtest ,,Schatzkdstchen* der Unterschied zwischen den Mittelwerten
von tly zu t3 signifikant (t=-2.74, p<0.05). Um die Bedeutsamkeit des signifikanten Ergeb-
nisses zu Gberpriifen wird die Effektstarke d berechnet.?’ Hier zeigt sich ein mittlerer Effekt
(d=.68).

Tabelle 25. Veranderung Kompetenzen (WET) (t1y-t3)

t-Test
tlw T3 T df p
Subtest ( SN[I)) ( Sl\él))
Schatzkastchen (iii) (ggg) -2.74 15 .015*
Gegensatze (gzg) (gig) -1.69 22 n.s.
Fotoalbum 5.65 5.70 -.10 22 n.s.

(1.40) (1.55)

t-Test fiir abhangigen Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01), ***hdchst signi-
fikant (p<.001)

19 Aufgrund der durch die Altersbeschrankung auf 4.11 Jahren bedingten StichprobengréRe von n=2 beim Sub-
test ,,Muster legen®, werden keine Berechnungen zu diesem Subtest des WET durchgefiihrt.

2 Richtwerte nach Cohen, 1988; d<.02=kein Effekt; d=0.2-0.5=kleiner Effekt; d=0.5-0.8=mittlerer Effekt;
d>0.8=grofRer Effekt
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Abbildung 6. Subtests des WET von tly zu t3; Npax=23

Einschatzung des Selbstkonzepts der Kinder — Selbstkonzeptfragebogen (SKF)

Werden die Mittelwerte der Skalen des SKF zu beiden Messzeitpunkten betrachtet (Nmax=35),
so zeigt sich lediglich bei der Skala ,,Korperliches Selbstkonzept* eine positive Verdnderung
von tly zu t3: von einem Mittelwert von M=2.65 (SD=.75) auf einen Mittelwert von 2.96
(SD=.54) (vgl. Tabelle 26). Bei den Skalen ,,Selbstkonzept der Fahigkeiten® und ,,Soziales
Selbstkonzept* schitzten die Kinder sich dagegen geringfiigig schlechter ein. Beim Pra-Post-
Vergleich ergab der Wilcoxon-Test fur abhéngige Stichproben keinen signifikanten Unter-
schied zwischen den beiden Messzeitpunkten, sowohl beim ,,Korperlichen Selbstkonzept*
(Median t1y=2.88; Median t3=3.00; z=-1.76; p=.079), als auch beim ,,Selbstkonzept der Fa-
higkeiten* (Median t1y=3.73; Median t3=3.45; z=-.99; p=.321) und ,,Sozialen Selbstkonzept*
(Median t1y=3.43; Median t3=3.29; z=-1.04; p=.298).

Tabelle 26. Veranderung Selbstkonzept (SKF) (t1y-t3)

tlw t3 Wilcoxon
N M SD N M SD MEuw MEg P
Selbstkonzept der Fahigkeiten 34 352 .48 35 346 .36 3.73 345 NS

Soziales Selbstkonzept 35 332 50 35 321 .65 343 329 NS

Korperliches Selbstkonzept 33 265 .75 35 29 .54 288 3.00 NS

Wilcoxon-Test fir abhdngige Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01),
***hichst signifikant (p<.001); ME=Median
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Einschatzung des Resilienzerlebens der Kinder — Resilienzskala (RSK)

Im Vergleich des Gesamtwertes der Resilienzskala von tly zu t3 zeigt sich ein geringfligiger
Ruckgang des Resilienzerlebens von tly (M=3.23; SD=.45) zu t3 (vgl. Tabelle 27). Beim
Pré-Post-Vergleich ergab der Wilcoxon-Test fiir abhangige Stichproben keinen signifikanten
Unterschied zwischen den beiden Messzeitpunkten (Median t1y=3.34; Median t3=3.17;
z=-.467; p=.641; Nmax=28).

Tabelle 27. Verdnderung Resilienzerleben (RSK) (t1y-t3)

tlw t3 Wilcoxon

N M SD N M SD MEuyw MEsgs p
Gesamtwert 28 323 45 28 3.16 .41 3.34 3.17 ns.

Wilcoxon-Test flr abhéngige Stichproben, *signifikant (p<.05), **hoch signifikant (p<.01),
***hgchst signifikant (p<.001); ME=Median

5. Bewertung der Ergebnisse und Perspektiven

Auch in der zweiten Projektphase gibt es eine Reihe von Hinweisen darauf, dass das Projekt
,Kinder Stirken!* in positiver Weise auf die Entwicklung der Kinder gewirkt hat. Zu betonen
ist dabei, dass die eingesetzten standardisierten Instrumente nicht spezifisch Resilienzfahig-
keit ,,abfragen®, in der Gesamtschau aber geeignet erscheinen, empirische Hinweise fur Ver-
anderungen der kindlichen Kompetenzen und Verhaltensweisen bzw. ihrem Selbstkonzept
und Resilienzerleben zu liefern. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Pra-Post-
Erhebungen in der zweiten Projektphase von ,,Kinder Stirken!* zusammengefasst und in den
Kontext der bisherigen Befunde (1. Projektphase; Lorenzen & Weltzien, 2017) gestellt. Auch
wird die Perspektive der Fachkrafte (leitfadengestiitzte Interviews der Fachkréfte) einbezo-
gen, um die Befunde vertiefend erklaren und bewerten zu kénnen. Am Schluss erfolgt ein
kurzer Ausblick auf mogliche weitere Analysen.

Die Einschatzung der kindlichen Kompetenzen (KOMPIK) ergab im Pra-Post-Vergleich ei-
nen Anstieg bei allen vier Subskalen; der Anstieg bei der Skala ,,Soziale Kompetenzen* ist
dabei besonders hoch. Die Veranderungen sind bei drei Skalen (Soziale Kompetenzen, Emo-
tionale Kompetenzen, Motivationale Kompetenzen) statistisch signifikant. Die Effektstéarken,
die auf die Bedeutung der Veranderung verweisen, zeigen bei zwei Skalen (Soziale Kompe-
tenzen, Motivationale Kompetenzen) einen starken Effekt und bei einer Skala (Emotionale
Kompetenzen) einen mittleren Effekt.

Diese Ergebnisse decken sich weitgehend mit den Ergebnissen der wissenschaftlichen Beglei-
tung in der ersten Projektphase von ,,Kinder Starken!“. Auch hier wurden deutliche Kompe-
tenzzuwachse in der Durchfiihrungsgruppe festgestellt. In dem Kontrollgruppenvergleich®
konnte bei der Skala ,,Wohlbefinden und soziale Beziechungen* sowie bei der Skala ,,motiva-
tionale Kompetenzen™ zudem ein eindeutig positiver Projekteinfluss (Interaktionseffekt)
nachgewiesen werden (p<.05).

21 Bei der Kontrollgruppe im ersten Projektzyklus handelt es sich um die drei Einrichtungen, die im zweiten
Projektzyklus bei ,,Kinder Starken!* geschult wurden.
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Hinsichtlich potentieller Verhaltensprobleme (SDQ) zeigte sich in vier der fiinf Skalen eine
positive Veranderung der Mittelwerte im Pra-Post-Vergleich, wenngleich die Veranderungen
nicht signifikant waren. Auch dies deckt sind mit den Ergebnissen der Evaluation vom ersten
Projektzeitraum. Hier konnte bei der Skala ,,Hyperaktivitat* ein eindeutiger Projekteinfluss
(Interaktionseffekt) belegt werden, d. h. nach Einschatzung der Fachkréfte hatten im Zuge des
Projekts ,,Kinder Stirken!* Verhaltensweisen, die mit dem Merkmal ,Hyperaktivitdt“ be-
schrieben wurden, abgenommen.

Als allgemeiner Test flr die kognitive Entwicklung (WET) zeigten sich im Projektverlauf
positive Entwicklungen, die allerdings nur im Subtest ,,Schatzkéstchen® (kognitive Entwick-
lung) signifikant waren. Auch im ersten Projektdurchlauf zeigten sich solche Zeiteffekte (al-
lerdings bei den drei anderen Subtests deutlicher), diese konnten aber nicht eindeutig auf das
Projekt zurlickgefiihrt werden (kein Interaktionseffekt nachweisbar).

Sowohl beim Selbstkonzept (SKF) als auch beim Resilienzerleben (RSK) konnten keine sig-
nifikanten Verdnderungen im Projektverlauf (2. Projektphase) nachgewiesen werden. Hin-
sichtlich der Einschatzung der Fachkréfte zur Beziehungsqualitdt zu den Kindern (STRS)
zeigten sich leichte positive Veranderungen (groRere Nahe, weniger Konflikte), die allerdings
ebenfalls statistisch nicht signifikant waren.

Insgesamt zeigt sich, dass einige der erhobenen Entwicklungs- und Verhaltensmale berein-
stimmend in beiden Projektphasen auf positive Veranderungen deuten. Diese waren zwar
nicht allesamt statistisch signifikant bzw. im Kontrollgruppenvergleich nicht immer eindeutig
auf Projekteffekte zuriickzufthren (ausfiihrlich Weltzien & Lorenzen, 2016); dennoch besta-
tigen sie in der Gesamtschau die Einschatzungen der Fachkréfte, die von positiven Wirkungen
des Projekts ,,Kinder Starken!* berichteten. Diese bezogen sich insbesondere auf Verdnderun-
gen in der Beziehungsqualitat zu den Kindern. So gelang es nach Einschatzung der Fachkréfte
insgesamt besser, zu Kindern eine beziehungsvolle Nahe herzustellen und sie mit den im Pro-
jekt ,,Kinder Stiarken!* erworbenen neuen Methodenkenntnissen besser zu erreichen. Auch
konnten sie Verhaltensweisen der Kinder besser als Ausdruck innerseelischer Zustédnde ver-
stehen und emotionale VerhaltenséduRRerungen eher als Ressource (,, Chance, mit Kindern in
Kontakt zu kommen *“) und weniger als ,, stérend *“ begreifen.

So wurden in den abschlieBenden Interviews mit den Leitungen und den Fachkraften insbe-
sondere die Prozessbegleitung und die Fortbildungsveranstaltungen als ,,bereichernd, interes-
sant und positiv ““ bezeichnet. Die Inhalte regten an, sich ,,mehr mit der Thematik zu beschéfti-
gen“, das Bewusstsein fiir Kinder und Situationen zu stérken (,,Resilienzbrille aufsetzen) und
bisher unbewusstes Handeln in ,,zielgerichtetes, resilienzforderliches Verhalten “ im Alltag zu
transformieren. Besonders ausfuhrlich berichteten die Teilnehmer*innen von den positiven
Erfahrungen mit den Kinderkursen,?* welche bei allen drei Einrichtungen mit den Vorschul-
kindern durchgefiihrt wurden. So berichteten die Fachkrifte, dass die Kinder viel ,,Interesse
und vor allem ,,SpaB an den Kinderkursen “ hatten. Die Ubungen in den Kursen halfen beson-
ders impulsiven Kindern, sich mit ihren ,,Geflihlen auseinanderzusetzen “ und sich regulieren
zu konnen. Auch berichteten die Fachkrifte, dass sich ,,positive Wirkungen “ nicht nur bei den
unmittelbar am Kinderkurs teilnehmenden Kindern zeigten, sondern sich die positiven Wir-
kungen auch ,,auf den Rest der Kindergartengruppe Ubertrugen.

Als positive Wirkungen konnten die interviewten Fachkréfte feststellen, dass die Kinder mehr
,uber ihre Gefiihle sprechen“ (selbstbezogen und im Dialog), sie die Kinder in ihrer Alltag-
prisenz ,,selbstbewusster und selbststandiger “ erleben und die Kinder eine verdnderte ,,posi-

%2 In den Einrichtungen wurden im Projektzeitraum regelmaRige, zumeist wéchentlich stattfindende Einheiten
mit Kindern nach dem Handbuch PRiGS (Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer, 2012) durchgefiihrt. Diese
wurden jeweils auf die Strukturen, Ablaufe und konzeptionellen Besonderheiten der Einrichtungen ange-
passt.
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tive (Selbst-)Wahrnehmung “ aufwiesen. Die positiven Wirkungen zeigten sich bei den Kin-
dern dabei nicht nur im Umfeld der Kita, sondern auch die ,,Eltern berichteten von positiven
Einfliissen.” So berichteten diese von den vermehrten Aussagen ihrer Kinder, dass ,,sie es
schaffen* oder sie genau ihre Gefiithle und Empfindungen verbalisieren konnten. Nach den
Berichten der Fachkrafte zeigten sich in allen drei Einrichtungen positive Wirkungen des Pro-
jekts besonders bei Kindern mit Herausforderungen:

Typische Aussagen (aus den Interviews mit Leitungen/Fachkraften zu t3)

., Kinder die zuriickhaltend waren an solchen Angeboten, die haben sich dann gemeldet und
man hat es ihnen angesehen von Stunde zu Stunde geféallt es und die nehmen aktiv teil also an
Gesprdchen in der Resilienzgruppe. “

,,Oder auch [Name] war so ein Kind die auch sich so schwer getan hat in den Gruppenpro-
zessen auch so mit dieser Madchenfreundschaft, wo es immer drum ging, also wo sie sich
auch sehr rivalisierend verhalten haben und die durch diese ganzen Resilienzkurs mit diesen
Gefiihlsstunden, da hat sie zu sich gefunden. Die hat auch sich auch viel besser selbst wahr-
genommen und konnte dann auch die anderen besser wahrnehmen und war da auch ganz
herausgefordert und war dann auch souveran dann am Ende und es war keine Rivalitat mehr
da in der Form wie es vorher eben war. “

,Ich habe im Verlauf die Kinder besser kennengelernt nochmal, also wirklich auch wie sie
sich geduRert haben, sie haben auch gelernt wie wichtig es ist Gefuihle auftern zu kénnen und
uber das sprechen zu kénnen und sich selber auch wahrzunehmen und richtig einzuschatzen.
Das ist wirklich auch ein Feld wo Kinder grof3e Entwicklungsschritte machen kdnnen, fiir sich
personlich. Also das ist mir sehr aufgefallen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass aus der Perspektive der Fachkrafte das Projekt
,Kinder Stirken!* auf der Ebene der Kinder bzw. im Hinblick auf ihre Beziehung zu den
Kindern zu deutlich wahrnehmbaren Veranderungen gefiihrt hat. Diese sind in den bisherigen
quantitativen Analysen nicht in dieser Eindeutigkeit statistisch nachweisbar, in der Gesamt-
schau zeigen sich allerdings eindeutig positive Tendenzen einer resilienz- und entwicklungs-
forderlichen Wirkung des Projekts. Interessant ware die Frage, inwieweit es Zusammenhénge
gibt zwischen den sozial-emotionalen Kompetenzen der Kinder und mdglichen Verhaltens-
auffalligkeiten einerseits und der Beziehungsqualitdt zu den padagogischen Fachkréften ande-
rerseits. Auch ware zu prifen, ob das Selbstkonzept der Kinder in Zusammenhang mit der
Beziehungsqualitat zu den Fachkréften steht.
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Evaluation der Schulsozialarbeit in der Stadt Freiburg — Phase 11

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel referiert Fragestellungen, empirisches VVorgehen und Ergebnisse der
zweiten Phase der Evaluation der Schulsozialarbeit in der Stadt Freiburg. Im Rahmen einer
Fragebogenuntersuchung wurden an ausgewahlten Schulen Schiler*innen, Eltern, Leh-
rer*innen und Schulleitungen befragt — die Ergebnisse daraus wurden mit den Ergebnissen
der ersten Evaluationsphase verglichen. Zusétzlich erfolgte (ber Leitfadeninterviews mit
Schulsozialarbeiter*innen und anderen Akteuren des Schulalltags eine Tétigkeits- und Pro-
zessanalyse.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Praxis der Schulsozialarbeit in Freiburg von allen befragten
Akteuren positiv bewertet wird: Schulsozialarbeiter*innen werden als Vertrauenspersonen
wahrgenommen, welche unterstiutzend mit Schiiler*innen, Lehrer*innen und teilweise Eltern
zusammenarbeiten. Die Ergebnisse der ersten Untersuchungsphase werden weitestgehend
bestétigt. Die Tatigkeits- und Prozessanalyse hat gezeigt, dass alle ,,vier Sdulen* der Schulso-
zialarbeit (Einzelfallhilfe und Beratung, sozialpadagogische Gruppeangebote/Projekte mit
Schulklassen, inner- und aufRerschulische Vernetzung und Gemeinwesenarbeit sowie offene
Angebote) realisiert werden — wenn auch in unterschiedlicher Schwerpunktsetzung bzw. Aus-

pragung.
Schlusselworte: Schulsozialarbeit, Kinder- und Jugendhilfe, Bildungsauftrag

Abstract

The article presents empirical questions, design and outcomes of the second step of the evalu-
ation of social work at schools in Freiburg, Germany. In a mixed methods design, question-
naires had been applied to pupils, parents, teachers and school heads. Guided interviews with
social workers/pedagogues and other workers in everyday school life have been realized.

The results show a positive acceptance of school social work by all questioned groups: they
show that social workers are found to be trusted school workers, who support and work
alongside pupils, teachers and parents. These results affirm to the further examination. A task
and process analysis shows that the four cores of social work in schools (individual casework,
social group work/project with classes, community work/networking and open offers for all
pupils) were realized.

Keywords: social work in schools, youth welfare, educational mandate
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1. Hintergrund und theoretische Einbettung der Evaluation

In diesem Beitrag werden Vorgehen und Ergebnisse der zweiten Phase der Evaluation der
Schulsozialarbeit in der Stadt Freiburg referiert.

Die seit dem Jahre 1985 kontinuierlich ausgebaute Schulsozialarbeit ist seit dem Schuljahr
2017/18 flachendeckend an fast allen stadtischen Schulen Freiburgs installiert. Dies umfasst 4
Forderschulen, 19 Grundschulen, 8 Werkreal-, bzw. Gemeinschaftsschulen, 6 Realschulen
sowie 9 Gymnasien und eine Privatschule. Insgesamt sind 60 Fachkrafte (i. d. R. mit einem
Stellenumfang von 75%) in der Schulsozialarbeit tétig. Die Durchfiihrung liegt berwiegend
bei freien Tragern der Jugendhilfe (13 Trager) sowie dem Jugendamt selbst.! Gesteuert wer-
den die Prozesse durch die Koordinationsstelle Schulsozialarbeit im Amt fur Kinder, Jugend
und Familie (AKI), worlber ebenfalls eine Vernetzung aller Akteure (Fachkrafte, Schullei-
tungen, Trager und beteiligte Amter) stattfindet. Erganzend werden in diversen Gremien
Themen der Schulsozialarbeit erdrtert und ihre Qualitat weiterentwickelt. Der praventive und
intervenierende Auftrag im Sinne einer lebensweltorientierten Jugendhilfe (Fischer-Orthwein,
2014) wird Gber die ,,vier Sdulen* Beratung und Einzelfallhilfe, Gruppenarbeit, Projektarbeit
sowie Vernetzung mit aufRerschulischen Angeboten realisiert (Frohlich-Gildhoff & Reutter,
2016). Somit finden die Fordergrundsatze des Landes Baden-Wiirttemberg Beriicksichtigung
(Grundsétze des Ministeriums fur Arbeit und Sozialordnung, Familie, Frauen und Senioren

! Diese Informationen wurden dem ZfKJ von der Stadt Freiburg zur Verfiigung gestellt und entsprechen dem

Stand vom November 2016.
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Baden-Wirttemberg zur Férderung der Jugendsozialarbeit an 6ffentlichen Schulen in der Fas-
sung vom 23.12.2014, S. 1).

