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Vorwort 3

Klaus Frohlich-Gildhoff & Dorte Weltzien

Vorwort

In dieser Ausgabe der Online-Zeitschrift ,,Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugend-
forschung™ kdnnen wir sechs Beitrage zu aktuellen Studien aufnehmen. Diese spiegeln in ihrer
Vielfalt wieder die Breite von Themen, aber auch forschungsmethodischen Zugéngen in der
empirischen Kinder- und Jugendforschung.

Unser besonderes Anliegen gilt weiterhin der Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses
— in der aktuellen Ausgabe sind Nachwuchswissenschaftler*innen in vier der sechs Beitrdge
involviert. Wir mdchten ausdriicklich dazu ermutigen, Zwischenergebnisse aus Promotionsver-
fahren oder herausragende Qualifikationsarbeiten in Form von Perspektiven-Artikeln einzu-
reichen, wobei die wissenschaftlichen Standards durch das Peer-Review Verfahren und eine
sorgfaltige Beratung durch uns als Herausgeber*innen gesichert werden.

In dieser Ausgabe der Perspektiven finden sich folgende Beitrage?:

Der Artikel von Daniela Limburg, Julia Austermiihle und Ridiger Kigen mit dem Titel ,,Zum
Stand der Umsetzung von Inklusion von Kindern mit (drohender) Behinderung in den Kinder-
tageseinrichtungen des Rheinlandes. Eine qualitativ-empirische Vertiefungsstudie “ zeigt Teil-
ergebnisse der ,,Rheinland-Kita-Studie“. In 35 Expert*inneninterviews wurden verschiedene
Akteursgruppen, darunter Vertreter*innen von Jugendamtern, Tragern und Fachberatungen so-
wie Erzieher*innen in Kindertageseinrichtungen und Eltern von Kindern mit Behinderung, zur
Umsetzung von Inklusion in Kindertageseinrichtungen, vor allem den Gelingensbedingungen,
befragt. Ein wesentliches Resultat ist die Notwendigkeit der Bereitstellung von ausreichenden
Ressourcen und Rahmenbedingungen, damit wirklich alle Kinder der Kita, unabhéngig von
ihren Voraussetzungen individuell und gemeinsam in ihrer Entwicklung begleitet und unter-
stiitzt werden konnen. Zudem werden Neuerungen des Systems diskutiert, die u. a. im Zusam-
menhang mit den Anderungen durch die dritte Reformstufe des Bundesteilhabegesetzes stehen.

Karl Titze und Roswitha Sommer-Himmel setzen sich in ihrem Beitrag ,, Kinderbefragungen in
der Kita als ein Baustein fur Qualitatsentwicklung: Die Kritik von Kindern als Herausforde-
rung “ mit der Frage auseinander, wie mit kritischen Kinderaussagen umgegangen wird, die im
Rahmen von Auftragsforschung deutlich werden. Dazu wurde das Instrument ,,KbiK — Kinder
bewerten ihren Kindergarten eingesetzt und das Thema am Beispiel von Konflikten zwischen
Kindern und Unterstutzung bei sozialen und emotionalen Krisen aufbereitet. Die — moglicher-
weise unerwarteten — kritischen Ergebnisse miissen sensibel an die Auftraggeber zurtickgemel-
det werden. Wenn eine vertrauensvolle und fehlerfreundliche Zusammenarbeit von Tragerseite,
Kitaleitung und in den Teams besteht, kénnen kritische Riickmeldungen von Kindern zu einer
grolRen Chance werden, die Prozessqualitat weiterzuentwickeln.

Andrea Freund hat im Rahmen ihrer Masterarbeit ,,Eine videogestiitzte Analyse der kindlichen
Engagiertheit in naturwissenschaftlichen Lernumgebungen in Kindertageseinrichtungen *
durchgefiihrt und stellt Vorgehen wie Ergebnisse vor. Im Vordergrund stand dabei die Frage,
ob sich der Grad der Engagiertheit von VVorschuler*innen, erhoben mit der Leuvener Engagiert-
heitsskala LES-K (Laevers, 1997), in zwei unterschiedlich stark strukturierten Lernumgebun-
gen zur frihen naturwissenschaftlichen Bildung signifikant voneinander unterscheidet. Zur Un-

! Die Hinweise auf die einzelnen Beitrage sind z. T. aus den entsprechenden Zusammenfassungen Gbernommen.
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4 Vorwort

tersuchung dieser Fragestellung wurde ein Kombinationsansatz aus einer qualitativen Datener-
hebung mittels videogestiitzter Beobachtung sowie einer quantitativen Auswertung dieser Da-
ten gewdhlt. Es wurden dabei 17 Settings mit Kleingruppen von 3-5 Vorschiler*innen aus
Kitas im Raum Heidelberg analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder, die sich in einer eher
explorierend-narrativen Lernumgebung bewegten, ein hohes Engagiertheitsniveau aufwiesen.
Kinder hingegen, die an einer eher strukturiert-angeleiteten Lernumgebung teilnahmen, zeigen
nur ein mittleres Engagiertheitsniveau. Hinsichtlich der Mittelwerte der kindlichen Engagiert-
heitsgrade unterscheiden sich die beiden Lernumgebungen hochsignifikant voneinander. Die
Ergebnisse tragen damit zu aktuellen Forschungsbefunden bei, nach denen Kinder starker in
Lernumgebungen engagiert sind, die kindzentriert, autonomieorientiert und partizipativ gestal-
tet sind.

Der Beitrag von Noemi Famula mit dem Titel ,,Zusammenhange zwischen der Teilnahme am
Projekt zur Einschatzung der Bindungssicherheit in Kitas (EiBiS) und dem Interaktionsverhal-
ten padagogischer Fachkréfte “ basiert gleichfalls von der Masterarbeit der Autorin und setzt
die Untersuchungen zum Instrument EiBiS (,,Einschitzung der Bindungssicherheit in Kitas®,
Frohlich-Gildhoff & Hohagen 2020a, 2020b) fort. Es wurden dazu Fachkréfte, die an dem Ei-
BiS Projekt teilgenommen hatten, zu ihrer Einstellung zum Thema Bindung befragt und ihre
Aussagen mit einer Gruppe von Fachkréften, die nicht am Projekt beteiligt waren, verglichen.
Weiterhin wurden Aspekte des Interaktionsverhaltens in beiden Gruppen untersucht. Es zeigten
sich bei den Einstellungen zum Thema Bindung keine signifikanten Unterschiede zwischen den
beiden Gruppen. In der Skala zur ,Beziechungsgestaltung und emotionalen Unterstiitzung‘ und
bei einigen Einzelitems der Interaktionsqualitat zeigte die Gruppe mit Teilnahme am EiBiS-
Projekt jedoch signifikant hthere Werte in den Mittelwertsvergleichen. Ebenso zeigte die Pro-
jektgruppe eine starkere Tendenz zu einer eher am einzelnen Kind ausgerichteten Interaktions-
und Beziehungsgestaltung.

Claudia Dickhauser und Oliver Dickh&user referieren in ihrem Beitrag ,, Engagierte Eltern —
engagierte Kinder? Zum Zusammenhang zwischen Helicopter Parenting und Selbstwirksam-
keit, Autonomie und Engagement im Studium “ eine eigene Studie, bei der sie anhand der An-
gaben von 402 Studierenden untersuchten, wie haufig das Phanomen des Helicopter Parenting
tatséchlich auftritt, welche familiaren Merkmale hier eine Rolle spielen und welche Zusammen-
hénge mit dem Selbstwirksamkeits- und Autonomieerleben sowie dem Engagement im Stu-
dium der jungen Erwachsenen zu beobachten sind. Dabei konnte gezeigt werden, dass es sich
bei Helicopter Parenting um ein eher seltenes Phanomen handelt, das bei steigender Anzahl an
Kindern (Geschwistern der Befragten) unwahrscheinlicher wird. Dennoch gingen starkere Aus-
pragungen von Helicopter Partenting einher mit weniger Selbstwirksamkeit und Autonomie,
sowie Engagement der jungen Erwachsenen im Studium. Zudem zeigte sich empirisch, dass
Helicopter Parenting entgegen Annahmen in der populérwissenschaftlichen Literatur tiber das
reine Ausiiben von Kontrolle und Uberbehiitung hinausgeht.

Annegret Reutter und Klaus Frohlich-Gildhoff setzen die Tradition der Untersuchungen zur
Resilienzférderung im Zentrum fir Kinder- und Jugendforschung (ZfKJ) an der EH Freiburg
fort. Im vorliegenden Beitrag ,, Resilienzforderung in weiterfihrenden Schulen — Projektbe-
schreibung und Evaluation unter den Einschrankungen der Corona Pandemie *“ werden das
Vorgehen und die Evaluation der systematischen Resilienzforderung im Setting-Ansatz in drei
weiterfihrenden Schulen mit urspringlich mehr als 500 teilnehmenden Schuler*innen vorge-
stellt. Das Projekt unterlag starken Einschrankungen durch die aufkommende Corona-Pande-
mie im Projektverlauf, sodass die Ergebnisse nur erste Hinweise auf die Tauglichkeit des Pro-
gramms geben konnen. Der grundsétzliche Ansatz der Qualifizierung der Schulteams und der
Resilienzférderung im Klassenverband konnte anfangs in guter Weise realisiert werden.
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Die — durch einen hohen drop-out beeintréchtigten — Ergebnisse geben einige wenige Hinweise
auf einen Kompetenzzuwachs bei den teilnehmenden Lehrer*innen und einer leichten Verrin-
gerung von Kennwerten des seelischen Wohlbefindens bei den Schiler*innen.

Gerne erinnern wir wieder an die Moglichkeit, eigene empirische Beitrage beim Redaktions-
team einzureichen und dem Review-Verfahren anzubieten (Informationen zur Einreichung von
Beitrdgen unter www.fel-verlag/perspektiven.de). Alle eingereichten Beitrdge durchlaufen ein
Peer-Review aus drei Perspektiven: Die Beitrdge werden von den Herausgeber*innen, von ei-
nem Teammitglied des Zentrums flr Kinder- und Jugendforschung (ZfKJ) sowie von einem/ei-
ner externen Wissenschaftler*in begutachtet. Wir bedanken uns bei den Gutachter*innen, die
sich flr die Qualitatssicherung der Beitrdge dieser Ausgabe engagiert haben.

Wie schon in den beiden vorherigen Ausgaben berichtet, arbeiten wir weiter daran, dass die
Beitrdge der Perspektiven auch in internationale Datenbanken aufgenommen werden; dies z0-
gert sich leider immer noch — bei positiven ersten Schritten — heraus.

Abschliefend mdéchten wir uns ausdriicklich bei Katrin Hofler herzlich bedanken, die fiir diese
Ausgabe in hervorragender Weise das Lektorat und Layout Gbernommen hat. Ein Dank geht
auch an Annika Lorenzen und Annegret Reutter fir die Betreuung durch den FEL Verlag.

Freiburg, im Oktober 2021

Klaus Frohlich-Gildhoff und Dorte Weltzien
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Daniela Limburg, Julia Austermiihle & Rudiger KiRgen

Zum Stand der Umsetzung von Inklusion von Kindern mit (dro-
hender) Behinderung in den Kindertageseinrichtungen des Rhein-
landes.

Eine qualitativ-empirische Vertiefungsstudie

Zusammenfassung

Bei der qualitativ-empirischen Vertiefungsstudie handelt es sich um eine eigene Teiluntersu-
chung der Rheinland-Kita-Studie. Es wurden 35 Expert*inneninterviews geftuihrt. Verschiedene
Akteursgruppen, darunter Vertreter*innen von Jugendamtern, Tragern und Fachberatungen so-
wie Erzieher*innen in Kindertageseinrichtungen und Eltern von Kindern mit Behinderung,
wurden zur Umsetzung von Inklusion befragt. Dabei waren vor allem Gelingensbedingungen
und noch bestehende Spannungsfelder von Interesse. Der vorliegende Beitrag fasst drei ausge-
wahlte Aspekte aus den Ergebnissen der inhaltsanalytischen Auswertung zusammen: (1) zur
Umsetzung von Inklusion aus Kita-interner Sicht, (2) zur Vernetzung und Unterstiitzung der
Kindertageseinrichtungen durch Kita-externe Systeme und (3) zur Qualifizierung des Kita-Per-
sonals zum Thema Inklusion. Ein wesentliches Resultat scheint die Notwendigkeit der Bereit-
stellung von gewissen Rahmenbedingungen in Form einer Kita-Grundausstattung auf formaler,
padagogisch-fachlicher und persénlicher Ebene fiir die Erreichung einer inklusiv arbeitenden
Kita, von der alle Kinder, unabhdngig von einer diagnostizierten Behinderung, lern- und ent-
wicklungsbezogen gemeinsam profitieren. Zudem werden Neuerungen des Systems diskutiert,
die u. a. im Zusammenhang mit den Anderungen durch die dritte Reformstufe des Bundesteil-
habegesetzes stehen.

Schliisselworte: Inklusion, Kindertagesstétte, Kindergarten, Elementarpadagogik, Behinderung

Abstract

The qualitative-empirical study presented, is part of the Rhineland-Kita study. 35 expert inter-
views were conducted. Various groups of actors, who work in and with daycare centers, includ-
ing the parents of children with disabilities, were asked about the implementation of inclusion.
The focus was primarily on conditions for success and difficulties that still existed. The article
summarizes three aspects from the results of the content analysis evaluation: (1) the implemen-
tation of inclusion from the point of view of daycare centers, (2) the networking and support of
daycare centers through external systems and (3) the qualification of the daycare staff regarding
inclusion. A key result seems to be the need to provide certain framework conditions on a for-
mal, educational-professional and personal level in order to achieve an inclusive daycare from
which all children, regardless of a diagnosed disability or not, have a benefit of learning and
development opportunities. In addition, changes to the system and in the law are discussed.

Keywords: inclusion, daycare center, kindergarten, elementary education, disability
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1. Einleitung

Nach einer EU-weiten Ausschreibung wurde im Auftrag des Landschaftsverbands Rheinland
(LVR)? die Rheinland-Kita Studie (RKS) mit einer Projektlaufzeit von zwei Jahren von Mai
2017 bis Mai 2019 zum Thema Inklusion von Kindern mit Behinderung im Bereich frihkindli-
cher Bildung durchgefiihrt (KilRgen et al., 2019). Die Umsetzung erfolgte in zwei Teilstudien.
Die vorangegangene quantitativ-empirische Hauptuntersuchung wurde als Online-Befragung
konzipiert, zu deren Teilnahme die mit Stand Oktober 2017 (ber 5000 Leiter*innen von Kin-
dertageseinrichtungen (Kitas) im Rheinland eingeladen wurden (Kif3gen, Austermiihle, Wohrle,
Wiemert & Limburg, 2021a; KiRgen et al., 2021b). Der vorliegende Beitrag stellt die sich der

2 Es gibt den Landschaftsverband Rheinland (LVR), der Auftraggeber der RKS, sowie fiir die Gebiete Westfalen
und Lippe den Landschaftsverband Westfalen-Lippe (LWL). Beide Landschaftsverbande dienen der kommunalen
Selbstverwaltung in Nordrhein-Westfalen.
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8 Limburg, Austermiihle & KiRgen

Hauptuntersuchung anschlieBende qualitativ-empirische Vertiefungsstudie vor. Hierbei han-
delte es sich um eine Interview-Studie, deren Erkenntnisse zum einen dem besseren Verstandnis
der quantitativ erhobenen Daten dienen sollten. Zum anderen sollten Gelingensbedingungen
und ebenso noch bestehende Hiirden und Herausforderungen bei der Umsetzung von Inklusion
von Kindern mit (drohender) Behinderung (KmB) in den Kitas identifiziert werden.

Die Entwicklung hin zu inklusiv arbeitenden Kitas stellt nach wie vor eine Aufgabe auf syste-
mischer, padagogischer und gesellschaftlicher Ebene dar. Es handelt sich um Verénderungs-
prozesse, die eine kontinuierliche Evaluation im Sinne eines Soll-Ist-Vergleiches bedrfen. Der
Ist-Zustand bildet dabei immer wieder die Grundlage dafiir, den Entwicklungsstand festzustel-
len und entsprechend weitere Schritte abzuleiten. Lichtblau (2016) spricht in diesem Zusam-
menhang von einem organisationalen Entwicklungsprozess, der eine Strukturierung und den
Einbezug von bereits vorhandenen Materialien beinhalten sollte. Heimlich (2012) sieht dies als
einen institutionellen Entwicklungsprozess auf dem Weg zu inklusiven Kitas, bei dem alle zur
Kita gehdrenden Personengruppen einbezogen werden mussten. Aus diesen strukturellen Er-
fordernissen wird deutlich, dass es eine gewisse Kita-Grundausstattung geben muss, um inklu-
sives Arbeiten zu ermdglichen. Die vorliegende Studie greift die Frage auf, wie beteiligte Ak-
teursgruppen den Ist-Zustand zum Befragungszeitpunkt wahrnehmen und was auf struktureller
sowie funktionaler Ebene aus ihrer Sicht bendtigt wird, um dem flachendeckenden Ziel von
inklusiv arbeitenden Kitas naher zu kommen.

Die gemeinsame Teilhabe und Bildung von KmB ist in der frihkindlichen Bildung, Betreuung
und Erziehung (FBBE) nicht erst seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) in Deutschland im Fokus (Maykus et al., 2016). Der UN-BRK liegt, ebenso wie der
RKS, ein enger Inklusionsbegriff zugrunde, der sich auf die gesellschaftliche Teilhabe von
Menschen mit Behinderung bezieht und deren Ausgangspunkt die Feststellung einer (drohen-
den) Behinderung im sozialrechtlichen Sinne ist. Dieses Verstandnis unterscheidet sich von
einem umfassenderen Inklusionsbegriff, der in den aktuellen padagogischen Diskursen disku-
tiert wird und weitere Heterogenititsdimensionen wie ,,Schicht/Milieu, Kultur/Ethnie, Gender,
sexuelle Orientierungen, Religion und andere* (Prengel, 2014, S. 6) miteinbezieht. Das enge
Verstandnis, das eine Zwei-Gruppen-Theorie verfolgt, war jedoch auftragsspezifisch der Studie
inhérent (Kilkgen, Austermihle, Franke, Limburg & Wéhrle, 2019; KilRgen et al., 2021a;).

2. Theoretische Einbettung

2.1 Inklusion in Kindertageseinrichtungen

Die frihe Bildung im Kontext von Kitas ist seit einigen Jahren erheblichen Veranderungen
ausgesetzt (Kobelt-Neuhaus, 2017; RoRbach & Spiel3, 2019). Relevante Aspekte sind dahinge-
hend u. a. der flachendeckende Angebotsausbau in Folge des Rechtsanspruches auf eine Be-
treuung in einer Kita ab dem vollendeten ersten Lebensjahr (Kinderforderungsgesetz [KifoG]),
der Einfiihrung von Bildungsplédnen (RoRbach & Spie3, 2019) und der Annahme, dass Kitas
,herkunftsbedingte Ungleichheiten mit ,Bildung von Anfang an‘ auszugleichen* (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2020a, S. 75) vermdgen. Seit 2009 garantiert Artikel 24 der
UN-BRK zudem auch in Deutschland das Recht eines jeden Menschen, unabhéngig von den
individuellen (Lern-)VVoraussetzungen, auf Teilhabe an Bildung. Die inklusive Bildung sowie
damit einhergehende Umsetzungskonzepte sind infolgedessen auch fir Kitas eine bindende
Verpflichtung (Albers et al., 2020). Im Hinblick auf Inklusion in der FBBE kann nicht von
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Umsetzung von Inklusion von Kindern mit (drohender) Behinderung 9

einem einheitlichen Umsetzungsstand in Deutschland ausgegangen werden, da u. a. landerspe-
zifische Ausfuhrungsgesetze und -regelungen, teilweise auch innerhalb eines Bundeslandes, zu
einer heterogenen Ausgangslage beitragen. Eine gezielte Steuerung von Verénderungsprozes-
sen wird dadurch erschwert (RoRbach & Spiel3, 2019). Unterschiede lassen sich ebenso hin-
sichtlich der Konzepte und Praxen in Bezug auf die Verwirklichung inklusiver Padagogik fin-
den. Bezogen auf das Themenfeld Inklusion von KmB im Rheinland lassen sich zwei zentrale,
fur sich jeweils komplexe Bedingungsgrundlagen ausmachen. Zum einen gibt es die geltenden
bundes-, landes-, sozialrechtlichen und landschaftsverbandlichen VVorgaben, die ma3geblich die
strukturellen Rahmenbedingungen des Kita-Besuches pragen und teilweise das Aufrechterhal-
ten einer Zwei-Gruppen-Theorie beglnstigen. Zum anderen wird ein entsprechendes Fachwis-
sen uber inklusive Padagogik benétigt. Dieses bedarf einer personalen und individuellen Wei-
terentwicklung, deren Bereitstellung jedoch mit einem entsprechenden Ressourceneinsatz ver-
bunden ist.

Nicht nur im schulischen, sondern auch im frihpadagogischen Bereich zeigt sich in Deutsch-
land das Bestreben, ,,(leistungs-)homogene Gruppen (Maykus et al., 2016, S. 9) zu bilden. In
den vergangenen 30 Jahren wurde zwar versucht, ,,heterogene Gruppierungen zu ermoglichen®
(ebd.), aber dennoch existieren weiterhin separierende Einrichtungen, deren Angebot sich teil-
weise sogar nur an KmB richtet (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020a). In 7 von
16 Bundeslandern gibt es Gruppen, in denen der Anteil von Kindern mit Eingliederungshilfe
(EGH) Uber 90 % ausmacht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020b). In NRW
spricht man von heilpaddagogischen Einrichtungen, die ausschlieBlich von KmB besucht werden
und dazu beitragen, dass Exklusionserfahrungen systemisch aufrechterhalten werden (LVR,
0.J. a). Im Zuge der Veranderungen, die sich durch das Bundesteilhabegesetz (BTHG) ergeben,
hat der LVR im Landesrahmenvertrag nach § 131 SGB IX angekindigt, diese exklusiven heil-
padagogischen Einrichtungen bis 2027 abzuschaffen und die Leistungen fur Kinder mit erhoh-
tem Forderbedarf in die herkdmmlichen, durch das Kinderbildungsgesetz NRW (KiBiz) finan-
zierten Einrichtungen zu tberfiihren (LVR, 0. J. a).

GemaR den Statistiken zum Anteil der Kinder mit einrichtungsgebundener EGH in Deutschland
lasst sich ein kontinuierlicher Anstieg der Bildungsbeteiligung dieser Kinder in Angeboten der
Kindertagesbetreuung feststellen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 2020a). Die
Anteile von eher inklusionsorientierten im Vergleich zu eher separierenden Einrichtungen und
Gruppen unterscheiden sich zwischen den Bundeslandern z. T. erheblich (ebd.). Mit Blick auf
die Entwicklung der letzten Jahre steigt in den Kitas der Anteil von Einrichtungen und Gruppen,
die als ,,eher inklusionsorientiert* bezeichnet werden. Das bedeutet, dass ,,der Anteil von Kin-
dern mit Eingliederungshilfe insgesamt unter 20 % lag® (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 20204, S. 88). Im Jahr 2019 wurden deutschlandweit fast die Halfte (48 %) aller Kinder
mit Eingliederungshilfe in Gruppen betreut, in denen der Anteil insgesamt unter 20 % lag
(ebd.). In NRW lag der Anteil im Jahr 2019 Uber dem bundesweiten Schnitt bei rund 54 %
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020Db).

2.2 Besonderheiten in Nordrhein-Westfalen

Wahrend der Projektlaufzeit der RKS gab es innerhalb von NRW noch keinen einheitlichen
Verfahrensablauf hinsichtlich der Forderung und (finanziellen) Unterstutzung von KmB in
Kitas. Der LVR und sein Schwesterverband der Landschaftsverband Westfalen-Lippe (LWL)
hatten jeweils eigene Richtlinien (Rudolphi & Preissing, 2018) und die tatséchliche individuelle
Bedarfserfassung lag dezentral in den Handen der kommunalen Behérden und Einrichtungen.
Im Jahr 2014 kindigte der LVR Veranderungen bezugnehmend auf das Forderverfahren von
KmB an, um eine inklusivere Betreuung zu forcieren. Diese gingen u. a. damit einher, dass das
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bisherige Prinzip der Integrativen Kitas, in denen fachtherapeutisches Personal angestellt war
und die Gruppe aus mindestens funf Kindern mit und 15 Kindern (bzw. 10 Kindern) ohne Be-
hinderung bestand, aufgegeben werden sollte (Kil3gen et al., 2021a). Damit verbunden war ein
Wegfall der in den Kitas angestellten Fachtherapeut*innen und deren Expertise, die der gesam-
ten Gruppe zuteilkommen konnte. Das neue Forderverfahren (FInK [Forderung der Inklusion
in Kindertageseinrichtungen]) nutzte das Prinzip der Einzelintegration und bot die Méglichkeit,
Finanzmittel in Hohe von 5000 Euro pro Kind und Kindergartenjahr zu erhalten, um z. B. die
GruppengrolRe zu reduzieren oder weitere Fachkraftstunden aufbauen zu kénnen (ebd.). Der
sozialrechtlich definierte Behinderungsstatus war daftr eine notwendige Voraussetzung.

Durch die Neuerungen, die sich im Rahmen der dritten Anderungsstufe des BTHG zum 1. Ja-
nuar 2020 ergeben haben, ist die EGH nicht mehr Teil der Sozialhilfe und FInK wieder obsolet.
In NRW sind der LVR und LWL nun zustandige Tréger der EGH, u. a. bei einrichtungsbezo-
genen heilpadagogischen Leistungen bis zum Schuleintritt fir Kinder und Jugendliche mit (dro-
hender) Behinderung (LVR, 0. J. b). Laut § 118 SGB X wird vorgeschrieben, ein entsprechen-
des Bedarfsermittlungsinstrument einzusetzen, damit die Tréger der EGH die Leistungen unter
Berlicksichtigung der Wiinsche des Leistungsberechtigten feststellen kénnen. LVR und LWL
haben im Zuge dessen das landeseinheitliche ,,Bedarfsermittlungsinstrument fiir Kinder und
Jugendliche — BEI NRW KiJU* entwickelt (LVR, 0. J. c).

Der vorliegende Beitrag wird aufgrund der zwischenzeitlichen Veranderungen nicht weiter auf
die erfragten Erfahrungen zu den finanziellen Unterstiitzungsmalinahmen eingehen. Das Haupt-
augenmerk liegt auf dem wahrgenommenen Umsetzungsstand von Inklusion seitens der Ak-
teursgruppen verbunden mit den Aspekten Qualifizierung und Vernetzung der Kitas mit Unter-
stitzungssystemen. Dariber hinaus erfolgt an geeigneten Stellen ein Ausblick auf die Neuerun-
gen, die sich durch das BTHG fir die inklusive Kita-Landschaft in NRW ergeben haben.

3. Fragestellung

Die Vertiefungsstudie verfolgte die Zielsetzung, eine Momentaufnahme zum Stand der Umset-
zung von Inklusion von KmB mit Blick in den Arbeitsalltag von verschiedenen Akteursgruppen
innerhalb und rund um die Kitas anhand von konkreten Fallbeispielen zu erhalten. Dementspre-
chend hatte die Studie einen explorativen Charakter.

Im Hinblick auf die nachstehend dargestellten Expert*inneninterviews wurden die folgenden
Fragestellungen als richtungsgebend verfolgt:

1) Welche Gelingensbedingungen kdnnen die Expert*innen im Zusammenhang mit erfolg-
reich inklusiv arbeitenden Kitas benennen?

2) Welche Herausforderungen und Hirden stellen sich aus Sicht der Expert*innen bei der
Umsetzung und Qualitatssicherung von Inklusion in den Kitas?

3) Welche Ideen oder Wiinsche beschreiben die Expert*innen zur Erreichung und Verbes-
serung inklusiver Konzepte im Kita-Bereich?
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4. Untersuchungsdesign

4.1 Festlegung einer Klumpenstichprobe

Jede Kita ist innerhalb ihres sozialen Raumes mit bestimmten Akteursgruppen vernetzt (siehe
Abbildung 1). Daher erschien es sinnvoll, eine Klumpenstichprobe zu wahlen. Bei einer Klum-
penstichprobe werden aus einer gegebenen Grundgesamtheit, die sich aus nattrlichen Gruppen
zusammensetzt, per Zufall einige Gruppen, sogenannte Klumpen, gezogen (Doéring & Bortz,
2016). Dementsprechend baute sich ein Klumpen um die zuféllig ausgewahlte Kita wie folgt
auf: Jede Kita hat einen Tréger. Dartiber hinaus sind fir jede Kita ein Jugendamt und eine
Fachberatung zustandig. In jeder Kita arbeiten padagogische Fachkrafte und die Eltern geben
ihre Kinder hier in die Betreuung. Somit stehen die genannten Akteur*innen bezogen auf die
einzelnen Klumpen auch in Hinblick auf Regionalitét oder Tragerspezifitat in einem nattrlichen
Zusammenhang zueinander.

Jugendamt

Fachberatung

Fachberatung

>

Eltern % ? %
] : y Eltern % %
Erzieher*innen % Eltern Eltern
£2 S A A,
Erzieher*mnen AKX . % i . % %
Erzieher*mnen Erzieher*innen Erzieher*innen

Anmerkung. Es handelt sich um keine hierarchische Darstellung

Abbildung 1. Beziehung der teilnehmenden Akteur*innen im Kontext der Klumpenstichprobe

Ausgehend von der jeweiligen Kita sollte sich jeder Klumpen aus zwei padagogischen Fach-
kréften der Einrichtung, jeweils einem Elternteil von zwei verschiedenen KmB sowie jeweils
einer Person des zustandigen Jugendamtes, des zustandigen Tragers und der zustandigen Fach-
beratung zusammensetzen (siehe Abbildung 1). Es sei darauf hingewiesen, dass hierbei die ein-
zelnen Rollen durchaus zusammenfallen kénnen. Ein Jugendamt ist in der Regel auch kommu-
naler Trager von Kitas, daneben existieren freie (z. B. kirchliche, wohlfahrtsverbandliche) so-
wie private Trager. Die Fachberatung kann entweder auf Seiten des Jugendamtes oder auf Sei-
ten des Trégers angesiedelt sein. Ist das Jugendamt der zustdndige Trager einer Kita, tber-
schneiden sich somit alle drei Funktionsbereiche.
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Die Zufallsauswahl der einbezogenen Kitas, die bereits an der Hauptuntersuchung teilgenom-
men hatten (N = 1811), erfolgte computergestitzt und basierte auf bestimmten Auswahlkrite-
rien. Zum einen mussten die Kitas mindestens drei KmB in der Betreuung haben, um die Rek-
rutierung von zwei Elternteilen von KmB sicherstellen zu kénnen. Zum anderen sollten mog-
lichst alle Trégerarten vertreten sein. Sofern die zuféallig gezogenen Kitas mit der Teilnahme
einverstanden waren, wurden die entsprechenden zugehérigen Akteursgruppen kontaktiert und
eingeladen.

4.2 Durchfiihrung von Expert*inneninterviews

Die Erhebung der Daten erfolgte ber die Durchfihrung von Expert*inneninterviews. Diese
eignen sich besonders, wenn es um das Explorieren von Abldufen oder Zusammenhangen geht
(Helfferich, 2019). Die befragten Akteur*innen wurden aufgrund ihres zugeschriebenen Status
als Expert*in flr einen spezifischen Bereich, hier die Kitas und die dazugehdrigen Systeme,
ausgewadhlt.

Fur die Interviewdurchfiihrung wurde ein strukturierter Interviewleitfaden entwickelt, der die
folgenden Themenfelder umfasste:

1) Einschétzung der Wirksamkeit finanzieller Férderungen fur die Betreuung von KmB,

2) Zusammenarbeit, Kooperation und Vernetzung verschiedener Akteur*innen rund um
die Kita,

3) Aus- und Fortbildung sowie Qualifizierung der padagogischen Fachkrafte in den Kitas
zum Thema Inklusion,

4) Ist-Zustand und Qualitat der Umsetzung von Inklusion in den Kitas aus Sicht der be-
fragten Akteur*innen.

Es gab zwei Versionen des Leitfadens, die sich aufgrund der unterschiedlichen Rollen der Ak-
teursgruppen im Kontext von Inklusion von KmB lediglich in der Formulierung der letzten
Frage betreffend die eigene Reflexon unterschieden. Im August 2018 wurde der Leitfaden im
Rahmen von Pretests mit vier pddagogischen Fachkraften sowie zwei Fachberatungen getestet.

Die Interviews wurden von August bis September 2018 bevorzugt im personlichen Gesprach
durchgefiihrt. Um den Aufwand so gering wie méglich zu halten, wurden die Interviews groR-
tenteils in einem geeigneten Raum innerhalb der Arbeitsstatte bzw. der jeweiligen Kita durch-
gefuhrt. Die Interviews wurden auf Tonband aufgenommen und anschlieBend transkribiert. Die
durchschnittliche Interviewdauer betrug rund 43 Minuten (Min = 10 Minuten, Max = 100 Mi-
nuten).

4.3 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt wurden 56 Interviews zur Erhebung von 8 Klumpen angestrebt, wovon 35 durchge-
fiihrt werden konnten, darunter 28 Interviews mit Frauen und 7 mit Mannern. Die Befragungs-
quote entspricht rund 63 %. Das Durchschnittsalter der Befragten tber alle Klumpen hinweg
betragt 43.6 Jahre (Min = 25 Jahre, Max = 64 Jahre).

Die Stichprobe (siehe Tabelle 1) setzt sich insgesamt aus den folgenden Akteur*innen zusam-
men: 7 Vertreter*innen der Jugendamter (JA), 2 Vertreter*innen der Trager (TR), 5 Fachbera-
tungen (FB), 14 péadagogische Fachkréfte (PF) und 7 Elternteile (E) von KmB. Die Streuung
der Klumpen entspricht einer breiten Verteilung hinsichtlich der regionalen Verortung (Stadt-
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/Gemeindetyp®) und dem Tréagertyp. Die angesprochene Rolleniiberschneidung zeigte sich in
drei Klumpen, sodass sich diese Befragten fir jeweils eine Perspektive, aus der sie die Fragen
beantworten wollten, entscheiden mussten. In diesen Fallen konnte keine zweite Person gefun-
den werden, die die entsprechend andere Position héatte einnehmen kénnen.

Tabelle 1. Teilnehmende Expert*innen des Rheinlandes an den Interviews

Klumpen- Stadt-/ -

nummer Gemeindetyp Tragertyp JA TR FB PF E

1 Landgemeinde Kommunal 1 - - 2 -

2 Kleinere Mittelstadt Kirchlich 1 1 1 2 1

3 Kleinere Mittelstadt Kommunal 1 ) 1 - -
(=IA)

4 GroRe GroRstadt Kommunal 1 1 1 2 1

5 Grolle GroRstadt Frei 1 ) 1 2 2
(=FB)

6 GroRere Mittelstadt Kommunal 1 ) 1 2 1
(=FB)

7 GroRere Mittelstadt Frei 1 - - 2 -

8 Kleinere Grof3stadt Frei - - - 2 2

Gesamt 7 2 5 14 7

Anmerkung. Jugendamt (JA), Tréger (TR), Fachberatung (FB), Pddagogische Fachkréfte (PF), Elternteile (E).

4.4 Inhaltsanalytische Auswertung

Die Auswertung der Interviewdaten erfolgte mithilfe einer inhaltlich-strukturierenden qualita-
tiven Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016; Mayring, 2015; Schreier, 2014) durch drei auswertende
Personen (Kodierer*innen). Hierbei wird die Analyse von ausgewéhlten inhaltlichen Aspekten
direkt am Material, d. h. den Interviewtranskripten, vorgenommen. Dies fiihrt zu einer Syste-
matisierung der Daten, indem mithilfe eines Kategoriensystems bestehend aus Ober- und Un-

3 Das Bundesinstitut fir Bau-, Stadt- und Raumforschung (o. J.) definiert verschiedene Stadt- und Gemeindetypen.
Demnach hat eine grof3e GroRstadt mehr als 500.000 Einwohner*innen und eine kleinere GroRstadt liegt zwischen
100.000 und 500.000 Einwohner*innen. Eine gréRere Mittelstadt hat zwischen 50.000 und 100.000 Einwohner*in-
nen und eine kleinere Mittelstadt umfasst zwischen 20.000 und 50.000 Einwohner*innen. Als Landgemeinde gel-
ten Stadte mit weniger als 5.000 Einwohner*innen.
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terkategorien das vorhandene Material entsprechend beschrieben und strukturiert wird (May-
ring, 2000; Schreier, 2012). Die Inhaltsanalytische Auswertung wurde computergestiitzt unter
Verwendung der Software MAXQDA 2018° (Version 12) durchgefiinrt.

Ausgehend von der Zielsetzung, bestimmte themenbezogene Aspekte zur Umsetzung von In-
klusion in Kitas und ihren Wirkzusammenhang in der Praxis genauer zu verstehen, wurde fir
die Erstellung eines Kategoriensystems eine Kombination von deduktiver und induktiver Ka-
tegorienbildung gewahlt. Dementsprechend wurden auf der ersten bis teilweise vierten Kodie-
rungsebene a priori, d. h. auf Grundlage des strukturierten Interviewleitfadens, themenbezo-
gene Kategorien festgelegt und bezglich ihrer Einordnung in (1) kritische AuBerung, (2) posi-
tive AuRerung und (3) Verbesserungsvorschlag differenziert. Eine kritische AuRerung wurde
immer dann kodiert, wenn Kritik, Schwierigkeiten oder Mangel benannt wurden. Positive Au-
Rerungen bezogen sich auf all diejenigen Textstellen, bei denen Situationen, Begebenheiten
oder Prozesse als positiv, forderlich oder gewinnbringend beschrieben wurden. Auch explizit
formulierte Gelingensbedingungen aus der Erfahrung der Befragten heraus z&hlten dazu. Als
Verbesserungsvorschlag wurden alle Ideen und konkreten Forderungen zur Optimierung der
vorliegenden Situationen gekennzeichnet. Die somit deduktiv vorstrukturierten Daten wurden
in einer weiteren Kodierungsrunde durch eine induktive Kategorienbildung nach Mayring
(2015) am Wortmaterial inhaltlich zusammengefasst und expliziert. Dazu wurden themenbezo-
gene Unterkategorien gebildet. In Kodierer*innen-Treffen wurde diskutiert, inwieweit sich ge-
bildete Kategorien durch einen passenderen Oberbegriff zusammenfassen lassen oder die Wahl
der Kategorie-Benennungen eindeutig bzw. trennscharf zu anderen war. Textpassagen, die auf-
grund ihres Inhalts zwei Kategorien zuzuordnen waren, wie z. B. eine kritische AuRerung ver-
bunden mit einem Verbesserungsvorschlag, wurden entsprechend doppelt kodiert, damit der
entsprechende Sinnzusammenhang erhalten blieb.

4.5 Reflexion der Gutekriterien

Fur die Konzeption der Vertiefungsstudie wurde sich an den von Flick (2019) beschriebenen
Gutekriterien orientiert. Zunachst stellt sich die Frage, ob ,,die Wahl der Methoden begriindet
dargestellt wird“ (Flick, 2019, S. 485). Die hier eingesetzten Expert*inneninterviews hatten
eine felderschlieRende, erganzende und explorative Funktion (Bogner, Littig & Menz, 2014),
um ein besseres Verstandnis fir die inklusiv werdende Kita-Landschaft im Rheinland zu erhal-
ten. Aufgrund der Tatsache, dass in NRW zwei Landschaftsverbande im Rahmen der kommu-
nalen Selbstverwaltung mit verschiedenen Aufgaben betraut sind, wozu als tUberdrtlicher Trager
u. a. auch die Einrichtung der Landesjugendédmter (8 69 Abs. 3 SGB VIII) gehort, konnten Aus-
sagen zum konkreten Forschungsgegenstand tatséchlich nur von relevanten Akteursgruppen
aus dem Rheinland gemacht werden.

Weiterhin ist von Relevanz, ob ,,die konkreten Vorgehensweisen expliziert werden™ (Flick,
2019, S. 485). Fur die RKS wurde ein wissenschaftlicher Beirat eingerichtet, der in mehreren
Treffen vor allem auch tber das methodische VVorgehen beriet. Bezogen auf die inhaltsanalyti-
sche Auswertung erfolgte eine transparente Darstellung und Protokollierung der einzelnen
Schritte. Zudem fuhrt Flick (2019, S. 485) aus, dass ,,die dem Projekt zu Grunde liegenden Ziel-
und Qualitatsanspriiche benannt werden® sollen. Dies wurde erfillt. Zuletzt betont Flick (2019,
S. 485), dass ,,die Vorgehensweisen so transparent dargestellt werden, dass Leser sich ein eige-
nes Bild Gber Anspruch und Wirklichkeit des Projektes machen kénnen®. Eine transparente
Schilderung wurde stets verfolgt, so z. B. auch in den vorgelegten Zwischen- und Abschluss-
bericht (Kif3gen et al., 2019).
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Bezogen auf die qualitativ-erhobenen Daten muss die Frage gestellt werden, inwieweit das Ma-
terial aus 35 Interviews die Erfahrungen und Meinungen aller zu den Akteursgruppen gehéren-
den Personen des Verantwortungsbereiches des LVR abbilden kann. Im Hinblick auf die Giite
und den Erkenntnisgewinn der Daten lasst sich zumindest Folgendes festhalten. Zum einen
wurde auf die Gewahrleistung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit geachtet, indem der
Forschungsprozess in all seinen Teilschritten dokumentiert, innerhalb der Forschungsgruppe
sowie auch im Austausch mit dem wissenschaftlichen Beirat und dem Auftraggeber explizit
besprochen und ein systematisches VVorgehen transparent eingehalten wurde (Steinke, 2012).
Auch die Inhaltsanalyse und die Ergebnisaufbereitung erfolgte auf Basis eines systematischen
und intersubjektiv nachvollziehbaren VVorgehens. Zum anderen stellt die erhobene Stichprobe
eine heterogene informative Gruppe von Personen dar, die aus unterschiedlichen Perspektiven
mit der Umsetzung von Inklusion betraut bzw. involviert sind. Damit werden sich eine maxi-
male Kontrastierung sowie ein minimaler Informationsausschluss erhofft, um einen maoglichst
vollstandigen Blick auf einen komplexen Forschungsgegenstand zu erlangen. Dahinter steht
das Prinzip der Varianzmaximierung, das besagt: ,,Je homogener die befragten Personen in re-
levanten Merkmalen oder ihren Aussagen ausfallen, desto wahrscheinlicher ist, dass weitere,
wichtige Informationen nicht erhoben werden kénnen.* (Reinders, 2012, S. 115)

5. Darstellung der Ergebnisse

Die folgende Ergebnisauswahl wird komprimiert auf Kernaussagen und durch eine zusammen-
fassende Beschreibung berichtet, wobei an geeigneten Stellen wortliche Ankerbeispiele aus den
Interviews einflieBen. Die Ergebnisdarstellung erfolgt themenbezogen, d. h. klumpen- und ak-
teursgruppentbergreifend. Unter Beruicksichtigung der regionalen, kommunalen und tragerspe-
zifischen Besonderheiten und Unterschiede hinsichtlich der Entscheidungswege, formaler Or-
ganisation und Zustandigkeiten bei der Umsetzung von Inklusion in Kitas erscheint eine Ge-
samtbetrachtung auf die Kita-Landschaft des Rheinlandes auf den ersten Blick schwierig. Al-
lerdings ergab es sich im Zuge der inhaltsanalytischen Auswertung, dass gerade aus der vorge-
fundenen Heterogenitit heraus Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen in relevanten Aspek-
ten identifiziert werden konnten, die unabhangig von der Perspektive der Befragten oder deren
Klumpenzugehdrigkeit als wichtige Komponenten fir die Umsetzung von Inklusion erachtet
wurden.

5.1 Zur Umsetzung von Inklusion in den Kitas

Eine einleitende Frage war, was die Expert*innen unter dem Begriff ,Inklusion® verstehen. Zum
Verstandnis des Inklusionsbegriffes fallt zundchst tber alle Interviews hinweg eine Diskre-
panz auf. Unter allen befragten Akteursgruppen finden sich Personen, die Inklusion rein auf
KmB bezogen. Dabei kam es auch zu einer Begriffsvermischung zwischen Inklusion und In-
tegration. So sagte zum Beispiel ein Elternteil zu Inklusion: ,,...normale Kinder und Kinder mit
Behinderung werden zusammen betreut®. Eine paddagogische Fachkraft verstand unter Inklu-
sion: ,,...die Integration von Kindern mit Behinderung als natiirlichen Vorgang®. Mehrere eti-
kettierten die in diesem Sinne zu integrierenden Kinder als ,,Inklusionskinder®. Auf der anderen
Seite finden sich ebenfalls unter allen befragten Akteursgruppen auch Personen, die sich von
der Zwei-Gruppen-Theorie I16sen und den Blick im Grundsatz auf alle richten. So &ul3erte zum
Beispiel eine padagogische Fachkraft zum Inklusionsbegriff: ,,Es werden alle Kinder unter-
schiedlichsten Hintergrundes — Kultur, Familie, Entwicklungsstand, Behinderung — in den All-
tag integriert, so dass die Kita eine Gemeinschaft ist. Eine weitere sagte weiterhin dazu, es
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ginge darum, ,,jedes Kind dort abzuholen, wo es steht, unabhangig von einer offiziellen Behin-
derung®. Die meisten teilnchmenden Fachberatungen unterstiitzten diese Haltung. Ein Eltern-
teil wiinschte sich im Zusammenhang mit Inklusion, ,,dass alle miteinander leben, lernen, das
Leben gestalten. Ein weiteres Elternteil sagte: ,,Wir sind alle anders und unterschiedlich, aber
gleich viel wert*. Durch diese Entkopplung von Inklusion reduziert auf KmB wird insgesamt
von den betreffenden Personen ein ganzheitlicherer Blick auf die Kitas und ein weiteres Inklu-
sionsverstandnis deutlich.

Zum Kita-internen System gehdren im Wesentlichen die Kita-Leitungen, die padagogischen
Fachkréfte, die Eltern und natlrlich die Kinder. Im Hinblick auf eine positiv und erfolgreich
empfundene Umsetzung von Inklusion werden von den verschiedenen Akteur*innen vor allem
die folgenden vier Aspekte als hilfreich und unterstiitzend beschrieben (siehe Abbildung 2).

Positiv empfunden wird:
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Abbildung 2. Positive und schwierige Aspekte bei der Umsetzung von Inklusion aus Sicht der Kitas

Der erste Aspekt bezieht sich auf die Rolle und Funktion der Kita-Leitung. Dabei wurde eine
Polarisierung deutlich. Eine kompetente, unterstiitzende und zuverlassige Kita-Leitung, die pra-
sent ist, ein offenes Ohr hat, bei Problemen ansprechbar und Idsungsorientiert ist, motivierend,
teamfahig und feinfiihlig agiert, schafft eine Grundatmosphére des Vertrauens und des Zusam-
menhalts. Haufig wurde hierbei ein Zusammenhang mit einer positiveren Haltung zu Inklusion,
einer hoheren Bereitschaft zur Eigeninitiative des Kita-Personals und einer hdheren Zufrieden-
heit bei den Eltern und Kindern beschrieben. Im Gegensatz dazu berichteten padagogische
Fachkréfte, die eine héhere Arbeitsbelastung angeben, dass sie ihre Kita-Leitung als wenig pra-
sent und Uberfordert wahrnehmen, weniger Austausch im Kita-Team stattfindet und Entschei-
dungen von der Leitung eher alleine und fir sie weniger transparent getroffen werden. In diesen
Féllen wurde weiterhin auf die allgemeine Belastung in den Kitas aufmerksam gemacht. ,,ES
kommt viel zusammen.* Genannt wurde hierbei u. a. die Hinzunahme der U3-Betreuung, das
Hinzukommen von Kindern aus Familien mit Fluchthintergrund, zunehmende birokratische
Erfordernisse, die Einfiihrung von Bildungsmappen sowie die Betreuung von Kindern mit un-
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terschiedlichen Behinderungsarten bei gleichzeitig fehlender Fachkompetenz oder nicht vor-
handenem therapeutischen Personal innerhalb der Kitas. Hier wird ein Spannungsfeld zwischen
hohen Anforderungen einerseits und Kompensationsbedarfen andererseits deutlich. Die person-
liche Haltung, die Bereitschaft zur Flexibilitat und eigene Regulationsstrategien bei Stress
scheinen wichtige Variablen in diesem Zusammenhang zu sein. Nicht alle padagogischen Fach-
krafte bekommen die benotigte Unterstiitzung oder finden den nétigen Rickhalt bei ihrer Lei-
tung.

Die grundlegende Atmosphére und Arbeitshaltung innerhalb der Kita werden auch durch die
Art des Austausches und des Zusammenhalts im Team sowie durch das Interesse und die
Offenheit der Eltern am Kita-Geschehen beeinflusst. Diejenigen Elternteile, die die Forderer-
folge ihrer Kinder lobten, berichteten von kompetenten padagogischen Fachkraften, die fur die
Fragen der Eltern verfligbar sind und Rickmeldung zu den Entwicklungen des Kindes geben.
In diesen Féllen wurde aus Elternperspektive weiterhin beobachtet, dass die padagogischen
Fachkrafte sich gegenseitig unterstitzen und informiert sind, so dass nicht nur eine Ansprech-
person fur die Eltern und Kinder zur Verfiigung steht. Die Schilderungen der gegenseitigen
Unterstutzung innerhalb des Kita-Teams fielen in den einzelnen Klumpen unterschiedlich gut
aus. Auch die Offenheit der Elternschaft von Kindern ohne Behinderung gegentiber Inklusion
wurde in Teilen positiv und in Teilen verhalten erachtet. Hier spielt die Haltung zu Inklusion
von allen beteiligten Akteursgruppen mit rein, die unmittelbar Einfluss auf den Arbeitsalltag
und die allgemeine Atmosphére nimmt.

Positiv hervorgehoben wurde vor allem seitens der padagogischen Fachkréfte die Moglichkeit,
Fallbesprechungen durchzufuhren und tber Fordererfolge zu reflektieren. Dies beschrieben
sie als sehr hilfreich fur das Verstandnis von Einzelféllen, besonders dann, wenn diese neu flr
sie sind. Auch Vertreter*innen des Jugendamtes und Fachberatungen, die an Fallbesprechungen
teilnehmen, bestatigten diesen Eindruck und sehen hier eine konkrete Form der padagogisch-
fachlichen und personlichen Hilfestellung. Eine deutliche Betonung fand sich in den Interviews
in der gewinnbringenden Unterstiitzung durch therapeutisches Personal oder durch Fachbera-
tungen. Hierbei wird eine fachliche Expertise eingespeist, die dem padagogischen Personal
bei der Heterogenitét der Behinderungsarten, Forderbedarfe oder Storungsbilder haufig fehle.
Durch diese wichtige Erganzung entstehe vermehrt Sicherheit und die Haltung zu Inklusion
werde offener. Die Fachberatungen konstatierten, dass ,,denen [Erzieher*innen] einfach die Er-
fahrung fehlt im Umgang mit behinderten Kindern®.

Mit Blick auf den Umsetzungsstand zeigten sich in den Klumpen bereits positive Beispiele auf
dem Weg zu inklusiv arbeitenden Kitas. Jedoch hat ein immer noch deutlicher Anteil mehr mit
Hirden zu kdmpfen. Eindeutige Marker, die zu einer verschlosseneren Haltung zur inklusiven
Betreuung fiihren, wurden klar benannt. Dazu gehorte ein stark fordernder und stressiger Ar-
beitsalltag, zumeist tiber eine langere Zeit, der zur allgemeinen Uberforderung und Zeitmangel
fiir Austauschmoglichkeiten oder die Erarbeitung von neuen Konzepten fihrt. Ein zu niedriger
Personalschlissel und fehlende Raumlichkeiten fur Kleingruppenarbeit, Teamsitzungen, Ruhe-
oder Therapieraume wurden ebenfalls hdufig benannt. Eine verschlossenere Haltung zu Inklu-
sion oder gar Bertihrungsangste zu KmB innerhalb des Kita-internen Systems blockieren zudem
eine mogliche Offnung fiir die Aufnahme von KmB und die Inanspruchnahme von Unterstiit-
zungsangeboten seitens der Kita-externen Systeme.