Zudem wurden Anfang der 2000er Jahre zehn Qualitatsstandards der Schulsozialarbeit in ei-
nem kooperativen Prozess mit dem Amt fir Kinder, Jugend und Familie (zuvor Sozial- und
Jugendamt), dem staatlichen Schulamt, Schulleiter*innen, Trégervertreter*innen sowie
Schulsozialarbeiter*innen trageribergreifend entwickelt. Diese umfassen zehn Schwerpunkte
und werden uber folgende Standards konkretisiert (Stadt Freiburg, 2011, S. 5f.):

e Kooperation mit der Schulleitung

e Beratung von und mit Lehrer*innen

e Sozialpddagogische Begleitung von Schiiler*innen (Einzelfallhilfe)

e Zusammenarbeit mit Eltern/Personensorgeberechtigte

e Erwerb sozialer Kompetenzen

e Projektarbeit

e Schulsozialarbeit im Arbeitsfeld der Erziehungs- und Ordnungsmanahmen
e Netzwerkarbeit im Gemeinwesen

e Dokumentation und Berichtswesen

e Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung

Die Empfehlungen der Landesjugendédmter (Bundesarbeitsgemeinschaft Landesjugendamter,
2014) sind (ber diese Standards reprasentiert. Die Standards gehen sogar dariber hinaus, in-
dem explizit auf den Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule sowie auf rechtlich-
normative Vorgaben des SGB VIII? (ebd., S. 5) verwiesen wird. Das Tatigkeitsfeld der
Schulsozialarbeit als Angebot der Kinder- und Jugendhilfe in Freiburg ist grundsatzlich ge-
rahmt durch den Fachdiskurs und die Vorgaben des Kommunalverbands fur Jugend und Sozi-
ales Baden-Wirttemberg (KVJS, 2014).

Die Untersuchung der heterogenen Praxis im Sinne einer Bestandsaufnahme sowie die Um-
setzung bzw. Weiterentwicklung der Qualitdtsstandards an den verschiedenen Schulen war
Bestandteil einer ersten Evaluationsphase.®> Im Rahmen einer Fragebogenuntersuchung wur-
den 542 Schuler*innen (Klassensprecher*innen), 558 Elternvertreter*innen, 237 Klassenleh-
rer*innen, 37 Schulleitungen (inkl. Stellvertretung), 7 Tragervertretungen sowie 45 Schulso-
zialarbeiter*innen selbst befragt. Zusatzlich wurden Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Un-
tersucht wurde die konkrete Praxis der Schulsozialarbeit, wobei die stadtspezifischen Quali-
tatsstandards besondere Beriicksichtigung fanden.

Zusammenfassend zeigten diese Ergebnisse, dass die Praxis der Schulsozialarbeit in Freiburg
grundsétzlich von allen befragten Gruppen positiv bewertet wird: Schulsozialarbeiter*innen
werden als Vertrauenspersonen wahrgenommen, die unterstiitzend mit Schuler*innen, Leh-
rer*innen und z. T. Eltern zusammenarbeiten. Die insgesamt positive Bewertung fiel noch

2 SGB VIII §1 Abs. 1 — Recht auf Férderung der Entwicklung und Erziehung; §8a — Schutzauftrag bei Kin-
deswohlgefahrdung; §13 Abs. 1 — Ausgleich sozialer Benachteiligung/Uberwindung von Beeintrachtigung;
811 Abs. 3 Nr. 3 und 6 — Schwerpunkte der Jugendarbeit sowie 814 — erzieherischer Kinder- und Jugend-
schutz.

Die Ergebnisse der ersten Phase wurden Ende 2016 in verschiedenen stadtischen Gremien présentiert und
koénnen detailliert in einem Bericht nachgelesen werden (siehe hierzu Frohlich-Gildhoff & Reutter 2016). Ei-
ne Zusammenfassung der Ergebnisse ist nachzulesen bei Reutter & Frohlich-Gildhoff (2016).
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besser aus, wenn Befragte bereits aktiv Kontakt mit den Schulsozialarbeiter*innen hatten und
war tendenziell umso positiver, je langer sie an einer Schule etabliert war. Die tber die Ein-
zelfallhilfe deutlich hinausgehenden Angebote sind schulspezifisch ausgeformt und wurden
iiberwiegend positiv angenommen. Die ,,Nutzungsquoten* variierten zwischen den Schulen
und der je konzeptionellen Ausrichtung, wobei dieser Aspekt tiefergehend im Rahmen schul-
bezogener Vollerhebungen untersucht werden musste. Analog zu den Ergebnissen von Olk &
Speck (2009) wurde die Schulsozialarbeit umso positiver bewertet, je enger/h&ufiger die Nut-
zung war.

Die Freiburger Qualitatsstandards haben sich als Orientierungsrahmen der Arbeit bewahrt,
sollten partiell jedoch weiterentwickelt werden (z. B. hinsichtlich von Praventionsaspekten).

Aus ressourcen- und forschungsékonomischen Griinden konnten nur Klassensprecher*innen,
Elternvertreter*innen und Klassenlehrer*innen befragt werden. Diese selektierte Stichprobe
besteht i. d. R. aus besonders engagierten Personen und es kann so zu einer Verzerrung der
Ergebnisse gekommen sein — eine Vollerhebung kénnte mdglicherweise noch einmal neue
Erkenntnisse z. B. bzgl. schulartspezifischen Ausgestaltung von Angeboten oder Aufgaben
erbringen.

Vor diesem Hintergrund sowie aufgrund von den Ergebnissen der ersten Phase der Evaluation
bezuschusste das Amt fir Kinder, Jugend und Familie der Stadt Freiburg das Zentrum fiir
Kinder- und Jugendforschung Freiburg flr die Durchfiihrung einer vertieften zweiten Evalua-
tionsphase im ersten Halbjahr 2017. Zentrales Ziel der zweiten Phase der Evaluation sollte es
sein, die gegenwartige Praxis der Schulsozialarbeit mit vertieften Fragestellungen zu erfassen
und Hinweise flir eine Weiterentwicklung der Praxis (,,Handlungsoptionen flir die Zukunft*)
sowie Gelingensfaktoren abzuleiten.

Inhaltlich-theoretische Grundlagen fiir die vorliegende Evaluation waren einerseits der Fach-
diskurs zum Feld der Schulsozialarbeit und die entsprechenden normativen VVorgaben (hier
besonders die Richtlinien des Kommunalverbands fur Jugend und Soziales Baden-
Wirttemberg, KVJS, 2014) sowie andererseits die Forschungsdesiderata der ersten Phase.

2. Konzept der Evaluation und Fragestellungen

Aus den beschriebenen inhaltlichen Orientierungen sowie Vorgesprachen mit stadtischen Ver-
treter*innen der Koordinationsstelle Schulsozialarbeit im Amt fur Kinder, Jugend und Familie
und dem Amt fur Schule und Bildung lieRen sich folgende Forschungsfragen ableiten, welche
handlungsleitend fur die Konzeption und Durchfuhrung der Evaluation waren:

1. Vertiefung der Bestandsaufnahme im Sinne einer VVollerhebung (alle Schiler*innen und
Eltern, alle Lehrer*innen und Schulleitungen) an sechs nach dem Prinzip der Représentanz
ausgewadhlten Schulen: Bestétigen oder verandern sich die Ergebnisse der Phase eins bzgl.
der Wahrnehmung und Bewertung der Schulsozialarbeit durch die befragten Akteure?

2. Tatigkeits- und Prozessanalyse: Qualitative Analyse der Téatigkeitsfelder der Schulsozial-
arbeit hinsichtlich folgender Bereiche/Fragen:

e (Wie) Kommt es zur Verteilung der Tatigkeitsschwerpunkte in den ,,vier Sdulen*?
e Welche Themen werden mit welcher Methodik angesprochen bzw. bearbeitet?

e Welches sind inhaltliche Themen bei den Beratungen? Gibt es Unterschiede (z. B.
je Schulform, Altersstufe der Schiiler*innen, Lage/Einzugsgebiet der Schule)?
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e Welche Gruppe (Schuler*innen, Eltern, Lehrer*innen, Schulleitungen) spricht die
Fachkraft wie an? Lassen sich spezifische Themen identifizieren?

e Wie erfolgt die Verkniipfung non-formaler mit formaler Bildung?

e Wie werden die Prozesse bei Erziehungs- und Ordnungsmalinahmen nach 890
Schulgesetz (SchG) gestaltet?

e Wie erfolgt die Zusammenarbeit mit Eltern/Familien? Welche Angebote oder Be-
darfe/Wiinsche gibt es? Wie erfolgen Weiterverweise?

e Wie erfolgen Kooperationen, bes. mit Institutionen im Quartier (Vernetzung und
Sozialraumorientierung)? (,,Was kommt aus dem Stadtteil in die Schule, was aus
der Schule in den Stadtteil?)

3. Wie entwickelt sich die Situation der Schulsozialarbeit an den Gymnasien?

3. Untersuchungsdesign

Zur Beantwortung der oben aufgefuhrten Fragen wurde eine Kombination aus verschiedenen
Forschungsmethoden realisiert: Es wurden sowohl quantitative (Fragebogenerhebung) als
auch qualitative (leitfadengestiitzte Interviews, Gruppendiskussionen) Forschungsmethoden
eingesetzt und die Ergebnisse miteinander verzahnt.

Um eine vertiefte Bestandsaufnahme gewabhrleisten zu kdnnen, wurden an sechs ausgewahlten
Schulen alle Lehrkréfte, Schiler*innen und Eltern/Personensorgeberechtigten in die schriftli-
che Befragung einbezogen und mittels des leicht verdnderten Fragebogens der Phase eins be-
fragt. An allen ausgewéhlten Schulen (zwei Grundschulen, vier weiterfihrende Schulen) wur-
de das Design entweder in einer Gesamtlehrerkonferenz oder im Rahmen eines kleineren
Steuerungskreises vorgestellt. In einem kooperativen Prozess wurden hier Absprachen zur
Evaluation getroffen (z. B. Erhebungszeitraum, Erhebungsweg [paper-pencil oder online]).
Die Fragebdgen wurden einerseits postalisch an die Schulleitungen tbermittelt, andererseits
erhielten die Schulleitungen die entsprechenden Links zur Onlinebefragung mittels SoSci
Survey. Die Weiterleitung der Fragebdgen bzw. Links wurde i.d.R. durch die Schulleitungen
organisiert.

Die Auswahl der Schulen erfolgte theoriegeleitet und orientierte sich an der Schulform und
der Lage der Schule; es sollte mdglichst die groRe Vielfalt der Stadtteile und schulischen
Rahmenbedingungen abgebildet werden.

Das Design der Fragebdgen wurde entsprechend den Gutekriterien empirischer Sozialfor-
schung und Erfahrungen mit dhnlichen Fragestellungen entworfen (bspw. Rausch & Berndt,
2012; Frohlich-Gildhoff & Reutter, 2013; ORBIT, 2008; Speck, 2006). Die rechtlichen
Grundlagen (813 SGB VIII sowie 815 LKJHG) sowie die KVJS-Standards (KVJS, 2014)
flossen ebenso in die Instrumentenentwicklung. Der Fragebogen fur Schulleitungen bezog
sich auf strukturelle und organisatorische Aspekte und orientierte sich an den Leitlinien fur
die Schulsozialarbeit des Kooperationsverbunds Schulsozialarbeit (2015, S. 15).

Die deskriptive Auswertung der standardisierten Fragen wurde mittels des Statistikprogramms
SPSS durchgefiihrt. Die offenen Fragen wurden inhaltsanalytisch nach den Prinzipien von
Mayring (2010) ausgewertet.

Fur die Tatigkeits- und Prozessanalyse wurde ein zweistufiges Verfahren gewéhlt: In einem
ersten Schritt wurden leitfadengestitzte Interviews mit Schulsozialarbeiter*innen zu den o. g.
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Fragestellungen gefiithrt, um einen Uberblick Gber unterschiedliche Schwerpunktsetzungen,
Kooperationsstrukturen und Prozessgestaltungen zu erhalten. Aus einer ersten Analyse der
Interviews mit Schulsozialarbeiter*innen lieBen sich an einzelnen Schulen hervorstechende,
z. T. innovative Téatigkeitsformen identifizieren. Um die vielfaltigen Perspektiven auf Prozes-
se und Tétigkeiten der Schulsozialarbeit erfassen und analysieren zu konnen, wurden an die-
sen Schulen ergénzend Interviews mit anderen, maligeblich am Schulleben beteiligten Perso-
nen gefuhrt. Inhaltlich wurden die Aspekte der Kooperation mit der/dem Schulsozialarbei-
ter*in, der Zustandigkeiten bzw. Rollen, speziell bezogen auf die Tatigkeitsform, sowie Ge-
lingensfaktoren fokussiert.

Alle Interviews wurden audiovisuell aufgezeichnet und transkribiert. Um das umfangreiche
Material systematisch zu erschlieRen, erfolgte die Auswertung Uber die Qualitative Inhalts-
analyse nach Mayring (2010). Entsprechend wurden Kategorien entwickelt, die einerseits aus
den Forschungsfragen bzw. Leitfaden abgeleitet und andererseits aus dem Datenmaterial ge-
bildet wurden.

Parallel wurden an ausgewéhlten Gymnasien schulbezogene heterogene Gruppendiskussionen
gefihrt, um die ersten Erfahrungen mit Schulsozialarbeit zu reflektieren. Die Gruppendiskus-
sionen wurden audiovisuell aufgezeichnet, transkribiert und ebenfalls mittels der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet. Die Auswahl der Gymnasien erfolgte per
Losverfahren.

Der Befragungszeitraum fur die Fragebdgen und die Leitfadeninterviews mit Schulsozialar-
beiter*innen lag zwischen Marz und April 2017; die vertieften Analysen und die Gruppendis-
kussionen an den Gymnasien erfolgten im Juli 2017.

Far die Evaluation wurden folgende Instrumente entwickelt und eingesetzt (siehe Tabelle 1
und 2):

Tabelle 1. Untersuchungsdesign — Ziel-/Akteursebene

Instrumente Ziel-/Akteursebene
Schriftliche Befragung Schuler*innen
(Fragebogen) Eltern/Personenberechtigte
Lehrer*innen
Schulleitung
Leitfadengestutzte Interviews Schulsozialarbeiter*innen

Andere am Schulleben beteiligte Personen

Gruppendiskussion heterogen: Schulleitungen; Eltern; Lehrkréfte; andere
am Schulleben beteiligte Personen; Vertreter*innen
des Tragers
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Tabelle 2. Untersuchungsdesign — Themenkomplexe

Instrumente Themenkomplex

Schriftliche Befragung  Soziodemografische Angaben

(Fragebogen) Bestandsaufnahme (Bekanntheit, Inanspruchnahme, Schwer-
punktsetzung)

Bewertung der Schulsozialarbeit bzw. der Angebote
Erwartungen, Ziele, Wiinsche

Leitfadengestitzte In-  (aktuelle) Schwerpunkte, Handlungsfelder und Methoden
terviews Verknupfung von formaler und non-formaler Bildung

Prozesse bei Erziehungs- und Ordnungsmalinahmen (890 SchG)
Beratungstatigkeit

Zusammenarbeit mit Eltern/Familien

Vernetzung und Gemeinwesenarbeit

Gruppendiskussion Bestandsaufnahme (Bekanntheit, Inanspruchnahme, Schwer-

punktsetzung)
Einstiegs- und Etablierungsphase
Perspektiven

3.1 Gutekriterien

Die wissenschaftliche Begleitung orientierte sich an Standards der Gesellschaft fur Evaluation
(DeGEval, 2008), insbesondere im Hinblick auf die Nitzlichkeit, Durchfiihrbarkeit, Fairness
und Genauigkeit von Evaluationen:

Fur die vertiefte Bestandsaufnahme wurden die Schulleitungen und Lehrkrafte zu Be-
ginn der Evaluation Uber Ziele, Fragestellungen und Methoden informiert. Hierzu
wurden die Fragestellungen, das methodische Vorgehen sowie die Zeitplanung auf
Gesamtlehrerkonferenzen oder in Gesprachen mit Schulleitungsgremien vorgestellt
und miteinander diskutiert. In einem kurzen Informationsschreiben zu Beginn des Fra-
gebogens wurden auch den Eltern/Personensorgeberechtigten und z. T. Schiler*innen
die wesentlichen Ziele der Evaluation kurz erldutert und auf die Anonymitat hingewie-
sen.

Alle Teilnehmer*innen hatten jederzeit die Mdéglichkeit, die Untersuchung abzubre-
chen.

Die Schulsozialarbeiter*innen konnten die Termine fir das Interview selbst wahlen,
sodass der normale Tagesablauf gewéhrleistet werden konnte.

Alle Informationen aus den Fragebdgen, den Interviews und den Gruppendiskussionen
wurden vertraulich behandelt. Die qualitativen und quantitativen Auswertungen er-
folgten anonym und lassen somit keine Rickschlisse auf die teilnehmenden Schulen
oder Personen zu. Allerdings kénnen gegebenenfalls konzeptionelle oder strukturelle
Besonderheiten aufgezeigt werden, sofern sie in Zusammenhang mit den Fragestel-
lungen der Evaluation stehen.

Bei der Durchfiihrung und Planung aller Evaluationsschritte standen die Sicherheit,
der Schutz und die Wirde aller Beteiligten im Mittelpunkt.

Die Auswertung aller Daten erfolgte umfassend und fair; Handlungsempfehlungen leiten sich
unmittelbar aus den empirischen Daten ab. Die Erhebungs- und Auswertungsmethoden, die
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zur abschlielenden Bewertung der Ergebnisse und den daraus resultierenden Empfehlungen
fuhrten, wurden offengelegt.

3.2 Stichprobe

An der vertieften Bestandsaufnahme nahmen insgesamt sechs allgemeinbildende stadtische
Schulen teil. Die Schulen wurden nach ihrer Schulform, der Verteilung der Schulen Gber das
gesamte Stadtgebiet, der Trégervielfalt und danach, wie lange die Schulsozialarbeit praktiziert
wird, ausgewahlt. Somit wurden je zwei Grundschulen sowie Werkrealschulen und Realschu-
len ausgewéhlt. Da die Gymnasien noch nicht lange mit Schulsozialarbeit ausgestattet sind,
wurden sie aus der vertieften Bestandsaufnahme ausgenommen.

Insgesamt waren an diesen sechs Schulen neun Schulsozialarbeiter*innen tétig, i. d. R. mit
einem Stellenumfang von 75% einer Vollzeitstelle. Die Organisation der Schulsozialarbeit
erfolgt Gber funf verschiedene Trager. Uber die Befragung der Schulleitungen konnten fol-
gende Strukturmerkmale erfasst werden:

Die Schulsozialarbeit an den ausgewéhlten Schulen bestand zwischen 3 und 36 Jahren, an
allen gab es eine schriftliche Konzeption der Schulsozialarbeit. Bis auf eine Schulleitung ha-
ben alle angegeben, einen regelmaRigen Jour fixe mit der*dem Schulsozialarbeiter*in zu ha-
ben, meist wochentlich. Zudem standen Schulleitungen und Schulsozialarbeiter*innen nahezu
taglich miteinander in Kontakt. Die Ausstattung der Schulsozialarbeit war nach Angaben der
Schulleitungen folgendermafen: An allen sechs Schulen haben die Fachkréfte ein eigenes
Buro bzw. eigene Beratungsraume mit einem PC (inkl. Drucker und Internetzugang) und Te-
lefon sowie einen Raum flr gruppenpadagogische Angebote. Finf Schulen haben die
Schulsozialarbeit zusétzlich mit Sport- und Bewegungsgeraten ausgestattet, vier mit weiteren
(Gesellschafts-)Spielen. Diese Ausstattung entspricht somit weitestgehend den Leitlinien fur
die Schulsozialarbeit des Kooperationsverbunds Schulsozialarbeit (2015, S. 15).