5.2 Zur Unterstltzung und Vernetzung durch Kita-externe Systeme

Als Kita-externe Systeme werden in der vorliegenden Untersuchung im Wesentlichen Jugend-
amter, Trager und Fachberatungen verstanden. Im Hinblick auf weitere Unterstiitzungssysteme
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wurden in den Interviews zum Beispiel auch Psycholog*innen, Sprachtherapeut*innen, Heil-
padagog*innen und Sozialarbeiter*innen benannt. Auch wurde die Vernetzung mit anderen ge-
sellschaftlichen Akteur*innen im Sozialraum, wie z. B. Autismus-Zentren, Sozialp&diatrische
Zentren, Familienbildungsstatten oder Gemeindeh&user, angesprochen.

Aus Perspektive der Kitas wurde es sowohl im Allgemeinen als auch im Spezifischen als positiv
und hilfreich empfunden, wenn auRerhalb der Kita kompetente, freundliche und zuverlassige
Ansprechpersonen zur Verfligung stehen, mit denen es idealerweise ein personliches Kennen-
lernen gibt. ,,So weill man, wer man ist, und wofiir man zusténdig ist.“ Der personliche Kontakt,
eine schnelle Erreichbarkeit und ein Austausch auf Augenhdhe wurden als konstruktiv und
problemldsend empfunden. Gerade durch den Wegfall des externen therapeutischen Personals
in den Kitas, wurde der Bedarf an einem Aufbau von Unterstitzungssystemen als sehr wiin-
schenswert beschrieben. Eine paddagogische Fachkraft berichtete: ,,Wir hatten bislang Thera-
peuten im Haus, da waren wir immer eng im Austausch zusammen, und wo wir dann ganz vieles
gelernt haben. Die Therapeuten gibt es nicht mehr, die kommen von aul3erhalb, deren Zeit-
spanne ist auch sehr gering. Der Austausch ist halt unter Zeitdruck und natirlich der ganze
Tagesablauf, der noch ablaufen muss. Die haben keine Zeit, mal in die Gruppen reinzuschauen,
fir einen ausfuhrlicheren Austausch. Und das ist halt schwierig, wenn man vieles auf eigene
Faust machen muss.*

In den untersuchten Klumpen wurden Kita-externe Systeme, vor allem Amter und Tréger, teil-
weise kritisch von den Kitas wahrgenommen (siehe Abbildung 3). Komplizierte Entschei-
dungswege, unklare Zustandigkeiten und fehlende Standards erschweren die tagliche Arbeit
und rauben Zeit- und Kraftressourcen. In diesem Zusammenhang wurden unzureichende Struk-
turen angesprochen, sodass sich bei einzelnen padagogischen Fachkréften der Eindruck eines
Einzelkampferdaseins einstelle. Auch wurde im Umgang mit Amtern oder Tragern in einigen
Féllen von einem empfundenen Machtgefélle oder von ,,verschlossenen Tiren“ gesprochen.
Umsténde wie haufig erlebter Personalwechsel oder unqualifiziertes Personal, z. B. in der Fach-
beratung oder auf anderen zentralen Stellen, fihren zu Arger und Kritik.

Positiv empfunden wird: Schwierig ist:
/" Komplizierte
Kompetente, Entscheidungswege,
freundliche und Jugendamt unklare
zuverldssige Triger : Zustandigkeiten,
\Ansprechpersonen/ Facht gtu;'lgen \_ fehlende Standards /
. ( ,Machtgefalle®,
Schnelle _ verschlossene Tiiren

Erreichbarkeit

(" Haufige Personen- )

e N

Hilfeplangespriche, we(%hsejl,

unqualifiziertes

Fallbesprechungen
N b, \_ Personal Y,
f . .

Aufbau von " Unrealistischer )
Unterstiitzungs- Kita Betreuungsschliissel der

L systemen y . Fachberatungen )

Abbildung 3. Die Sicht der Kitas auf die Zusammenarbeit mit externen Systemen
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Gleichwohl berichteten auch Vertreter*innen Kita-externer Systeme von einer unterschiedli-
chen Offenheit und Kooperationsbereitschaft, die sie bei einzelnen Kitas erleben. Dies wird
unter anderem auf fehlende Ressourcen oder Skepsis zuriickgefihrt. So wurde zum Beispiel
aus Jugendamtsperspektive gesagt: ,,..., wenn ich ein Haus [Kita] habe, wo die Mitarbeiter mit
Vorbehalten, also im Thema Inklusion arbeiten, jetzt wenn es um die klassische Behinderung
geht, ..., dann sind manche Hduser nicht so gut aufgestellt.” Die Moglichkeit eines unterstiit-
zenden Kontaktes kann also von beiden Seiten entweder fruchtbar oder blockierend sein. Ein-
zelne Fachberatungen schilderten von der Schwierigkeit der Zustandigkeit fiir eine zu groRe
Anzahl an Einrichtungen im Einzugsgebiet der Kitas. Somit sei es aufgrund der Betreuungs-
menge teilweise nicht immer mdglich, bei mehreren gleichzeitigen Bedarfen prasent zu sein.
Auch einzelne Vertreter*innen des Jugendamtes sahen in der Begleitung von Hilfeplangespra-
chen oder Einzelfallbesprechungen eine wichtige Aufgabe. Dennoch scheint es auf struktureller
und personaler Ebene noch fehlende Standards hierfir zu geben. SchlieBlich wird die Mdglich-
keit von offenen Fallbesprechungen oder Kooperationen bezogen auf bestimmte Einzelfélle
auch sehr von dem Einverstandnis der Eltern beeinflusst, die ihre Zustimmung hierfiir geben
mussen.

Die Qualitat der Zusammenarbeit scheint bei jedem Klumpen von der Bereitschaft und Initia-
tive der Akteur*innen auf beiden Seiten abzuhangen. Uber alle acht Klumpen hinweg wird
deutlich, dass es dabei keine einheitlichen Rahmenbedingungen fiir Kooperationen gibt. Die
Beschreibungen in den Interviews zeigen, dass jeder mehr oder weniger sein eigenes System
entwickeln muss.

5.3 Zur Quialifizierung padagogischer Fachkréafte

In den Interviews wurde der haufig in der Offentlichkeit diskutiere Personal- und Fachkrafte-
mangel thematisiert. Eine These von manchen Befragten lautete, dass der Erzieher*innenberuf
vielleicht nicht so attraktiv sei. Als Grund wurde das mangelnde Ansehen in der Gesellschaft
und damit eine mangelnde Wertschéatzung gegentiber dem Berufsbild vermutet. Plakativ du-
Rerte zum Beispiel eine Erzicherin: ,,Wir sind immer noch die Kindergartentanten, die immer
nur Kaffee trinken und spielen. Wir spielen ja nur und das wird leider von der Gesellschaft
immer noch so wahrgenommen. Mit welchen Schwierigkeiten wir tagtéaglich kAmpfen missen
oder was die Kinder hier lernen, das wird nicht so wertgeschatzt*.

Dariiber hinaus wurde die Frage gestellt, inwieweit die padagogischen Fachkréfte zurzeit qua-
lifiziert genug sind, um mit KmB zu arbeiten. Die Ausbildung der Erzieher*innen bereitete laut
Aussage einiger Interviewten zu wenig auf Inklusion vor. Daher ist der Fortbildungsbedarf ent-
sprechend hoch, fir den jedoch haufig die Mittel fehlen. Der Fortbildungsbedarf wurde zudem
nicht selten mit dem vorhandenen Zeitmangel, aufgrund von fehlenden Vertretungsoptionen,
als Hirde in Zusammenhang gebracht. Ausgehend von den hier geschilderten Fallberichten bot
sich teilweise nur die Mdglichkeit fur das Kita-Personal, Fortbildungen eigeninitiativ wéhrend
der Freizeit und zum Teil auf eigene Kosten wahrzunehmen.

Die befragten paddagogischen Fachkréfte konnten sehr genau benennen, welche Aspekte bezo-
gen auf die Qualifizierung bei der Umsetzung von Inklusion in ihrem Arbeitsalltag gut funkti-
onieren. Der erste bezog sich auf die fachliche Anleitung oder auch Coaching vor Ort in der
Kita anhand von konkreten und echten Fallen unter den individuell gegebenen Bedingungen.
Ein weiterer Aspekt betraf das Vorhandensein von ,,geschultem Fachpersonal® in den Kitas:
,.In jeder Kita musste ein Heilpadagoge oder Therapeut oder eine Inklusionsfachkraft sein®, als
fester Teil des Teams. Weiterhin gehorte fur sie die multiprofessionelle Zusammenarbeit mit
externen Stellen, z. B. Friihférderung oder Ergotherapeut*innen, dazu.
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Auch wenn die meisten Befragten den Wunsch nach Qualifizierung unterstreichen, berichteten
manche auch von Kolleg*innen, die zumindest im Hinblick auf KmB zégerlich sind. Ein Ju-
gendamtsvertreter stellte zum Beispiel fest: ,,Als es die Integrativen Kitas gab, war es fiir Mit-
arbeiter ganz klar, dass sie wahlen konnten: arbeite ich mit den Kindern [mit Behinderung]
oder nicht? Und es gibt durchaus Mitarbeiter, die das nicht méchten. ... Also das heifst, Mitar-
beiter miissen sich mit dem Thema Inklusion ..., wir reden ja hauptsdchlich von Kindern mit
Behinderung, ... miissen sich mit dem Thema auseinandersetzen, ..., und das ist eine Schwie-
rigkeit fur viele Mitarbeiter. Die haben da Beriihrungséangste, kénnen, wollen das nicht*.

5.4 Was braucht eine gelungene Umsetzung von Inklusion in den Kitas?

Ausgehend von den in den Interviews geschilderten Bedarfen und bereits gut funktionierender
Aspekte, zeichnet sich ein Bild von einer inklusiven Kita, die Gber eine gewisse Grundausstat-
tung auf verschiedenen Ebenen verfiigen sollte. Im Folgenden werden die wichtigsten und am
haufigsten genannten Aspekte, auch ergédnzend zu den bis hier berichteten Ergebnissen, zusam-
mengefasst.

Auf formaler Ebene bedarf es notwendigerweise einer Verbesserung der Arbeitsbedingungen
des Kita-Personals. Es wird ein entsprechender Personalschlissel gebraucht, der auch Perso-
nalausfalle, die durch Krankheit, Mutterschutz oder Urlaub entstehen, kompensieren kann. Den
Fachberatungen kommt im Hinblick auf die fachliche Unterstiitzung und die Vernetzungsmog-
lichkeiten zu weiteren Kooperationspartner*innen eine wichtige Bedeutung zu. Die gesetzliche
Implementierung von Fachberatungen wurde mehrfach in den Interviews unterstitzt. Gefordert
wird weiterhin eine einfachere und transparentere Birokratie und im Zuge dessen auch einheit-
liche Rahmenbedingungen in Bezug auf Gesetzesgrundlagen und formalen Anforderungen.
Nach aktuellem Stand nimmt diese zu viel Zeit und Aufwand in Anspruch. Am schwierigsten
wird wahrscheinlich die Schaffung von ausreichenden Rd&umen mit bendétigter Raumausstattung
zu realisieren sein. Hier bedarf es kreativer Losungen. Hintergrund fur den Raumbedarf ist die
Schaffung von Rickzugsmaoglichkeiten z. B. fur individuelle Férderungen oder Therapien,
Team-Gesprache, Einzelfallbesprechungen etc.

Auf padagogischer Ebene lasst sich zum einen der Wunsch nach kleineren Gruppengréfen
festhalten, um den individuellen Bedurfnissen der Kinder besser gerecht zu werden. Auch im
Hinblick auf die padagogische Qualitat wird der Bedarf an mehr Fachpersonal und die Zusam-
menarbeit in multiprofessionellen Teams formuliert. Letzteres wird nicht nur im Zusammen-
kommen mit entsprechenden externen Institutionen, wie z. B. Frihférder- oder Autismus-Zen-
tren, gesehen, sondern bereits innerhalb des Kita-Teams. Trotz kleineren Gruppengrof3en wird
insgesamt ein Konzept von Gemeinsamen Lernen in offener Atmosphare praferiert. Hierbei gilt
es nicht, das Rad neu zu erfinden, sondern vielmehr den Gemeinschaftsgedanken zu stérken. In
diesem Sinne wirde z. B. eine Gruppenleitung nicht nur als allein fiir ihre Gruppe zustandig
angesehen, sondern wiirde gleichwertig mit dem Kita-Team als Ansprechperson fir alle wahr-
genommen. Eine positive und offene Haltung gegentber Inklusion hat unmittelbaren Einfluss
auch auf das padagogische Handeln. Hier gilt es einerseits Beriihrungsangste abzubauen, ande-
rerseits bedarf es der fachlichen Unterstitzung und Entwicklung von Expertise. Hierfur brau-
chen die padagogischen Fachkréfte praktische Erfahrung, die idealerweise zundchst fachlich
begleitet werden sollte. SchlieRlich werden auch Qualitatsstandards und eine Transparenz be-
zogen auf Alltagsablaufe, zur Verfigung stehende Unterstiitzungssysteme etc. bendtigt, um der
padagogischen Arbeit einen Rahmen zu geben, auf den sich riickbeziehen l&sst.

Auf personlicher Ebene ist zunachst die Forderung der Wertschatzung fir den Erzieher*innen-
beruf zu nennen. Die Anforderungen an das padagogische Fachpersonal entwickeln sich mit
den zunehmenden Veranderungen mit. Dem Bildungs- und Erziehungsauftrag in der FBBE
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wurde in den Interviews ein hoher Wert beigemessen. Unterstiitzung wiinschten sich die pada-
gogischen Fachkréafte vor allem bezogen auf den Kontakt mit den Eltern. Ihre Erfahrungen fal-
len hier immer wieder sehr unterschiedlich aus. So gibt es interessierte Eltern, die offen fiir die
padagogischen Hinweise sind und mit dem Kita-Personal im Austausch stehen. Dadurch ent-
steht eine Zusammenarbeit mit den Eltern bei der Forderung ihres Kindes. Andere Elternteile
sind weniger erreichbar fir einen Kontakt oder Austausch, bis hin zu Extremfallen, die die
Verantwortung fir die Entwicklung ihrer Kinder komplett auf die paddagogischen Fachkrafte
Ubertragen. Weiterhin wird Zeit und Raum bendtigt, um regelmaRige Austauschmdglichkeiten
im Team zu haben. Hierbei wird ein grof3er Profit fur alle innerhalb der Kita gesehen, da ge-
genseitige Unterstiitzung, Informationsaustausch und ein Wir-Geflihl beim Kita-Team gefor-
dert wird. Ein Teil der Interviewten wiinschten sich Supervisionsangebote, um ihre Erfahrungen
zu reflektieren und helfende Hinweise zu bekommen. Supervision wird hierbei auch als Teil
der personlichen Fortbildung verstanden, der die eigene Expertise erhoht.

6. Diskussion der Ergebnisse

Die hier vorgestellten Ergebnisse der Vertiefungsstudie beziehen sich auf die aktuelle Situation
im Rheinland abhéngig von der giltigen Gesetzgebung und den sich im Umbruch befindlichen
Rahmenbedingungen. Ausgehend von dem Ergebnis der quantitativen Befragung der RKS,
dass von den teilnehmenden Kitas des Rheinlands (N = 1811) immer noch 42 % keine KmB
betreuen, zeigt sich, dass eine flachendeckend inklusiv arbeitende Kita-Landschaft noch in der
Entwicklung steckt und offensichtlich grundlegende Hilfestellung bendtigt (KiRgen et al.,
2021a). Die Umsetzung und auch die Qualitat von Inklusion scheint stark von gewissen grund-
sétzlichen Rahmenbedingungen beeinflusst zu werden (siehe Kapitel 5.4).

Die Unterstutzung durch das Vorhandensein oder einen schnellen Zugriff auf fachliche Exper-
tise sticht als ein zentraler Aspekt fir das Kita-Personal und damit auch fur die Offenheit ge-
genuber der Aufnahme von KmB heraus. Auch andere Studien zeigen, dass der Konflikt zwi-
schen fehlenden Fachkréaften bei zu geringem Personalschliissel und benétigter fachlicher Un-
terstlitzung einen zentralen Belastungsfaktor im Kita-Alltag darstellt (Bock-Famulla, Miin-
chow, Frings, Kempf & Schitz, 2020; Haderlein, 2019). Fachkompetenz ist nicht zuletzt auch
ein wichtiges Qualitatsmerkmal. Durch den Wegfall von therapeutischem Personal in den Kitas
ist zundchst aus Sicht der Betroffenen eine Liicke entstanden. Fir die Schlielung dieser Liicke
scheinen keine ausreichenden Kompensierungsmaoglichkeiten zu bestehen. Therapeutische For-
derung und Behandlung wurde auf Kita-externe Stellen verlagert. Dadurch erfolgte zundchst
ein Bruch im Austausch und zum Forderort Kita. Nicht nur das Fachwissen, sondern auch die
Maoglichkeit zur interdisziplindren Forderung geht mit dieser systemrelevanten Entscheidung
verloren. Eine Kompensationsmoglichkeit nehmen die Fachberatungen ein. Dies hangt aller-
dings stark von ihrer Verfugbarkeit und ihrer Qualifikation ab. Der Bedeutungsanstieg und die
zunehmende Etablierung in ihrer beratenden und unterstitzenden Funktion fir Kitas wurde
ebenfalls durch Hruska (2018) wahrgenommen. Eine wichtige VVoraussetzung fur die gesetzli-
che Implementierung von Fachberatungen wére die Entwicklung eines Kompetenz- und Qua-
lifikationsprofils, sodass die Grundlage fir die Rollenerfiillung festgelegt und abgesichert ist.
Derzeit gibt es in Deutschland noch kein einheitliches VVoraussetzungs- und Tatigkeitsprofil fr
Fachberatungen. Im Rahmen der Novelle des KiBiz 2019 ist nun erstmals das Thema Fachbe-
ratung in das Gesetz aufgenommen worden. Die § 6 und 8§ 47 des KiBiz geben Aufschluss dar-
uber, dass NRW die Qualitéatssicherung und -entwicklung durch eine Fachberatung mit 1000
Euro pro Kita und Jahr bezuschusst. Darliber hinaus werden die Aufgaben der Fachberatung
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grob beschrieben. Diese Entwicklung ist positiv zu bewerten, dennoch hétte die Aufgabenbe-
schreibung detaillierter erfolgen kénnen (GEW, 2019). In dem Vertrag vom 19.11.2019 zwi-
schen dem Bundesministerium fur Familien, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) und dem
Land NRW zur Umsetzung des Gesetzes zur Weiterentwicklung der Qualitat und zur Verbes-
serung der Teilhabe in Tageseinrichtungen und in der Kindertagespflege (KiQuTG) wird vor-
gesehen, ,,Fachberatung kiinftig landesseitig gesetzlich zu verankern und finanziell zu unter-
stlitzen* (BMFSFJ, 2019, Anhang S. 12).

Die Forderung nach gelingender Kooperation muss auch vor dem Hintergrund gesehen wer-
den, dass die Anforderungen an Kitas in den vergangenen Jahren immer komplexer wurden
(Kobelt-Neuhaus, 2017; RoRbach-Spiel3, 2019). Relevante Determinanten, die dabei die Arbeit
der Kita beeinflussen, sind ,,zum Beispiel die Zusammenarbeit mit Eltern, Inklusion, Demokra-
tiebildung, Partizipation, Diversitymanagement u. a. mehr* (Kobelt-Neuhaus, 2017, S. 187).
Der Bedarf, sich infolgedessen mit relevanten Kooperationspartner*innen im Sozialraum zu
vernetzen, ist somit eine logische Konsequenz. Dem KiBiz (8§ 13) ist zu entnehmen, dass Trager
von Kitas sowie die padagogischen Fachkrifte ,,unter Beriicksichtigung kleinrdumiger Gebiets-
und Sozialstrukturen miteinander, aber auch mit anderen Einrichtungen und Diensten, die ihren
Aufgabenbereich beriihren, zusammenarbeiten sollen. Letztlich kann die Entwicklung inklu-
siver Sozialrdume aber nicht alleine von Kitas getragen werden, da viel mehr Akteur*innen
beteiligt sind und die Zeitressourcen des gesamten Kita-Personals ohnehin bereits angespannt
sind (Kobelt-Neuhaus, 2017). Die vorgefundene Heterogenitat in Bezug auf den Umsetzungs-
stand von Inklusion ist zum Teil auch durch die Tréagerpluralitat zu erklaren. Hilfreich konnte
ein am Sozialraum orientiertes trageribergreifendes inklusives Netzwerk sein, um einheitli-
chere Strukturen vor Ort zu forcieren.

Ein weiterer Aspekt, der sich als wiinschenswert herauskristallisierte, war die Durchfiihrung
von regelméafiigen Fallbesprechungen unter Einbezug von entsprechenden externen Zustéandig-
keitspersonen, ahnlich wie bei Hilfeplangesprachen. Hier gibt es einen formal-rechtlichen Un-
terschied. Die rechtliche Grundlage fur Hilfeplanung ist in § 36 SGB VIII festgelegt, wobei
sich diese § 35a SGB V11 entsprechend nur an Kinder und Jugendliche mit einer (drohenden)
seelischen Behinderung richtet. Beteiligt in dem Gesamtprozess sind immer die Sorgeberech-
tigten und die Kinder bzw. Jugendlichen selbst. In Absatz 2 § 36 SGB VIII wird das Zusam-
menwirken mehrerer Fachkréfte fixiert. Diese mussen notwendigerweise in den Hilfeplanpro-
zess involviert sein, werden jedoch nicht explizit definiert. Im Gegensatz dazu kénnen Fallbe-
sprechungen von den Kitas selbst initiiert werden. Fiir die Umsetzung von Hilfeplangespréachen,
und ebenso fur Fallbesprechungen, gibt es keine klaren Richtlinien. Aus den berichteten Pra-
xisbeispielen sind neben dem betreuenden Kita-Personal und den Eltern des Kindes Jugend-
amtsmitarbeiter*innen und ggf. therapeutische Fachkrafte oder Personen aus der entsprechen-
den Friihforderstelle anwesend. Dies konnte selbstverstandlich nur mit Einverstandnis der El-
tern geschehen. Gemeinsam beraten sie, auf welche Weise bestimmte Forderziele bezogen auf
das Kind erreicht werden sollten. Angestrebt wird dabei eine Kita-ibergreifende Zusammenar-
beit, so dass neben dem padagogischen Fachpersonal der Kita alle beteiligten Akteur*innen den
Gesamtprozess unterstltzen kénnen. Durch die Neuerungen des BTHG ist nun zur Feststellung
des individuellen Bedarfs der KmB eine sog. ,,Gesamtplanung™ vorgesehen (§ 117 — § 122
SGB 1X). Mithilfe des neuen Bedarfsermittlungsinstruments fir Kinder und Jugendliche wird
in NRW der Bedarf vor Ort von entsprechend geschulten Fallmanager*innen festgestellt (LVR,
0.J. d). Das Gesamtplanverfahren im Rahmen der EGH greift, im Gegensatz zum Hilfeplan-
verfahren, wenn es sich um (drohende) korperliche oder geistige Behinderungen im Sinne des
alten § 53 SGB XII handelt (Holtkamp, 2019). Bei der Erstellung des Gesamtplans, nach der
Feststellung der zu erbringenden Teilhabeleistungen, sollen § 121 SGB IX entsprechend auch
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weitere Akteur*innen, wie z. B. behandelnde Arzt*innen oder das Jugendamt, beteiligt werden.
Inwiefern das bereits gangige Praxis geworden ist, bleibt zum jetzigen Zeitpunkt noch unklar.

Bereits seit 1990 wird eine Zusammenfuhrung der Leistungen fur Kinder mit und ohne Behin-
derung und unabhangig von der Art der Behinderung im SGB V11 gefordert (Holtkamp, 2019).
Durch die unterschiedlichen Zustandigkeiten der Leistungstrager abhéngig von der Art der vor-
rangigen Behinderung (seelisch, korperlich, geistig), kommt es in der Praxis immer wieder zu
Schnittstellenproblematiken, von denen auch verschiedene Interviewteilnehmer*innen berich-
teten. Insbesondere bei Kindern mit einer sogenannten Mehrfachbehinderung, bei denen zwei
oder mehrere Behinderungen aufeinandertreffen, kommt es zu Problemen bezitiglich der Zu-
standigkeitsklarung, was nicht selten mit langen Verfahrenszeiten einhergeht. Seit dem 10. Juni
2021 ist nun das Kinder- und Jugendstarkungsgesetz (KJSG) in Kraft und reformiert das
SGB VIII, wobei nicht alle Regelungen direkt rechtskréaftig werden. Kiinftig sollen staatliche
Leistungen und Hilfen fur Kinder und Jugendliche mit Behinderungen im SGB V11 gebiindelt
werden. Auflerdem soll ,,Inklusion als Leitgedanke in der Kinder- und Jugendhilfe und die
grundsatzlich gemeinsame Betreuung von Kindern mit und ohne Behinderung verankert wer-
den‘ (Bundesrat, 2021). Konkret ist das Inkrafttreten der Gesamtzustandigkeit des SGB VIII
fiir alle Kinder und Jugendliche mit Behinderungen, unabhé&ngig von der Art, aber davon ab-
héngig, dass ein entsprechendes Bundesgesetz ab 2027 diese Gesamtzustandigkeit im Detail
regelt und verabschiedet wird (BMFSFJ, 2021). Ab 2024 sollen Eltern durch sog. Verfahrens-
lots*innen, also verlassliche Ansprechpersonen, unterstiitzt und durch das gesamte Verfahren
begleitet werden. Diese Personen werden in den Jugendamtern angesiedelt und sollen perspek-
tivisch die Beratung von Familien mit KmB verbessern (ebd.).

Das Ministerium fiur Kinder, Familie, Flichtlinge und Integration des Landes NRW (MKFFI
NRW) hat im Juni 2021 bekannt gegeben, dass es finanzielle Mittel zur Verfligung stellt, um
die Trager von Kitas im Hinblick auf die Erh6hung der Personalzahl und die Qualifizierung
von Personal zu unterstiitzen. Dies ist sicherlich eine wichtige Reaktion auf den immer noch
bestehenden Fachkraftemangel im Kita-Bereich (Bock Famulla et al., 2020; Grgic, Matthes &
Stlber, 2014; Haderlein, 2019). Die Malinahme starkt den Trend des weiteren Personalausbaus
in den Kitas (Autorengruppe Fachkraftebarometer, 2019). Unklar ist jedoch, inwieweit hierbei
die Ausrichtung auf eine inklusive Bildung im Rahmen der Ausbildungen und Umschulungen
berticksichtigt wird. Es muss beachtet werden, welche Anforderungen sich im Zuge des Veréan-
derungsprozesses zur inklusiven Kita-Landschaft stellen. Diese gehen (ber rein padagogische
Interventionen bereits hinaus, auch wenn dies von der Gesellschaft noch nicht entsprechend
wahrgenommen zu werden scheint (Haderlein, 2019). Eine fundierte Aus- und Weiterbildung
im Kontext Inklusion ist notwendig. Dabei reicht es nicht aus, nur Fachwissen zu vermitteln.
Dariiber hinaus sollten Fachkrifte auch die Mdglichkeit erhalten, ,.eine anthropologische
Grundhaltung zu entwickeln, die den Menschen in einem ganzheitlichen Grundverstandnis als
wertvolles, verletzliches Individuum anerkennt und die Vielfalt der Menschen als Chance fir
die Gesellschaft begreift.« (Albers et al., 2020, Abs. 2.). Inklusionsverstandnis- und verhalten
sind nicht ohne weiteres zu erlernen bzw. sich selbst anzueignen, sondern gehen u. a. mit der
Notwendigkeit einher, sich mit sich selbst und der eigenen Biografie auseinanderzusetzen
(ebd.). Geklarte anthropologische Grundannahmen kénnen zudem dabei helfen, die eigene Pro-
fessionalitat zu festigen und Orientierung zu erméglichen (Schlee, 2019). Schlielilich gilt es
weiterhin, sich mit dem zugrunde zu legenden Inklusionsverstandnis auseinanderzusetzen. In
den Interviews wurde vielfach betont, dass alle Kinder von einer gewissen Grundausstattung
profitieren kénnen. Unabhangig von einer diagnostizierten Behinderung finden sich in den
Gruppen unterschiedliche Férderbedarfe und individuelle Lern- und Entwicklungsstande. Das
sich zwischen engem und weitem Inklusionsbegriff ergebende Spannungsverhéltnis kann eben-
falls als Hindernis fiir die Umsetzung von Inklusion gesehen werden.
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7. Limitationen

Hinsichtlich der kritischen Reflexion der durchgefuhrten Studie kdnnen besonders zwei zent-
rale Aspekte benannt werden. Der erste betrifft die Wahl der Interviewmethode. Es lasst sich
bezogen auf die vorliegende Studie diskutieren, inwieweit sich nicht auch die Durchfiihrung
anderer Interviewformen, beispielsweise narrativer Interviews, angeboten hatten. Obwohl sich
der strukturierte Interviewleitfaden durchgéngig aus einem offenen Fragenformat zusammen-
setzte, und damit den Interviewpersonen die Gelegenheit gab, sich frei und selbststrukturiert zu
den gestellten Fragen zu duRern, war doch eine gewisse Reihenfolge der besprochenen Aspekte
sowie eine themenbezogene Akzentuierung inharent. Im Unterschied dazu beginnen narrative
Interviews in der Regel mit einer bestimmten Ausgangsfrage, aus der heraus die Befragten den
Erzédhl- und Argumentationsfaden selbst entwickeln, d. h. ohne dass die Interviewerin bzw. der
Interviewer den Gesprachsverlauf durch vorbereitete Fragestellungen vorgibt (Riemann, 2018).
Im Hinblick auf die Datenauswertung bedeutete dies zumindest in Teilen, dass Zusammen-
hénge durch die auswertenden Personen aus dem Material heraus entwickelt werden mussten.

Der zweite Aspekt betrifft die Durchfiihrung der beschriebenen inhaltsanalytischen Auswer-
tung. Auch diesem zentralen Forschungsschritt liegen bestimmte Giitekriterien zugrunde, um
einen moglichst validen Erkenntnisgewinn zu erzielen. In diesem Zusammenhang stellt die Re-
liabilitdt der Kodierung ein wichtiges Gutekriterium dar. Um diese bestmoglich zu erfillen,
wird besonders die Intercoder-Reliabilitat angefiihrt (Kuckartz, 2016; Rossler, 2017). Aus zeit-
okonomischen Grinden wurde dieses Kriterium bei der Vertiefungsstudie nicht erfullt. Zwar
wurde die Inhaltsanalyse durch drei Kodierer*innen durchgefiihrt, jedoch wurde das Material
nicht vollstandig von allen dreien anhand des finalen Kodierungssystems analysiert. Von dem
Kodierer*innen-Team wurde das gewonnene Material zwar gemeinsam gesichtet und es er-
folgte ein engmaschiger Austausch bezogen auf die Kategorienbildungen bis zur finalen Ver-
sion des Kategoriensystems. Im Kodierungsprozess selbst wurde jedoch das Material fur die
Analyse unter den drei Personen aufgeteilt. Folglich kann keine Intercoder-Reliabilitat berech-
net werden.

8. Fazit und Ausblick

Die inklusiver werdende Kita-Landschaft im Rheinland ist vor allem im vergangenen Jahrzehnt
einigen systemrelevanten Veranderungen ausgesetzt gewesen, die allen beteiligten Akteurs-
gruppen viele Ressourcen abverlangt haben. Gleichzeitig wurden tatsdchlich benétigten Res-
sourcen unzureichend zur Verfligung gestellt, um Inklusion auf allen notwendigen Ebenen um-
setzen zu konnen. Dies hat stellenweise zu groBen Uberforderungen in den Kitas gefiihrt,
wodurch eine offene Haltung zu Inklusion auf eine harte Probe gestellt wurde. Die gesetzlichen
und behdrdlichen Regelungen geben einen eher weit bzw. vage gesteckten Rahmen. Auch in
Bezug zur Gesamtentwicklung in Deutschland scheint das System selbst noch zu wenig auf die
Bereitstellung einer Kita-Grundausstattung zur Umsetzung einer inklusiven Bildung ausgerich-
tet zu sein. In vielen Féllen sind die Kitas mehr auf sich selbst gestellt. Dabei diirfen Kitas nicht
isoliert, sondern massen in ihrem bestehenden strukturellen System betrachtet werden.

Es lasst sich feststellen, dass im Zuge der Umsetzung von Inklusion in Kitas bestimmte Funk-
tionen neu geschaffen bzw. eine neue Rolle bekommen. Dies sind zum Beispiel die Fachbera-
tungen, Inklusionsfachkréfte oder Fallmanager*innen. Es ist zu hoffen, dass diese Akteursgrup-
pen eine entsprechende fachliche Ausstattung und systemisch passende Position bekommen, so
dass sie Lucken im Kita-Alltag schliefen und tragende Verbindungen zwischen den Kitas und
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Kita-externen Systemen aufbauen konnen. Die angekilndigten bundesweiten Verdnderungen
durch das KJSG, insbesondere die kiinftig in den Jugendamtern eingesetzten Verfahrenslots*in-
nen, konnten eine Bereicherung flr die Begleitung von Familien mit KmB darstellen. lhre
Funktion verspricht eine Reaktion auf Probleme darzustellen, die von verschiedenen Beteiligten
in den Interviews geschildert wurden.
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Karl Titze & Roswitha Sommer-Himmel

Kinderbefragungen in der Kita als ein Baustein fiir Qualitiitsent-
wicklung: Die Kritik von Kindern als Herausforderung

Zusammenfassung

Die Kinderbefragungen in Kitas erganzen Fachkraft- und Elternperspektiven und werden als
ein Baustein von Qualitatsentwicklung gesehen. Das Instrument ,,KbiK — Kinder bewerten
ihren Kindergarten®, ermdglicht die systematische Befragung von 4- bis 5-jahrigen Kindern
zu ihrem Erleben des padagogischen Alltags und sozialen Beziehungen. Ausgehend von ei-
ner konkreten Praxisforschung fir einen groReren Kita-Trager diskutiert der vorliegende
Beitrag die Herausforderung, wie mit kritischen Kinderaussagen umgegangen wird am Bei-
spiel von Konflikten zwischen Kindern und Unterstiitzung bei sozialen und emotionalen
Krisen. Unerwartete kritische Ergebnisse an Auftraggeber*innen zu spiegeln und sie in
Teams konstruktiv zu nutzen, erfordert von Anfang an eine hohe Sensibilitét in der partizi-
pativen Rickmeldekultur sowie eine vertrauensvolle und fehlerfreundliche Zusammenarbeit
von Trégerseite, Kitaleitung und in den Teams. Kritische Rlickmeldungen von Kindern kén-
nen so zu einer Chance werden, die Prozessqualitat weiterzuentwickeln, in dem tber und
gemeinsam mit den Kindern bestimmte Ergebnisse thematisiert werden.

Schlusselworte: Kinderbefragung, Kita, Prozessqualitat, Kritik von Kindern, padagogische
Fachkrafte

Abstract

The child survey in daycare centers complements the perspectives of professionals and par-
ents and is seen as a component of quality development. The survey instrument “KbiK —
Kinder bewerten ihren Kindergarten” (Children evaluate their kindergarten), enables the sys-
tematic questioning of 4- to 5-year-old children about their experience of everyday life and
social relationships in the kindergarten. Based on a concrete practical research for a larger
daycare provider, this article discusses the challenge of how to deal with critical children's
statements using the example of conflicts between children and support in social and emo-
tional crises. Reporting unexpected critical results back to the client and using them con-
structively in teams requires a high level of sensitivity in the participatory feedback culture
right from the start, as well as trusting and error-friendly cooperation between the daycare
provider, the daycare center management, and the teams. Critical feedback from children
can thus become an opportunity to further develop the process quality by addressing specific
results with the teams and together with the children.

Keywords: child survey, day care center, process quality, criticism from children, pedagog-
ical professionals
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1. Einleitung: Befragung von 4- bis 5-jahrigen Kita-Kindern

Die Einbeziehung der Perspektive von Kindern durch systematische Befragungen ist ein Zu-
kunftsfeld fir die Qualitatsentwicklung von Kindertageseinrichtungen (folgend Kita abge-
klrzt). Sie zielt darauf ab, die Qualitatsentwicklung mit den BedUrfnissen der zentralen Ak-
teur*innen zu verknipfen oder auf diesen basierend voranzutreiben (Nentwig-Gesemann,
Walther & Thedinga, 2017; Roux 2002; Sommer-Himmel & Titze, 2018a). Daruiber hinaus
ist die Einbeziehung der Perspektive von Kindern schon jetzt als ein wichtiger Beitrag zur
gelebten Partizipation in den Kitas zu begrifRen. Fir Kitas und ihre Trager ist es eine ermu-
tigende Erfahrung, wenn sie positive Ruckmeldungen aufgrund von systematischen und me-
thodisch aussagekraftigen Befragungen der Kinder erhalten. Bestatigende, positive Aussa-
gen der Kinder werden daher zumeist methodisch und interpretatorisch nicht weiter hinter-
fragt. Anders ist das jedoch mit kritischen oder gar besorgniserregenden Rickmeldungen
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von Kindern. Hier stellt sich verstarkt die Frage nach der richtigen Interpretation und einem
angemessenen Umgang mit den Ergebnissen.

Mit diesem Beitrag mochten wir auf methodische und interpretatorische Fragen eingehen,
die sich aus kritischen oder auch negativen Rickmeldungen der Kinder in unseren praxis-
orientierten Forschungsprojekten mit dem Befragungsinstrument fiir Vorschulkinder, ,,Kin-
der bewerten ihren Kindergarten® (KbiK, Sommer-Himmel, Titze & Imhof, 2016; Sommer-
Himmel & Titze, 2018b) ergeben haben. Beim KbiK handelt es sich um ein strukturiertes,
multimethodisches (qualitatives und quantitatives), modular aufgebautes Einzelinterview fir
Kinder im Vorschulalter. Das Instrument wurde in einem Praxisentwicklungsprojekt fir ei-
nen grolReren Kita-Trager entwickelt. Ziel war es hierbei einerseits, die Kinder tber ihre
Bewertung des Kita-Lebensumfeldes zu Wort kommen lassen, also z. B. zu den erlebten
Beziehungen mit anderen Kindern und den Erzieher*innen, zu Spielméglichkeiten, zu den
padagogischen Angeboten und Kita-Raumen, und andererseits Anregungen fir die Quali-
tatsentwicklung in der Einrichtung, in den Bereichen Partizipation, Wohlbefinden, soziale
Beziehungen und padagogische Angebote, zu erhalten.

Bei solchen, eher auf Fragestellungen der Praxis ausgerichteten Studien stellt sich die Frage,
wie (kritische) Aussagen der Kinder zu interpretieren und flr die Einrichtungen zu nutzen
sind. Bei genauerer Betrachtung zeigt sich, dass die Herausforderungen fir eine praxisori-
entierte VVerwertung bereits bei der Studienanlage beginnen, aber auch methodische Aspekte
des Verfahrens und der Durchfiihrung der Befragung umfassen und Uber die Interpretation
der Aussagen der Kinder bis hin zur Riickmeldung der Ergebnisse an Mitarbeiter*innen und
Leitung sowie zur Verdffentlichung reichen. Die Arbeit mdchte einige dieser methodologi-
schen und methodischen Herausforderungen der praxisorientierten Befragung von Kindern
zundchst theoretisch und anschlieBend anhand eigener exemplarischer Studienergebnisse
aufzeigen und Losungsansatze vorstellen.

In den Theoriezugangen soll zunéchst auf den Beitrag von Kinderbefragungen zur Qualitats-
entwicklung von frihpadagogischen Einrichtungen eingegangen werden. Anschlielend und
schwerpunktméRig wird der Fokus jedoch auf die Besonderheiten in Hinblick auf kritische
Rickmeldungen von Kindern gelegt. Hierzu werden methodische und methodologische Her-
ausforderungen bei potenziell kritischen Ergebnissen im vorliegenden Praxisforschungspro-
jekt ausfuhrlicher dargestellt. Im Ergebnisteil werden ausgewahlte exemplarische Ergeb-
nisse zu den sozialen Beziehungen aus Sicht der Kinder vorgestellt, die im Hinblick auf
kritische Riickmeldungen interessant sind, und entsprechend diskutiert.

Der theoretische Hintergrund des KbiK und die Entwicklung des Instrumentes wurden be-
reits an anderer Stelle ausfuhrlich vorgestellt (Sommer-Himmel et al., 2016; Sommer-Him-
mel & Titze, 2016), hier erfolgt im Methodenabschnitt lediglich eine kurze Beschreibung
des Aufbaus und der relevanten methodischen Besonderheiten.

2. Theoriezugange

2.1 Zum Beitrag von Kinderbefragungen zur Qualitatsentwicklung von frih-
padagogischen Einrichtungen

Infolge verstarkter Lern- und Bildungsorientierung im friihpadagogischen Diskurs sind Qua-
litdtsstandards gut beschrieben, so z. B. Rahmenbedingungen und Handlungsstrategien
(Betz & Cloos, 2014). Die padagogische Orientierung der Fachkréfte beeinflusst Giber die
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globale und bereichsspezifische Prozessqualitét (z. B. Verhaltensregeln, Strukturierung des
Tagesablaufs) das Interaktionsklima sowie die Spiel- und Bildungsgelegenheiten von Kin-
dern (Kuger & Kluczniok, 2008).

Im Ubersichtsartikel von Anders (2013, S. 255) sind unter dem Konzept der ,,Anregungs-
qualitdt” wesentliche Dimensionen zusammengefasst, die insbesondere als Struktur-, Pro-
zess- und Orientierungsqualitat auch fir die empirische Erfassung operationalisiert wurden.
Eine hohe Qualitdt im Kindergarten hat positive Auswirkungen auf die kognitiv-leistungs-
bezogene Entwicklung der Kinder und ist bis ins junge Erwachsenenalter nachweisbar,
ebenso weist der Forschungsstand auf positive Effekte der sozio-emotionalen Entwicklung
der Kinder hin. Weiterhin beschrieben sind eine geringere Wahrscheinlichkeit des spéteren
Auftretens von sonderpadagogischem Forderbedarf und anderen Indikatoren der Lebensbe-
waltigung (Anders, 2013). Erforderlich fur eine gute kindliche Entwicklung ist also eine
hohe Anregungsqualitét in ihrer ,,professionellen Alltdglichkeit” (Sommer-Himmel, 2013,
S. 16).

Roux (2002) forderte frih die aktive Einbeziehung der Kinder in die Qualitatsentwicklung.
Abstrakte oder professionelle Qualitatskriterien bediirfen jedoch einer ,,Ubersetzung* fiir die
Kinder, eine Anpassung an die kindliche Perspektive auf ihre Lebenswelt, um sie flr Quali-
tatsprozesse nutzbar zu machen. Dem eigenen Erleben nahe Aspekte der Prozessqualitét
kénnen Kinder mit entsprechenden methodischen Hilfestellungen genau beschreiben (Mey,
2013; Greig, Taylor & MacKay, 2013), dazu sind Qualitatskonzepte auf die Erfahrungs-
ebene von Kindern herunterzubrechen. Eide und Winger (2005) beschreiben diesen Ansatz
als Erweiterung der stellvertretenden Eltern- oder Fachkraftbefragung.

Die methodischen Ansatze zum Einbezug von Kindern in den Qualitatsentwicklungsprozess
sind unterschiedlich. So verwendete beispielsweise Einarsdottir (2005) in einer ertragreichen
Studie einen offenen, multimethodischen Zugang mit verschiedenen Interviewformen, Kin-
derzeichnungen und Fotos. Nentwig-Gesemann, Walther und Thedinga (2017) sowie
Puroila, Estola und Syrijala (2012) nutzten qualitativ-rekonstruktive Zugange, die aufzeigen,
dass sich aus der kindlichen Perspektive die erfahrene Qualitat gut rekonstruieren l&sst.
Meier et al. (2011) verwendeten hingegen ein computerbasiertes Instrument fur jingere Kin-
dergruppen, um die Qualitatsdimensionen Partizipation, Wohlbefinden des Kindes und In-
teraktionsqualitat zwischen Erziehungsperson und Kind auch quantitativ zu erfassen. Das
hier vorgestellte Instrument KbiK verkn(pft qualitative und quantitative Methoden, um aus
dem kindlichen Erleben des Kita-Alltags Hinweise auf die Partizipation, das Wohlbefinden
und die Qualitat der sozialen Beziehungen als Qualitadtsmerkmale zu erhalten.

Der Beitrag der Befragung von Kindern zum Qualitatsprozess kann grob differenziert ein
zweifacher sein: Zum einen konnen die Aussagen von Kindern genutzt werden, um defi-
nierte und in padagogischen Konzeptionen fixierte Qualitatskriterien zu Uberprifen (z. B.
Bewertung eines padagogischen Angebots). Zum anderen kénnen ihre Aussagen wichtige
Anregungen fir eine am Kind orientierte Weiterentwicklung von Qualitatskriterien liefern,
insbesondere im Bereich der Struktur- und Prozessqualitét (z. B. zur Gestaltung von Bezie-
hungen). Wéhrend sich fur den ersten Zweck auch quantitative oder Mixed-Methods-Zu-
gange eignen (Meier et al., 2011; Sommer-Himmel & Titze, 2018a), bieten beim zweiten
Ziel die offeneren qualitativen Zugénge Vorteile (Nentwig-Gesemann, Walther und The-
dinga, 2017).

Daruber hinaus sollten die erfragten Erfahrungen der Kinder auch Hinweise darauf geben
konnen, wenn interessierende Merkmale der Struktur- und Prozessqualitat nicht beim Kind
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ankommen. Sie kdnnen z. B. von geringer Partizipation beim Morgenkreis bis hin zu Hin-
weisen auf Kindeswohlgefahrdung, etwa durch korperliche oder psychische Ubergriffe sei-
tens der Mitarbeitenden, reichen. Ein weiterer Hinweis konnte sein, wenn padagogische An-
gebote nicht wie erhofft von den Kindern wahrgenommen werden. Wenn also Qualitatsmal3-
nahmen, die das Erleben des Kindes in der Kita adressieren, scheinbar beim Kind nicht an-
kommen oder wenn gar kritische Erfahrungen seitens der Kinder gedul3ert werden, stellt sich
die Frage, ob dies auf Defizite in der Struktur- und Prozessqualitét hinweist.

Aus methodologischer Sicht muss zunéchst konstatiert werden, dass querschnittlich und
nicht-experimentell angelegte Praxisforschung keine kausalen Einfliisse zwischen qualitats-
bezogenen Strukturen und Prozessen und dem Erleben und Verhalten des Kindes ermitteln
kann. Die in derartiger Praxisforschung untersuchten Zusammenhange sind daher hinsicht-
lich ihrer kausalen Interpretation mehr oder weniger spekulativ. Methodische Mafinahmen
kdnnen jedoch auch bei querschnittlichen Feldstudien mit Kindern die Aussagekraft und In-
terpretierbarkeit verbessern. Diese Malinahmen betreffen u. a.

e methodologische und methodische Eigenschaften des Befragungsinstrumentes
(z. B. qualitative und/oder quantitative Befragungsmethode, Reliabilitat des Instru-
ments),

e die Durchfiihrung der Befragung (z. B. wer fuhrt die Befragung durch, wer nimmt
daran teil, wer nicht) sowie

e die Interpretation und Ruckspiegelung der Ergebnisse (z. B. wann weist ein Ergeb-
nis auf Probleme hin).

Fur die Ruckwirkung der Ergebnisse auf die beauftragende Einrichtung ist zudem wichtig,
welche Stakeholder wann und wie am Befragungsprozess beteiligt werden und wie die Er-
gebnisse in den Qualitatsentwicklungsprozess der Einrichtung eingespielt werden.

Im Folgenden wird nur ein zentrales Konstrukt des KbiK kurz vorgestellt und begriindet,
dies sind die sozialen Beziehungen. Fur Partizipation und Wohlbefinden sei auf die Erstver-
offentlichung verwiesen (Sommer-Himmel et al., 2016).

2.2 Zur Ruckmeldung von (kritischen) Studienergebnissen im Rahmen von
Praxisforschung

Mit dem Begriff Praxisforschung ist hier die Generierung von Erkenntnissen fur die Praxis
mithilfe wissenschaftlicher Methoden gemeint, wobei die Weiterentwicklung der Praxis ein
Ziel der Praxisforschung sein kann. Praxisforschung in diesem Sinne muss sich Gedanken
uber den Umgang mit ihren Ergebnissen und deren mdglichen Wirkungen und Ruckwirkun-
gen machen (Konig, 2016).

Praxisforschung, die wie in dieser Studie Bewertungen von Angeboten und sozialen Bezie-
hungen innerhalb einer Einrichtung erhebt, ist geeignet, Befurchtungen und emotionale
Spannungen innerhalb einer Organisation hervorzurufen. Keine Fachkraft moéchte von meh-
reren Kindern als ,,Schimpftante* bloBgestellt werden und kein Kitatrdger mochte sich mit
enttduschenden Bewertungen seiner padagogischen Bemuhungen konfrontiert sehen. Ob-
wohl unter Feedback, wie der Riickmeldung von Studienergebnissen, meist eine moglichst
wertungsfreie und sachliche Wiedergabe von Studienergebnissen verstanden wird, kénnen
insbesondere Kritische Studienergebnisse, selbst wenn sie zunéchst nur beflrchtet werden,
erhebliche Angste und Abwehr bei dem/der Empfanger*in auslésen (Konigswieser & Hille-
brand, 2017). Fir eine nachhaltige Riickmeldung von Studienergebnissen empfiehlt es sich
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daher bereits im Vorfeld eine vertrauensvolle Arbeitsbeziehung mit den beteiligten Stake-
holdern herzustellen (ebd.). Dies kann u. a. durch eine partizipative Studienanlage, Transpa-
renz gegeniiber allen Stakeholdern sowie respektvoller und umsichtiger Kommunikation in
allen Phasen der Studie, also von der Planung bis hin zur Veroffentlichung der Studiener-
gebnisse, gefordert werden. Ziel der Beteiligung und auch der Ergebnisriickmeldung sind
institutionelle Lernprozesse, z. B. die Angleichung von Fremd- und Selbstbildern, mégliche
,blinde Flecken® zu verkleinern und Selbststeuerungsprozesse im System zu aktivieren
(ebd.).

Die zu bedenkenden Rahmenbedingungen und Einflussgréf3en eines derartigen Praxisfor-
schungsprojektes sind vielfaltig. Sie umfassen u. a. das Forschungsparadigma, die Anlage
und Methode des Forschungsvorhabens (z. B. Instrumentenentwicklung, Durchfiihrung und
Auswertungsstrategien) sowie die Art der Ergebnisriickmeldung und -veréffentlichung (Ko6-
nigswieser & Hillebrand 2017).

Das Ziel dieser Arbeit ist es nicht, eine allgemeine methodologische bzw. methodische Uber-
sicht zur Praxisforschung im Kontext von Qualitatsentwicklung zu geben. Vielmehr sollen
die flr die Riickmeldung von Studienergebnisse relevanten Besonderheiten der vorliegenden
Studie herausgearbeitet und zundchst in den folgenden sechs methodologisch-methodischen
Bereichen systematisiert werden. Anschlieend werden exemplarische Ergebnisse dieser
Studie vorgestellt und diskutiert.

1) Praxisforschung und Organisationsentwicklung

Die Ruckmeldung und Verwertung von Studienergebnissen orientieren sich i. d. R. an den
Standards und Erwartungen der jeweiligen Auftraggeber*innen und Adressat*innen. Wéh-
rend Ergebnisse von Grundlagenforschung i. d. R. zunéchst die entsprechende scientific
community adressieren, orientiert sich praxisorientierte Forschung meist stérker an den Inte-
ressen und strategischen Zielen der Praxispartner*innen bzw. Auftraggeber*innen.