Die nachfolgende Tabelle 3 und Abbildung 1 geben einen Uberblick Gber die Stichproben-
groRe und den Ricklauf:

Tabelle 3. Uberblick tiber Stichprobe und Riicklauf
StichprobengréRe (N)  Rucklauf (%)

schriftliche Schiler*innen 1396 82.6
Befragung Eltern/Personensorge- 626 ca. 37

berechtigte

Lehrer*innen 126 73.3

Schulleitungen 6 100
leitfadengestiitzte  Schulsozialarbeiter*innen® 36 -
Interviews Sonstige Personen 6 -
Gruppen- Schulteams® 12 -
diskussion

3 an Forder-, 18 an Grundschulen, 12 an weiterfiihrende Schulen und 3 an Gymnasien tatige Fachkrafte.

®  Z. B. Schulleitung, (Beratungs-)Lehrer*in, Schiiler*in, Eltern(-vertretungen)
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Abbildung 2. Verteilung der Datensatze nach Akteursgruppen und Schulformen getrennt

Die Ricklaufquoten sind als gut (Schiler*innen/Lehrer*innen) bis zufriedenstellend (Eltern)
zu betrachten und liegen im Rahmen vergleichbarer Untersuchungen.

Fur die vertiefte Tatigkeits- und Prozessanalyse tiber andere maRgeblich beteiligte Personen
im Schulsystem muss eine begrenzte Reichweite angemerkt werden. Trotz intensiver Bemu-
hungen konnten lediglich sechs Personen fiir ein Interview gewonnen werden. Hierbei handel-
te es sich Uberwiegend um Personen aus dem Ganztagesbereich (Nachmittagsbetreuung, eh-
renamtliche Mitarbeiter*innen) oder dem Forderverein der Schule.

4. Zentrale Ergebnisse

4.1 Viertiefte Evaluation

4.1.1 Ergebnisse der Schiler*innen

Die Schulsozialarbeit ist bei den Schiler*innen der befragten Schulen sehr bekannt. Vor al-
lem an den Grundschulen kennen mit 99.7% nahezu alle Schiller*innen die Fachkraft, persén-
lichen Kontakt hatten davon rund 86%. An den weiterflihrenden Schulen kennen ebenfalls
fast alle Schuler*innen die Fachkraft (93.7%), rund 70% persdnlich. Dies entspricht nahezu
den Ergebnissen der ersten Erhebung/Phase (t0) (persdnlicher Kontakt t0: Grundschu-
len=81%, weiterfuhrende Schulen=76%). Signifikante geschlechtsspezifische Unterschiede
bei der Inanspruchnahme lieRen sich fur Grundschiler*innen nicht abbilden — auch dies deckt
sich mit der ersten Phase (t0). Zwar zeigt sich ein signifikanter Geschlechtsunterschied bei
den Schiiler*innen der weiterflihrenden Schulen, aber es handelt sich dabei um einen recht
schwachen Zusammenhang. Als Griinde fur ein Gesprach mit der*dem Schulsozialarbeiter*in
lieRen sich sowohl Probleme und Streit mit anderen Schiler*innen als auch Gesprache ohne
spezifischen Anlass (,,Weil ich einfach gut mit ihr/ihm reden kann ) identifizieren.

Die verschiedenen Angebote der Schulsozialarbeit sind rund einem bis zwei Dritteln der
Schiler*innen bekannt. Am bekanntesten sind der Schulertreff/das Schillercafé sowie ge-
schlechtsspezifische Angebote bei Grundschiler*innen und klassenbezogene Projekte bei
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Schiler*innen weiterfihrender Schulen. Hier zeigt sich ein interessanter Unterschied zur ers-
ten Evaluationsphase: Die sechs benannten Angebote waren in nahezu umgekehrter Reihen-
folge bekannt, wobei Sport- und Spielangebote sowie klassenbezogene Aktivitaten in der ers-
ten Evaluation am bekanntesten waren. Dies konnte daran liegen, dass die befragten Klassen-
sprecher*innen in der ersten Befragung eher angeleitete oder curricular verortete Angebote
kannten. Wird die Stichprobe gedffnet und alle Schiiler*innen befragt, so gewinnen offene
Angebote an Bedeutung. Insgesamt waren die Angebote jedoch in der ersten Phase (t0) be-
kannter.

Die Grundschuler*innen, die tatsachlich an den Angeboten teilgenommen haben, bewerten
die Angebote im Durchschnitt mit gut (Schulnoten) und die Schiler*innen weiterfihrender
Schulen mit befriedigend. Hier zeigen sich auch einige signifikante Unterschiede zur ersten
Erhebung, wenngleich die Effektstarken im kleinen bis mittleren Bereich liegen. Von den
Klassensprecher*innen der Grundschulen (t0) werden Angebote zur Konfliktbewaltigung
(Myp=1.70, My=2.37, p=.005, d=.429) sowie der Schulertreff/das Schilercafé (Myp=1.71,
Mu=3.41, p=.006, d=.735) tendenziell positiver bewertet. Die befragten Klassenspre-
cher*innen weiterfuhrender Schulen (t0) bewerteten fast alle Angebote deutlich besser (Mit-
telwertyy zwischen 1.83 und 2.29, Mittelwert; zwischen 2.58 und 3.01, p-Wert zwischen .000
und .011). Allerdings bleibt festzuhalten, dass die Schiiler*innen der zweiten Phase ein ande-
res Antwortverhalten zeigten: Es nahm nur rund die Hélfte der Schiler*innen, welche an ei-
nem der Angebote teilgenommen hatten, tiberhaupt eine Bewertung vor. Ebenso wie bei der
ersten Phase (t0) steht bei den Angeboten der ,,Spal3“ im Vordergrund und soziale Kompeten-
zen wurden laut Selbsteinschdtzung erweitert. Die Wahrnehmung der Schulsozialarbeit ist
auch in der neuen Befragung sehr positiv. So stimmten die Grundschiiler*innen auf einer vier-
stufigen Skala® der Aussage ,.die*der Schulsozialarbeiter*in kann einem was gut erklaren
mit einem Mittelwert von 1.19 zu (SD=.45, n=260) — was einer volligen Zustimmung ent-
spricht. Die Schiler*innen der Sekundarstufen schédtzen vor allem die Verschwiegenheit
(M=1.26, SD=65, n=593) der*des Schulsozialarbeiter*in und fihlen sich von ihr bzw. ihm
ernstgenommen (M=1.28, SD=.62, n=660).

Diese insgesamt sehr positive Wahrnehmung deckt sich mit den Ergebnissen der ersten Phase,
es zeigten sich keinerlei signifikante Unterschiede.

4.1.2 Ergebnisse der Eltern/Familien

Die Schulsozialarbeit ist mehr als einem Drittel der Eltern bekannt (69.8%, n=404). Lediglich
eine Person gab an, prinzipiell keinen Kontakt zur Schulsozialarbeit zu wollen — dies spricht
fur eine breite Akzeptanz der Schulsozialarbeit. Von den Eltern, die angaben, die Fachkraft zu
kennen, hatten 52.0% (n=210) bereits personlichen Kontakt. Bei rund der Halfte dieser Eltern
(49.8%, n=103) orientiert sich der Kontakt am Bedarf. In erster Linie finden Gesprache Uber
das eigene Kind statt. Die Eltern werden dabei Gberwiegend durch das eigene Kind bzw. die
Schulleitung Uber Aktivitdten der Schulsozialarbeit informiert. Zwischen rd. 20% und 73%
der Eltern kennen das Angebotsspektrum der Schulsozialarbeit, wobei die Einzelfallhilfe am
bekanntesten ist. Auch die Bewertung der Angebote ist in der zweiten Erhebung positiv (MW
zwischen 1.63 und 1.90). All dies deckt sich weitestgehend mit der ersten Evaluationsphase,
es lassen sich keine signifikanten Unterschiede abbilden.

Wie in der ersten Evaluationsphase wurde von den Eltern die Integration der Fachkraft ins
Schulleben sowie ihre fachliche Kompetenz anerkannt. Nach Angaben der Eltern, die person-
lich Kontakt mit der*dem Schulsozialarbeiter*in hatten, war es tendenziell bedeutsamer, dass
die Fachkraft weitergeholfen hat, als dass sie als eine wichtige Ansprechperson wahrgenom-

®  Wertebereich von ,,1=stimmt voll und ganz zu* bis ,,4=stimmt gar nicht zu®.

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2018, Jahrgang4(1)



Evaluation der Schulsozialarbeit in der Stadt Freiburg — Phase 11 43

men wird, sich Zeit nimmt, und gut ins Schulleben integriert ist (siehe hierzu Tabelle 4). Von
den befragten Eltern (t1) wird die Unterstiitzung tendenziell deutlich positiver erlebt als von
den Elternvertretungen (t0) (,,Die*der Schulsozialarbeiter*in konnte mir schon einmal gut
weiterhelfen* Myp=2.27, My=1.91, p=.002, d=.20). Bezogen auf die paddagogische Arbeit mit
Schiler*innen wird die*der Schulsozialarbeiter*in sehr positiv wahrgenommen (Mittelwerte
zwischen 1.30 und 1.40).

Tabelle 4. Einschatzung der Eltern gegeniiber der/dem Schulsozialarbeiter*in

Gesamtstichprobe Personlicher Kontakt
n M SD n M SD p (d)
Gut weitergeholfen 284 1.91 1.09 172 1.58 .83 (0705)
Wichtige Ansprechper-  a60 543 105 182 187 93 090
son (.48)
. . . .004
Nimmt sich Zeit 265 1.62 .82 164 1.47 .65 (.32)
Gutins Schulleben 353 145 65 163 139 .64 033
integriert (.24)

Anmerkung. Wertebereich von ,,1=stimmt voll und ganz zu*“ bis ,,4=stimmt gar nicht zu*

Die Erwartungen von Eltern sind in erster Linie, dass die*der Schulsozialarbeiter*in eine ver-
lassliche Ansprechperson flr Schiler*innen ist und als Bindeglied zwischen Lehrer*innen,
Eltern und Schuler*innen fungiert sowie Praventionsaufgaben wahrnimmt. Von Eltern, die
bereits personlichen Kontakt zur Schulsozialarbeit hatten, werden Aspekte der Kooperation
zwischen den Akteuren (Scharnier zwischen Lehrer*innen, Eltern und Schiler*innen; Per-
spektiverweiterung bei Lehrer*innen), die Bedeutung der Fachkraft als Ansprechperson flr
Eltern sowie ein positiver Einfluss auf das Schulklima tendenziell etwas starker erwartet. Die
Erwartungen bleiben auch tiber den Vergleich der Erhebungszeitpunkte weitestgehend gleich.
Tendenziell wird deutlich, dass die Erwartung der Unterstiitzung bei Ubergangen sowie in der
Personlichkeitsentwicklung unter der in der zweiten Erhebung befragten Gesamtelternschaft
deutlicher wurde.

4.1.3 Ergebnisse der Lehrer*innen

Alle Lehrer*innen kennen die*den Schulsozialarbeiter*in, lediglich 4% (n=5) haben bisher
keinen personlichen Kontakt gehabt. Rund zwei Drittel (n=81) arbeiten haufig mit der Fach-
kraft zusammen — meist im Kontext von Schiler*innengruppen bzw. der Zusammenarbeit in
Projekten. Die Mehrheit (rd. 38%, n=47) hat mehrmals wochentlich Kontakt. Erfolgen Ge-
sprache, so fokussieren diese einzelne Schuler*innen oder Schuler*innengruppen; Konflikte
im Kollegium sind weniger Gesprachsinhalt. Die Arbeitsschwerpunkte sind weitestgehend
bekannt — besonders die Einzelfallhilfe. Dies deckt sich Gberwiegend mit der ersten Evaluati-
onsphase (t0).

Rund die Halfte der befragten Lehrer*innen haben keine Bewertung der Arbeit der Schulsozi-
alarbeiter*innen vorgenommen. Diejenigen, die eine Einschatzung abgegeben haben, sind mit
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der Arbeit (sehr) zufrieden (Mittelwerte’ zwischen 1.23 und 1.67). Signifikante Unterschiede
zwischen den Erhebungszeitpunkten zeigen sich nicht. Die Lehrer*innen schatzen die Fach-
krafte weitestgehend positiv ein, vor allem die fachliche Kompetenz der Schulsozialarbei-
ter*innen wird in einem hohen Malle geschatzt (M=1.20, SD=.48, n=122). Hoch signifikante
Unterschiede zwischen den befragten Klassenlehrer*innen der ersten Phase (t0) und den in
der zweiten Erhebung befragten Lehrer*innen (t1) zeigen sich in der Einschatzung der In-
tegration der Schulsozialarbeiter*innen in das Schulleben (M=1.43, M=1.12, p=.006) sowie
in der fachlichen Kompetenz (My=1.37, Mu=1.20, p=.024); die Schulsozialarbeiter*innen
werden zum zweiten Erhebungszeitpunkt positiver wahrgenommen. Die Erwartungen der
Lehrer*innen liegen darin, dass die*der Schulsozialarbeiter*in eine verlassliche Ansprechper-
son fur Schuler*innen und Schulleitungen ist sowie dass sich die Arbeit positiv auf das
Schulklima auswirkt. Auch in einem Abgleich der Erhebungszeitpunkte bleiben die Erwar-
tungen weitestgehend stabil.

4.2 Tatigkeits- und Prozessanalyse

4.2.1 Schwerpunkte der Tatigkeitsfelder der Schulsozialarbeit

Die Schwerpunktsetzung der Schulsozialarbeit ist vom Bedarf der Schuler*innen bzw. der
Schule abhangig — dies setzt auch eine gewisse Flexibilitat voraus. Zugleich orientiert sich die
Schwerpunktsetzung an den Stérken, Interessen und Fahigkeiten der Schulsozialarbei-
ter*innen. Sie erfolgt berwiegend Uber kooperative Aushandlungsprozesse und findet z. T.
Eingang in ein Schulcurriculum. Die Einzelfallhilfe sowie gruppenpédagogische Angebote
nehmen dabei einen GroRteil der padagogischen Arbeit ein. Offene Angebote sowie Aspekte
der Gemeinwesenarbeit haben eine weniger présente Stellung.

In der Grundschule sowie in den 5. und 6. Klassen geht es noch stark um Klassenfindung
bzw. das Ankommen im Schulalltag. Je hoher die Klassenstufen werden, desto mehr auRer-
schulische Themen bekommen Bedeutung im Téatigkeitsspektrum der Schulsozialarbeit.

Vor allem im Rahmen von praventiven Angeboten wird auf auf3erschulische Kooperations-
partner*innen oder spezifische Programme rekurriert. Wenn es um die Forderung sozialer
Kompetenzen geht, werden Uberwiegend sportbezogene oder erlebnispadagogische Angebote
als gewinnbringend beschrieben. Dariiber hinaus richtet sich die Methodenauswahl stark an
personlichen Neigungen der Schulsozialarbeiter*innen aus. In der Tendenz werden vielfach
Methoden aus dem systemischen oder erlebnispadagogischen Bereich eingesetzt.

Geht es um inhaltliche Themen in der Beratung, so sind diese ber alle Schulformen bei den
Schiler*innen &hnlich, wenngleich sie entsprechend der Entwicklungsstufen der Schi-
ler*innen variieren. Am deutlichsten zeigt sich das Thema ,Umgang mit Konflikten® sowie
Schwierigkeiten im schulischen Kontext. Im Grundschulbereich geht es neben den Konflikten
uberwiegend um den Themenbereich der Freundschaften oder Probleme im familiaren Kon-
text. Aspekte der Personlichkeitsentwicklung/-bildung haben bei Schiiller*innen weiterfiihren-
der Schulen ein deutlicheres Gewicht innerhalb der Beratung. Uberwiegend kommen die
Schiler*innen dabei selbst auf die*den Schulsozialarbeiter*in zu oder werden gezielt von der
ihr*ihm angesprochen.

Fur Eltern stellt ein wesentlicher Beratungsaspekt die Sorge um das eigene Kind dar. An
Grundschulen suchen Eltern zudem eher Rat bei Erziehungsfragen, an weiterfiihrenden Schu-
len werden eher Informationen zu Beratungsstellen oder weiterfiihrenden Hilfeangeboten ge-

" Wertebereich von ,,1=stimmt voll und ganz zu* bis ,,4=stimmt gar nicht zu*
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winscht. Kontakt wird Uberwiegend telefonisch oder per Mail gesucht, z. T. auch Uber per-
sonliches Ansprechen.

Unterstitzung bei herausfordernden Schuler*innen oder Klassen ist zentraler Beratungsaspekt
fur Lehrer*innen. Im Grundschulbereich wird v. a. die erweiterte Perspektive auf Schi-
ler*innen und Eltern durch die Schulsozialarbeit positiv hervorgehoben. An weiterfiihrenden
Schulen nutzen Lehrer*innen das Beratungsangebot dartiber hinaus zur Vorbereitung auf EI-
terngesprache. Entweder sprechen die Lehrer*innen die*den Schulsozialarbeiter*in direkt an,
oder sie nehmen per Mail Kontakt auf.

Im Kontext der Zusammenarbeit mit der Schulleitung wird die Kooperation nicht als Bera-
tung, sondern als Austausch wahrgenommen. Zentrale Themen sind hier die Schulentwick-
lung oder Organisatorisches. An Grund- und Forderschulen steht das soziale Miteinander im
Fokus. Hierfur wird der Jour fixe neben bedarfsorientierten Kontakten genutzt.

Zusammengefasst kann die Beratungstatigkeit wie folgt beschrieben werden: Schiiler*innen
stehen in sehr engem Kontakt zur Schulsozialarbeit und wenden sich mit lebenspraktischen
Fragen an sie. Bei Lehrer*innen und Eltern geht es auch um lebenspraktische oder padagogi-
sche Fragen. Schulleitungen haben verstarkt das gesamte System im Blick weshalb es zuneh-
mend um Steuerung und Schulentwicklung geht. Je weiter entfernt die Akteure von den Schi-
ler*innen direkt sind, desto mehr geht es um Organisation oder Entwicklung auf struktureller
Ebene.

Wie die Verkniipfung von formaler und non-formaler Bildung erfolgt, scheint fir die Schulso-
zialarbeiter*innen schwer zu benennen zu sein. In den Interviews wird die Verkniipfung
uberwiegend Uber strukturelle Aspekte beschrieben (Teilnahme an Konferenzen, systemati-
scher Einbezug in AKs bzw. Gremien). Dabei erfolgt die Diskussion im Spannungsfeld zwi-
schen bewusster Abgrenzung gegeniiber der Schule und der gezielten Integration. Uber die
Angebotsvielfalt deckt die Schulsozialarbeit den non-formalen Bildungsbereich jedoch ab.
Vor allem bei Themen aus dem Praventionsbereich wird der Schulsozialarbeit eine besondere
Expertise zugeschrieben. Als Gelingensfaktor fir eine Verknlpfung der Bereiche werden die
enge Kooperation mit der Schulleitung und die Entwicklung eines gemeinsamen Wertekerns
bzw. einer gemeinsamen Haltung beschrieben.

Geht es um die Rolle der Schulsozialarbeit bei Erziehungs- und Ordnungsmalinahmen des
890 SchG so gibt es nur in wenigen Fallen einen schriftlich fixierten Einbezug der Schulsozi-
alarbeit. Werden Schulsozialarbeiter*innen hier einbezogen, erfolgt dies meist im Rahmen
von Beratungsgesprachen mit Schiler*innen und/oder Eltern, z. T. im Rahmen von Runden
Tischen. Dartber soll ein Schulausschluss von Schiler*innen abgewendet werden.