Neben einer summativen Evaluation, in der Auftraggeber*innen die Feststellung eines Ist-
Zustandes und auch Weiterentwicklungen erreichen mdchten, kann Praxisforschung als Teil
von Organisationsentwicklungsprozessen verortet und mit Hilfe deren Instrumente gestaltet
werden (z. B. Brandl, 2021). Die Stellen, an denen sich Forschungsprojekte mit organisati-
onalen Entwicklungsvorhaben verzahnen kdnnen, sind vielfaltig. Sie reichen von standardi-
sierter Diagnostik, Situationsanalysen bzw. summativer oder formativer Evaluation, tber die
Beteiligung an einzelnen Feedbackschleifen mit beteiligten Stakeholdern (z. B. im Rahmen
von agilem Projektmanagement) bis hin zur Gestaltung von forschungsassistierten Change-
Management-Prozessen (z. B. Brandl, 2021; Konigswieser & Hillebrand 2017). Eine weitere
hier interessante Variante sind partizipative Forschungsansétze, die darauf abzielen, unter-
schiedliche Zielgruppen partnerschaftlich und unmittelbar am Forschungs- und Erkenntnis-
prozess zu beteiligen (z. B. Unger, 2014; Clar & Wright, 2020). Die Interventionsforschung
ist ein Beispiel fur einen Forschungsansatz, der auf eine qualitative Weiterentwicklung von
Praxiseinrichtungen zielt (z. B. Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2017). Frohlich-Gildhoff,
Grasy-Tinus und Hoffer (2020) ermitteln beispielsweise durch Evaluationen von zwei Inter-
ventionsstudien in Kitas neun projektibergreifende Gelingensfaktoren, z. B. einen eindeuti-
gen Auftrag von Tréger, Leitung und Team, den Einbezug aller Fachkrafte der Institution
oder eine wissenschaftliche Fundierung der Intervention (ebd.). Weiterhin betonen auch sie,
dass die Anpassung der MaBnahmen an die Bedurfnisse und Bedarfe der Einrichtungen und
Teams wesentlich fiir den Erfolg der Mafinahme ist.
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Im vorliegenden Fall war zunachst von Tréager und Leitung die Erhebung eines Ist-Zustandes
gewdinscht, aber dartiber hinaus wollten die Auftraggeber*innen auch aus den Studienergeb-
nissen Impulse fir die Weiterentwicklung einer partizipativen Kita ziehen. Solche eher enger
umschriebenen Zielsetzungen sind fiir Praxisforschungsprojekte nicht selten, wenn nicht so-
gar typisch. Daher soll in dieser Arbeit exemplarisch auf einige Probleme und Besonderhei-
ten eingegangen werden.

2) Entwicklung der Befragungsinstrumente

Eine der Starken von Praxisforschung ist die Bereitstellung von wissenschaftlich fundierten
Konzepten fur praxisbezogene Problemstellungen und von empirischen Methoden, um diese
Problemstellungen systematisch und nachvollziehbar zu untersuchen. Im Unterschied zur
Grundlagenforschung orientiert sich Praxisforschung jedoch stéarker am Zweck bzw. an
Brauchbarkeitskriterien (Moser, 1995). Die Aussagekraft der generierten Ergebnisse ist da-
bei umso hoher, je mehr die verwendeten Methoden wissenschaftliche Gltekriterien erful-
len, seien es nun Kriterien qualitativer oder quantitativer empirischer Forschung. Haufig ad-
ressieren Praxisforschungsprojekte jedoch sehr spezifische Fragen der Auftraggeber*innen,
fir die maRgeschneiderte Instrumente entwickelt werden missen. Der Aufwand fir einen
umfassenden Beleg der wissenschaftlichen Gutekriterien fiir diese Instrumente (z. B. Langs-
schnittstudien, Bestimmung von Kriteriums- oder Konstruktvaliditat, Reliabilitatsbestim-
mungen, RCT-Studien etc.) kann jedoch i. d. R. nur in begrenztem Umfang geleistet werden.
Bei der Entwicklung von passgenauen Instrumenten zur Praxisforschung und den teils klei-
nen Stichproben stellt sich die Frage, wie die Zuverlassigkeit und Giltigkeit der abgeleiteten
Aussagen gesichert und Fehlinterpretationen vorgebeugt werden kdnnen.

Mit diesem Problem war auch die hier vorgestellte Studie konfrontiert, da fir die vom Auf-
traggeber anvisierten Ziele kein hinsichtlich der Guterkriterien gepriiftes Verfahren gefun-
den wurde. In solchen Fallen bietet es sich an, zundchst Malinahmen zu ergreifen, die auch
ohne allzu aufwandige Methodenentwicklung die Validitat sichern kdnnen. Dies betrifft ins-
besondere die Inhaltvaliditat (die Fragen geben die intendierten Bedeutungsaspekte vollstan-
dig und sinngemal? wieder), die Augenscheinvaliditat (hier: wie gut befragte Kinder anhand
der Fragen auf die interessierenden Merkmale riickschlieRen kdnnen) sowie die methodische
Qualitét der Datenerhebung, welche die Validitéat beeinflusst (Doring & Bortz, 2016).

Beispielhaft sei hier eine kindgerechte und eindeutig verstandliche Formulierung der Fragen
genannt. Hier kdnnen sorgféltige und wiederholte Pretests priifen, ob die allermeisten Kinder
auch das verstehen, was die Erwachsenen mit den Fragen intendieren. Komplizierte Fragen-
formulierungen oder mehrdeutige Antwortvorgaben koénnen zu kognitiver Uberforderung
und Antwortverzerrungen (Satisficing) fuhren (Bogner & Landrock, 2015). Sturzbecher
(2001) empfiehlt dartber hinaus unter Bezug auf die gedachtnispsychologische Skripttheo-
rie eine Einbettung der Fragen in vorgegebene Situationen (Kontextualisierung). Hier ist
jedoch zu bericksichtigen, dass ein vorgegebener Kontext, wenn er nicht zu den Erfahrun-
gen des Kindes passt, das Kind von seiner subjektiven, individuellen Sicht entfremden kann,
weshalb in der vorliegenden Studie bis auf eine Ausnahme (siehe unten) auf Kontextualisie-
rungen verzichtet wurde.

Als weitere Malinahme zur Sicherung der Validitat kann die Kombination aus qualitativen
und quantitativen Methoden, z. B. Methodentriangulation, gesehen werden (Flick, 2004). In
der vorliegenden Studie wurde beispielsweise ein strukturiertes Interview flr Vorschulkin-
der mit offenen und vorgegebenen Antwortmdoglichkeiten verwendet. In den offenen Fragen
wurden die Kinder u. a. gebeten ihre (quantitativen) Ratings genauer zu begriinden, also,
z. B. warum sie etwas gut oder schlecht fanden. Durch eine solche Methodentriangulation
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kann bereits im Interview sichergestellt werden, dass die Kinder die Ratingfrage richtig ver-
stehen und die Validitat der Ratings anhand der inhaltlichen Konsistenz mit den Begriindun-
gen geprift werden (siehe auch Inferenzqualitat bei Mixed-Methods-Studien, Déring &
Bortz, 2016).

Eine weitere wichtige MaRnahme zur Sicherung der Validitat ist es, sozial erwiinschten Ant-
worten vorzubeugen (z. B. Bogner & Landrock, 2015). Neben einer Giberzeugenden vertrau-
lichen Befragungssituation sollte dies auch durch entsprechende vorbeugende Instruktionen
bei sensiblen Themen erreicht werden, indem dem Kind die Erwartungen der Interviewen-
den hinsichtlich ehrlicher Antworten verdeutlicht werden. Delfos (2015) betont, dass solche
Metakommunikation gerade mit jungeren Kindern notwendig ist, da diesen die Gespréchs-
konventionen, die Erwachsenen oft selbstverstandlich erscheinen, noch nicht ausreichend
bekannt sind.

3) Durchflihrung der Befragung

Anhand der oben skizzierten Fallstricke wird deutlich, dass auch die Bedingungen der Inter-
viewdurchfiihrung besonders bei jungeren Kindern Einfluss auf die Ergebnisse und deren
Validitat haben kdnnen. Andresen & Hurrelmann (2013) betonen gerade fur Interviews mit
unter 6-Jahrigen altersangemessene Erzéhlkontexte zu gestalten, bei denen u. a. die den Kin-
dern vertraute Asymmetrie der Erwachsenen-Kind-Beziehung berticksichtigt wird. Das Wis-
sens- und Kompetenzgefélle kann leicht dazu flihren, dass Kinder sich im Antwortverhalten
daran orientieren, ,,was der Erwachsene vermutlich als ,richtige’ Antwort von ihnen erwar-
tet” (Deckert-Peaceman, Dietrich & Stenger, 2010, S. 69). Kindern muss daher Klar sein,
dass sie als Expert*innen gefragt sind und nur sie Auskunft zu bestimmten Fragen geben
kdnnen. Der Intervieweinstieg, die interessierte und wertschatzende Haltung dem Kind ge-
genuber sowie die Fragen und der Ablauf des Interviews mussen dies dem Kind verdeutli-
chen. Ein vertrauter Ort und bekannte Raume, die sie dem Interviewenden zeigen, kdnnen
das Expertentum des Kindes unterstreichen.

Fargas-Malet, McSherry, Larkin und Robinson (2010) empfehlen in ihrer Ubersichtsarbeit
dartiber hinaus folgende methodologische und ethische MaRnahmen fir Forschungsinter-
views mit Kindern:

- Ein Gesprachsbeginn mit Fragen zu Sachen, die das Kind gut kennt oder die zumindest
nicht bedrohlich sind, wie tagliche Ereignisse, Routinen oder Gefihle,

- eine Phase freier Erzahlung zu Beginn des Interviews, auch um sich gegenseitig an den
Kommunikationsstil zu gewohnen,

- weniger schwierige Inhalte zuerst prasentieren, wenn sensible Inhalte erfragt werden
sollen,

- respektieren, wenn ein Kind eine Frage nicht beantworten mdéchte, die schwierig oder
gar schmerzhaft fur es ist,

- eine Mischung von Material und Techniken anbieten,

- dem Kind Zeit und Kontrolle geben, dartiber nachzudenken, was es und wie es kom-
munizieren mochte,

- es gegebenenfalls dabei unterstltzen, wenn die Gesprachsinhalte kompliziert oder be-
lastend sind sowie

- flr SpaR und Interesse zu sorgen, z. B. indem man ihm mehr Kontrolle Giber den Fokus
und die Agenda des Interviews gibt.
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Zudem weisen die Autor*innen auf die Grenzen von Vertraulichkeitszusicherungen gegen-
uber Kindern hin (Fargas-Malet, McSherry, Larkin & Robinson, 2010).

Auf diesen und weiteren Empfehlungen (Deinert, 2010; Delfos, 2015; Weltzien, 2012) auf-
bauend wurden fur die vorliegende Studie folgende weitere methodische Voraussetzungen
flr die Durchfuhrung der Kinderinterviews berticksichtigt:

- das Einholen eines informierten Einverstandnisses zum Interview auch der Kinder, um
die Rolle der Kinder als Forschungspartner*innen im Interview zu verdeutlichen,

- Gewibhrleistung einer Vertrauensbasis (,,ich sage nichts weiter, auler du mochtest das®)
- eine transparente Gestaltung der Interviewsituation, die dem Kind verdeutlicht,
- dass es jederzeit abbrechen kann,

- dem Kind verdeutlichen, dass es als einzige Person Auskunft Giber seine Lebenswelt
geben und auf die Fragen antworten kann; daraus folgt, nur Fragen zu stellen, deren
Antworten nicht bekannt sind,

- Situationsnéhe herstellen (zum Einstieg in das Interview fuhren die Kinder den/die In-
terviewer*in durch ihre Kita),

- ein multimethodisches Verfahren mit spielerischen Elementen einsetzen, um Abwechs-
lung und Spal zu fordern,

- eine Balance zwischen offenen Fragen und solchen mit vorgegebenen Antwortsche-
mata, die einerseits zum Erzahlen anregen, aber andererseits auch den Zeitrahmen und
den spateren Auswertungsaufwand in Grenzen halten,

- einen angemessenen Zeitrahmen einhalten.

Neben diesen Aspekten, die sich auf die eigentliche Befragungssituation beziehen, sind wei-
tere methodische MaRnahmen, die die Qualitat der Durchfiihrung und somit der Daten be-
treffen, zu beachten. Als besonders wichtig haben sich bei den eigenen Befragungen von
Kita-Kindern die systematische und griindliche Schulung der Interviewenden sowie eine
moglichst reprasentative Auswahl der teilnehmenden Kinder erwiesen. Eine Auswahl der
Kinder durch den Trager oder die Teams birgt die Gefahr, dass selektive Stichproben resul-
tieren, wenn z. B. kooperative und sprachstarke Kinder bevorzugt ausgewahlt werden.

4) Auswertung der Ergebnisse

Auf die Auswertung von qualitativem und quantitativem Datenmaterial wird an dieser Stelle
nicht vertiefend eingegangen, da sich die Prinzipien nicht grundlegend von der Datenanalyse
mit anderen Teilnehmer*innen unterscheiden (Doéring & Bortz, 2016, Flick, 2017). Wichtig
ist jedoch bei Daten von Kindern ein sorgféltiges Datencleaning. So sollten quantitative Ant-
wortdaten der Kinder auf Konsistenz bzw. undifferenziertes Antwortverhalten gepruft wer-
den, welche Hinweise auf Uberforderung sein konnen. Hier hat sich ein kurzes Protokoll
des/der Interviewenden zur Kooperation, Aufmerksamkeit und zum Antwortverhalten des
befragten Kindes bewéhrt. Bei Mitschriften von offenen Antworten empfiehlt sich vor der
Clusterung ein Abgleich mit Audioaufzeichnungen, um sicher zu stellen, dass die Antworten
inhaltlich korrekt verschriftet wurden.

5) Darstellung, Interpretation und Riickmeldung von kritischen Ergebnissen

Gegeniber den blichen wissenschaftlichen Ergebnisprésentationen wie Zeitschriftenauf-
sétzen, Kongressbeitragen und wissenschaftlichen Postern sind bei der Ergebnisdarstellung
von Praxisforschungsprojekten einige Besonderheiten zu beruicksichtigen, die nicht unbe-
dingt in Gblichen Methodenlehrbiichern zu finden sind (z. B. Déring & Bortz, 2016).
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Hierzu gehdren — besonders bei potenziell kritischen Ergebnissen — eine besonders verstand-
liche und anschauliche Darstellung, wobei jedoch eine Ubersimplifizierung zu vermeiden
ist. Zudem werden die in der Wissenschaft selbstverstandlichen Diagramme oder Prozent-
angaben von ungetbten Lesern leicht falsch oder gar nicht verstanden. Daher empfehlen sich
Rickfragen bei der Ergebnisprasentation, um sicher zu gehen, dass die Ergebnisdarstellung
auch wissenschaftlich ungeubten Mitarbeiter*innen oder gar Kindern verstandlich ist. Die
Interpretation empirischer Ergebnisse bendtigt in der Regel fachwissenschaftliche und me-
thodische Expertise. Beispielsweise konnten kritische Ergebnisse zur Interaktionsqualitat
dazu flhren, dass die Kita-Leitungen den Problemfokus zu einseitig auf die soziale Interak-
tion beziehen, ohne dass beispielsweise mitbedingende strukturelle Defizite ausreichend be-
ricksichtigt werden. Einerseits sind Interpretationshilfen zum wissenschaftlich-methodi-
schen Geltungsbereich notwendig, um einer Fehl- oder Uberinterpretation und einer unre-
flektierten Bewertung vorzubeugen. Dies gilt besonders, wenn die Validitatsfrage von kriti-
schen AuBerungen aus dem Mund von Kindern nicht sicher geklart werden kann.

Andererseits kann eine partizipative, konstruktivistisch- und ressourcenorientierte Erorte-
rung der Ergebnisse mit den Stakeholdern sicherstellen, dass die Interpretation zum Kontext
und den Zielen der jeweiligen Einrichtung passt. Grundséatzlich scheint hier eine transparente
und partizipative Rickmeldungsstrategie ideal fir den Umgang mit kritischen Ergebnissen.
Dabei sind jedoch auch Grenzen zu berlcksichtigen. Beschweren sich beispielweise Kinder
aus einer Gruppe tber haufiges und unangemessenes Schimpfen mehr als Kinder aus ande-
ren Gruppen, kdnnte eine offene Darstellung solcher Gruppenunterschiede negative Verglei-
che, ungewollte Konkurrenz und Konflikte zwischen den Organisationseinheiten provozie-
ren. Daher sollte bedacht und gesteuert werden, wer welche Information erhélt. Um vorzu-
beugen, dass Fachkrafte sich durch kritische Ergebnisse gegéngelt und kontrolliert fiihlen,
empfiehlt es sich, neben den bereits oben zitierten studienbegleitenden partizipativen Mal3-
nahmen von Frohlich-Gildhoff, Grasy-Tinus und Hoffer (2020), gruppenspezifische Kriti-
sche Ergebnisse lediglich im vertraulichen Kontext mit der Organisationseinheit zu bespre-
chen, die diese Ergebnisse betreffen. Fir die Rlickmeldung der Ergebnisse in Teams bietet
sich das Kreislaufmodell des professionellen padagogischen Handelns an, welches darauf
zielt, ein Verhalten (hier ein empirisches Ergebnis) und seine Ursachen zu verstehen, Hypo-
thesen zu bilden und darauf basierend das eigene Handeln zu planen (Frohlich-Gildhoff,
Braner, Strohmer, Ronnau-Bose & Grasy-Tinius, 2018). Kritische Ergebnisse, die Mitarbei-
ter*innenschutz, Kinderschutz oder gar Kindeswohlgefahrdung berihren, sollten grundsétz-
lich zun&chst auf Leitungsebene besprochen werden.

6) Verdffentlichung von kritischen Ergebnissen

Eine Herausforderung stellt die Verdffentlichung von kritischen Praxisforschungsergebnis-
sen aus Kinderperspektive dar. Wie lassen sie sich publizieren und in den Fachdiskurs ein-
spielen, ohne eine Beschadigung des Forschungsfeldes? SchlieBlich kdnnte der gute Ruf ei-
ner Einrichtung auf dem Spiel stehen und sich in der Folge potenzielle Praxispartner*innen
einer weiteren Befragung verschlielRen. Gleichzeitig braucht es die kritischen in der Praxis
gewonnenen Ergebnisse, um Qualitat in Kitas weiterzuentwickeln. Zudem haben wissen-
schaftliche Arbeiten immer den Anspruch, Sachverhalte wahrheitsgemaf, transparent und
unverzerrt darzustellen. Hier kann es zu Interessenskonflikten kommen. Die Deklaration sol-
cher Interessenskonflikte gehort in der Medizin inzwischen zum Standard (AWMF, 2010).
Interessenskonflikte werden dort definiert ,,als Gegebenheiten, die ein Risiko dafiir schaffen,
dass professionelles Urteilsvermdgen oder Handeln, welches sich auf ein primares Interesse
bezieht, durch ein sekundares Interesse unangemessen beeinflusst wird“ (Lo & Field, 2009,
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zitiert nach AWMF, 2010, S. 1). Auch sozialwissenschaftliche Veroffentlichungen, insbe-
sondere aus Drittmittel finanzierten Praxisforschungsprojekten, bergen das Risiko, dass se-
kundére Interessen (z. B. dem/der Auftraggeber*in nicht schaden zu wollen oder dem
Wunsch, den Interessen einer Organisation oder Fachrichtung zu entsprechen) primére Inte-
ressen (wie das Wohl der Kinder oder die Validitat der Forschung) beeinflussen. Bei der
Veroffentlichung kritischer Ergebnisse ist also zu fordern, diese Interessenskonflikte trans-
parent zu benennen und ggf. aufzuzeigen, welche Vereinbarungen mit den Auftraggeber*in-
nen zur Veroffentlichung der Ergebnisse getroffen wurden.

2.3 Zentrale Inhalte und Aufbau des KbiK

Die vorgestellte Befragung wurde mit dem Instrument ,,Kinder bewerten ihren Kindergar-
ten”, kurz KbiK, durchgefuhrt (Sommer-Himmel & Titze, 2018a; Sommer-Himmel et al.,
2016). Das Instrument ermdglicht Kindern zum einen wichtige Bereiche ihres Kita-Lebens-
umfeldes zu bewerten, u. a. die erlebten sozialen Beziehungen mit anderen Kindern und den
Erzieher*innen, die Spielmdglichkeiten, padagogischen Angebote und Kita-Raume (siehe
Abbildung 1). Zum anderen sollen aus den Antworten der Kinder Impulse fir die Qualitats-
entwicklung der Einrichtung, insbesondere zur Prozessqualitat, in den Bereichen Partizipa-
tion, Wohlbefinden, soziale Beziehungen und padagogische Angebote abgeleitet werden.

Die Konzeption des KbiK umfasst vier Ebenen (siehe Abbildung 2). Ausgangspunkt des
Modells (Ebene 1) ist das Ziel des Verfahrens, moglichst nah und kindgerecht an der Erfah-
rungs- und Erlebniswelt des Kita-Alltags anzusetzen, da Kinder besonders zu ihren konkre-
ten Alltagserfahrungen als auskunftsfahig gelten. Die erfragten Alltagsbereiche wie Rdume,
Spielen und Spielsachen, Beziehungen zu Fachkraften und Peers sowie die Fragenformate
wurden nach ausfihrlichen Vorstudien mit Kindern, Expert*inneninterviews und Literatur-
analysen entwickelt. Neben mdglichst interessanten und sehr leicht verstandlichen Fragen,
einer Mischung aus offenen und grafisch gestiitzten vorgegebenen Antwortmdglichkeiten
sowie einer dem kindlichen Aufmerksamkeitsvermdgen angemessenen Dauer von maximal
20 bis 30 Minuten, gehort auch ein nicht-sprachliches, spielerisch-gestalterisches Skulptur-
verfahren, das dem sozialen Beziehungstest fir Kinder (SoBeKi-R) (Titze, 2016) enthnom-
men wurde, zu den MaRnahmen, die Spa und Interesse bei den Kindern fordern sollen.
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Teil A: FREISPIEL

*\Welche Ecke/Welcher Raum gefallt Dir denn besonders gut?
Teil B: MORGENKREIS (ANGELEITETE GRUPPENAK‘I’IVITKT)

#Hast Du Ideen, was lhr im Morgenkreis/Stuhlkreis machen kénntet?

Teil C: BILDUNGSANGEBOTE

sKannst Du selbst entscheiden, wo Du mitmachen willst?

Teil E: GARTEN ALS SPIELRAUM

«\Wenn Du hier Chef wirst und entscheiden kiinntest, wie der Garten aussieht, was wiirdest Du anders machen im Garten?

Teil F: SOZIALE BEZIEHUNGEN

#Wer sind denn Deine Freunde hier im Kindergarten? Mit wem spielst Du gerne?
*Wie gerne bist Du im Kindergarten ?
«Stell Dir mal einen Kindergarten vor, den alle Kinder richtig toll finden, und in den sie immer sehr gerne kommen. Wie miisste

dieser Kindergarten sein? Hast Du da Ideen?

Abbildung 1. Abfolge der Themenbereiche des KbiK mit Beispielfragen

KbiKe

Kinder bewerten ihren Kindergarten

Ebene 4: Integration
Integration der Ergebnissein
die padagogische Arbeit

Auswertung, Teamsitzung,
Rickmeldungsrunde mit Kindern
Ebene 3: Vision

Kindliche Wiinsche und Vision Wunschkarten, Plakate
zu einer guten Kita
\ & A

V.

Wertung des Kitaalltags und der
Angebote; erlebte Partizipation;
Qualitat der sozialen Beziehungen,
Wohlbefinden

Raume, Garten, Spielen &
Spielsachen, gemeinsame
Aktivitaten, Beziehung zu Erziehern/
Erzieherinnenund Peers

Ebene 2: Bewertung
Bezug zu Qualitatsmerkmalen
kindlicher Lebenswelten

Ebene 1: Alltagserleben

Bezug zur alltaglichen
Lebenswelt des Kindes

Abbildung 2. Vier-Ebenen-Modell des KbiK
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Die zweite Ebene zielt darauf, Bewertungen zu qualitatsbezogenen Aspekten des Kita-All-
tags, wie Partizipation, soziale Beziehungen, Wohlbefinden sowie die spezifischen und all-
gemeinen Bewertungen von den Kindern zu erhalten. Die qualitatsbezogenen Themenberei-
che sind Bewertung des Kita-Alltags und der Angebote, erlebte Partizipation, Qualitat der
sozialen Beziehungen und Wohlbefinden der Kinder. Diese entstammen im Unterschied zur
Ebene 1 nicht der kindlichen Erlebniswelt, sondern sind theoretisch und fachlich begriindete
Konzepte mit Bezug zu Qualitatskriterien der Kita. Wie bereits oben beschrieben, wird da-
von ausgegangen, dass nur insoweit Rickschlusse auf Qualitatskriterien erfolgen kdnnen,
wenn diese sich moglichst eng auf konkrete Erfahrungen und Erlebnisse des Kita-Alltags,
also auf Ebene 1, beziehen. Um zudem die Inhaltsvaliditat der kindlichen Bewertungen zu
sichern, wurden verschiedene, aufeinander bezogene Antwortformate getestet und kombi-
niert. So werden beispielsweise die kindlichen Bewertungen zundchst Gber eine Kombina-
tion von aufeinander bezogenen metrischen, kindgerecht grafisch unterstiitzten Bewertungs-
skalen erhoben und anschliel}end durch offene qualitative Fragen zu den Begriindungen und
Hintergrinden der Bewertungen validiert (Methodentriangulation). Zudem werden in der
Regel mehrere Indikatoren fur ein Konstrukt verwendet. Beispielsweise wird die soziale
Eingebundenheit sowohl Uber Fragen zur Haufigkeit verschiedener Beziehungserfahrungen
(z. B. miteinander spielen) als auch tber ein Skulpturverfahren erfasst. Dies ermdglicht es,
die quantitativen Aussagen inhaltlich zu konkretisieren und so wichtige Anhaltspunkte zur
Interpretation und Validierung der Ergebnisse zu erhalten.

SchlieBlich werden auf Basis der Erfahrungen und Bewertungen am Ende des Interviews
Wiinsche und Verénderungsideen der Kinder erfragt, die Anregungen fur kiinftige Entwick-
lungen bieten (Ebene 3).

Der empirischen Befragung tbergeordnet ist eine moglichst partizipativ angelegte Durch-
flhrung mit allen Stakeholdern (Ebene 4). Dies umfasst z. B. die partizipativ gestaltete Ein-
fuhrung der Studie, die Durchfiihrung der Interviews durch gruppenfremde Kolleg*innen
(Peer-Befragungen), die gemeinsame Reflexion des Befragungsprozesses und der Ergeb-
nisse mit den Mitarbeitenden und den Kindern sowie die Integration resultierender Entwick-
lungsideen in die padagogische Arbeit, z. B. durch die Umsetzung von abgeleiteten Mal3-
nahmen im Rahmen der Qualitatssicherung oder Organisationsentwicklung.

Im Folgenden wird auf die Erfragung von (kritischen) sozialen Beziehungen bei Kindern im
Kita-Alter genauer eingegangen, weil hierzu im Anschluss exemplarische Ergebnisse vor-
gestellt werden. Weitere Details zur theoretischen Fundierung und Methodik des KbiK sind
in der Veroffentlichung Sommer-Himmel et al. (2016) beschrieben.

2.4 Erfragungen von (kritischen) sozialen Beziehungen im Kindesalter

Kita-Zeit bedeutet fur Kinder eine Vielzahl von Interaktionen mit Peers und den Fachkréf-
ten, wobei wesentliche psychische Grundbedurfnisse des Kindes, wie soziale Ndhe und das
Bedirfnis nach Selbstwirksamkeit (iber soziale Interaktionen befriedigt werden (z. B. Ryan
& Deci, 2000) und so Voraussetzungen fir das Wohlbefinden sind. Positive soziale Erfah-
rungen in der Kita sind jedoch nicht nur fir das soziale Wohlbefinden und die sozial-emoti-
onale Kompetenzentwicklung des Kindes von Bedeutung, sondern sie sind auch die Grund-
lage fir viele andere gegenstands-, kultur- oder bildungsbezogene Lernerfahrungen (z. B.
Schmidt-Denter, 2005; Viernickel, 2010). Die Erfragung von sozialen Beziehungen in der
Kita sollte jedoch nicht nur férderliche oder ressourcenorientierte Beziehungsaspekte, son-
dern auch dysfunktionale oder belastende soziale Aspekte der Beziehung zu Peers oder
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Fachkraften umfassen. Diese kénnen Anlass zu padagogischen MaRnahmen zur Verbesse-
rung der Beziehungsqualitat einzelner Kinder oder ganzer Gruppen geben. Im extremen Fall
sind bei entsprechenden Befragungen auch Hinweise auf Misshandlung oder Kindeswohl-
gefahrdung maglich.

In der Kindheitsforschung ist die Perspektive der Kinder schon langer im bildungswissen-
schaftlichen Fokus, soziale Beziehungen in Kitas sind aber ein vergleichsweise selten be-
achteter Forschungsgegenstand (z. B. Heil, Roux, Kndér, Thalhofer & Bertrand, 2019). Ge-
eignete Forschungs- und Befragungsinstrumente zur Erfassung groRerer sozialer Netze mit
jungeren Kindern fehlen, gleichzeitig ist es Konsens, dass Vorschulkinder durchaus in der
Lage sind, konkrete Erfahrungen ihrer sozialen Beziehungen zu beurteilen (z. B. Sturzbecher
& Dietrich, 2011). Welche Besonderheiten sind nun bei der Erfragung von kritischen sozia-
len Beziehungen zu beachten?

Insbesondere jungere Kinder scheinen kritische Beziehungen, z. B. aus Griinden der Loya-
litdt, zurlickhaltender als altere Kinder zu bewerten. Adebahr und Klarner (2017) nennen
weitere Grinde, warum negative Beziehungen in Befragungen tendenziell nicht genannt
werden, die auch auf Kinder tibertragen werden konnen: Befragte erleben diese als Distanz
und nicht als Beziehungen, sie wollen der verbreiteten Erwartung, keine sozialen Probleme
zu haben, entsprechen (soziale Erwinschtheit) und unterdriicken negative Erfahrungen und
Konflikte (z. B. Streitigkeiten) bis zu einem gewissen Grad.

Sturzbecher (2001) halt die Einschatzungen von Kita-Kindern im freien Bericht im Prinzip
flir genauso zuverlassig wie die von Erwachsenen. Er weist aber darauf hin, dass sie wahr-
heitsgeméaRe Antworten ablehnen oder zu unbewussten Verfalschungstendenzen neigen,
wenn sie in Loyalitatskonflikte zu den Erwachsenen geraten, tber deren Verhalten sie be-
fragt werden und dass sie durch suggestive Fragestellungen leichter als &ltere Kinder beein-
flussbar sein (Volbert & Pieters, 1996, zitiert nach Sturzbecher, 2001). Grundsétzlich haben
jedoch selbst jingere Kinder die metakognitiven Fahigkeiten, den Wahrheitsgehalt ihrer
Antworten zu beurteilen. Unter suggestiven Fragen (und vermutlich auch unter Loyalitéts-
konflikten) werden diese Kontrollfahigkeiten jedoch deutlich starker beeintrachtigt als bei
Erwachsenen (Roebers, 2002).

Fur die Studien mit dem KbiK wurden Orientierungshilfen entwickelt, die eine kindgemaRe
Befragungen zu den sozialen Beziehungen im Kontext Kita beférdern und den Umgang mit
kritischen Beziehungsaspekten erleichtern sollen. Diese umfassen:

e Einfache, nicht suggestive Instruktion und Fragen, deren Verstandlichkeit mit Kin-
dern Uberpruft ist

e Spielerische Elemente, die die Motivation und Aufmerksamkeit aufrechterhalten

e Zeitliche Beschrankung der Gesamtbefragung auf ca. 20 Minuten

e Positive und negative Beziehungsaspekte werden offen angesprochen

o Negative Aspekte werden durch entsprechende Instruktionen kindgerecht einge-
fuhrt, so dass Antworten im Sinne der sozialen Erwiinschtheit vorgebeugt werden

e Vorbeugung potenzieller Loyalitatskonflikte durch die Befragung durch Personen,
zu denen keine Loyalitatskonflikte bestehen kdnnen (wie etwa bei einem/einer Er-
zieher*in aus der eigenen Gruppe/der eigenen Kita)

e Vertraulichkeitszusicherung und eine informierte Einverstandniserklarung des Kin-
des, die den deutlichen Hinweis beinhaltet, dass die Beantwortung jeder einzelnen
Frage freiwillig ist und verweigert werden darf
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e Vorbereitetes Konzept zum Umgang bei Hinweisen auf mogliche Kindeswohlge-
fahrdung (z. B. durch korperliche oder psychische Gewalt).

Eine Beschreibung einzelner konkreter methodischer MalRnahmen erfolgt weiter unten im
Zusammenhang mit der Ergebnisdarstellung, um die Beziige zwischen Methodik und Ergeb-
nissen zu verdeutlichen.

2.5 Fragestellung: Welche kritischen Rickmeldungen geben die Kinder zu ih-
ren sozialen Beziehungen und wie ist damit umzugehen?

Erganzend zur ubergeordneten Fragestellung dieser Arbeit (siehe Einleitung) sollen hier
exemplarische Ergebnisse zum Umgang mit Streit und Konflikten sowie zur geringen sozial-
emotionalen Unterstiitzung untersucht werden.

Wie haufig erleben Kinder Streit und Konflikte mit Peers und Erwachsenen, welche
Ausloser sehen sie und welche Rolle spielen die Fachkréfte bei der Regulation der
Konflikte?

Wie haufig erleben Kinder soziale Unterstutzung durch Peers und Erwachsene bei
emotionalen Krisen? Welche entwicklungspsychologischen Aspekte sind zu berticksich-
tigen, wenn Kinder angeben, keine soziale Unterstlitzung zu erhalten?

Die ausgewahlten Beispiele sollen die Herausforderungen der vorliegenden Studie bei der
Interpretation und Riickmeldung von kritischen Bewertungen von Vorschulkindern aufzei-
gen. Daher wird im Ergebnisteil auch gleich auf die Interpretation und Implikationen fir die
Ruckmeldung eingegangen.

3. Studiendesign

Die Befragung erfolgte 2018 im Auftrag eines groeren Kita-Trégers, der sich intensiv mit
dem Thema Partizipation von Kindern beschéaftigte. Um die Perspektive der Kinder auf ihre
Kita zu erheben, wurde eine Befragung von Kindern aus sechs Kitas in Auftrag gegeben.
Ziel war es, zu erfahren, wie die Kinder ihre Kita, das padagogische Angebot der Fachkréfte,
die Spiel- und Partizipationsmdglichkeiten und die taglichen Interaktionen erleben, um die
standige Weiterentwicklung von Qualitét in den Kitas zu unterstiitzen. Dazu sollte eine Aus-
wahl an 4- bis 5-jahrigen Kindern in Kinderinterviews durch ein erprobtes Verfahren, dem
KbiK (Sommer-Himmel et al., 2016), zu Wort kommen.

Die Ergebnisse wurden, hinsichtlich ihrer Reichweite und Bedeutung fir die eigene tagliche
padagogische Praxis, bei einem padagogischen Fachtag fur den Auftraggeber mit allen Fach-
kraften diskutiert. Hier wurden Handlungs- und Weiterentwicklungsmoglichkeiten fiir die
padagogische Praxis mit den Fachkraften erarbeitet.

3.1 Befragte

Insgesamt wurden 57 Mé&dchen und Jungen aus sechs Einrichtungen befragt. Die Auswahl
der Kinder erfolgte durch die Gruppenleitung unter der MaRRgabe eine méglichst représenta-
tive und gleichmagRig verteilte Anzahl von Jungen und Madchen im Alter von 4 bis 5 Jahren
zu befragen. Zehn Kinder unter 4 Jahren, die von den Gruppenleitungen nominiert wurden,
zeigten kein ausreichendes Verstandnis, diese Interviewswurden deshalb nicht ausgewertet.
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Diese Kinder konnten sich nicht ausreichend auf das Interview konzentrieren oder die Fra-
gen nicht beantworten. Tabelle 1 zeigt die Altersverteilung, der Altersdurchschnitt (AM) lag
bei 4.5 Jahren (SD = 0.50). Die Geschlechter der resultierenden 47 Kinder waren mit 21
Jungen und 27 Madchen etwa gleich verteilt. In dieser Studie waren ausschlie3lich Frauen
als Fachkréfte aktiv, daher wird entweder von Erzieherinnen oder Fachkréften gesprochen.

Tabelle 1. Altersverteilung der teilnehmenden Kinder

Alter (Jahr) Anzahl Prozent
4 26 55
5 21 45
Gesamt 47 100

3.2 Durchfihrung

Vor der Befragung wurde die informierte Einverstandniserklarung der Erziehungsberechtig-
ten durch die Einrichtung eingeholt. Auch die Kinder wurden tber den Studienzweck und
die Freiwilligkeit der Teilnahme informiert. Fir die Kinderinterviews wurden Fachkrafte
des Tréagers und fortgeschrittene Studierende der Kindheitspadagogik geschult. Die Fach-
krafte, die Kinder einer Kita befragten (Peer-Befragung), stammten dabei aus einer anderen
Kita, um bei den Kindern sozial erwiinschte Antworten und Loyalitatskonflikten vorzubeu-
gen. Vor der Befragung flhrten die zu interviewenden Kinder die Interviewer*innen durch
die Einrichtung und zeigten ihnen die Rdume. Die Kinder wurden hierbei gezielt in die Ex-
pert*innenrolle fur ihre Kita gesetzt. AnschlieRend erfolgte die Befragung in einem geson-
derten Raum, der mdglichst ablenkungsarm und stérungsfrei sein sollte. Die Interviewdauer
betrug zwischen 20 und 30 Minuten. Bei jeder Befragung wurde ein kurzes Protokoll tiber
die Mitarbeit des Kindes gefihrt.

3.3 Auswertung

Die quantitative Datenauswertung erfolgte deskriptiv (IBM SPSS Statistics 22). Die offenen
Antworten der Kinder, im Interview wortlich notiert, wurden unter Berlicksichtigung quali-
tativer Standards von Datenauswertungen semantisch geclustert. Dabei wurden induktiv,
d. h. ausgehend von den mitgeschriebenen Antworten, inhaltlich gleiche oder ahnliche Ant-
worten gruppiert und die Kategorie anschliefend mit einem reprasentativen Namen verse-
hen. Inhaltlich singuldre Aussagen wurden in der Auswertung einzeln bericksichtigt. Eine
Uberprifung der Eingabedaten erfolgte mittels Gegenproben und im Falle der Textnotizen
zu den freien Antworten bei Unklarheiten anhand der Audioaufzeichnungen. Die H&ufig-
keitsanalysen ergaben einen Uberblick tiber die meistgenannten ldeen und Begriindungen
der Kinder.
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4. Exemplarische Ergebnisse zum Umgang mit Konflikten und sozialer
Unterstltzung

Konflikte zwischen Kindern und mit Erwachsenen gibt es auch im Kita-Alltag (Hildebrandt,
Walter-Laager, Pergande & Floter, 2021; Sommer-Himmel, Titze & Imhof, 2020). Sie sind
z. B. wichtig, um Regeln durchzusetzen und um Bedirfnisse und Grenzen sowohl auf Seiten
der Kinder wie auch der Erwachsenen deutlich zu machen. Die Kinder entwickeln hier we-
sentliche soziale Kompetenzen wie z. B. soziale Normen, Empathie, Perspektivwechsel,
Problemltsefahigkeit und Emotionsregulation (z. B. Hildebrandt et al., 2021; Salisch, 2005).
Fachkrafte konnen diese kindlichen Entwicklungsprozesse durch angemessene péadagogi-
sche MafRnahmen unterstiitzen und zum allgemeinen Wohlbefinden in der Gruppe beitragen
(z. B. Remsperger, 2013). Bei Massierung, hoher Intensitéat aber auch bei permanenter Un-
terdriickung konnen sich Konflikte jedoch destruktiv auf das Klima in der Gruppe und das
Wohlbefinden der Beteiligten auswirken.

In der folgenden Ergebnisdarstellung wird auch gleich auf die Interpretation und auf Aspekte
des Umgangs im Forschungsprojekt mit diesen Ergebnissen eingegangen, um die Diskussion
im Fazit auf Gbergeordnete Aspekte zu lenken.

4.1 Konflikte zwischen Kindern

Jungere Kinder, befragt nach Streit und Konflikten, wissen in der Regel, dass die Erwachse-
nen Konflikte nicht besonders mdgen. Bereits in den Voruntersuchungen wurde deutlich,
dass einige Kinder dazu tendierten, Streit und Konflikte im Sinne einer vermeintlichen sozi-
alen Erwinschtheit eher zu negieren. Um diese Zuruickhaltung zu lockern und mégliche ver-
zerrende Erwartungen der Kinder aufzuldsen, wurde den Fragen eine kontextualisierende
Einleitung vorangestellt: ,,Streit gibt es Uberall. So streitet man sich manchmal wegen Spiel-
sachen, Freunden, wer etwas als Erstes darfusw. “ Anschlieend wurden die Kinder gefragt:
., Hast du dich auch schon mal mit Kindern im Kindergarten gestritten oder hast du schon
einmal Arger gehabt mit anderen Kindern?* Hier konnten ggf. mehrere Kinder genannt wer-
den.

25 der 47 Kinder (53 %) berichteten von Konflikten mit anderen Kindern. Der grote Teil
dieser Kinder nannte namentlich ein Kind, mit dem sie Streit hatten (53 %), drei Kinder
(10 %) nannten zwei und sechs Kinder (20 %) nannten zwei bis maximal zehn Namen. Fir
17 Kinder (36 %) fehlten Angaben zu der Frage nach den Konflikten. Nachforschungen
ergaben, dass von einigen Interviewer*innen die Antworten der Kinder mit ,.kein Kind*
nicht explizit notiert wurde und daher als Missings eingingen.

Mit drei anschlieBenden offenen Fragen wurden Strategien der Konfliktlosung eruiert: ,,Wie
habt ihr euren Streit gelost?*, ,,Wie hat euch die Erzieherin dann geholfen?* und ,,Wie hilft
sie euch noch?*. Die haufigste Konfliktlosungsstrategie der Kinder war dabei, sich Hilfe von
den Erwachsenen zu holen. Hier stellt sich nun die Frage, welche Hilfestellung die Fach-
krafte aus Sicht der Kinder geben. 25 Kinder (53 %) antworteten auf die Frage ,,Wie hat
Euch die Erzieherin dann geholfen?*. Die kategorisierten Antworten sind Abbildung 3 zu
entnehmen.

Die Auswertung zeigte, dass in tber 40 % der Konfliktfélle eine von den Fachkré&ften aufer-
legte Strafe zur Beilegung des Streits fuhrte (Abbildung 3), weiterhin traten sie als Schieds-
richter*innen auf, 16sten Konflikte fir die Kinder oder forderten diese auf, den Streit zu
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beenden und sich wieder zu verséhnen. Drei Kinder (12 %) berichteten von Lésungsvor-
schldgen durch die Fachkrafte.
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Abbildung 3. Kategorisierte Antworten auf die Frage ,,Wie hat Euch die Erzieherin geholfen?*

Kein Kind berichtete, von Fachkréften zur Entwicklung eigenstandiger Konfliktldsungsstra-
tegien ermutigt oder angeleitet worden zu sein. Dies wére sicher eine wiinschenswerte pa-
dagogische Intervention. Aber allein aus dem Fehlen solcher Beschreibungen kann nicht
sicher geschlossen werden, dass Fachkrafte solche Kompetenzen nicht fordern. Méglicher-
weise erkennen Vorschulkinder eine solche padagogische Intervention noch nicht und sie
wird daher nicht berichtet. Hier kénnen nur Beobachtungsstudien Klarheit liefern, ob und
inwieweit Fachkrafte die Kinder auch dabei unterstitzen, eigene Konfliktldsungsstrategien
zu entwickeln.

Die Berichte der Kinder boten im Falle dieser Studie einen sehr guten Ausgangspunkt, um
mit den Fachkraften uber den paddagogischen Umgang mit Konflikten zwischen Kindern zu
reflektieren und die Prozessqualitat in der Gruppe weiterzuentwickeln.

4.2 Konflikte mit Erwachsenen

Konflikte mit Erwachsenen wurden zunéchst tber die Fragen ,, Wie oft hast Du denn mit
Deinen Erzieherinnen Streit gehabt oder Arger?“ und ,, Findest du manchmal, dass eine
Erzieherin zu streng zu dir ist? ** thematisiert. Die vorgegebenen Antworten sind von ,,gar
nicht“ bis ,,ganz oft “ skaliert. Auf die Frage ,, Wie oft hast Du denn mit Deinen Erzieherinnen
Streit gehabt oder Arger? “ antworteten 30 % (n = 13) der Kinder mit ,,sehr oft“ und 58 %
(n=25) mit ,,gar nicht* oder nur , selten* (fehlende Angaben n =5). Immerhin 27 %
(n = 12) fanden aulRerdem, dass Fachkréfte sehr oft zu streng mit ihnen sind, 57 % (n = 25)
fanden dies gar nicht oder nur selten (fehlende Angaben n =4). Mehr als jedes vierte Kind
berichtete somit, dass es sehr h&ufig ungerecht erlebte und/oder konflikthafte Auseinander-
setzungen mit den Fachkréften erlebt.
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Im Anschluss wurden die Kinder, die manchmal oder oft von Streit bzw. zu strengen Reak-
tionen berichten, in offenen Fragen nach Beispielen fur die Konflikte gefragt. Fur die Kon-
flikte mit den Fachkraften gaben sie hier zumeist Regelverstolie an (z. B. ,,die Tiere waren
nicht aufgerdumt ). Die Mehrzahl der Kinder fiel es jedoch schwer, Beispiele flr die Prob-
leme zu finden. Sie gaben entweder einen unbestimmten allgemeinen Eindruck wieder (z. B.
,,schimpfen viel ) oder fanden keine Beispiele als Begriindung.

Wenn Kinder von strafendem Verhalten berichteten, erinnerten sie sich hingegen an sehr
konkrete Aussagen oder beobachtete erfahrene Reaktionen, wie: ,, Strafe sitzen *, ,, ihr kommt
nach vorne“, ,, P. wird heute nicht abgeholt . Weiterhin wurden Auszeiten berichtet: ,, die
hat eine Auszeit gegeben “.

Bei den Grinden fiir zu grol3e Strenge wurden Konflikte zwischen den Kindern (z. B. nach
Streit ,, einfach alleine rausgehen geht nicht ), RegelverstdlRe oder eine gestorte Beziehung
zu den Erwachsenen (z. B. ,, sie sind bdse zu mir*‘) genannt.

Bei der Rickmeldung von Ergebnissen, die ein erhdhtes Konfliktniveau in einzelnen Grup-
pen aufzeigen, ist es moglichst zu vermeiden, dass sich die Fachkrafte durch die Riickmel-
dung der Kinder angegriffen fuhlen. Eine konstruktive Reflexion in betroffenen Teams, die
einen offenen und angstfreien Austausch ermdglicht, wurde in dieser Studie durch eine Ein-
fuhrung des Themas Konflikte zwischen Kindern und Fachkréften auf Leitungsebene und
Fachkraftebene vorbereitet (z. B. Deutsches Institut flir Menschenrechte, 2017).

4.3 Unterstitzung bei sozialen und emotionalen Krisen

Ein weiteres Problem beim Umgang mit kritischen Ergebnissen besteht darin, dass manche
Aussagen der Kinder vor dem Hintergrund ihrer Entstehung, der Absicht der Kinder und den
entwicklungspsychologischen Voraussetzungen interpretiert und eingeordnet werden mis-
sen. Auf den ersten Blick scheinbar negative Aussagen relativieren sich manchmal bei ge-
nauerer Betrachtung. Das folgende Beispiel aus unseren Ergebnissen soll dies veranschauli-
chen.

Wir haben die Kinder gefragt: ,,Wenn es dir im Kindergarten mal nicht so gut geht, wenn du
traurig bist, wer hilft dir dann? Wer trostet dich?*

34 % der Kinder (n = 16) berichteten, in solchen Situationen soziale Unterstiitzung bei Kin-
dern und 66 % bei Erwachsenen (n = 31) gefunden zu haben. Immerhin 66 % der Kinder
(n =32) auRerten sich nicht oder verneinten soziale Unterstiitzung von anderen Kindern zu
erhalten, wenn es ihnen nicht so gut ging oder sie traurig waren. Bei den Erwachsenen waren
es 34 % (n = 16).

Wie ist es nun zu bewerten, dass jedes dritte Kind offenbar keine soziale Unterstiitzung von
Erwachsenen bei emotionalen Krisen erhalt? Denn von padagogischen Fachkraften, die Kin-
der bis zur Einschulung betreuen, wird selbstverstandlich erwartet, Kindern in emotionalen
Krisen zu helfen. Formen dieser sozialen Unterstiitzung kénnen z. B. sein, dass sie Schutz-
rdume bieten, trosten oder den Kindern bei der Bewaltigung der auslésenden Konflikte ver-
standnisvoll helfen.

Die entwicklungspsychologische Sicht liefert eine weitere Perspektive: Kinder im Vorschul-
alter lernen zunehmend beéngstigende oder belastende Emotionen eigenstandig, d. h. ohne
unmittelbare Unterstutzung von Bezugspersonen zu regulieren (Holodynski & FriedImeier,
2006). Der Erwerb dieser Kompetenz der Emotionsregulation ist eine wichtige Entwick-
lungsaufgabe des Vorschulalters. Eine der selbstregulatorischen Kompetenz des Kindes an-
gemessene Unterstiitzung konnte also durchaus bedeuten, dass die Fachkraft dem Kind eben

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 2/2021, Jahrgang 7(2)



48 Titze & Sommer-Himmel

gerade nicht trostend beisteht, sondern diesem den Versuch der Selbstregulation Uberlésst.
Entsprechend wiirde das Kind den angemessenen und entwicklungsférdernden Wunsch ha-
ben, zundchst einmal mit der Situation selbst klarkommen zu wollen. Exemplarisch ist hier
die Aussage eines Kindes zitiert: ,, Im Kindergarten bin ich nicht traurig, ich warte, bis ich
zuhause bin ... .

Dennoch brauchen Vorschulkinder in fiir sie emotional liberfordernden Situationen die so-
ziale Unterstutzung durch erwachsene Bezugspersonen. Damit Kinder sich in solchen Situ-
ationen an eine Fachkraft wenden, braucht es eine Kultur des gegenseitigen Vertrauens. Die
Kinder mussen die Erfahrung gemacht haben, dass ihre AuBerungen und emotionalen An-
liegen ernst genommen werden. Nur dann trauen sie sich, um Hilfe zu bitten, wenn sie es
brauchen.

Die o. g. Frage ,,Wenn es dir im Kindergarten mal nicht so gut geht, wenn du traurig bist,
wer hilft dir dann? Wer trostet dich?, konnte in dem Sinne formuliert werden, ndmlich, ob
sich das Kind an einen/eine Erzieher*in wenden wiirde, wenn es wirklich Hilfe braucht.

5. Diskussion der bisherigen Ergebnisse und Fazit: Kritische Aussagen
von Kindern ernst nehmen

Die Erfahrungen und Ergebnisse des vorliegenden Praxisforschungsprojekts zeigen: Wenn
wir Kinder zu ihrem Erleben des Kita-Alltags mit seinen Angeboten, Beziehungen und ei-
genen Gestaltungsmdoglichkeiten befragen, dann mussen wir auch ihre kritischen Aussagen
ernst nehmen. Das bedeutet im Qualitatskontext auch systematisch nach problematischen
Erfahrungen, kritischen Meinungen und Vorstellungen zu fragen und genau hinzuhdren, was
die Kinder uns zu sagen haben. Und weiterhin, die Kinder als Akteur*innen in ihrer Kita so
ernst zu nehmen, dass die Ergebnisse zum Thema kritischer Auseinandersetzung in Team-
sitzungen werden.