Ein weiterer Aspekt der Evaluation ist die Zusammenarbeit mit Eltern. Vor allem an Grund-
schulen wird dieser Bereich als weiterer Schwerpunkt der padagogischen Arbeit mit benannt.
Dies konnte am Alter der Schiler*innen liegen. Als spezifisches Angebot fir Eltern werden
uberwiegend Mutter-/Véter-/Globalcafés oder themenspezifische Informationsveranstaltungen
beschrieben. In wenigen Fallen machen Schulsozialarbeiter*innen bei Familien auch Hausbe-
suche. Die Bedarfserfassung erfolgt tGberwiegend Uber eine kommunikative Validierung mit
Eltern(-vertretungen), Schulleitungen oder Lehrer*innen; z. T. wird der Bedarf aus der Refle-
xion bzw. Analyse des Schulalltages ermittelt.

Der Aspekt der Vernetzung und Sozialraumorientierung zeigt sich unterschiedlich. Die Ver-
netzung wird von allen Schulsozialarbeiter*innen als wichtiger Aspekt der Arbeit beschrie-
ben, wohingegen die Sozialraumorientierung eine eher untergeordnete Bedeutung einnimmt.
An Grundschulen scheint die Vernetzung und Sozialraumorientierung einen etwas grof3eren
Stellenwert zu haben. Dies kdnnte am klarer abgegrenzten Einzugsgebiet der Schulerschaft
sowie an einer starkeren sozialrdumlichen Orientierung jingerer Kinder am Wohnort liegen.
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Bei Grundschiler*innen liegt die Schule meist im unmittelbaren Lebensumfeld der Kinder
und ihrer Familien. An weiterfihrenden Schulen wird immer wieder angemerkt, dass das Ein-
zugsgebiet der Schule so grol? sei, dass Einfliisse des Stadtteils und auch spezifische Angebo-
te im Stadtteil der Schule weniger Bedeutung haben. Als wesentliche Kooperations-
partner*innen werden Jugendzentren und Beratungsstellen sowie andere Schulen in der Um-
gebung benannt. Als Gelingensfaktoren fur Vernetzung lasst sich primdr ein transparenter und
regelmaRiger Austausch zwischen den Akteuren und der Schulsozialarbeit benennen, sowie
ein gemeinsamer Auftrag. Bezogen auf die Sozialraumorientierung wird eine wechselseitige
Einflussnahme beschrieben. Vor allem sehr heterogene Stadtteile (z. B. Einkommensvertei-
lung, Bildungshintergrund, Nationalitit) haben Einfluss auf den schulischen Alltag und dar-
uber auf die Schulsozialarbeit. Auch die Ausstattung des Sozialraums (z. B. o6ffentliche PI&t-
ze) beeinflusst das Schulleben. Demgegeniiber wird nur von wenigen Schulsozialarbei-
ter*innen eine Rickwirkung der padagogischen Arbeit in den Sozialraum gesehen. Wenn ein
gewisser Einfluss angenommen wird, so wird dieser eher global beschrieben: Ein hoher
Wohlflhlfaktor an der Schule fiihre zu einer gesteigerten Lebenszufriedenheit allgemein und
dies lieRe wiederum das Engagement der Eltern und Kinder im Stadtteil wachsen. Aber auch
hier bleibt aus Sicht der Schulsozialarbeiter*innen festzuhalten: Je groRer das Einzugsgebiet,
desto geringer die gegenseitige Einflussnahme.

4.2.2 Gelungene/hervorgetretene Tatigkeitsformen

Bevor die Ergebnisse dargestellt werden muss der Hinweis erfolgen, dass trotz intensiver Be-
muhungen nur wenige Akteure aus dem Schulleben fir ein Interview gewonnen werden konn-
ten.? Die Aussagekraft ist daher eingeschrankt und kann nur auf Tendenzen hinweisen.

Da der Schulsozialarbeit v.a. im Bereich der Pravention eine besondere Expertise zuge-
schrieben wird, wird dieser Aspekt genauer beleuchtet. An einer weiterfithrenden Schule wur-
de von der*dem Schulsozialarbeiter*in die Pravention als Schwerpunkt der Arbeit beschrie-
ben und es zeigten sich vielfaltige Gelingensfaktoren. Im Fokus der Prévention stehen dabei
Aspekte der Personlichkeitsentwicklung als zentralem Schutzfaktor. Dabei werden einerseits
spezifische Praventionsprogramme (z. B. NoBlame) in jeder Klassenstufe angeboten, aber vor
allem eine ,alltagsintegrierte’ Pravention priferiert. Hierfiir steht den Schiiler*innen ein brei-
tes Angebots- und Projektspektrum zur Verfligung, in welchen sie sich als kompetent und
selbstwirksam erleben kénnen und die Verantwortungsbereitschaft gefordert wird (z. B. Men-
tor*innenprogramme). Gerade auch sportorientierte Aktivitdten tragen dazu bei, die Person-
lichkeit der Schiler*innen zu férdern bzw. zu stérken. Daruber hinaus zeigt sich eine enge
Kooperation mit Lehrkraften, Schulleitung oder anderen beteiligten Personen als gewinnbrin-
gend, da Synergieeffekte deutlich werden und eine praventive Haltung ausgebaut werden
kann, die von allem mitgetragen wird. Des Weiteren bergen diese Kooperationen die Mdg-
lichkeit, verschiedene Perspektiven auf Schiler*innen und deren Bedarfe zu vereinen und
dartiber passgenaue Angebote/Projekte zu planen. Dies setzt die Bereitschaft von Schulsozial-
arbeiter*innen an der Mitwirkung der Schulentwicklung voraus, da Prévention dann gelingen
kann, wenn sie regelmaRig erfolgt und als Grundhaltung von allen Akteuren der Schule mit-
getragen wird. Dazu mussen nicht ausschlieBlich spezifische Praventionsprogramme etabliert
werden; eine gemeinsame Analyse der Angebote bzw. Aufgaben (auch im Rahmen der Bil-
dungspléne) kann sowohl Lehrer*innen als auch die Schulsozialarbeit entlasten: Was ist be-
reits der Uber Bildungsplane festgeschriebene Auftrag der Schule, wo liegt ein weitergehender
Bedarf? Ein breites Netzwerk an Dienstleistern kann zusétzlich entlastend wirken.

& Worin die Griinde liegen kann nicht genau rekonstruiert werden. Evtl. spielt der Befragungszeitraum (ab Juli

2017) hier eine Rolle.
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Dies fuhrt direkt zu einem weiteren Tatigkeitsfeld, der Schulentwicklung. Mit Bezug auf Dril-
ling (2004) konstatieren Holtbrink und Kastirke (2013, S. 100), dass iiber ,,das Einbringen
lebensweltlicher Themen in den Schulalltag oder die Vernetzung mit externen Vereinen aus
dem Stadtgebiet [...] Impulse zur Schulentwicklung® gegeben werden konnen. An einer
Schule zeigten sich diese Impulse darin, dass die*der Schulsozialarbeiter*in in einem koope-
rativen Prozess die Bedarfe und Bedurfnisse der Schiiller*innen erfasst und tiber die Entwick-
lung eines Projekt- und AG-Programms diese abzubilden versucht. Hierflr hat es sich als
wichtig erwiesen, dass einmal jahrlich ein Planungstreffen stattfindet, bei welchem sich
Schulsozialarbeiter*in, Schulkindbetreuung und Lehrer*innen austauschen, gemeinsam eine
Bedarfsanalyse erstellen und schliel3lich ein Projekt- bzw. AG-Programm fiir Schiler*innen
entwickelt wird. Die Bedarfserfassung erfolgt wiederum tber den Einbezug weiterer Akteure
des Schulalltags, z. B. von Fordervereinen oder der Nachmittagsbetreuung. Die Perspektive
der Schuler*innen wird einerseits Uber eine direkte Abfrage erfasst, andererseits aus einer
Reflexion und Beobachtungen im Arbeitsalltag abgeleitet. Werden all diese Perspektiven zu-
sammengeflhrt, kann ein ganzheitlicher Blick auf die Schilerschaft generiert werden. Dar-
uber kénnen Themen der Kinder- und Jugendlichen direkt in den Schulalltag eigebracht wer-
den. Zudem konnen nicht alle Projekte oder AGs durch schulische Akteure erbracht werden,
was wiederum die Vernetzungen mit anderen Dienstleistern unerlasslich macht.

In fast allen Interviews wird soziales Lernen in irgendeiner Form als wesentliches Element
der Schulsozialarbeit beschrieben. Von einer*einem Schulsozialarbeiter*in wird beschrieben,
dass soziales Lernen curricular tiber die Schulsozialarbeit im Unterricht verankert sei. So fin-
de in jeder Klasse mindestens einmal jahrlich ein diesbezligliches Angebot statt, welches tber
sozialpadagogische Gruppenarbeit, Einzelfallhilfe und z. T. offene Angebote erganzt wird.
Begegnen sich Akteure der Schule sowie der Schulsozialarbeit auf der Basis eines gemeinsa-
men Wertekerns bzw. einer dhnlichen Haltung, kénnen inhaltlich verbindende Elemente — in
diesem Fall die Wichtigkeit sozialen Lernens — Angebote der Schule und Schulsozialarbeit
gewinnbringend erganzen. Diese gemeinsame Haltung entwickelte sich in diesem Fall dar-
uber, dass sowohl Schule als auch Schulsozialarbeit aufgrund struktureller Bedingungen (so-
ziokulturelle Aspekte des Quartiers) dazu gedrangt werden, soziale Kompetenzen und Féhig-
keiten der Schiler*innen im gesamten schulischen Kontext zu fordern. Die sozialpadagogi-
sche Expertise wird als wertvolle Ergédnzung zur schulischen wahrgenommen.

Die Einbettung der Schulsozialarbeit in den Kontext einer Ganztageschule gelingt dann gut,
wenn ein gemeinsamer Blick auf den Ort ,Schule® erfolgt. Als Basis wurde eine gemeinsame
Bedarfsanalyse und Angebotsplanung zwischen allen beteiligten Akteuren (hier: Leh-
rer*innen, Nachmittagsbetreuung und Schulsozialarbeit) beschrieben. Darliber werden die
verschiedenen Perspektiven auf die Schilerschaft zusammengefiihrt. Die Ergénzung der
Fachlichkeit bietet die Chance fiir passgenaue Angebote, die sich an Interessen und Bedarfe
der Schiiler*innen ausrichten. Das setzt wiederum eine Offnung der Schule voraus, damit im
Interesse der Schiler*innen vielfaltige Netzwerke geknipft werden kénnen. In der Analyse
wurde deutlich, dass ein Zusammenspiel zwischen Akteuren der Schule und Schulsozialarbeit
sowie weiteren Akteuren aus dem Lebensumfeld der Schuler*innen ganzheitliche Bildungs-
prozesse anregen kann.

4.3 Situation an den Gymnasien

Die Einzelfallhilfe ist fur die befragten Schiler*innen und Eltern der Gymnasien eine klare
und primére Aufgabe der Schulsozialarbeit. Hierflr ist sie bekannt. Bei anderen Akteuren des
Schulwesens gewinnt die Einzelfallhilfe umso mehr Bedeutung, je belastender der Einzelfall
erlebt wird. Insgesamt zeigt sich jedoch, dass bereits jede der iiber den KVJS definierten ,,vier

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2018, Jahrgang4(1)



48 Reutter & Frohlich-Gildhoff

Sdulen“ (Einzelfallhilfe/Beratung, sozialpddagogische Gruppenarbeit/Arbeit mit Schulklas-
sen, Vernetzung/Gemeinwesenarbeit und offene Angebote) abgebildet sind, wenngleich in
unterschiedlicher Auspragung. Vernetzung ist fir alle Akteure von grofRer Bedeutung. VVor
allem eine gute Kenntnis Uber die Beratungs-, Unterstlitzungs-, und Hilfelandschaft sowie
Dienste im Quartier ist wichtig. Stadtteilbezogenes Arbeiten ist aufgrund gréRerer Einzugsge-
biete eher schwer; der sozialraumorientierten Arbeit kommt bisher eine eher untergeordnete
Rolle zu. Ergénzt werden diese Aufgaben Uber die Zusammenarbeit mit Eltern und die Mit-
wirkung im Bereich der Vorbereitungsklassen.

In den Gruppendiskussionen wurde dartiber hinaus besonders die Kooperation — oder auch:
Abgrenzung — von Schulsozialarbeit und Beratungslehrer*innen diskutiert. Hier scheint es
wichtig zu sein, dass in der Einstiegs- und Etablierungsphase eine enge Kooperation sowie
eine Aufgabendifferenzierung oder -absprache erfolgt. Wichtig ist es dann jedoch, diese Zu-
standigkeiten an Lehrer*innen, Eltern- und Schiilerschaft weiterzuleiten, wobei gerade fir
Schuler*innen die Wahl der Ansprechperson flexibel bleiben muss.

Insgesamt ist die Wahrnehmung der Schulsozialarbeit bei allen Akteuren positiv. Die Starken
der Schulsozialarbeit werden als eine Entlastung gesehen und die Angebote erweitern die Inf-
rastruktur der Schulen: An einem zentralen Lebensort der Schiiler*innen werden sozialarbei-
terische Kompetenzen eingebracht sowie Bildungsprozesse individuell begleitet und unter-
stutzt.

Damit die Gesamtelternschaft Zugang zur Schulsozialarbeit findet, kommt den Elternvertre-
tungen eine besondere Bedeutung zu. Auch wenn sich die*der Schulsozialarbeiter*in auf El-
ternabenden oder (ber Infobriefe vorstellt, braucht es in der Etablierungsphase die Unterstit-
zung der Elternvertretungen. Diese zeigen sich Uber Inhalte, Aufgaben o. d. der Schulsozial-
arbeit gut informiert; die Weiterleitung dieser Informationen in die Gesamtelternschaft gelingt
jedoch noch nicht so gut. Wenn die Schulsozialarbeit die Multiplikator*innenfunktion der
Elternvertretungen nutzt, kann dieser Informationsfluss angeregt werden. Dariiber kénnen
ggf. Zugangshirden flr Eltern abgebaut werden.

In der Einstiegsphase ist es von zentraler Bedeutung, dass sich die*der Schulsozialarbeiter*in
allen Akteuren personlich vorstellt und wesentliche Aufgabenfelder sowie Arbeitsweisen dar-
legt. Wie dargestellt sollte dabei die eigene Rolle in Relation zu der*dem Beratungslehrer*in
thematisiert werden. VVor allem bei Eltern sollte das Angebotsspektrum beschrieben und in der
Etablierungsphase immer wieder in Erinnerung gerufen werden. Auch flr Schiler*innen zeig-
te es sich als Gelingensfaktor, wenn sich die Fachkraft nicht nur Gber Flyer o. & oder auf
Schilerkonferenzen bekannt macht, sondern kontinuierlich klassenbezogen arbeitet. Die Ver-
treter*innen der SMV kdnnen als Multiplikator*innen fungieren.

Zusammengefasst kann in der Einstiegsphase als Gelingensfaktor die Kooperation bzw. der
Austausch mit samtlichen Gremien einer Schule (Eltern, Lehrer*innen, Schiller*innen) be-
nannt werden. Dies dient einerseits der Klarung bestehender Erwartungen, andererseits auch
der Bekanntheit und Etablierung der Schulsozialarbeit.

Ist die Einstiegsphase gelungen, bedarf es eines kontinuierlichen Kontaktes bzw. der Informa-
tion aller Akteure. Es konnte hilfreich sein, hierfir besonders die Schiler*innen- und Eltern-
vertretungen verstéarkt anzusprechen und zu motivieren. Dies gilt auch und gerade fir die Pla-
nung von Angeboten oder Projekten.

Auf die Perspektive der Schulsozialarbeit bezogen zeigt sich, dass Schulleitungen, Leh-
rer*innen und Eltern eine mogliche Uberfrachtung und damit Uberlastung der Schulsozialar-
beit beflrchten. Da dies den Akteuren bewusst ist, konnte diese Sensibilitat als Schutzfaktor
dienen. Dariiber hinaus wurde deutlich, dass der Schulsozialarbeit eine Expertise im Préventi-

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2018, Jahrgang4(1)



Evaluation der Schulsozialarbeit in der Stadt Freiburg — Phase 11 49

onsbereich zugeschrieben wird. Diese soll perspektivisch in die Schule eingebracht werden
und sich auch z. B. curricular widerspiegeln.

5. Zusammenfassende Bewertung

Die sehr gute Kooperation mit den Schulen fiihrte insgesamt zu einer aussagekréftigen Befra-
gung und die Ergebnisse kdnnen als gute Ergédnzung zu denen der ersten Phase betrachtet
werden.

Die positiven Ergebnisse der ersten Phase werden durch die ,,Vollerhebung® an den sechs
ausgewahlten Schulen bestétigt:

e Die Schulsozialarbeit besitzt unter Schiler*innen, Eltern und Lehrer*innen einen ho-
hen Bekanntheitsgrad und wird von ihnen insgesamt positiv bewertet.

e Die Angebote decken ein breites Spektrum ab.

e Alle ,,vier Sdulen* aus normativen Vorgaben und theoretischen Diskursen (Einzelfall-
hilfe/Beratung von Schiiler*innen, Arbeit mit Schulklassen/sozialpddagogische Grup-
penarbeit, Vernetzung/Gemeinwesenarbeit und offene Angebote) sind in den unter-
suchten Schulen représentiert, wobei die Schwerpunkte schulspezifisch ausgeformt
sind und sich am Bedarf der jeweiligen Schule orientieren. Tendenziell ist, v. a. an den
Gymnasien, die Einzelfallhilfe ausgepragter.

e Als Tatigkeitsschwerpunkte lassen sich die Einzelfallhilfe und die sozialpddagogische
Gruppenarbeit schullibergreifend benennen. Je héher die Klassenstufen werden, desto
mehr aulRerschulische Themen flieRen in das Téatigkeitsspektrum ein. Offene Angebote
sowie Aspekte der Sozialraumorientierung haben eine weniger préasente Stellung.

Als zentrale Erkenntnisse und Handlungsempfehlungen lassen sich folgende Aspekte benen-
nen:

Partizipative Orientierung: Um Angebote oder Schwerpunkte der Schulsozialarbeit passge-
nau entwickeln zu kdnnen, sollte zundchst eine gemeinsame Bedarfserhebung mit Schullei-
tung, Lehrkdrper, Nachmittagsbetreuung, Schulsozialarbeit sowie Schiler*innenvertretung
und Eltern erfolgen. In einem kooperativen Prozess dieser Akteure sollten dann Angebote
geplant und realisiert werden. Abschieend sollte eine gemeinsame Reflexion der Umset-
zungsphase erfolgen. Daraus kénnen ggf. Bedarfe nach weiteren (erganzenden) Angeboten
abgeleitet werden. Der systematische Einbezug von Schiiler*innen und Eltern ist ausbaufahig.

Praventive Orientierung: Der Schulsozialarbeit wird eine besondere Expertise im Rahmen
der Pravention zugeschrieben. Hierflr lassen sich zahlreiche positive Beispiele abbilden. Be-
sonders wichtig sind eine Kopplung der Angebote mit dem Gesamtkonzept der Schule (Ver-
ankerung im Schulkonzept, Leitbild) und eine (Weiter-)Qualifizierung der Lehrer*innen mit
dem Ziel, Lehrer*innen aktiv in praventive Angebote mit einzubinden. Dabei ist es bedeut-
sam, dass nicht nur spezifische Programme, Projekte oder Klassenaktionen angeboten werden,
sondern eine gemeinsame praventive Haltung (i. S. einer handlungsleitenden Orientierung)
etabliert wird, welche im alltaglichen padagogischen Handeln sowie in der Kultur der Schule
verankert wird.

Fur die Schulsozialarbeit an den Gymnasien lasst sich festhalten, dass die Schulsozialarbeit
im Schulalltag angekommen ist. In der Einstiegsphase ist hierbei das Bekanntwerden bei allen
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Akteuren als zentrales Ziel zu benennen. Vor allem bei Eltern sollten das Angebotsspektrum
und die Arbeitsweisen immer wieder transparent gemacht und in Erinnerung gerufen werden.
Die Schulsozialarbeit ist an den (untersuchten) Gymnasien auf einem guten Weg, wobei die
Verteilung der Tatigkeitsschwerpunkte kontinuierlich reflektiert werden sollte.

Insgesamt ist das Freiburger Konzept zur Schulsozialarbeit als richtungsweisend anzusehen.
Die fachlichen Standards werden umgesetzt. Als zentral bedeutsam kann die Begleitung und
Steuerung durch die Stadt und die regelmél3igen Austauschtreffen (AG 78 Schulsozialarbeit
und Fachgruppen) angesehen werden. Zugleich bleibt ein wichtiger Spielraum, um die
Schulsozialarbeit moglichst bedarfsgerecht und passgenau an den jeweiligen Schulen umzu-
setzen.

Wichtig ist es jedoch, weiterhin kontinuierlich im Dialog zu bleiben und das Bildungsver-
standnis der Schulsozialarbeit und der Schule wechselseitig zu klaren — sowohl an den einzel-
nen Schulen als auch schuliibergreifend. Die Auswirkung eines solchen Dialogs kann die Kl&-
rung von Zustandigkeiten unterstiitzen; dies betrifft insbesondere die Aufgaben- und Rollen-
verteilung von Schulsozialarbeiter*innen und Lehrer*innen.
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Dorothee Gscheidle

Die praktische Anwendung des Einschatzverfahrens fir Bin-
dungssicherheit im Kita-Alter (EiBiS) — erste Ergebnisse. Chan-
cen, mdgliche Einflussfaktoren und Grenzen des Instruments

Zusammenfassung

Das am Zentrum flr Kinder- und Jugendforschung (ZfKJ) an der Evangelischen Hochschule
Freiburg entwickelte Instrument zur Einschatzung von Bindungssicherheit im Kindesalter
(EiBiS) wurde im Rahmen einer ersten Pre-Test-Phase erprobt und anschlieBend tberarbei-
tet." Vor dem Hintergrund, das Instrument im weiteren Verlauf des Projekts an einer Stich-
probe mit breiterem Umfang zu testen, sollte dessen praktische Anwendung in einer ergan-
zenden Untersuchung im Rahmen einer Masterarbeit an einer kleinen Stichprobe naher unter-
sucht werden. Unterschiede in der mehrperspektivischen Einschatzung durch Fachkrafte
konnten dabei ebenso berlicksichtigt werden wie das padagogische Konzept der Kindertages-
einrichtungen. Mithilfe von qualitativen Interviews im Pra-Post-Design, die auf der Einschat-
zung von Kindern durch den EiBiS-Fragebogen basierten, wurde der Umgang mit dem Bogen
begleitet und die Wirkung entwickelter Handlungsstrategien reflektiert. Dartber hinaus wur-
den Hinweise auf ergdnzendes Begleitmaterial zu dem Einschétzbogen erarbeitet, die bei der

Fortflhrung des Projekts berticksichtigt werden kénnten.

Schlusselworte: Bindungssicherheit, Fragebogen, Fachkraft-Kind-Beziehung, Feinfuhligkeit,
Handlungsstrategie, Validierung

Abstract

A questionnaire for measuring the attachment security of preschool-aged children (EiBiS)
developed at the Centre for Research on Childhood and Adolescence at the University of Ap-
plied Sciences in Freiburg, Germany, was tested in a pre-test phase and then revised. The in-
tention was to determine the practical usability of the instrument by testing it on a smaller
sample in an additional research project (master thesis) before it is used on a wider sample in
the further course of the project. In the process, it was possible to consider differences in
teacher perspectives regarding assessments as well as the educational programme of the insti-
tutions. The practical handling of the instrument was monitored and reflected on the impact of
strategies for action with the help of qualitative interviews in a pre-post design based on the
assessment of children using the EiBiS questionnaire. Furthermore, the author attempted to
extract aspects of success factors and make suggestions on accompanying material for the
questionnaire that could be applied in the further course of the research project.

Keywords: attachment security, questionnaire, teacher-child relationship, responsiveness,
strategies for action, validation

! siehe dazu Frohlich-Gildhoff et al. (2017): Einschatzung der Bindungssicherheit in der Kita — empirische

Annéherungen. Perspektiven der Kinder- und Jugendforschung, Perspektiven der empirischen Kinder- und
Jugendforschung, Ausgabe 2/2017.

Der Beitrag ist eine Zusammenfassung der Masterthesis mit dem Titel ,,M6glichkeiten der Bezichungsgestal-
tung aufgrund von Einschatzungen mit dem EiBiS-Bogen. Anwendung des Einschatzverfahrens zur Bin-
dungssicherheit im Kita-Alter mit dem Ziel der Entwicklung und Reflexion passgenauer Handlungsstrate-
gien“ (Gscheidle, 2017)
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1. Kurze theoretische Einbettung

Die kindliche Entwicklung erfolgt hauptsachlich in Beziehung mit Personen. Bindung wird
dabei als wichtiger Aspekt flr Interaktionen mit Bezugspersonen und, Ubertragen auf den
Kitakontext, besonders zwischen Fachkréaften und Kindern gesehen (Ahnert, 2014; Bowlby,
2010; Wadepohl et al., 2017). Stabile Bindungen gelten aufgrund ihrer unterstiitzenden Funk-
tion in der Stressregulation als Schutzfaktor und Pradiktor fir gesunde seelische Entwicklun-
gen, wohingegen unsichere Bindungserfahrungen als Risikofaktor flr spatere Erkrankungen
und Entwicklungsauffalligkeiten gewertet werden (Ahnert, 2014; Strohband, 2009; Weltzien,
2014). Die kompensatorische Wirkung positiver Beziehungserfahrungen konnte bereits im
Rahmen verschiedener Erhebungen belegt werden (z. B. Glier, 2017, S. 123ff.).

Bereits im Rahmen der Untersuchungen von Ainsworth et al. (1978) und Bowlby (1969)
konnte der Zusammenhang zwischen dem sich gegenseitig beeinflussenden Bindungs- und
Explorationsverhaltenssystem aufgezeigt werden. So ist explorierendes Verhalten (Explorati-
onssicherheit) nur mdglich, wenn das Bindungsbedurfnis befriedigt, also nicht aktiviert ist
(Bindungssicherheit). Seitens der Bezugsperson steht dem Bindungsverhaltenssystem des
Kindes das sogenannte Flrsorgeverhaltenssystem gegeniiber, mithilfe dessen Aufmerksam-
keit gegenuber dem Kind erméglicht wird und welches die Bereitschaft oder Tendenz bein-
haltet, auf kindliche Signale angemessen zu reagieren (Spangler & Reiner, 2017). In Anleh-
nung an Booth et al. (2003) hat Ahnert (2007) vor dem Hintergrund der Feinfuhligkeit weitere
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Merkmale fur Bindungserfahrungen beschrieben, die auch als Merkmale fur entwicklungsfor-
derliche Interaktion gewertet werden kdnnen (Weltzien, 2014).

Als Kernkriterium pé&dagogischer Arbeit hat die Fachkraft-Kind-Interaktion im Forschungs-
kontext in den vergangenen Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen (Uberblick: Wadep-
ohl et al., 2017). Sowohl in den Institutionen der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Er-
ziehung als auch im Bereich der Grundschule konnten vermehrt Untersuchungen in Bezug auf
Bindungs- und Beziehungsqualitat im Hinblick auf sekundére Bezugspersonen und die Erfas-
sung bindungsbezogener Interaktionsmuster in der Erwachsenen-Kind-Dyade verzeichnet
werden (z. B. Booth et al., 2003; Crittenden, 2005; Harwardt-Heinecke & Ahnert, 2013).

Die Beobachtung der kindlichen Bindung zu einer padagogischen Fachkraft ist bislang jedoch
noch nicht methodisch abgesichert moglich. Die Erfassung von Bindungsqualititen
und -sicherheit richtete sich bislang zumeist an primare Bezugspersonen und hdufig auch an
Lehrer*innen; die dazugehdrigen Einschatzungsverfahren wurden dabei vorwiegend zu For-
schungszwecken entwickelt. Verschiedene vorhandene Verfahren, darunter auch der Attach-
ment-Q-Sort (AQS oder AQS-E, speziell fir Erzieher*innen; nach Waters & Deane, 1985, dt.
Ahnert, 2003), der Child-Adult-Relationship-Experimental-Index (CARE-Index, Crittenden,
2005) oder das Geschichtenergdnzungsverfahren (GEV-B, Gloger-Tippelt & Konig, 2009),
zielen auf die Einschatzung der Bindung ab. Der Einsatz dieser Instrumente ist jedoch auf-
grund der Komplexitat der Methoden mit enormem Aufwand verbunden und kann in der Re-
gel nur durch speziell geschultes Personal erfolgen. Auch ein Fragebogenscreening fiir die
Erfassung der Bindung von Zweyer (2006) hat sich als nicht geeignet erwiesen.

Gluer (2017) beschreibt daher ein Dilemma fiir die padagogische Praxis, bei dem einerseits
die Vorteile einer sicheren Bindung fir die Entwicklung des Kindes betont werden, anderer-
seits die fehlenden validen Verfahren zur Einschatzung von bindungsbezogenen Verhaltens-
weisen angemessene Interventionen erschweren (ebd., S. 175). Er vertritt deshalb die Ansicht,
dass aktuell nicht die Zuordnung des bindungsrelevanten Verhaltens des Kindes im Vorder-
grund stehen kann, sondern vielmehr die Beobachtung, Einschdtzung und Reflexion des ge-
zeigten Verhaltens.

Mit dem 2017 initiierten Projekt ,,Einschitzung der Bindungssicherheit im Kita-Alter* (kurz:
EiBiS) am Zentrum fur Kinder- und Jugendforschung wurde das Ziel verfolgt, diese Liicke in
der Forschungslandschaft und insbesondere im Instrumentarium frihpadagogischer Fachkraf-
te zu schlielen. Die Entwicklung eines praktikablen, aussagekréftigen und validen Instru-
ments zur Einschatzung von Bindungssicherheit bei Kindern von 18 Monaten bis 6 Jahren
erfolgte in Kooperation mit Praktiker*innen, wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen und Stu-
dierenden. Dadurch konnte ein Fragebogen zur Einschatzung der Bindungssicherheit entwi-
ckelt werden, der im Friihjahr 2017 in einer ersten Pre-Test-Phase erprobt, testtheoretisch
ausgewertet und anschlieRend Uberarbeitet wurde. Im Herbst 2017 konnte der Uberarbeitete
Bogen in einer zweiten Phase erneut getestet werden (genaue Beschreibung des Entwick-
lungsprozesses und der statistischen Kennwerte: Frohlich-Gildhoff et al., 2017).

Ausgehend von den Fragebogeneinschatzungen wurde im Verlauf der zweiten Pre-Test-Phase
die Weiterarbeit der padagogischen Fachkrafte mit den Ergebnissen des Bogens im Rahmen
einer Masterarbeit (Gscheidle, 2017) untersucht. Der Fokus lag hierbei auf der Entwicklung
individueller Handlungsstrategien zur passgenauen Gestaltung des Bindungsbegegnungsan-
gebots der Fachkraft zum Kind und der damit verbundenen Mdglichkeiten der Steigerung der
Bindungssicherheit. Erganzend zu der statistischen Auswertung sollte mithilfe der Erhebung
ermittelt werden, welche Einflussfaktoren sich auf die Einschatzung der Bindungssicherheit
eines Kindes auswirken kdnnen und welche Hinweise sich flr weiterfilhrendes Material fest-
stellen lassen, um den Bogen flr die Fachkrafte und letztlich die Kinder sinnvoll nutzbar zu
machen.
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2. Zielsetzung und Forschungsfragen

Diesem Forschungsprojekt im Rahmen der Masterarbeit lagen zwei Ziele zugrunde: Zum ei-
nen die Erfassung der subjektiven Erfahrungen der Fachkrafte in der Anwendung des EiBiS-
Bogens durch deren Einschdtzung von Bindungssicherheit und die Reflexion der Beziehungs-
gestaltung zu dem jeweiligen Kind; Zum anderen sollten Hinweise zur Entwicklung von mdg-
lichem Begleitmaterial gefunden werden, mit dem der Bogen fir die Fachkrafte und letztlich
auch die Kinder eingesetzt werden konnte. Aus diesen Zielen ergaben sich bei der Konkreti-
sierung des VVorhabens folgende Forschungsfragen:

Inwiefern kdnnen die Fachkréafte den Bogen fur die Gestaltung der jeweiligen Fach-
kraft-Kind-Beziehung nutzen?

Die Eignung des Bogens fir die Reflexion der Beziehungsgestaltung zu dem jeweiligen Kind
sowie die Weiterarbeit mit dem Bogen sollte hierbei im Fokus stehen. Weiter sollten dabei
Anregungen fiir mogliches Begleitmaterial (z. B. ein Handbuch oder eine Kurzschulung) ge-
funden werden, mit dem der Gewinn fiir die Fachkréfte gesteigert werden konnte.

Welche subjektiven Erfahrungen machen die Fachkrafte mit den von ihnen formulier-
ten Handlungsstrategien?

Die Betrachtung der Einschétzung sollte zur Entwicklung subjektiver und fallspezifischer
Ideen im Sinne von Handlungsstrategien in der Beziehung zwischen der Fachkraft und dem
Kind dienen.

Wie bewerten die Teilnehmer*innen die Arbeit mit dem Bogen?

Die Bewertung der Arbeit mit dem Bogen fokussierte besonders auf die Beziehung zu dem
jeweils beobachteten und eingeschétzten Kind.

Bei der Formulierung der Forschungsfragen war zu beachten, dass dem Vorhaben bereits Er-
kenntnisse aus dem ersten Pre-Test zugrunde lagen und das Prinzip der Offenheit daher auf
eine relative Offenheit beschrankt wurde (Doring & Bortz, 2016, S. 66). Insbesondere die
mehrperspektivische Einschdtzung von Kindern hatte zu Diskussionen gefiihrt, die darauf
schlieen lieRen, dass die Anwendung des Bogens von der Beziehung der jeweiligen Bezugs-
personen des Kindes abhédngig ist und sich durchaus von anderen Personen unterscheiden
kann. Diese Vorerfahrung und die damit verbundenen Vorannahmen sollten besonders be-
trachtet werden. Das Hauptaugenmerk sollte jedoch auf der Entwicklung von Handlungsstra-
tegien liegen.

3. Untersuchungsdesign und Vorgehen

3.1 Stichprobe und Rekrutierung

In die Stichprobe der Erhebung sollte sowohl eine bereits mit dem Bogen vertraute Einrich-
tung einbezogen werden (K1) als auch weitere Institutionen, die noch nicht damit gearbeitet
hatten (K2 und K3). Dartiber hinaus wurden Unterschiede im padagogischen Konzept der
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Einrichtung sowie in der Anwendungsroutine padagogischer Beobachtungsverfahren beach-
tet, sodass letztlich drei Einrichtungen mit unterschiedlichen Handlungskonzepten akquiriert
werden konnten: Ein Kindergarten, der nach dem infans-Konzept (Laewen & Andres, 2011)
arbeitet (K1), eine Kindertageseinrichtung bzw. Krippengruppe ohne konkrete paddagogische
Orientierung (K2) sowie eine Krippe mit einem Mix aus verschiedenen Beobachtungsverfah-
ren (K3). Mit diesem breiteren Spektrum an Einrichtungen sollte untersucht werden, inwie-
fern der Einsatz des Bogens maoglicherweise mit dem padagogischen Konzept und den Be-
obachtungsroutinen der jeweiligen Einrichtung zusammenhangen konnte.

Die Verteilung der Fachkrafte und eingeschatzten Kinder gestaltete sich dufl3erst heterogen.
Wéhrend zwei Fachkréfte jeweils eines ihrer Bezugskinder einschétzten und im Interview
dartiber Auskunft gaben, fanden zwei Interviews getrennt voneinander statt, die jedoch das-
selbe Kind betrafen. Bei einem weiteren Fall schétzten zwei Fachkrafte ein Kind aus ihrer
Gruppe ein und nahmen gemeinsam am Interview teil. In der dritten Einrichtung wurden zwei
Kinder von jeweils drei Fachkraften eingeschétzt. Zwei dieser Fachkrafte standen letztlich fir
das Interview zur Verfigung. Die eingeschétzten Kinder waren dabei zwischen 1;10 und 4;9
Jahre alt. Von den anféanglich acht befragten Fachkréften konnten letztlich drei auch bei der
Post-Erhebung mit einbezogen werden, fur die anderen wurden keine unmittelbaren Interven-
tionen, also zur Umsetzung geplante Handlungsstrategien beschlossen.

K1_A (F1) K1 B (F2) K2_F (F3)

Geschlecht, Alter & 4;8 Jahre Q 4;9 Jahre Q 2:4 Jahre
o Seit wann in Kita? 6 Monate 1 Jahr 14 Monate
'2 < < - . <

Migrationshinter Syrisch Albanisch, Russisch

grund Romanes

< £ Qualifikation Kindheitspadagogin staa_tl. an_erkannte staatl. e_mer_k. Erzieherin
L Erzieherin (Quereinstieq)
) privat

Trager kommunal (Betriebskita)

Konzep_t -2 1l offenes Konzept, infans (Laewen & teiloffenes

Joffen, infans, Mont-

. Andres, 2011) Konzept

o | essori, etc.)
c
= regelméaiig ange- «
S | wandte Beobach- infans »Beobachtungsschnecke®,
= Beller, Grenzsteine
= tungsverfahren
&
(5] Aali i -
= Mo_ghchkelten g€ fachliche Reflexionen nach infans, .
+ meinsamer Fallbe- . Besprechungen im Grup-
= Fallbesprechungen im Team,
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c - - Supervision
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Welche davon wur | fachliche Reflexio- | fachliche Reflexi-

der fiir des Kind ge- nen nach infans, | onennach infans, | Besprechungen im Grup-

, g Fallbesprechungen | Fallbesprechungen penteam
nutzt? im Team im Team + Super-
vision

Abbildung 1. zusammenfassende Ubersicht der bereits reduzierten Stichprobe zum Zeitpunkt t; mit
relevanten Unterscheidungsmerkmalen (Gscheidle, 2017)
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3.2 Untersuchungsdesign

Das Untersuchungsdesign beinhaltete folgende Handlungsschritte:

1. Begleitung der Fachkréafte bei der Entwicklung individuell kindbezogener Hand-
lungsstrategien

Mit dem Fokus auf die Beobachtungen aus dem EiBiS-Bogen haben die Fachkréfte in einem
dialoggestiitzten Interview (tp) Handlungsstrategien fiir einen absehbaren Zeitraum entwickelt.
Dabei wurde eine Stichprobe von n=8 Fachkréften (6 eingeschatzte Kinder) aus drei Einrich-
tungen befragt. Die Interviews wurden schriftlich dokumentiert.

Im Verlauf des ersten Interviews konnten die Fachkrafte selbst die Auswahl ihrer eingeschétz-
ten Kinder reflektieren und die Notwendigkeit von Handlungsstrategien bei dem jeweiligen
Kind einschétzen. Daraus ergab sich eine Reduktion der teilnehmenden Fachkrafte (n=3), in
den anderen Fallen wurden keine unmittelbar umsetzbaren Interventionen beschlossen.