Im theoretischen Abschnitt zur Rickmeldung kritischer Studienergebnisse wurde aufge-
zeigt, dass fir eine konstruktive Nutzung dieser in Praxisforschungsprojekten mit Kindern
eine Reihe von methodischen und methodologischen Aspekten zu berticksichtigen und zu
bedenken sind. Sie beziehen sich nicht nur auf den Prozess der Ergebnisriickmeldung selbst,
sondern beginnen bereits mit der Konzeption der Studienanlage, betreffen die Methodenent-
wicklung, die Durchfiihrung, die Ergebnisdarstellung und -interpretation, sowie schlieRlich
die Rickmeldung und Veroffentlichung der Studienergebnisse. Wesentliche Erfahrungen
mit der vorliegenden Studie sollen hier eingeordnet und Anregungen flr weitere Forschung
gegeben werden. Auf die Interpretation der exemplarischen Studienergebnisse wurde bereits
im Ergebnisteil eingegangen.

Studienlage

Gibt man Kindern gezielt die Mdglichkeit zu kritischen AuRerungen, kann dies auch Vorbe-
halte und Angste auf Seiten der betreuenden Fachkréafte wecken, insbesondere wenn nament-
liche Nennungen moglich sind. Fachkréfte konnten Widerstand gegen eine solche Befragung
entwickeln, auf Kinder im Vorfeld der Befragung Einfluss nehmen, positiv zu antworten
oder selektiv nur bestimmte Kinder der Befragung zuftihren.

Ein wichtiges Anliegen der vorliegenden Studie war es, hier fur die Kita-Fachkrafte Trans-
parenz durch genaue Informationen herzustellen: Was genau ist der Fokus der Kinderinter-
views? Welche Fragen werden gestellt und wem werden die Ergebnisse dann mitgeteilt?
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Dementsprechend sind in der Planung bzw. Beauftragung von Kinderbefragungen die Ab-
stimmungen und Vorbereitungen in der Kita sowie der Aspekt der Ergebnisriickmeldung in
die Teams und fir die Kinder ebenso wie die gemeinsame Bearbeitung von Ergebnissen
zeitlich mit einzuplanen. Zudem empfiehlt sich, einen eindeutigen Auftrag von allen Betei-
ligten sowie deren partizipativen Einbezug sicherzustellen (Frohlich-Gildhoff, Grasy-Tinus
und Hoffer, 2020).

Durchfiihrung

Um Kindern und Fachkréaften eine gewisse Sicherheit zu bieten, wurden die vorliegenden
Befragungen Uberwiegend im Peer-Verfahren durchgefiihrt, so dass sich das Personal von
zwei Kitas gegenseitig fur die Interviewflhrung zur Verfugung stellte. Dies unterstitzt ei-
nerseits die Kinder in ihrer Rolle als Expert*innen ihrer Kita und unterstreicht die Heraus-
forderung, Uber ihr Erleben und ihre Erfahrungen zu berichten, da sie merken, die intervie-
wende Person kennt weder die Kita noch den Tagesablauf. Weiterhin sind Kinder hier freier,
uber Personen zu sprechen. Andererseits konnen die Befragenden dem Kind glaubhafter die
Anonymitét seiner Aussagen versichern, dasie i. d. R. weder die Kita noch das Kind kennen.

In der vorliegenden Befragung erfolgte die Auswahl der Kinder durch die Gruppenleitung.
Dieses Vorgehen kann jedoch zu einem ungewollten Selektionsbias fuhren. In einer anderen
Befragung mit dem KbiK hat sich bewahrt, nach dem Zufallsprinzip vorab Kinder auszu-
wahlen, um Selektionsverzerrungen durch eine Nominierung durch Gruppenleitung oder
Fachkrafte vorzubeugen (Sommer-Himmel et al., 2016). Weiterhin erwies sich die Situation
direkt vor dem eigentlichen Interview als bedeutsam. Hier sollte auf eine positive Atmo-
sphére und sorgféltige Gestaltung der Mikrotransition von der Kita-Gruppe in die Rolle als
Expert*in flr die eigene Kita geachtet werden.

Kritische Fragen

Auch Kinder kdnnten sich von kritischen Fragen abgeschreckt fiihlen und darauf auswei-
chend oder im Sinne der sozialen Erwinschtheit antworten, wie im Theorieteil sowie im
Ergebnisauszug zu den Konflikten beschrieben ist. Dies gilt z. B. dann, wenn das Kind sich
der Loyalitat des/der Interviewer*in nicht sicher ist oder die Mdachtigkeit der Erwachsenen
dominiert (vgl. Weltzien, Bolenz, Freihaut, Herrmann & Kolep, 2020). Eine gute Vorberei-
tung des Kindes auf kritische Fragen hat sich daher als sehr wichtig erwiesen.

Nicht immer missen jedoch auf den ersten Blick kritische Ergebnisse auch tatsachlich prob-
lematisch sein, wie im Beispiel der fehlenden sozialen Unterstlitzung in emotional belasten-
den Situationen deutlich wurde. Hier ergab eine entwicklungspsychologische Interpretation
(hier im Sinne von: Kinder wollen in diesem Alter lernen, ihren Kummer selbst zu regulie-
ren) alternative Erklarungsansatze. Zudem wurde deutlich, dass offene Nachfragen sehr hilf-
reich sind, um das Verstandnis der Kinder zu den intendierten Fragen zu validieren. Eine
sorgfaltige und entwicklungspsychologisch fundierte Interpretation kritischer Kinderdul3e-
rungen erscheint daher wichtig.

Ergebnisrickmeldung

In den bisherigen KbiK-Studien unterschied sich die Wahrnehmung der Kinder oder ihre
Bewertung konkreter Situationen teilweise unerwartet von denen der Fachkrafte. So zeigten
sich Fachkrafte teilweise irritiert dartiber, wenn vermeintlich deutlich vermittelte Méglich-
keiten sich im Alltag zu beteiligen oder zu eigenen Wunschen befragt zu werden, z. B. im
Rahmen des Morgenkreises, von den Kindern nicht genauso verstanden werden.
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Die Erfassung und das beschreibende Erzahlen sowie Bewerten durch die Kinder selbst er-
moglicht hier einen wichtigen und erganzenden Perspektivwechsel. Zwangslaufig erfahren
Kinder aus ihrer Rolle heraus paddagogische Angebote, Ablaufe und auch das Verhalten Er-
wachsener gegenuber anderen Kindern aus einer ganz eigenen und oft reglementiert erlebten
Sicht. Dies betrifft auch Konflikte zwischen Erwachsenen und Kindern. Weltzien et al.
(2020) fordern mit Blick auf kindliche Partizipation und demokratische Strukturen in Teams
offen Uber mogliches Fehlverhalten von Fachkréften zu sprechen. Dies betrifft natirlich
auch den Umgang mit Konflikten zwischen Kindern und Erwachsenen.

Die kindliche Kritik an Beziehungen, Ablaufen im Kita-Alltag, Entscheidungsprozessen,
Partizipationsmdglichkeiten usw. sollte daher —nach Vorbesprechung in der Leitungs-
runde — in Teamsitzungen rickgemeldet und dann dort auch offen diskutiert werden.

Dabei ist es unerlasslich, Einzelergebnisse nicht individualisiert, im Sinne von ,,Kind A hat
gesagt, dass Fachkraft B ...*, sondern in anonymisierter Form und fir eine Kita oder min-
destens eine Gruppe als zusammengefasstes Ergebnis in Teams zu prasentieren. Ausnahme
ist selbstverstandlich, wenn der Kinderschutz nach § 8a SGB VIII verletzt bzw. nicht mehr
gewahrleistet ist.

Um im Team der Frage nach der unterschiedlichen Wahrnehmung nachzugehen, kann be-
wusst die kindliche Perspektive eingenommen und evt. im Rollenspiel erspiirt werden, wie
Kinder alltagliche Dinge wahrnehmen und wo gegensétzliche Einschatzungen und Bewer-
tungen entstehen kénnen. Die Kinderaussagen zum Umgang mit Konflikten zwischen den
Kindern bieten sich ebenfalls als Thema an, um diese in Teamkonferenzen auf einer reflek-
tierenden Basis zu besprechen. Beispielsweise benannten die Kinder die Fachkrafte haufig
als Hilfe im Konfliktfall, berichteten aber auch ,,schimpfen® und ,,bestrafen” als Konse-
quenz, die den Streit beenden soll. Hier kdnnen sich die Erwachsenen- und die Kinderper-
spektiven durch die Spiegelung ergénzen und dabei unterstltzen, eigenes erlebtes Handeln
zu reflektieren und Handlungsstrategien gemeinsam zu erarbeiten und weiterzuentwickeln.

Im konkreten Konfliktfall empfiehlt es sich, bewusste und ergebnisoffene Konfliktgespréche
mit den beteiligten Kindern zu fiihren, im Sinne des ,,sustained shared thinking®, dem ge-
meinsamen und ergebnisoffenen Dialog (Siraj, 2009). Das erfordert im Alltag den Kindern
Zeit zu geben, Konflikte miteinander auszuhandeln und — wenn keine Nothilfe sofort gebo-
ten ist — die Situation zunéchst abwartend zu begleiten, ohne vorschnell eine Lésung vorzu-
schlagen. Hier zeigen internationale Studien deutlich auf, dass Kinder im eigenen aktiven
Losen von Konflikten nachhaltig lernen, zunehmend selbststéandiger ihre Angelegenheiten
zu kléren (Anders, 2013).

Weiterhin konnten gezielte teilnehmende Beobachtungen von Streit- oder Konfliktsituatio-
nen (evt. unter Einsatz von Videografie), die dann gemeinsam analysiert werden, als Basis
fur kollegiale Beratungen genutzt werden. Fir eine Reflexion solcher Beobachtungen bietet
sich z. B. das Kreislaufmodell des professionellen paddagogischen Handelns an (Frohlich-
Gildhoff et al. 2018).

Mindestens genauso wichtig wie die Rlickmeldung mit den Fachkraften ist es auch mit den
Kindern tber Befragungsergebnisse zu sprechen und mit ihnen in den Dialog zu kommen.
Das ist eine echte Chance, den Kindern zu zeigen, dass ihre Erfahrungen und Einschatzungen
wertvoll sind. Unter dem Fokus von Partizipation bedeutet dies, gemeinsam Uber Ergebnisse
nachzudenken und miteinander zu Uberlegen, wie bestimmte Kritikpunkte sich veréndern
lieRen.
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Grenzen und Limitierung

Mit der vorliegenden Arbeit wurden, exemplarisch fiir die Befragung mit dem Instrument
,,Kinder bewerten ihren Kindergarten“ (KbiK), eine Reihe von methodologisch-methodi-
schen Besonderheiten und Beschrankungen herausgearbeitet, die fir die Nutzung kritischer
Rickmeldungen von Vorschulkindern im Rahmen dieser praxisorientierten Evaluationsstu-
die relevant sind. Kritisch gepruft werden muss jedoch, ob die Schlussfolgerungen und Emp-
fehlungen auf andere Befragungsinstrumente und -situationen Ubertragbar sind. Auch sei
nochmals darauf hingewiesen, dass Kinderbefragungen nur eine Seite der Kita-Erfahrungs-
welt spiegeln. Um Qualitatsaspekte, z. B. Anregungsqualitat, gruppendynamische Prozesse
etc., umfassender einzuschatzen, sind multiperspektivische und multimethodische Ansatze
notig (z. B. Beobachtungen in der Gruppe, Elternbefragung etc.). Zu beriicksichtigen ist bei
Kinderinterviews stets, dass Kinder situationsnah, episodisch und von aktuellen Erlebnissen
beeinflusst erzahlen (z. B. Fuhs, 2012). Das bedeutet auch, dass, selbst wenn sich die Befra-
gung eng an der konkreten Erfahrungswelt der Kinder orientiert, die individuellen Antwor-
ten der Kinder vermutlich eher Momentaufnahmen sind. Klassische teststatistische Gitekri-
terien des Verfahrens, wie die Reliabilitat, sind bisher nicht bzw. nicht ausreichend belegt.
Dies wird auch als Aufgabe und Herausforderung fur kiinftige Forschungsarbeiten zur Be-
fragung von Kindern in dieser Altersgruppe gesehen.

Kinderbefragungen sind Anlass, sich gemeinsam auf den Weg zu machen und tber die P&-
dagogik der Kita nachzudenken. Forschende Annéherungen an die Praxis — und das ist auch
mit Kinderbefragungen gegeben — miissen gut begleitet werden und die Ubersetzung von
Ergebnissen fur die Institution und die dort tatigen Personen erfordert eine besondere Auf-
merksamkeit. Nur wenn Kinderbefragungen methodisch gut vorbereitet und die Ergebnisse
intensiv erklart und gemeinsam diskutiert werden, kénnen auch kritische AuBerungen von
Kindern sinnvoll zur Weiterentwicklung von Organisationen und auch der Personen in den
Kita-Teams beitragen.
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Eine videogestiitzte Analyse der kindlichen Engagiertheit in na-
turwissenschaftlichen Lernumgebungen in Kindertageseinrich-
tungen

Zusammenfassung

Die vorliegende explorative Videostudie widmet sich der empirischen Untersuchung der
kindlichen Engagiertheit in naturwissenschaftlichen Lernumgebungen in Kindertagesein-
richtungen. Im Vordergrund steht die Frage, ob sich der Grad der Engagiertheit von Vor-
schiiller*innen, erhoben mit der Leuvener Engagiertheitsskala LES-K (Laevers, 1997), in
zwei unterschiedlich stark strukturierten Lernumgebungen zur friihen naturwissenschaftli-
chen Bildung signifikant voneinander unterscheidet. Zur Untersuchung dieser Fragestellung
wurde ein Kombinationsansatz aus einer qualitativen Datenerhebung mittels videogestutzter
Beobachtung sowie einer quantitativen Auswertung dieser Daten gewéhlt. Es wurden dabei
17 Settings mit Kleingruppen von 3-5 Vorschilern aus Kitas im Raum Heidelberg analy-
siert. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder, die sich in einer eher explorierend-narrativen Ler-
numgebung bewegten, ein hohes Engagiertheitsniveau aufwiesen. Kinder hingegen, die an
einer eher strukturiert-angeleiteten Lernumgebung teilnahmen, zeigen nur ein mittleres En-
gagiertheitsniveau. Hinsichtlich der Mittelwerte der kindlichen Engagiertheitsgrade unter-
scheiden sich die beiden Lernumgebungen hochsignifikant voneinander. Dieser Effekt bleibt
auch unter Bertcksichtigung der unterschiedlichen Kitas, in denen die Untersuchungen
durchgefihrt wurde, stark. Der Grad der Engagiertheit von Kindern bei frihkindlichen Bil-
dungsprozessen zeigt nach Laevers (1997) sowohl an, ob komplexe Denkprozesse stattfin-
den und stellt auRerdem einen Indikator der padagogischen Qualitat in Kitas dar. Demzu-
folge scheint die explorierend-narrative Lernumgebung dieser Studie eine hohere Qualitét
aufzuweisen und eher zu komplexen Denkprozessen und naturwissenschaftlicher Kompe-
tenzentwicklung bei den Kindern zu flihren als das starker angeleitete Setting. Die Ergeb-
nisse tragen damit zu aktuellen Forschungsbefunden bei, nach denen Kinder stérker in Ler-
numgebungen engagiert sind, die kindzentriert, autonomieorientiert und partizipativ gestal-
tet sind. Die Befunde werden abschlieRend mit Blick auf die Gestaltung von Lehr-Lernpro-
zessen im Kontext frihkindlicher naturwissenschaftlicher Bildung und Forschungsdeside-
rate diskutiert.

Schlisselworte: Engagiertheit, frihe naturwissenschaftliche Bildung, Kindertageseinrich-
tungen, padagogische Qualitat, Lehr-Lernforschung, Videosequenzanalyse

Abstract

This exploratory video study is dedicated to the empirical investigation of children's engage-
ment in science learning environments in day care centers. The main question is whether the
level of engagement of preschoolers, assessed with the Leuven Engagement Scale LES-K
(Laevers, 1997), differs significantly in two differently structured learning environments for
early science education. To investigate this question, a combined approach of qualitative
data collection using video-assisted observation and quantitative analysis of these data was
chosen. Seventeen settings with small groups of 3-5 preschoolers from daycare centers in
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the Heidelberg area were analysed. The results show that children who were in a more ex-
ploratory-narrative learning environment showed high levels of engagement. In contrast,
children who participated in a more structured-guided learning environment showed only a
medium level of engagement. With regard to the mean values of the children's engagement
levels, the two learning environments differed highly significantly from each other. This
effect remains strong even when taking into account the different daycare centers in which
the studies were conducted. According to Laevers, the degree of children's engagement in
early childhood educational processes indicates both whether complex thinking processes
are taking place and also represents an indicator of the pedagogical quality in daycare cen-
ters. Accordingly, the exploratory-narrative learning environment of this study seems to be
of higher quality and more likely to lead to complex thinking processes and scientific com-
petence development in the children than the more guided setting. The results thus contribute
to current research findings that children are more engaged in learning environments that are
child-centered, autonomy-oriented and participatory. Finally, the findings are discussed with
regard to the design of teaching-learning processes in the context of early childhood science
education and research desiderata.

Keywords: involvement, early science education, children’s day care facilities, pedagogical
quality, teaching-learning research, video-sequence analysis
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1. Einleitung

Kinder erkunden ihre natirliche Umwelt oft wissbegierig und mit groem Elan (Rickl,
2019). Diese kindliche Neugier gilt es wahrzunehmen und fir die Entwicklung eines nach-
haltigen Erkenntnisinteresses zu nutzen. Erreicht wird dieses Ziel der friihen naturwissen-
schaftlichen Bildung allerdings nicht durch eine VVorverlagerung schulischer Inhalte in Kitas,
sondern durch eine entwicklungsgerechte Auseinandersetzung mit der belebten und unbe-
lebten Natur. Werden alltdgliche Naturerscheinungen als Lerngelegenheiten genutzt, unter-
stitzt das den Forscherdrang der Kinder, lasst sie bereits friih naturwissenschaftliche Ideen
und Vorgehensweisen kennenlernen und entwickelt bei ihnen ein Interesse, sich ihre Le-
benswelt selbst anzueignen (Steffensky, 2017).

Dieser Aneignungsprozess findet auch im ,,Gemeinsamen Rahmen der L&nder fur die friihe
Bildung in Kindertageseinrichtungen® Berticksichtigung (JMK & KMK, 2004). Darin wird
beschrieben, dass Kinder in der Kindertageseinrichtung erste Erfahrungen mit naturwissen-
schaftlichen Phanomenen ihrer Umwelt sammeln sollen, um dadurch neben ersten, an-
schlussféhigen Vorstellungen auch Neugier und Interesse an naturwissenschaftlichen Pha-
nomenen zu entwickeln (ebd.). Auch in den daraus hervorgegangenen Bildungs- und Orien-
tierungsplanen der Bundeslander werden Naturwissenschaften als zentrale Bildungsbereiche
fir den Elementarbereich genannt (Steffensky, 2017). Laut einem Grof3teil der Bildungs-
plane sollen Kinder in Kitas Wissen tber naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen
und naturwissenschaftliche Konzepte erlangen (ebd.). Dieses anschlussfahige Wissen soll es
Kindern ermdoglichen, naturwissenschaftlich relevante Alltagssituationen zu beschreiben
und zu interpretieren sowie Vorhersagen zu treffen (Steffensky, Lankes, Carstensen &
Nolke, 2012). Obgleich der Beschluss der Jugendministerkonferenz Kitas verpflichtet, na-
turwissenschaftliche Bildung zu fordern, werden nur wenig konkrete Umsetzungsmafinah-
men und Methoden in den Bildungsplanen aufgefihrt (ebd.).

In internationalen Langsschnittstudien konnte gezeigt werden, dass der frihzeitige Erwerb
grundlegender domanenspezifischer Kompetenzen (im Sinne von Vorlauferféahigkeiten)
eine wichtige Voraussetzung fur das spatere schulische Lernen ist (NICHD Study of Early
Child Care, 2002a; Reiss,Salzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Koller, 2016; Schafers & Weg-
ner, 2020). Auch Morgan, Farkas, Hillemeier & Maczuga (2016) konnten nachweisen, dass
das naturwissenschaftliche Wissen von Kindern am Ende der Kita-Zeit und zu Beginn der
Grundschule naturwissenschaftliche Leistungen in der dritten Klasse voraussagt.

Trotz eines gesteigerten Interesses an friihkindlichen Bildungsprozessen fehlt eine systema-
tische Lehr-Lern-Forschung der friihen naturwissenschaftlichen Bildung bislang weitgehend
(Steffensky, 2017). Obwohl in den letzten Jahren zahlreiche Publikationen zum naturwis-
senschaftlichen Lernen im Elementarbereich erschienen sind, gibt es weiterhin viele offene
Fragen (Jegodtka, Wedekind & Schmude, 2019). Entscheidende Forschungsdesiderate stel-
len in diesem Bereich zum einen die Beschreibung der Mechanismen effektiver Lern- bzw.
Entwicklungsumwelten dar, aulRerdem der Einfluss unterschiedlicher didaktischer Herange-
hensweisen auf die Kompetenzentwicklung von Kindern sowie die Untersuchung motivati-
onaler Voraussetzungen der Kinder und die naturwissenschaftliche Anregungsqualitat na-
turwissenschaftlicher Angebote (ebd.; Hardy & Kempert, 2011).

An diesem Punkt setzt die vorliegende Arbeit an, indem untersucht wurde, inwiefern Merk-
male eines naturwissenschaftlichen Lehr-Lernangebots im Elementarbereich die kindliche
Engagiertheit, als einen Indikator fur padagogische Qualitat (Laevers, 1994), positiv beein-
flussen konnen.
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Im Rahmen dieser Studie wurde tberprift, ob Unterschiede beziglich der Engagiertheit der
Kinder in Hinblick auf den Strukturierungsgrad einer naturwissenschaftlichen Lernumge-
bung feststellbar sind. Dabei wurden videogestiitzte Beobachtungen der kindlichen Enga-
giertheit in einer eher explorierend-narrativen und in einer eher strukturiert-angeleiteten Ler-
numgebung miteinander verglichen. Die Leuvener Engagiertheitsskala ([LES-K], Laevers,
1997) wurde dafiir als Erhebungsinstrument verwendet*. Die Befunde werden abschlieRend
mit Blick auf die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen im Kontext frihkindlicher naturwis-
senschaftlicher Bildung diskutiert. Die Anregungen zur Verbesserung von naturwissen-
schaftlichen Lerngelegenheiten sollen dazu beitragen, die Begeisterungsfahigkeit von Kin-
dern fur die Naturwissenschaften zu wecken, aus der sich eine lebenslange Neugier und For-
scherhaltung entwickeln kann.

2. Theoretische Einbettung

Die Entwicklung einer naturwissenschaftlichen Grundbildung (Scientific Literacy) sollte be-
reits in der friihen Kindheit unterstiitzt werden, da sie einen lebenslangen, kumulativen Pro-
zess darstellt (Fthenakis, 2009; Gelman & Brenneman, 2004; Mdoller & Steffensky, 2010).
Sie ist mittlerweile fester Bestandteil aller Bildungs- und Rahmenlehrplanen in Deutschland
(Steffensky, 2017). Zur Scientific Literacy werden neben konzeptuellem Wissen und Wissen
Uber Naturwissenschaften auch emotionale und motivationale Aspekte gezahlt (Bybee,
McCrae & Laurie, 2009).

Die Qualitat und die Quantitat naturwissenschaftlicher Bildungsgelegenheiten werden von
den jeweiligen strukturellen Rahmenbedingungen der Kindertageseinrichtung und den pro-
fessionellen Handlungskompetenzen der Fachkrafte beeinflusst und wirken damit auch in-
direkt auf die Kompetenzentwicklung von Kindern (Steffensky et al., 2018).

Ein wichtiger Bestandteil der Prozessqualitat ist in diesem Zusammenhang die kognitive Un-
terstlitzung naturwissenschaftlicher Bildungsprozesse der Kinder durch die padagogischen
Fachkrafte. Gerade naturwissenschaftliche Bildungssituationen eigenen sich besonders gut
flr kognitiv anregende Fachkraft-Kind-Interaktionen (Hopf, 2012) und sind insbesondere
dann wirkungsvoll, wenn dabei die Sichtweisen, Theorien und das Vorwissen der Kinder
einbezogen werden (Koénig, 2010) und sie zum Weiterdenken und Reflektieren angeregt
werden (Samuelsson & Carlsson, 2008; Tournier, 2016). Weitere Merkmale qualitativ hoch-
wertiger frihkindlicher naturwissenschaftlicher Lerngelegenheiten sind neben verschiede-
nen strukturellen Rahmenbedingungen die Beriicksichtigung des jeweiligen Kompetenzni-
veaus der Kinder und ihres Vorwissens, um einen konzeptuellen Wandel hervorzurufen
(Hardy, Jonen, Mdéller & Stern, 2006; Leuchter, Saalbach & Hardy, 2010, 2014). Padagogi-
sche Fachkrafte sollten sich auBerdem auf einzelne anschlussféhige Vorstellungen der Kin-
der fokussieren, eine Reihe zusammenhéangender, sinnstiftender und entwicklungsangemes-
sener Aktivitaten auswéhlen und sie in vertraute Kontexte einbetten (Leuchter & Saalbach,
2014; Steffensky, 2017).

Das Konzept der Engagiertheit, das ein Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Studie
ist, weist eine enge Verknlpfung mit Konstrukten wie der intrinsischen Motivation und dem

4 Das Videomaterial wurde dankenswerterweise von Frau Dr. Nina Skorsetz zur Verfligung gestellt, die diese
Lernumgebungen im Rahmen ihrer Dissertation entwickelt, durchgefiihrt und aufgenommen hat (Skorsetz,
2019a).