2. Anwendungsphase

In der Anwendungsphase haben die Fachkrafte in einem Zeitraum von finf Wochen die ent-
wickelten Handlungsstrategien umgesetzt und Entwicklungen dokumentiert.

3. Interview mit Fachkraften zu deren Erfahrungen und Rickmeldungen

Die Fachkrafte wurden nach ihren Erfahrungen mit dem Bogen und den entwickelten Hand-
lungsstrategien befragt, um deren Wirkung zu reflektieren. Mdgliche Veranderungen wurden
dabei erfasst sowie Anregungen fur Begleitmaterial aufgenommen. Darauf basierend konnten
Gelingensfaktoren herausgearbeitet werden, die den Erfolg der Interventionen vermutlich
konstituiert haben.

4. Inhaltsanalytische Auswertung der erhobenen Daten

Mit Blick auf die Erfahrungen mit dem Bogen erwies sich eine inhaltlich strukturierende in-
haltsanalytische Auswertung (nach Mayring, 2008 und Kuckartz, 2014) als sinnvoll, die kate-
goriengeleitet Erfahrungen mit dem Bogen wiedergeben, aber auch zur systematischen Refle-
xion und der Planung von Veranderungen in der Gestaltung der Fachkraft-Kind-Beziehung
beitragen konnte.

3.3 Durchfiihrung

Die Durchfiihrung der Interviews mit den acht Fachkréften erfolgte jeweils in deren Einrich-
tungen. Bei dem ersten kindbezogenen Gesprach (Interview ty), welches auch die Betrachtung
des Einschétzbogens beinhaltete, wurde ein selbst erstelltes strukturierendes Formular einge-
setzt, das die Forscherin teils protokollierend, teils dokumentierend verwendete. Die ge-
sprachsstrukturierenden Fragen erfassten dabei sowohl kindbezogene Merkmale als auch die
Aspekte, die den Fachkréften bei der Betrachtung des EiBiS-Bogens als besonders wichtig
erschienen. Dabei waren die Fachkrafte dazu angehalten, diese Auffalligkeiten zu begriinden
und zugleich zu priorisieren, um anschlieBend passgenaue Unterstiitzungsstrategien fur das
jeweilige Kind zu entwickeln. Die Interviewerin hielt sich dabei in einer beobachtenden und
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nicht-beratenden Rolle und verwies nur gegebenenfalls auf zuvor durch die Fachkréfte selbst
beschriebene und notierte Ressourcen oder Ankniipfungspunkte.

Bereits das einfache, strukturierte VVorgehen ermdglichte den Fachkraften eine eigenstandige
Fokussierung auf das kindliche Verhalten. Bei den Kindern, die keine Auffalligkeiten im Be-
reich der Bindungssicherheit zeigten, konnte beim Abschnitt des Interviews, der auf die prio-
risierten Auffalligkeiten und die Formulierung von Handlungsstrategien abzielte, festgestellt
werden, dass kein konkreter Unterstiitzungsbedarf bestand bzw. dieser nicht von den Fach-
kraften geleistet werden konnte (z. B. durch den Verweis auf die Zustandigkeit der Integrati-
onskraft oder einer Erziehungsberatungsstelle). Damit erlbrigte sich in diesen Féllen eine
weitere Betrachtung, was die Reduktion auf die Félle von n=3 Fachkréften mit ihren entspre-
chenden Bezugskindern im Schritt t; erklart. Entsprechend kann dem Formular somit eine Art
Filterfunktion zugeschrieben werden. Aus forschungsokonomischen Griinden wurde nach
dem Ausscheiden der anderen Probanden fir die ti-Erhebung keine Nachakquise mehr durch-
gefuhrt. Flr die t;-Erhebung war ein teilstrukturierter Leitfaden erarbeitet worden.

Folgendes Schaubild verdeutlicht das VVorgehen im Forschungsprozess und gibt Hinweise auf
die inhaltlichen Schwerpunkte der einzelnen Erhebungszeitpunkte:

zeitlicher Verlauf Akquise tO Intervention t1
.-'/’-
' KA1 248 Jahre >
2 4,9 Jahre »
) 22,3 Jahre
Stichprobe e 2211 Jah
([ K2 ) Sarme = .

K3 2 1,10 Jahre ===

Methoden dialoggestiitztes Interview tgﬂstrukt_u rlert<_'-.\s
Leitfadeninterview
- kindbezogene Merkmale - Entwicklungen seit letztem Gesprach
Inhalte B Auﬁallllgkenen , - Reflexion der Handlungsstrategien
- Entwicklung von Handlungsstrategien - Beziehung vor / nach Einschatzung
- Verantwortlichkeiten - Bewertung des Bogens
Auswertung j" - Mehrfacheinschatzung der Bogen - Transkripte der Interviews von fo und ti
Dokumentation - Protokolle, Transkripte - inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse

Abbildung 2: eigene Darstellung des Forschungsvorgehens (Gscheidle, 2017).

4. Ergebnisse

Die nachfolgenden Ergebnisse beziehen sich zum einen auf eine entstandene Diskussion auf-
grund divergierender Einschatzungen von Kindern durch mehrere Fachkrafte, zum anderen
auf die im Rahmen der Pr&-Post-Interviews erhobenen Daten. Die Darstellung fokussiert da-
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her zun&chst auf die Mehrfacheinschatzung mit dem EiBiS-Bogen und anschlieBend auf die
Ergebnisse aus der qualitativen Auswertung der Interviews.

4.1 Versuch der Deutung auffalliger Mehrfacheinschatzungen

Bereits bei der ersten Pre-Test-Erhebung konnten bei Einschatzungen desselben Kindes durch
mehrere Fachkréfte zum Teil deutliche Unterschiede festgestellt werden; teilweise lagen die
Werte bis zu vier Skalenpunkte auseinander. Um diese Beobachtung naher zu untersuchen,
erfolgte eine qualitative Erfassung und Auswertung der Differenzen. Dadurch sollten mogli-
che Grinde hierfiir und Erkenntnisse in Bezug auf das bindungsbezogene Verhalten des Kin-
des gewonnen werden. Aus einer der teilnehmenden Einrichtung waren zwei Kinder von je-
weils drei Fachkraften (Bezugsfachkraft, bevorzugte Fachkraft sowie Fachkraft aus einem
bevorzugten Spielbereich oder mit anderem Hintergrund) eingeschatzt worden. In beiden Fal-
len konnten beide erstgenannten Fachkrafte zu moglichen Erklarungen befragt werden.

Ein 4;8 Jahre alter Junge mit syrischem Migrationshintergrund und Fluchterfahrung (K1_A
bzw. F1) wurde von den drei Fachkréften wie folgt eingeschétzt:

3 4;8 Jahre 1 2 3 4 5 6
A4_Erleben eigener Wirkméachtigkeit me A
A5_angemessene Herausforderungen o u A

B8 _Irritation/Unruhe/Schreckhaftigkeit A ue
B10_verstummt bei Ubergéngen A ue

C14 Riickzug bei Belastung A ue
C17_Interesse L] u A
D22_Freude bei Wiedersehen ue A
E31_ Selbstberuhigung ® u A
E34_Anspannung A me

W=Bezugserzieherin ®=nbevorzugte Erzieherin A =Erzieherin aus bevorzugtem Spielbereich
Anmerkung: Itemauswahl mit Nummer und stichwortartiger Kurzbeschreibung, die Zahlenwerte be-
ziehen sich auf die Skala des Fragebogens von 1=nie bis 6=immer

Im Gesprach mit den beiden anwesenden Fachkraften (Bezugserzieherin und bevorzugte Er-
zieherin) wurde deutlich, dass die dritte Fachkraft aus dem bevorzugten Spielbereich des Kin-
des in einem Raum fur Bauen und Konstruieren tétig ist, in dem das Kind durch die dort an-
gebotenen Materialien und Tatigkeiten mehr Gelegenheiten hat, seine erlebte Wirkméchtig-
keit zu zeigen. Dies wirkte sich dementsprechend auf die Einschatzung mit dem Bogen aus,
wie folgendes Ankerzitat aus dem Interview belegen kann: ,, Aber die C. ist zum Beispiel in
der Bauecke, also ich kann mir gut vorstellen, dass er da einfach oft diese Bauwerke prasen-
tiert. (...) Also erstens bin ich nicht die Person, der er was prasentieren wirde, und zweitens
ist es meinem Bereich, also ich koch mit den Kindern, auch nicht so klar, was man da prasen-
tieren kann. (aus K1 _A)
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Das unterschiedlich eingeschatzte Verhalten des Kindes lieR vermuten, dass die Beobachteri-
bereinstimmung hinsichtlich der Einschatzung von Bindungssicherheit mit dem EiBiS-Bogen
einer starken Abh&ngigkeit von der Fachkraft und dem jeweiligen Interessensfeld des Kindes
unterliegt. Darlber hinaus war aufgrund der Beobachtungen mit der dritten Fachkraft die Be-
sonderheit der Kita mit der Strukturierung als offenes Konzept mit Funktionsbereichen her-
vorzuheben, welches sich ebenso auf das bindungsbezogene Verhalten des Kindes auszuwir-
ken schien. Weiter schienen personliche Dispositionen wie die Einstellung zu korperlicher
Né&he sowohl seitens der Fachkraft als auch des Kindes eine Rolle zu spielen. Die Unter-
schiedlichkeit der Einschatzungen war somit zumindest ausgehend von diesem Fallbeispiel in
Abhangigkeit von rdumlichen und strukturellen Gegebenheiten der jeweiligen Einrichtung zu
verstehen.

Im zweiten Fall (K1_B bzw. F2) war besonders der Unterschied zwischen den beiden weibli-
chen Fachkréften und ihrem mannlichen Kollegen vor dem Hintergrund der wahrgenomme-
nen Beziehung zum Vater hervorzuheben, zu dem das Kind eine problematische Beziehung
zu haben schien. Das Verhalten des 4;9 Jahre alten Madchens mit albanischem Migrationshin-
tergrund schéatzten die Fachkrafte mithilfe des Bogens folgendermafRen ein (Auswahl):

Q 4;9 Jahre 1 2 3 4 5 6
C14_Riickzug bei Belastung e A

C21_Hilfesuchen bei neg. Emotionen A [ o

D24 Zuwendung zur Bezugsperson A ) [ |
D27 _ohne Distanz A on
E30_beruhigen durch Ko-Regulation A ° [
F38_Zulassen von korperlicher Nahe A o [
F39_Korpernahe zu viel me A
W=Bezugserzieherin ®=bevorzugte Erzieherin A =weiterer Erzieher

Anmerkung: Itemauswahl mit Nummer und stichwortartiger Kurzbeschreibung, die Zahlenwerte be-
ziehen sich auf die Skala des Fragebogens von 1=nie bis 6=immer

Bei der Betrachtung der Items mit besonders geringer Beobachteriibereinstimmung konnte
eine offensichtlich geschlechterspezifische Anpassung des Verhaltens vermutet werden. Den
weiblichen Fachkraften gegeniiber zeigte das Kind klare Zuwendung und forderte Nahe ein,
wohingegen der mannliche Kollege diese Beobachtungen weniger oft zu machen schien. Eine
Ergénzung aus dem t;-Interview lie} das Rollenverstandnis und das entsprechende Verhalten
des Kindes genauer verstehen: ,, Sie hat auch momentan so ne Phase, wo sie immer sagt ,Ich
liebe dich. ‘,Ich liebe A. und ich liebe B. und ich liebe C. und ich liebe D. und den O. NICHT.
(...) Ja. Den O. nicht. Das sagt sie dann ganz deutlich. Nein, ihn nicht. Mdnner liebt man
nicht. Und wenn ich sag, und deinen Papa? Nein. " (aus KI_B)

Die Geschlechtertrennung von Seiten des Kindes in Bezug auf ihre praferierten Bezugsperso-
nen kénnte zum einen Ausdruck der Projektion der véterlichen Bindung oder aber die Reakti-
on auf das Verhalten oder die Bereitschaft zu korperlicher Zuwendung der erwachsenen Per-
son sein, wie folgendes Zitat zeigt: ,,Weil es ist schon sehr sehr sehr viel Korperkontakt, den
sie sucht, aber ich kann ihr das gut geben. (...) Weif3 nicht, die anderen sehen das glaub ich
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schon ein bisschen anders, nicht jeder mag das. Viele empfinden das glaub schon ein bisschen
anstrengend und zu viel. “ (aus KI_B)

Somit lasst sich vermuten, dass die Einschatzung sowohl von Personen und deren Beziehun-
gen zum Kind als auch vom bevorzugten Explorationsbereich des Kindes abhangig ist. Das
padagogische Konzept bringt die Aufteilung in Funktionsbereiche ebenso wie eine Offnung
der Gruppen mit sich, mit der letztlich auch eine deutliche Verbreiterung des Spektrums an
Ansprechpartner*innen und Bezugspersonen einhergeht. Insofern lasst sich an dieser Stelle
vorab resumieren, dass fur eine sichere bzw. valide Einschatzung der Bindungssicherheit ei-
nes Kindes der Austausch und die gemeinsame Reflexion im Team gewinnbringend sein kon-
nen.

4.2 Auswertung der Pra-Post-Interviews mithilfe der inhaltlich struk-
turierenden Inhaltsanalyse

GemaR der Anwendungsstrategie von Kuckartz (2014) wurde das Datenmaterial aus der qua-
litativen Erhebung in einem ersten Bearbeitungsschritt mithilfe deduktiv erstellter Hauptkate-
gorien (Fachkraft-Kind-Beziehung, Einschdtzung des Kindes (Starken/Schwachen/Interes-
sen), bindungsbezogene Verhaltensweisen des Kindes, Handlungsstrategien) kodiert. An-
schliefend wurden aus den zugeordneten Textstellen induktiv Subkategorien bestimmt. Die-
ser Schritt lieR sich auf alle drei Interviews des ersten Erhebungszeitpunkts (to) anwenden,
sodass aus diesen Kategorien schlieBlich eine Themenmatrix erstellt werden konnte, die the-
matisch orientierte Summaries enthélt, welche zur Durchfiihrung der vertiefenden Einzel-
fallinterpretationen dienten (Kuckartz, 2014, S. 89ff.). Im Anschluss daran erfolgte eine kate-
gorienbasierte Auswertung und Ergebnisdarstellung. Die detaillierte Beschreibung des Vor-
gehens orientiert sich dabei an der Erstellung des Kategoriensystems und der daran ankniip-
fenden falliibergreifenden Interpretation des Datenmaterials.

4.2.1 Vertiefende Einzelfallinterpretation (within-case analysis)

Im ersten Fall (F1) berichteten die Fachkréfte nach der Umsetzungsphase von fiinf Wochen
von der gemeinschaftlichen Auseinandersetzung im Team mit den Themen, Interessen und
individuellen Dispositionen des Kindes, die sie im Rahmen der fachlichen Reflexion nach
dem infans-Handlungskonzept (Laewen & Andres, 2011) erarbeitet hatten. Die daraus ent-
standenen individuell ausgerichteten Angebote flr das Kind konnten sie als Handlungsstrate-
gien im Umgang mit dem Kind, seinen Ressourcen und Bedirfnissen reflektieren. Unterstit-
zungsbedarfe des Kindes wie beispielsweise die Verbesserung der Teilhabemdglichkeiten
durch sprachliche Forderung wurden dabei ebenso berlicksichtigt. Es wurde deutlich, dass die
Fachkrafte die Zugéange des Kindes nutzen, aber gleichzeitig sein Handlungsrepertoire starken
wollten, zum einen durch die systematische Wortschatzerweiterung und die sprachliche Un-
terstitzung, zum anderen durch die Starkung in der Gemeinschaft und mit den Bezugsperso-
nen.

Zur Bewertung des EiBiS-Bogens verwiesen die Fachkrafte auf das bei ihnen angewendete
infans-Handlungskonzept, welches bereits viele Bereiche davon abdeckt. Die starken- und
interessenorientierte Planung von Angeboten erfordert die intensive Auseinandersetzung mit
dem jeweiligen Kind, welche den Fachkraften im Fall des Jungen aus dem Fallbeispiel offen-
bar zugutekam. Trotz des zeitlichen Aufwands werteten sie den Bogen als positive Ergan-
zung, weil er die Beobachtung mit einer Bindungsperspektive und bindungsbezogene Aussa-
gen ermdglicht. Dabei erwahnten sie auch die Erkenntnisse aus der multiperspektivischen
Einschétzung, die als Reflexions- und Diskussionsgrundlage dienen konnten.
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Im zweiten Fall (F2) sahen die Fachkréfte im Hinblick auf Handlungsstrategien die ausge-
pragten sprachlichen Fahigkeiten des Kindes als Zugang. Insbesondere die Bezugsfachkraft
sah sich dabei in der Verantwortung und der Zustandigkeit. Dabei nannte sie beispielsweise
die bewusste Gestaltung von Abschiedssituationen und die Verbalisierung von Nahe- und
Distanzempfinden als Handlungsstrategien. Auch auf die Unterschiedlichkeit von Geschlech-
tern wollte sie aus gegebenem Anlass eingehen. Nach der Umsetzungsphase erlebte die Be-
zugsfachkraft ihre eigene Beziehung zu dem Madchen als noch inniger. Der enge Kontakt und
die Beschaftigung in der N&he der Bezugsfachkraft schienen fur das Kind positive Auswir-
kungen gehabt zu haben.

Bei der Bewertung des Bogens beschrieben die Fachkréfte aus der Einrichtung K1 diesen als
Ergénzung zu bereits bestehenden Verfahren und betonten den Gewinn durch die Mehrfach-
einschatzung. Allerdings bertcksichtigten sie auch ihre eigene Anwendungsroutine von Be-
obachtungsverfahren und wiesen auf mogliche Schwierigkeiten fir einfacher strukturierte und
arbeitende Einrichtungen hin. Insgesamt schatzten sie jedoch den Gewinn fir die Kinder, den
sie durch ihre Interventionen erreichen konnten und hoben die positiven Effekte der gemein-
schaftlichen und multiperspektivischen Betrachtungen hervor.

Im dritten Fall (F3) schien die Fachkraft das Verhalten des Kindes genau wahrzunehmen
(ausgeprégte Regulationsschwierigkeiten, nur sehr geringe deutsche Sprachkenntnisse, inkon-
sistentes Aufsuchen der Fachkraft), formulierte aber nur wenige bis keine ihrerseits initiierten
Unterstitzungsangebote. In ihren Ausfihrungen nahm sie wenig Bezug auf direkte Angebote,
die dem Kind ihre unmittelbare Zuwendung und Assistenz signalisieren kdnnten, sondern
verwies auf die ,,Holschuld®, Eigenverantwortung und Freiwilligkeit des Kindes, sich die Un-
terstutzungsmaglichkeiten einzuholen. Sie schien vorwiegend die Handlungsmacht beim Kind
zu sehen und dessen Initiative zu erwarten, statt selbst in der Beziehungsgestaltung aktiv zu
werden. Die Handlungsstrategien der Fachkraft beinhalteten anschlieBend vorwiegend das
Zuruckfahren von Erwartungen, das Abwarten und das Geben von Zeit, was als gemeinsame
Losung des Teams gesehen wurde und intern bereits praktiziert zu werden schien. Die Ver-
meidung von Anspannung durch gesunkene bzw. auf ein Minimum reduzierte Anforderungen
schatzte die Fachkraft als wirkungsvolles Mittel im Umgang mit dem Kind ein. Bei der Refle-
xion der Handlungsstrategien (Erwartungen herabsetzen, Druck nehmen, nichts mehr fordern)
nach der Umsetzungsphase wertete die Fachkraft diese als grofRen Erfolg und bekréftigte die-
sen durch mehrere Beispiele. Dabei blieb unklar, ob sie mit ihrer Strategie tatsachlich Entlas-
tung oder Druckverlagerung beim Kind bewirkt hatte (z. B. bei der Entscheidung zwischen
Ausziehen zum Schlafen oder mit Schuhen ins Bett gehen). Bei Veranderungen bezog sie sich
vorwiegend auf sprachliche Fortschritte und beriuicksichtigte dabei die Kognition und die kor-
perliche Entwicklung (z. B. Zahnen als Grund fiir Hande im Mund); Anzeichen fir Verhalten,
das auf Bindungssicherheit schlieRBen liel3e, erwahnte sie hingegen nicht.

Insgesamt blieb nach den Interviews mit der Fachkraft fraglich, ob diese den Hintergrund und
das Ziel bzw. den Sinn des Bogens und der Einschatzung von Bindungssicherheit ausreichend
erfassen konnte. Widerspriiche bei den Handlungsstrategien und der Auffassung von Bin-
dungssicherheit lieferten Hinweise auf ein wenig ausdifferenziertes Handlungswissen auf die-
sem Gebiet. Erwartungen gegeniiber dem Kind als auch den Eltern schienen die padagogi-
schen Handlungen der Fachkraft zu dominieren. Weiter konnten, wie auch bei den anderen
beiden Interviews, Hinweise auf einen Zusammenhang der einrichtungsspezifischen Merkma-
le, der raumlichen Bedingungen und der Beobachtungserfahrungen der Fachkraft mit der Pla-
nung und Umsetzung von Handlungsstrategien vermutet werden.
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4.2.2 Fallubergreifende Analyse (between-case analysis) zu den beiden Erhe-
bungszeitpunkten und Entwicklung eines Kategoriensystems

GemaR der Anwendungsstrategie von Kuckartz (2014) wurde aus dem Datenmaterial aus der
qualitativen Erhebung zu den zwei Zeitpunkten ein Kategoriensystem erstellt, welches eine
differenzierte und fallibergreifende Betrachtung der drei Félle ermdglichte. Die folgende Ta-
belle verdeutlicht zusammenfassend die Sichtweisen und Beschreibungen der Fachkrafte zu
den genannten Kategorien oder Stichworten und pointiert damit Gemeinsamkeiten und insbe-
sondere die Unterschiede in den einzelnen Féllen.

KL_A (F1)

K1 B (F2)

K2_F (F3)

Starken/Schwachen/
Interessen

u. a. Verweis auf ge-
ringe deutsche
Sprachkenntnisse

gute sprachliche Fa-
higkeiten

sehr geringe deutsche
Sprachkenntnisse

Orientierung bei

Entwicklungsstand
(,,wirkt noch so

Alter (,,mit 2 Jahren

Erwartungen Klein®) muss sie das kdnnen®)
wahrgenommene vom Mitldufer in den Offnung, G_estal_tung_ keine/normale Wei-
» von Abschiedssituati- -
Veranderungen Fokus onen terentwicklung
zwingt anderen Nahe .
lehnt ab, . fordert ein (Hand,
Nahe auf (hangt um den Schof?), meist jedoch

kann annehmen

Hals o. &.), fordert
aktiv ein

hilflos

Bewaltigung von Trennungs-
situationen/Ubergéangen

eher gleichgliltig

bei Vater egal, bei
Bezugsfachkraft
nachlaufen, weinen,
schreien

bei Mutter: weinen,
klammern

Regulationsfahigkeit

Riickzug

aktives Suchen nach
Unterstitzung
(schreit)

Finger/Hand in Mund
(Selbstberuhigung)

Eingewohnung

mit Schwester gut,
jetzt wirkt Kind etwas
verloren

maskenhaft erstarrtes
Gesicht

schwierig, da Mutter
und Kind schwer zu
trennen

Handlungsstrategien

starkenorientierter
Zugang

Aufmerksamkeit,
Verbindlichkeit, kor-
perliche Zuwendung

Abwarten, Erwartun-
gen herabsetzen, Zeit
geben

Zusammenarbeit im Team

Austausch, Reflexion,
Mehrfacheinschat-
zung, Gestaltung von
Ubergangen, Angebo-
te

Austausch, Reflexion,
Mehrfacheinschat-
zung

gemeinsame Reflexi-
on der Einschatzung
ware sinnvoll

Bewertung des Bogens

gute Erganzung be-
stehender Verfahren

gut mit Fokus der
personenbezogenen
Unterschiede

zu allgemein, zu we-
nig spezifisch

Abbildung 3. Ubersicht (iber Sichtweisen und Beschreibungen der Fachkrafte aus den Interviews zu
den jeweiligen Kategorien (Gscheidle, 2017)
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Die Darstellung gibt einen Uberblick tiber die individuell verschiedenen Verhaltensmuster des
Kindes und damit verbunden Uber die Herausforderungen an die Fachkraft, die sich daraus
ergeben. Weiter kénnen Handlungsstrategien sowie Hinweise auf die Haltung der Fachkraft
verdeutlicht werden. Insbesondere bei K2_F (F3) wird bei der Betrachtung der Handlungs-
strategien im Kontext des gezeigten kindlichen Verhaltens und der Haltung der Fachkraft ge-
gentiber dem Kind Unterstitzungsbedarf auch auf Seiten der Fachkraft deutlich.

5. Diskussion

Ziel der Forschungsarbeit war es, in einer explorativen Herangehensweise die subjektiven
Erfahrungen der Fachkréfte in der Anwendung des EiBiS-Bogens zu erfassen und letztlich
Anregungen fir mogliches Begleitmaterial zu finden bzw. zu erarbeiten. Dabei sollte unter-
sucht werden, inwiefern die Fachkrafte die Einschatzungen fur die jeweilige Gestaltung der
Fachkraft-Kind-Beziehung nutzen kénnen.

5.1 Einbettung der Ergebnisse in den Kontext der Forschungsfragen

Inwiefern kénnen die Fachkrafte den Bogen fur die Gestaltung der jeweiligen Fach-
kraft-Kind-Beziehung nutzen?

Mit Blick auf die Hauptforschungsfrage kann festgehalten werden, dass durch die Erhebung
neue Erkenntnisse zum Umgang mit dem EiBiS-Einschatzbogen zur Bindungssicherheit ge-
wonnen werden konnten. GemaR der Auffassung von Glier (2017, S. 175), nach der die Be-
obachtung, Einschatzung und Reflexion des gezeigten Verhaltens eines Kindes in der friihpa-
dagogischen Praxis mehr im Vordergrund stehen sollten als die Kategorisierung und Zuord-
nung zu einem Bindungstyp im Sinne einer diagnostischen Erfassung, konnten Hinweise da-
rauf gefunden werden, dass der EiBiS-Bogen als Reflexionsgrundlage flr die padagogische
Praxis in Bezug auf die Einschatzung bindungsrelevanter Verhaltensweisen geeignet ist. Ins-
besondere fur die mehrperspektivische Einschatzung durch mehrere Teammitglieder mit ei-
nem Bezug zu dem jeweiligen Kind und einer anschlieBenden kommunikativen Auseinander-
setzung konnte der Bogen gewinnbringend eingesetzt werden und bestehende Verfahren wie
bspw. den infans-Praferenzbogen (Laewens & Andres, 2011) erganzen. Fir die Anwendung
in Einrichtungen ohne vergleichbare Beobachtungsinstrumente kdnnte sich der Bogen unter
Berlicksichtigung und Einbezug der Perspektiven mehrerer Teammitglieder ebenfalls eignen.

Im Hinblick auf den Bedarf eines verlasslichen Einschatzverfahrens fir die kindliche Bindung
konnten erneut Schwierigkeiten in Bezug auf die Beobachtertibereinstimmung (Interrater-
Reliabilitat) festgestellt werden. Wie auch in der ersten Pre-Test-Phase haben verschiedene
Beobachter*innen ein und dasselbe Kind entsprechend seiner von ihnen wahrgenommenen
Verhaltensweisen eingeschatzt und hierbei grofRe Unterschiede konstatiert. Dies schien weni-
ger auf fehlenden Konsens hinsichtlich der beobachteten Merkmale zurlickzufuhren zu sein,
sondern vielmehr auf die stark personenabhéngigen Verhaltensweisen des Kindes. Diese Un-
terschiede hinsichtlich des kindlichen Préferenzverhaltens kénnen auf heterogene Bezie-
hungsqualitdten zu den Bezugspersonen innerhalb einer Einrichtung hinweisen. Nicht immer
kann dabei davon ausgegangen werden, dass das Kind zu den Fachkréften auch tatséchlich
eine funktionale Beziehung aufbaut. Entsprechend ist die offenbar geringe Interrater-
Reliabilitat als Kriterium zu sehen, das die Verwendung des Bogens als Reflexionsgrundlage
fir Bezugspersonen des Kindes empfiehlt und weniger einen interpretierbaren Wert mit dem
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Ziel einer Kategorisierung des Bindungstypus anstrebt. Die statistische Auswertung der quan-
titativen Daten aus der Mehrfacheinschatzung im Rahmen der zweiten Pre-Test-Phase kdnnte
diesbeztiglich weitere Ergebnisse liefern, um diese Annahme zu uberprifen.

Welche subjektiven Erfahrungen machen die Fachkrafte mit den von ihnen formulier-
ten Handlungsstrategien?

Die Ergebnisse aus den Einzelfallinterpretationen und der fallvergleichenden Analyse zeigten
jeweils auf der Ebene der Fachkrafte deren Erfahrungen mit dem Bogen und den von ihnen
entwickelten Handlungsstrategien, die anschlieBend reflektiert werden konnten. Durch die
individuellen Verschiedenheiten der Kinder lassen sich diese nur schwer verallgemeinern,
allerdings kann festgehalten werden, dass die Ideen, die Umsetzung ebenso wie die Auswir-
kungen von der Initiative der Fachkraft und ihrer eigenen empfundenen Zustéandigkeit abzu-
hangen scheinen.

Im Falle von K1_A (F1) lag eine besonders hohe Einbindung der Bezugsfachkraft und des
gesamten Teams vor, sodass bereits vor der Umsetzungsphase Auswirkungen vermutet wer-
den konnten. Die Reflexion der Strategien bestétigte diese Annahme schliellich. Im Falle von
K1_B (F2) waren aufgrund des gezeigten Verhaltens des Kindes bereits supervisorische Un-
terstlitzungsmalRnahmen erfolgt, die dieses maligeblich beeinflusst hatten. Die Bezugsfach-
kraft des Kindes tibernahm nach der Einschatzung mit dem Bogen dennoch Verantwortung
fur Handlungsstrategien, bei denen sie die Kompetenzen und Entwicklungsfelder des Kindes
(z. B. gute sprachliche Fahigkeiten) als Zugang nutzte und ebenso Veranderungen wahrneh-
men konnte.

Im dritten Fall K2_F (F3) war zunachst unklar, ob Auswirkungen auf die Strategien (Abwar-
ten, Herabsetzen von Erwartungen, Zeit geben) anzunehmen waren und ob diese Uberhaupt
als Strategien gewertet werden konnten. Obwohl sich vermuten liel3, dass die Bezugsfachkraft
dabei weitgehend passiv agierte, sind die geplanten Handlungen dennoch als aktive Methoden
zu verstehen, deren Auswirkungen auf das bindungsrelevante Verhalten des Kindes jedoch
unklar bzw. gering anzunehmen waren. Entsprechend dieser Erwartungen konnte die Bezugs-
fachkraft nach der Umsetzungsphase keine Veranderung in der Beziehung zu dem Kind fest-
stellen und in der Schilderung ihrer wahrgenommenen Entwicklungen lediglich auf sprach-
lich-kognitive Prozesse eingehen.

Folglich lasst sich das Potenzial der Beziehungsgestaltung durch das aktive Engagement der
Fachkraft nutzen, sofern sie die Merkmale einer Bindungserfahrung durch responsives Ant-
wortverhalten auf die Signale des Kindes bertcksichtigt (Ahnert, 2007, S. 33f.). Vor dem
Hintergrund des Fallbeispiels F3 kénnte daher vermutet werden, dass die Fokussierung der
Fachkraft auf die entsprechenden Faktoren (Zuwendung, Sicherheit, Stressreduktion, Explora-
tionsunterstlitzung, Assistenz) die Dominanz der Anforderungen an das Kind in Bezug auf
Sprachproduktion und die Alltagsbewaltigung im Gruppenkontext zumindest ansatzweise
mildern konnte. Allerdings ist hierbei davon auszugehen, dass das alleinige Wissen ber die
Faktoren nicht ausreicht, um die habituellen Handlungsorientierungen der Fachkraft zu mo-
dellieren. Weiter bleibt das professionelle Rollenverstandnis zu hinterfragen, mit dem sie ihr
Handeln vor dem Hintergrund ihrer professionsbedingten Aufgabe begriinden oder rechtferti-
gen wirde. Zusammenfassend lasst sich bei allen drei Fallen wie bereits erwahnt der Erfolg
der Handlungsstrategien in Abhédngigkeit der Initiative der zustdndigen Fachkraft und deren
empfundener Zusténdigkeit im Sinne der aktiven Beziehungsgestaltung festhalten.

Die genannten Erkenntnisse lassen sich leicht auf das Kompetenzmodell (Fréhlich-Gildhoff,
Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011, zit. in. Frohlich-Gildhoff et al., 2014, S. 14) Ubertragen,
wonach ersichtlich wird, dass sich die Fachkréfte in Bezug auf ihre Dispositionen deutlich
unterscheiden. Wahrend bei den Fachkréften aus der Einrichtung K1 (F1 und F2) das padago-
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gische Konzept der Einrichtung (offener Ansatz, infans-Handlungskonzept, Beobachtungsrou-
tinen) im Blick auf das Kind, in der Beobachtung der bindungsbezogenen Verhaltensweisen,
aber auch in der Wahrnehmung der Starken, Schwéchen und Interessen deutlich wiederspie-
gelt, konnten bei der dritten Fachkraft aus der Einrichtung K2 (F3) divergente Dispositionen
konstatiert werden. Neben der Ausbildung zur padagogischen Fachkraft per Quereinstieg und
Hinweisen auf eine wenig ausdifferenzierte reflexive Haltung schien sich bei ihr das eher be-
wahrungsorientierte Konzept der Einrichtung (Siraj-Blatchford, 2007) mit wenigen Beobach-
tungsroutinen und ressourcenorientierten Handlungsansatzen auf deren Handeln auszuwirken.
Auf diese Weise kdnnten weitere dispositionelle Faktoren des Kompetenzmodells aus den
Interviews exzerpiert werden, die jedoch letztlich alle in einem gemeinsamen Weg miinden:
dem Einfluss auf das performative Handeln der Fachkraft sowie der Analyse und Bewertung
der jeweiligen Situation.

Im Falle der drei fokussierten Interviews hatten die Kinder jeweils bereits bei den Eingewoh-
nungen in die Tageseinrichtung als auffallig bezeichnetes Verhalten gezeigt (z. B. Ruckzug,
Erstarren, Klammern), welches die Kinder teilweise auch nach langer Dauer nicht ablegen
konnten. In einem Fall bewirkten stérken- und interessenorientierte Angebote fir das Kind
Verbesserungen (K1_B, F2), in einem anderen Fall (K1_A, F1) konnten nach einer beraten-
den Supervision deutliche Verdnderungen erzielt werden. In einem dritten Fall (K2_F, F3),
weitgehend ohne Interventionen, waren keine bindungsbezogenen Verénderungen ersichtlich.
Obwohl an dieser Stelle erneut auf die fehlende Représentativitat der sehr kleinen Stichprobe
hinzuweisen ist, konnen die Beispiele auf das Potenzial von Handlungsstrategien mit entspre-
chend kindorientierter Ausrichtung hinweisen. Obwohl die umgesetzten Strategien im Fall
K1 _A die zuvor formulierten Ansétze deutlich tiberstiegen, sind dennoch Zusammenhénge in
deren Ausrichtung zu erkennen, die durch den Einschatzbogen deutlich wurden. Beispielswei-
se konnten die Fachkréfte anhand der Items das Rickzugsverhalten des Kindes in belastenden
Situationen oder die Reaktion auf Mikrotransitionen im Kitaalltag analysieren und dies Uber-
wiegend auf die fehlenden sprachlichen Kompetenzen des Kindes zurtickfuhren. Folglich of-
ferierten sie dem Kind Aktivitaten im sozialen Kontext seiner Peers sowie Angebote zur Stér-
kung seiner sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten, was sich anschlieBend gleich auf mehre-
re zuvor auffallige Verhaltensbereiche auswirken konnte.

In diesem Zusammenhang sei auf das Prozessmodell (Frohlich-Gildhoff et al., 2014, S. 16)
hingewiesen, bei dem die systematische VVorgehensweise bei padagogischen Prozessen ver-
deutlicht wird. Nach der Beobachtung von Handlungen oder Verhaltensweisen des Kindes
erfolgt die Analyse/Interpretation zum besseren Verstandnis, wonach sich die Planung von
Handlungsstrategien anschlielt. Diese kann letztlich reflektiert werden, wodurch der Prozess
durch die Beobachtung des neuen, reagierenden Verhaltens erneut beginnt. Orientiert an die-
sem Modell misste im Leitfaden die Frage erganzt werden, welche weiteren Perspektiven
sich fur die Fachkréfte aufgrund der reflektierten Handlungsstrategien ergeben wirden. Auf-
grund des hohen Kontrasts der drei betrachteten Falle konnte vermutet werden, dass sich hier
weitere Unterschiede ergeben oder sich aber neue Anregungen fir eine veranderte Gestaltung
der Strategien mit dem Blick auf die Passgenauigkeit der Angebote, auch bei F3, finden las-
sen wirden.

Wie bewerten die Teilnehmer*innen die Arbeit mit dem Bogen?

Bereits bei der kleinen Stichprobe im Rahmen dieser Erhebung konnten Diskrepanzen hin-
sichtlich des Verstandnisses von Bindung bzw. bindungsbezogenem Verhalten und insbeson-
dere dem Erkennen damit verbundener Aufféalligkeiten und handlungsbezogenem Wissen
festgestellt werden. Entsprechend kdnnten Schulungen oder schriftliches Begleitmaterial in
einfacher, verstandlicher Weise zu den wichtigsten Aspekten der Bindungstheorie sowie der
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feinfuhligen Gestaltung von Fachkraft-Kind-Beziehungen diesem Desiderat moglicherweise
entgegenwirken.

Weiter kann an dieser Stelle das einfach auszufiillende und im Grunde selbst erklarende ver-
wendete Formular (siehe 3.3) als Ergdnzung des EiBiS-Begleitmaterials vorgeschlagen und
als Unterstitzung in der Reflexion der kindlichen Verhaltensweisen sowie der Erarbeitung
von Handlungsstrategien gewertet werden. Ebenso kdnnte es als Grundlage fir teamgefihrte
Reflexionen dienen.

5.2 Nutzen der Ergebnisse fiir das Projekt EiBiS

Im Hinblick auf den Nutzen fiir das Projekt zur Einschatzung von Bindungssicherheit im
Kita-Alter sei an dieser Stelle erneut angemerkt, dass es sich bei den vorliegenden Fallen um
eine sehr kleine Stichprobe handelte, die keinesfalls Représentativitat beanspruchen kann und
deren Verallgemeinerbarkeit unumstritten schwierig ist. Dennoch konnten im Rahmen der
Erhebung einige Merkmale identifiziert werden, die bei der Weiterfihrung des Projekts Be-
achtung finden konnten, jedoch vermutlich mit einer groReren Anzahl untersuchter Falle noch
durch weitere Faktoren erganzt werden kénnten und missten.

Im direkten Zusammenhang mit dem Projekt EiBiS kdnnen jedoch nach jetzigem Stand fol-
gende Erkenntnisse von Bedeutung sein:

Der EiBiS-Bogen scheint sich als Reflexionsgrundlage insbesondere fur Teams zu eignen.
Die Ermittlung/Berechnung eines interpretierbaren Werts zur Bindungssicherheit mit dem
Ziel einer Kategorisierung scheint im Hinblick auf die personenspezifischen Abhangigkeiten
in Bezug auf das beobachtete kindliche Verhalten nur bedingt aussagekréftig zu sein. Dariiber
hinaus kann vermutet werden, dass ein entsprechender Wert aufgrund der Ahnlichkeit einer
diagnostischen Einschatzung die Motivation zur Anpassung der Beziehungsgestaltung ent-
sprechend mindern kénnte.

Es scheint eine Abhéngigkeit in Bezug auf das padagogische Konzept der Einrichtung sowie
vorhandener Beobachtungsroutinen zu bestehen, mit der der Erfolg der Anwendung des Ein-
schatzverfahrens zusammenhéngt. Entsprechend wiirde sich eine fokussierende Betrachtung
der Anwendungserfahrungen heterogener Einrichtungsformen mit unterschiedlichen Ausrich-
tungen anbieten, bzw. kdnnte bei der geplanten Umsetzung in einem gréReren Rahmen eine
Vielfalt der Konzepte und strukturellen Bedingungen (z. B. auch der Vergleich von Einrich-
tungen aus dem landlichen und stadtischen Raum oder von Fachkréften mit unterschiedlichem
Ausbildungsstatus) angestrebt werden.

Mithilfe einfachen Begleitmaterials konnte die Auswertung des Bogens mit Fokus auf die
priorisierten bindungsrelevanten Verhaltensweisen erfolgen und die Entwicklung von Hand-
lungsstrategien ermdglichen. Weiter kann die Initiative der Bezugsfachkraft und deren Wahr-
nehmung der Rolle als aktive Gestaltungsperson im Zusammenhang mit der Fachkraft-Kind-
Beziehung als Préadiktor fur die gelingende Umsetzung gewertet werden.

Die Einschatzung durch die Fachkrafte belegt die sprachliche Unabhangigkeit des Instru-
ments. Mdgliche andere Methoden wie bspw. das Geschichtenerganzungsverfahren (GEV-B
fur 5- bis 8-jahrige Kinder; Gloger-Tippelt & Konig, 2009) setzen sprachliche Kompetenzen
sowohl im Verstandnis als auch der Produktion voraus. Dabei sei darauf verwiesen, dass
bspw. im Fall K1_A die sprachlichen Féahigkeiten des Kindes vermutlich nicht ausreichen
wurden, um das Verfahren zielgerichtet durchfiihren zu kénnen. In diesem Zusammenhang
konnte die Bedeutung feinfiihliger Interaktionsgestaltung und insbesondere die Sensibilisie-
rung auf gezeigte Verhaltensweisen der Kinder unter Beriicksichtigung ihrer Biografie und
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moglicherweise ihres kulturellen Hintergrundes (Keller, 2011, 2014) und ihrer sprachlichen
Kompetenzen als Herausforderung fur Fachkréfte hervorgehoben werden.

Weiter stellte sich die Frage, ob es fiir die Fachkrafte von Bedeutung ist, allein ein Verfahren
zur Bindungseinschatzung anwenden zu koénnen oder ob vielmehr die Vertiefung anwen-
dungsbezogenen Wissens zur Gestaltung bindungsforderlicher Fachkraft-Kind-Beziehungen
sinnvoll wére. Entsprechend konnte dies auch den Bedarf an Weiterbildungskonzepten hin-
sichtlich bindungsbezogener Verhaltensweisen hervorheben. Darlber hinaus kénnten auch
videogestutzte Verfahren zur Einschdtzung der Feinflihligkeit von Erwachsenen-Kind-
Interaktionen (z. B. CARE-Index; Crittenden, 2005 sowie STEEP™-Programm; Kifl3gen,
2009) ergénzend zur Beobachtung und Einschatzung bindungsbezogener Verhaltensweisen
und der Reflexion der Fachkraft-Kind-Interaktionen hinsichtlich bindungsbezogener Faktoren
eingesetzt werden.

5.3 Einschatzung der Gute der vorliegenden Untersuchung

Zur abschlieBenden Betrachtung des Forschungsvorgehens unter Berticksichtigung wissen-
schaftlicher Gutekriterien sollen an dieser Stelle einige relevante Aspekte kritisch beleuchtet
und reflektiert werden. Entsprechend der Kernkriterien zur Beurteilung der Qualitét qualitati-
ver Studien (Steinke, 1999, S. 252ff.) kdnnen die intersubjektive Nachvollziehbarkeit und die
kommunikative Validierung innerhalb des Auswertungsprozesses als sinnvoll angewendet
bezeichnet werden. Die Methodenwahl (Pra-Post-Design, Akquise, Auswertungsstrategie mit
der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse) kann ebenfalls als angemessen gewertet wer-
den. Allerdings kann aufgrund des Pra-Post-Designs ein mdglicher Effekt durch den ersten
Erhebungszeitpunkt nicht ausgeschlossen werden. Die sehr kleine Stichprobe ermdglichte
einen explorativen Zugang, erfuhr damit jedoch auch eine unumstrittene Limitation. Entspre-
chend der StichprobengréfRe sowie der Heterogenitat in der Kita-Landschaft konnte in der
vorliegenden Untersuchung folglich keine theoretische Sattigung erreicht werden (Déring &
Bortz, 2016, S. 302). Die Verallgemeinerbarkeit der Erhebung ist daher nicht méglich. Zwar
liefern die Félle erste Anhaltspunkte flr mdgliche generalisierbare Aspekte, dennoch wére
eine weitere Prifung mit einer groReren, heterogeneren Stichprobe sinnvoll, um Aussagen
bezuglich der Verallgemeinerung treffen zu kénnen. Bei einer Weiterfuhrung der Untersu-
chung in weiteren Einrichtungen hétte das Ergebnis wahrscheinlich in der Vielfalt seiner Er-
gebnisse verbreitert werden kénnen.

In Bezug auf die eigene Subjektivitat galt es, sich die Herausforderung durch die Doppelrolle
als Forschende und Informierende zu vergegenwaértigen. Dabei musste den Pro-
band*innen/Interviewten verdeutlicht werden, dass seitens der Forscherin einerseits Wissen,
Vorstellungen und erwartete Ergebnisse zur Anwendung des Bogens vorhanden sind, aber
gleichzeitig die neue Perspektive der Fachkrafte fir das Erkenntnisinteresse im Fokus stand
und mdglichst ungefarbt erfasst werden sollte. Bei der Erarbeitung der Handlungsstrategien
sollten die Fachkréfte entsprechend selbststandig agieren und lediglich strukturell moderiert
werden. Zu den Strategien selbst erfolgte seitens der Forscherin daher eine bewusste Zurlick-
haltung, um den Prozess, die subjektiven Erfahrungen und die Aussagen der Fachkrafte nicht
zu beeinflussen oder deren Sichtweisen, Haltungen und Handlungsstrategien zu bewerten.
Dies gestaltete sich nicht zuletzt vor dem Hintergrund der eigenen Berufsbiografie als Heraus-
forderung.
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6. Fazit

Im Rahmen der Erhebung konnten letztlich drei von zuvor sieben Interviews im Pra-Post-
Design geflihrt werden. Sie wurden zunachst in einer vertiefenden Einzelfalldarstellung erldu-
tert und konnten dann in einer fallibergreifenden Interpretation kontrastiert werden. Dabei
lieRen sich sowohl Unterschiede der Falle, Handlungsstrategien und Effekte konstatieren, als
auch Gemeinsamkeiten identifizieren. Im Rahmen der fallubergreifenden Betrachtung konn-
ten zu diesen Ergebnissen bereits interpretative Anséatze formuliert werden, die in der Diskus-
sion in den Kontext der Forschungsfragen eingebettet wurden.

Sowohl die Validierung der Mehrfacheinschatzungen, als auch die heterogenen Erfahrungen
mit der Entwicklung von Handlungsstrategien konnten neue Erkenntnisse erzielen, die mog-
licherweise fur das EiBiS-Projekt und die Anwendung des Bogens in der Praxis genutzt wer-
den konnen. Die Einschrankungen durch die sehr kleine Stichprobe im Rahmen dieser Erhe-
bung konnten durch weiterfiihrende Untersuchungen aufgehoben werden, sodass vertiefende
oder moglicherweise neue Erkenntnisse gewonnen werden kdnnten.

Weiter konnten insbesondere durch die Fallkontrastierung Erkenntnisse zu den heterogenen
Dispositionen padagogischer Fachkréfte gewonnen werden, die es bei der Konzipierung eines
Einschétzverfahrens und generell bei Erhebungen im Feld der friihkindlichen Bildung, Be-
treuung und Erziehung zu beriicksichtigen gilt. Fir den weiteren Verlauf des Projekts EiBiS
scheinen die Befunde dieser Erhebung das urspriingliche Ziel eines einfach anzuwendenden
Einschatzverfahrens mit hoher Aussagekraft in Frage zu stellen und den Fokus eher auf die
teamorientierte Reflexion von Fachkraft-Kind-Interaktionen zu richten.

Literatur

Ahnert, L. (2003). Attachment Behavior Q-set for Care Providers: Deutsche Ubersetzung.
Wien: Universitat Wien.

Ahnert, L. (2007). Von der Mutter-Kind- zur Erzieherinnen-Kind-Bindung? In F. Becker-
Stoll & M. Textor (Hrsg.), Die Erzieherin-Kind-Beziehung. Zentrum von Bildung und Er-
ziehung (S. 31-41). Berlin: Cornelsen.

Ahnert, L. (2014): Bindungsbeziehungen auRerhalb der Familie: Tagesbetreuung und Erziehe-
rinnen-Kind-Bindung. In L. Ahnert (Hrsg.), Frihe Bindung. Entstehung und Entwicklung
(3. Aufl) (S. 256-277). Munchen, Basel: Ernst-Reinhardt Verlag.

Ainsworth, M. D., Blehar, M. C., Waters, E. & Wall, S. (1978). Patterns of Attachment: A
psychological study of the strange situation. Hillsdale: Erlbaum.

Booth, C., Spieker, S., Kelly, J. F. & Zuckerman, T. G. (2003). Toddlers’ Attachment Securi-
ty to Child-Care Providers. The Safe and Secure Scale. In Early Education & Develop-
ment, 14. pp. 83-100. London: Taylor & Francis Group.

Bowlby, J. (1969). Attachment (Attachment and loss, Vol. 1). New York: Basic Books.

Bowlby, J. (2010). Bindung als sichere Basis. Grundlagen und Anwendung der Bindungsthe-
orie. (2. Aufl.). Munchen, Basel: Ernst-Reinhardt-Verlag.

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2018, Jahrgang4(1)



70 Gscheidle

Crittenden, P. M. (2005). Der CARE-Index als Hilfsmittel fur Friiherkennung, Intervention
und Forschung. In Frihférderung interdisziplinar. Bindungsorientierte Ansatze in der
Praxis der Fruhforderung, 3/2005. Miunchen, Basel: Ernst-Reinhardt-Verlag.

Doring, N. & Bortz, J. (2016). Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial- und Hu-
manwissenschaften. (5. Aufl.). Berlin, Heidelberg: Springer Verlag.

Frohlich-Gildhoff, K., Nentwig-Gesemann, I., Pietsch, S., Kohler, L. & Koch, M. (2014).
Kompetenzentwicklung und Kompetenzerfassung in der Frihpadagogik. Konzepte und Me-
thoden. Materialien zur Friihpadagogik, Band 13. Freiburg: FEL-Verlag.

Frohlich-Gildhoff, K., Sohnen, S. A., Gscheidle, D., Schroff, M., Werner, N. & Wollenweber,
N. (2017). Einschdtzung der Bindungssicherheit in der Kita — empirische Anné&herungen.
Perspektiven der Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 2/2017 (S. 30-49). Freiburg:
FEL-Verlag.

Gloger-Tippelt, G. & Konig, L. (2009). Bindung in der mittleren Kindheit. Das Geschich-
tenerganzungsverfahren zur Bindung 5- bis 8-jahriger Kinder (GEV-B). Weinheim, Basel:
Beltz Verlag.

Gluer, M. (2017). Bindungs- und Beziehungsqualitat in der KiTa. Grundlagen und Praxis.
Stuttgart: Kohlhammer Verlag.

Gscheidle, D. (2017). Moglichkeiten der Beziehungsgestaltung aufgrund von Einschatzungen
mit dem EiBiS-Bogen. Anwendung des Einschatzverfahrens zur Bindungssicherheit im
Kita-Alter mit dem Ziel der Entwicklung und Reflexion passgenauer Handlungsstrategien.
Unver6ffentlichte Masterarbeit im Studiengang Bildung und Erziehung im Kindesalter,
Evangelische Hochschule Freiburg.

Harwardt-Heinecke, E. & Ahnert, L. (2013). Bindungserfahrungen in Kindergarten und Schu-
le in ihrer Wirkung auf die Schulbewéhrung — Zusammenfassende Ergebnisse aus der
BSB-Studie. In Zeitschrift flir PAdagogik, Jahrgang 59, Heft 6, November/Dezember 2013,
817-825. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Keller, H. (2011). Kinderalltag. Kulturen der Kindheit und ihre Bedeutung fir Bindung, Bil-
dung und Erziehung. Berlin, Heidelberg: Springer Verlag.

Keller, H. (2014). Kultur und Bindung. In L. Ahnert (Hrsg.), Friihe Bindung. Entstehung und
Entwicklung. (3. Aufl.) (S. 110-124). Minchen: Ernst-Reinhardt-Verlag.

KiBgen, R. (2009). Interventionen auf bindungstheoretischer Basis in Hochrisikofamilien —
Das STEEP™-Programm. In H. Julius, B. Gasteiger-Klicpera & R. KilRgen (Hrsg.), Bin-
dung im Kindesalter. Diagnostik und Interventionen (S. 233-252). Géttingen: Hogrefe.

Kuckartz, U. (2014). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung.
(2. Aufl.). Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Laewen, H.-J. & Andres, B. (2011). Das Infans-Konzept in der Frihpadagogik. Bildung und
Erziehung in Kindertageseinrichtungen. Weimar: Verlag das netz.

Mayring, P. (2008). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. (10. Aufl.). Beltz
Verlag: Weinheim, Basel.

Siraj-Blatchford, 1. (2007). Effektive Bildungsprozesse: Lehren in der frihen Kindheit. In F.
Becker-Stoll, & M. Textor (Hrsg.), Die Erzieherin-Kind-Beziehung. Zentrum von Bildung
und Erziehung (S. 97-114). Berlin: Cornelsen.

Spangler, G. & Reiner, I. (2017). Bindungsentwicklung im Kindesalter. In B. Straull & H.
Schauenburg (Hrsg.), Bindung in Psychologie und Medizin. Grundlagen, Klinik und For-
schung — Ein Handbuch (S. 25-40). Stuttgart: Kohlhammer Verlag.

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2018, Jahrgang4(1)



Die praktische Anwendung des Einschatzverfahrens fir Bindungssicherheit im Kita-Alter 71
(EiBIiS) — erste Ergebnisse. Chancen, mdgliche Einflussfaktoren und Grenzen des Instruments

Steinke, 1. (1999). Kriterien qualitativer Forschung: Anséatze zur Bewertung qualitativ-
empirischer Sozialforschung. Weinheim, Munchen: Beltz Juventa.

Strohband, K. (2009). Bindungsgeleitetes VVorgehen in Kindertageseinrichtungen. In H. Julius,
B. Gasteiger-Klicpera & R. KiBgen (Hrsg.), Bindung im Kindesalter. Diagnostik und Inter-
ventionen (S. 277-292). Gottingen: Hogrefe.

Wadepohl, H., Mackowiak, K., Fréhlich-Gildhoff, K. & Weltzien, D. (2017). Interaktionsge-
staltung in Familie und Tagesbetreuung. Wiesbaden: Springer Verlag.

Waters, E. & Deane, K. E. (1985). Defining and assessing individual differences in attach-
ment relationships: Q-Methodology and the organization of behavior in infancy and early
childhood. In I. Bretherton & E. Waters (Eds.), Monographs of the Society for Research in
Child Development, 50 (pp. 41-65).

Weltzien, D. (2014). Padagogik: Die Gestaltung von Interaktionen in der Kita. Merkmale —
Beobachtung — Reflexion. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Zweyer, K. (2006). Bindungseinschatzung durch Erzieher/innen beim Eintritt in den Kinder-
garten. Moglichkeiten und Grenzen eines Screeningfragebogens. Munchen: Martin Mei-
denbauer Verlag.

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2018, Jahrgang4(1)



72 Autor*innenbeschreibung

Autor*innenbeschreibung

Klaus FROHLICH-GILDHOFF, Prof. Dr., ist Diplom-Psychologe und als Dozent flr Entwick-
lungspsychologie und Klinische Psychologie an der Evangelischen Hochschule Freiburg tétig.
Er ist Co-Leiter des Zentrums fur Kinder- und Jugendforschung (ZfKJ) im Forschungs- und
Innovationsverbund (FIVE) an der Evangelischen Hochschule Freiburg.

froehlich-gildhoff@eh-freiburg.de

Dorte WELTZIEN, Prof. Dr., lehrt und forscht seit 2009 an der Evangelischen Hochschule
Freiburg. Sie leitet dort den Masterstudiengang ,,Bildung und Erziehung im Kindesalter* und
gemeinsam mit Prof. Dr. Klaus Fréhlich-Gildhoff das Zentrum fur Kinder- und Jugendfor-
schung (ZfKJ). Im Rahmen ihrer Forschungstéatigkeit beschaftigt sie sich aktuell mit der Inter-
aktions- und Beziehungsgestaltung, der Team- und Qualitatsentwicklung in Kindertagesein-
richtungen, sowie mit Vielfalt, Sozialer Ungleichheit und Netzwerken.

weltzien@eh-freiburg.de

Annika LORENZEN, Kindheitspadagogin (M.A.) ist als wissenschaftliche Mitarbeiterin an der
Evangelischen Hochschule Freiburg und im Forschungs- und Innovationsverbund (FIVE) an
der Evangelischen Hochschule Freiburg tatig. Zudem promoviert sie aktuell im Bereich der
Kindheitspadagogik.

lorenzen@eh-freiburg.de

Annegret REUTTER, Soziale Arbeit (M.A.), ist wissenschaftliche Mitarbeiterin Zentrum fiir
Kinder- und Jugendforschung (ZfKJ). Sie forscht in den Bereichen der Team- und Qualitéts-
entwicklung in Kindertageseinrichtungen und der Jugendsozialarbeit an Schulen. Neben der
wissenschaftlichen Tatigkeit arbeitet sie als Referentin in der Fort- und Weiterbildung péada-
gogischer Fachkréfte zum Umgang mit Verhaltensaufféalligkeiten/herausfordernden Verhal-
tensweisen in Kindertageseinrichtungen und lehrt an der Evangelischen Hochschule Freiburg.

areutter@eh-freiburg.de

Dorothee GSCHEIDLE ist Kindheitspaddagogin (M.A.). Sie war als studentische Mitarbeiterin
am Projekt EiBiS an der Evangelischen Hochschule tatig und hat erganzend dazu die hier
vorgestellte Masterthesis verfasst. Inzwischen arbeitet sie als Kindheitspadagogin in einem
stadtischen Kinderhaus in Freiburg.

dorothee.gscheidle@hotmail.de

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2018, Jahrgang4(1)


mailto:froehlich-gildhoff@eh-freiburg.de
mailto:weltzien@eh-freiburg.de
mailto:lorenzen@eh-freiburg.de
mailto:areutter@eh-freiburg.de
mailto:dorothee.gscheidle@hotmail.de