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 2/2021, Jahrgang 7(2)



60 Freund

Flow-Zustand auf und wird als ein ,,Ausdruck fiir intensive menschliche Aktivitit* verstan-
den (Laevers 1997, S. 9). Sie ist beispielsweise durch eine hohe Konzentration und Auf-
merksamkeit sowie eine tiefe, innere Zufriedenheit gekennzeichnet (ebd.). Engagierte Kin-
der (und Erwachsene) befinden sich also in einem Zustand, ,,indem sie auf eine sehr intensive
Art und Weise mit etwas beschéftigt sind, hoch konzentriert und zeitvergessen* (Vanden-
bussche & Laevers, 2009, S. 14). Um in einen Flow-Zustand zu gelangen, muss die kindliche
Aktivitdt innerhalb der ,,Zone der nichsten Entwicklung® des Kindes liegen (Wygotski,
1987, S. 83). Es ist nicht moglich, dasselbe Engagiertheitslevel zu erreichen, wenn die Ak-
tivitat auBerhalb dieser Zone der nachsten Entwicklung liegt, denn dann werden die Kinder
entweder Langeweile oder Angst empfinden, je nachdem, ob sie zu leicht oder zu schwer
war (Laevers, 1994).

Der Grad des Engagements zeigt an, wie gut es der Umgebung gelingt, die Kinder dabei zu
unterstiitzen, Vertrauen und Zuversicht, ein Gefuhl der Zugehdrigkeit sowie Selbsterkennt-
nis zu entwickeln, sodass sie mit Freude und Vitalitdt am Kitaalltag teilnehmen konnen.
Damit ist das Wohlbefinden der Kinder eine Voraussetzung flr ihr Engagement (Laevers,
2000). Beide Variablen zeigen an, wie gut es der Umgebung gelingt, die Lernbedurfnisse
der Kinder zu erflllen (Laevers, 1999; Raspa, McWilliam & Ridley, 2001). Kindliches
Wohlbefinden gilt als ein Indikator einer qualitatsvollen paddagogischen Arbeit (Mashford-
Scott, Church & Tayler, 2012; Schober, SpieR & Stahl, 2016; Viernickel & Dreyer, 2018),
denn es stellt eine Voraussetzung fur Entwicklungs- und Lernprozesse dar und ist damit
zentraler Bestandteil padagogischer Arbeit (Eberlein & Schelle, 2018).

Ein Instrument zur Erfassung der kindlichen Engagiertheit und des Wohlbefindens stellt die
Leuvener Engagiertheitsskala dar, die tber die Verbindung zwischen dem Wohlbefinden
eines Kindes und dem Level seiner Engagiertheit die Qualitiat von Erziehungs- und Bil-
dungsprozessen in Kitas erfassen kann (ebd.). Da Engagiertheit als ,innere Beteiligung® de-
finiert ist, l&sst sie sich nicht direkt beobachten. Es ist ein vielschichtiger Prozess, der sich
nur indirekt durch VerhaltensédufRerungen und Elemente der Unterrichtsinteraktion, die be-
obachtbar sind, erschlief3en lasst (Vandenbussche & Laevers, 2009, S. 15).

Die aktuelle Forschung tber engagiertheitsférdernde Aspekte von Lernumgebungen deutet
darauf hin, dass Kinder eher dann engagiert sind, wenn sie an Entscheidungsprozessen parti-
zipieren kdnnen, sie in Eigeninitiative selbstgewéhlten Problemlésungen nachgehen kénnen
und die padagogischen Fach- bzw. Lehrkréfte Lernumgebungen kindzentriert und autono-
mie-orientiert gestalten (z. B. Raspa, McWilliam & Ridley, 2001; Wainwright, Goodway,
Whitehead, Williams & Kirk, 2020; Waldenmaier, Kdster, Miller & Nicht, 2013). Frih-
kindliche naturwissenschaftliche Lerngelegenheiten sollten an den Interessen der Kinder ori-
entiert sein, sie in ihrem analytischen und schlussfolgernden Denken herausfordern und sie
zum eigenaktiven Handeln anregen (Wainwright et al., 2020).

Gleichzeitig scheinen dafiir eine emotional positive Umgebung und eine hohe Interaktions-
qualitat notig zu sein, die warmherzige, sensible und responsive Interaktionen zwischen Kin-
dern und Erwachsenen sowie innerhalb der Kindergruppe ermdglichen (z. B. Aydogan, Far-
ran & Sagsoz, 2015; Ridley, McWilliam & Oates, 2000). Da Studien darauf hindeuten, dass
ein hohes Engagement in Lernsituationen komplexere Denkprozesse anregt (z. B. DiPerna,
Volpe & Elliott, 2005; Ladd & Dinella, 2009) liefern diese Erkenntnisse gewinnbringende
Informationen Gber das Lernen von Kindern.

Die jeweiligen Annahmen der padagogischen Fachkrafte Giber die geeigneten padagogischen
Ansétze zur methodisch-didaktischen Umsetzung friiher naturwissenschaftlicher Lernumge-
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bungen werden als Lehr-Lerniiberzeugungen bezeichnet (Anders, 2012). Es wird postuliert,
dass sie handlungsleitend sind und somit Einfluss auf die Lernerfahrungen der Kinder ausu-
ben (ebd.; Tietze, Bairrdo, Leal & Rossbach 1998). Hinsichtlich der konkreten Umsetzungs-
vorschlage flr die Gestaltung naturwissenschaftlicher Lernumgebungen zeigen sich Unter-
schiede je nach lerntheoretischer Uberzeugung.

Im Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung reihen sich Lehr-Lernuberzeugungen inner-
halb der Bandbreite einer stark transmissiven Auffassung (konkrete Inhalte und kleinschrit-
tige Anleitungen zur Durchfiihrung von Experimenten; z. B. Lick, 2010) bis hin zu einer
eher konstruktiven Auseinandersetzung auf (mit Fokus auf der Selbsttatigkeit des Kindes,
z. B. Schéfer, 2009).

Eine Analyse der Forschungsbefunde zu Implikationen dieser lerntheoretischen Uberzeu-
gungen auf die konkrete Gestaltung naturwissenschaftlicher Lernumgebungen ergab, dass
flir den Fachwissenszuwachs bei den Kindern weniger der Strukturierungsgrad der Lernum-
gebung entscheidend war, als vielmehr in welchem MaRe und in welcher Form Gesprache
uber die Inhalte der Lernumgebung stattfanden und ob ein Bezug zu Alltagskontexten her-
gestellt wurde. Werden Experimente mit Gespréchen tber die Ideen, Beobachtungen und
Erklarungen der Kinder und einem Alltagsbezug verbunden, beeinflusst das positiv ihren
Fachwissenszuwachs (Steffensky et al., 2012; Windt, Scheuer & Melle, 2014). Auch eine
ko-konstruktive Haltung der padagogischen Fachkrafte wirkt sich forderlich auf den Er-
kenntnisgewinn der Kinder aus. Dafir sollte sie eine geeignete Balance finden zwischen
kognitiver Unterstutzung und gleichzeitig ausreichendem Raum fir die Ideen und Aktivita-
ten der Kinder, also zwischen eigenem Engagement und Zuriuickhaltung (Pauen & Kastner,
2018).

3. Fragestellung

Bislang steht eine umfassende Untersuchung der unterschiedlichen didaktischen Herange-
hensweisen an friihe naturwissenschaftliche Bildung in Bezug auf die Kompetenzentwick-
lung von Kindern noch aus (Hardy & Kempert, 2011; Michalik, 2008; Steffensky, 2017). In
den dazu vorliegenden Studien wurde zumeist ein Schwerpunkt auf den kognitiven Wissens-
zuwachs gelegt, weniger auf die motivationalen VVoraussetzungen (Jegodtka et al., 2019).
Windt et al. (2014) fordern in diesem Sinne Untersuchungen dazu, inwiefern sich das natur-
wissenschaftliche Experimentieren auf motivationale Aspekte auswirkt.

Konkret nennen Brandtner & Hertel (2018), die das situationale naturwissenschaftliche In-
teresse anhand von verbalen Handlungen der Kinder untersuchten, als zukiinftiges For-
schungsziel die Entwicklung von Beobachtungsindikatoren nonverbaler, emotionaler sowie
wertbezogener Zielkind-Zielgegenstands-Interaktionen. So lieRen sich weiterfiihrende Hil-
festellungen zur beobachtungsbasierten Diagnose situationalen naturwissenschaftlichen In-
teresses von Kindern bereitstellen, denn daftir spiele das nonverbale Verhalten des Kindes
eine zentrale Rolle. Die Engagiertheit von Kindern ist ein Hinweis auf ihre intrinsische Mo-
tivation und das Ergebnis einer komplexen Interaktion zwischen Merkmalen des Kindes und
Merkmalen der Umgebung, was wiederum etwas uber die Qualitat der Lernumgebung aus-
sagt (Ahnert, Kappler & Eckstzein-Madry, 2012; Krapp, 2006; Waldenmaier, Mller, Koster
& Korner, 2015; Raspa et al., 2001). Ein hoher Grad an Engagiertheit kann also als eine
hohe Passung der Lernumgebung mit den Voraussetzungen der Kinder angesehen werden.
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Forschungsarbeiten, die Zusammenhange zwischen der Lernumgebung und dem Engage-
ment untersuchten, konnten zeigen, dass die Lernumgebung einen starken Einfluss auf das
Wohlbefinden und das Engagement von Kindern hat (Declercq, 2011; Goldspink, Winter &
Foster, 2008, Klemm & Neuhaus, 2017). Declercq (2011) konnte beispielsweise anhand von
Multivarianzanalysen zeigen, dass die Lernumgebung fur 40 % der Varianz in der Enga-
giertheit auf dem Gruppenlevel verantwortlich ist.

Ausgangspunkt der folgenden Untersuchung ist also die Erkenntnis, dass die Qualitat der
Lernumgebung direkt das Level des Wohlbefindens und der Engagiertheit der Kinder beein-
flusst (ebd.). Ziel der Studie von Skorsetz (2019), deren Videomaterial die Datengrundlage
fur die hier vorliegende Studie darstellt, war es, herauszufinden, inwieweit die methodisch-
didaktische Gestaltung der Lernumgebung, speziell der Grad der Strukturierung, einen Ein-
fluss auf die Motivation der Kinder hat, sich mit naturwissenschaftlichen Themen zu be-
schaftigen. Daflr wurde die Motivation von Kindern in zwei unterschiedlich gestalteten Ler-
numgebungen zur frihen naturwissenschaftlichen Bildung gemessen, indem die Fokussie-
rung auf das Material durch die Dauer der Blickrichtung sowie die Haufigkeit der Material-
kontakte und -nennungen erfasst wurde. In Skorsetz Untersuchung zeigte sich, dass sich die
untersuchten Kinder in einer explorierend-narrativen Lernumgebung fokussierter verhielten
als in einer eher strukturiert-angeleiteten Lernumgebung, was moglicherweise Hinweise auf
eine hohere Motivation fiir die Beschaftigung mit Naturphdnomenen in weniger stark struk-
turierten und angeleiteten Lerngelegenheiten liefert.

Skorsetz (2019) stellte allerdings fest, dass durch Betrachtung der Auswertungskategorien
(Blickrichtung, Blickfokuswechsel, Materialkontakte und -nennung) nur erste Anzeichen fir
Motivation gefunden werden konnten und schlégt vor, das Videomaterial mithilfe der Leu-
vener Engagiertheitsskala (vgl. Laevers, 1997) auszuwerten, um so durch die Erfassung kor-
perlicher Aktivitit und der tatsdchlichen ,,Time on task* (Artelt & Moschner, 2005, S. 233)
weiterfiihrende Erkenntnisse in Bezug auf die Motivation der Kinder zu erhalten.

Der Vorschlag, das vorhandene Datenmaterial mit Hilfe der LES-K zu reanalysieren, wurde
mit der vorliegenden Arbeit umgesetzt, indem flr 17 zuféllig ausgewéhlte der insgesamt 29
von Skorsetz (2019) durchgefiihrten Lernsettings, eine Analyse der kindlichen Engagiertheit
vorgenommen wird. Im Unterschied zu Skorsetz (2019) soll dabei allerdings nicht das Kon-
strukt der Motivation im Vordergrund der Untersuchung stehen, sondern das Engagement
der Kinder. Dabei schlief3t diese Studie an die Untersuchung von Waldenmaier et al. (2013)
an, die fur den Grundschulbereich zeigen konnten, dass bei offenen Experimentierangeboten
die Engagiertheit der Kinder signifikant hoher ist als bei angeleiteten Angeboten.

Ausgehend von diesen frilheren Ergebnissen kénnen Zusammenhange zwischen der Enga-
giertheit der Kinder und der Strukturierung der Lernumgebung erwartet werden. Die vorge-
stellten Befunde legen die Vermutung nahe, dass auch Kinder im Elementarbereich in der
offen und partizipativ gestalteten Lernumgebung hohere Engagiertheitswerte zeigen als in
der stérker angeleiteten und strukturierten Lernumgebung.

Basierend auf dem Wirkungsmodell friher naturwissenschaftlicher Bildungsangebote (Stef-
fensky et al., 2018) liegt das Forschungsinteresse dieser Studie auf der Qualitat naturwissen-
schaftlicher Lerngelegenheiten, die als ein Pradiktor fur die kindliche Kompetenzentwick-
lung qilt.

Dabei fokussiert sich das Erkenntnisinteresse auf den Grad der Strukturierung naturwissen-
schaftlicher Lernumgebungen. Ein hoher Grad an Strukturierung bedeutet dabei eine fach-
kraftzentrierte, starker angeleitete Gestaltung der Lernumgebung im Sinne der transmissiven
Lehr-Lerniiberzeugungen. Die eher explorierend-narrative Lernumgebung hingegen ist im
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Sinne der konstruktiven Lehr-Lernuberzeugungen kindzentriert, autonomieorientiert und
partizipativ mit einem hoheren Grad an Eigeninitiative gestaltet.

Im fruhkindlichen Praxisalltag wird diese Ausprédgung von den Lehr-Lernlberzeugungen
der padagogischen Fachkrafte bestimmt. Denn diese Lehr-Lernlberzeugungen wirken im
Sinne des Allgemeinen Kompetenzmodells frihpadagogischer Fachkrafte nach Frohlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch (2011) pradiktiv auf die Qualitat und Quantitat
naturwissenschaftlicher Lerngelegenheiten.

Da die Qualitat der Lernumgebung direkt das Level der Engagiertheit der Kinder beeinflusst,
soll in dieser Studie die Engagiertheit von Kindern in zwei unterschiedlich stark strukturier-
ten Lernumgebungen untersucht werden, um daraus Rickschlisse auf die Qualitat dieser
Settings zur friihen naturwissenschaftlichen Bildung zu ziehen.

Auf Basis der bisherigen Befunde und der vorangegangenen Studien ergibt sich folgende
Forschungsfrage:

Unterscheidet sich der Grad der Engagiertheit von Vorschulkindern, erhoben mit der
LES-K (Laevers, 1997), in zwei unterschiedlich stark strukturierten Lernumgebungen
zur frihen naturwissenschatftlichen Bildung signifikant voneinander?

Ebenso lasst sich folgende Untersuchungshypothese daraus ableiten:

Vorschulkinder in einer eher explorierend-narrativen Lernumgebung zeigen im Mittel
signifikant héhere Engagiertheitsgrade als Kinder in einer strukturiert-angeleiteten Ler-
numgebung zur frihen naturwissenschaftlichen Bildung.

4. Methodisches VVorgehen

4.1 Untersuchungsdesign

In dieser empirischen Videostudie wurde — abgeleitet aus der oben formulierten Fragestel-
lung — ein multimethodales Querschnittsdesign (,,mixed methods*) angewandt. Es kam ein
Kombinationsansatz aus einer qualitativen Datenerhebung mittels einer videogestutzten Be-
obachtung sowie eine quantitative Auswertung dieser Daten zum Einsatz.

Es erfolgte eine videogestiitzte Beobachtung der beiden Gruppen anhand der Leuvener En-
gagiertheitsskala ([LES-K], Laevers, 1997), deren Ergebnisse anschlieBend mit Hilfe einer
t-Test-Berechnung miteinander verglichen wurden. Ebenso wurde die Kovariable ,Kitazu-
gehorigkeit® als moglicher Einflussfaktor untersucht. Da die Auswahl der Kitas nicht auf
einer Zufallsstichprobe beruht, missen Einrichtungseffekte beriicksichtigt werden, denn
diese konnen bei statistischen Signifikanztests zu einer Erhéhung des a-Fehler-Risikos flh-
ren (Rost, 2005, S. 113). Auch die Kovariable ,Geschlecht® wurde untersucht, da es Hin-
weise darauf gibt, dass Jungen — zumindest im Schulalter — geringere Engagiertheitswerte
als Médchen zeigen (Lietaert, Roorda, Laevers, Verschuren & De Fraine, 2015).
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4.2 Stichprobenwahl

Die Videoaufnahmen, die als Datenmaterial fur diese Studie dienten, wurden von Frau Dr.
Nina Skorsetz in acht Kindergarten im Raum Heidelberg durchgefiihrt. Kontakt nahm sie zu
Einrichtungen auf, deren Fachkréfte an Fortbildungen der Forscherstation, Klaus-Tschira-
Kompetenzzentrum fur frihe naturwissenschaftliche Bildung gGmbH, teilgenommen hatten
(Skorsetz, 2019, S. 146).

In einer Pilotstudie | wurde im Frihjahr 2015 in sechs Settings mit 22 Kindern eine struktu-
riert-angeleitete Lernumgebung durchgefiihrt und videografiert. Im Sommer 2015 folgte
dann die Hauptstudie I mit 52 Kindern in 15 Settings. In der Pilotstudie 1l wurde im Frihjahr
2016 in funf Settings mit 20 Kindern eine zweite, explorierend-narrative Lernumgebung
durchgefuhrt und in der Hauptstudie 11 im Sommer 2016 noch einmal mit ca. 47 Kindern in
14 Settings. Um magliche Verzerrungseffekte durch die Wiederholung eines bereits bekann-
ten Themas zu vermeiden, nahmen nicht dieselben Kinder an beiden Lernumgebungen teil.
Es handelte sich um Vorschiler*innen, die zwischen fiinf und sechs Jahren alt waren.

Die Kinder wurden dazu von den padagogischen Fachkréften in den Einrichtungen in Dreier-
bis Funfergruppen aufgeteilt. Die Settings wurden von drei eingewiesenen Studentinnen
(Fachkraft A, B, C) durchgefihrt, die sich in der padagogischen Ausbildung befanden.

Es handelt sich damit um eine Gelegenheitsstichprobe. Detaillierte Informationen zur Vor-
bereitung der Videoaufnahmen finden sich bei Skorsetz (2019).

Die in der hier durchgefiihrten Studie verwendeten Videodaten stellen eine zufallige Aus-
wahl von 17 Settings aus der Grundgesamtheit der 29 Settings dar, die von Skorsetz (2019)
durchgefuhrt wurden. Diese Auswahl musste aus Kapazitatsgrinden getroffen werden.

In den Tabellen 1 und 2 ist aufgelistet, zu welcher Erhebungsphase die Settings gehoren,
wann sie aufgenommen wurden, in welchen Einrichtungen sie erhoben wurden und wie viele
Kinder daran teilnahmen.

Tabelle 1. Ubersicht tiber die Einrichtungen und Kleingruppen der strukturiert-angeleiteten Lernum-
gebung (w = weiblich; m = ménnlich)

Erhebun Name der Aufnahme Settings Fach- Anzahl der
g Kita datum 9 kraft Kinder
Kita A 11.03.2015 Al.l; A2.1 A 8(4w,4m)
Pilot | Kita W 19.03.2015 W1.1; W2.1 A 8 (2w, 6m)
Kita B 25.02.2015 B1.1; B2.1 A 6 (5w, 1m)
Kita G 24.06.2015 Gl.1 A 4(1w,3m)
Haupt |
Kita N 22.07.2015 N1.1 B 5(1w,4m)
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Tabelle 2. Ubersicht tiber die Einrichtungen und Kleingruppen der explorierend-narrativen Lernum-
gebung (w = weiblich; m = ménnlich)

Erhebung Nam.e der Aufnahme Settings Fach- Anz_ahl der
Kita datum kraft Kinder

Kita A 05.04.2016 Al.2; A2.2; A3.2 C 10 (6 w, 4 m)

Pilot 11 Kita W 07.04.2016 W1.2; W2.2 C 8 (2w, 6m)

Kita B 06.04.2016 B1.2 C 32w, 1m)

Haupt 11 Kita G 14.07.2016 Gl1.2; G2.2; G3.2 C 9(6w,3m)

Die teilnehmenden Kindertageseinrichtungen werden wie folgt beschrieben (Skorsetz, 2019,
S. 149f):

Kita A

Stadtische Einrichtung, landlich in kleinerem Ort gelegen, direkt neben der Grundschule,
zwei Kindergartengruppen a 20 Kinder im Alter von 3 bis 6 Jahren, viele Fortbildungen
bei der Forscherstation besucht.

Kita W

Stadtische Einrichtung, zentral in der Stadt gelegen, in einem Wohnhaus, drei Kindergrup-
pen a 20 Kinder im Alter von 3 bis 6 Jahren. Ausgewiesener Schwerpunkt in Naturwissen-
schaften.

Kita B
Kirchlicher Trager, in einem eher brennpunktartigen Stadtteil, 45 Kinder in zwei altersge-
mischten Gruppen (2 % bis 6 Jahre), Musikkindergarten.

Kita G

Stadtische Einrichtung, landlich in kleinerem Ort gelegen, drei altersgemischte Gruppen
(60 Kinder, 2 % bis 6 Jahre), Idee der Forscherstation in padagogischem Konzept veran-
kert.

Kita N (nur Teil der Haupterhebung 1)
Privater Tréger, als Elterninitiative gegriindet; 3 altersgemischte Gruppen a 15 Kinder, Al-
ter 3 bis 6 Jahre,

4.3 Design und Gestaltung der beiden Lernumgebungen

Die beiden Lernumgebungen wurden von Skorsetz (2019) moglichst kontrastiv gestaltet. In
der eher strukturiert-angeleiteten Lernumgebung experimentierten die Kinder im Sinne von
Lick (2012) unter Anleitung einer paddagogischen Fachkraft, die das VVorgehen der Kinder
strukturierte und anleitete. Dabei sitzen die Kinder mit der durchfiihrenden Fachkraft am
Tisch und die Fachkraft nennt als Ziel des Angebots, dass gemeinsam herausgefunden wer-
den soll, welches Material besonders saugféhig ist. Anschlielend bespricht sie mit den Kin-
dern zwei Karten, welche die Materialien sowie den Ablauf des Experimentierens mit Bil-
dern beschreiben (entnommen aus der Handreichung von Lick, 2007). Danach stellt die
Fachkraft die bendtigten Materialien auf einem Tablett auf den Tisch (Krug mit Wasser, drei
Glasschalchen, Loffel, Schere, Aluminiumfolie, Watte und eine Babywindel, die im Inneren
Superabsorberkristalle enthélt). Die Materialen werden nun gemeinsam benannt und es wird
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besprochen, wofur sie genutzt werden kénnen. Der Ablauf des Experimentierens sieht dann
so aus, dass die Windel aufgerissen wird, die kleinen, sandartigen Koérnchen (Superabsor-
berkristalle) befuhlt und in einem Schéalchen gesammelt werden. Auch von der Watte und
der Folie werden gleichgroBe Mengen in die anderen zwei Schélchen gegeben und anschlie-
Rend l6ffelweise gleiche Mengen an Wasser in die drei Schélchen gegossen. Die Fachkraft
instruiert dabei die Kinder, was sie tun sollen. Das Verteilen des Wassers nimmt dabei einen
ldngeren Zeitraum ein, weil reihum abwechselnd das Wasser mit dem Loffel gegossen wird.
Zum Abschluss sollen die Kinder als Ergebnissicherung die Materialien nach ihrer Saugfa-
higkeit aufreihen und erarbeiten sich im Gespréach mit der Fachkraft eine Deutung der Be-
obachtungen. Dabei sollen sie Wenn-Dann-Beziehungen vervollstandigen (z. B. ,,Wenn man
Wasser tliber die Watte gief3t, dann...“) und Vermutungen du3ern, warum das Wasser unter-
schiedlich stark aufgesaugt wird. Nach Liick (2012) liegt in dieser Deutungsphase nach dem
Experimentieren das Potenzial fiir Kompetenzentwicklung.

Die zweite Lernumgebung orientierte sich am Bildungsansatz von Schafer (2009) und seiner
,Lernwerkstatt Natur‘ zur Konzeption eines eher explorierend gestalteten Lernarrangements.
Dieses Setting war offener und leitete mit einer Rahmengeschichte ein, die Raum zum freien
Explorieren anhand einer Problemstellung lieR. Es muss allerdings darauf hingewiesen wer-
den, dass es sich nicht um eine Lernumgebung des Selbstbildungsansatzes im klassischen
Sinne handelt, in der die Kinder eigenen Fragestellungen nachgehen — wie beispielsweise
Schéfer (2009) und Elschenbroich (2007) es fordern — da das Thema und der Impuls hier
von der padagogischen Fachkraft ausging und nicht auf den Fragen der Kinder aufbaut. Auch
hier ist das Thema Saugfahigkeit: Die Kinder sitzen dabei im Kreis auf Kissen auf dem Bo-
den um einen Teppich herum, auf dem unterschiedliche Materialien liegen (Watte, Alufolie,
Babywindel, Zeitungspapier, Kichenrolle, Plastiktiite und zwei verschiedene Kinderso-
cken). Zur Einstimmung auf diese Lernumgebung liest die padagogische Fachkraft eine Rah-
mengeschichte tiber eine Ameise vor, die auch als Handpuppe mit den Kindern spricht. Diese
Ameise soll zur Identifikationsfigur fur die Kinder werden und bittet am Ende der Ge-
schichte die Kinder um Hilfe, weil es in ihr Haus hineingeregnet hat. Die Kinder sollen im
Anschluss an diese Problemstellung frei explorieren, welches Material den Hohlenboden im
Zuhause der Ameise am besten wieder trocknet. Dafr Kippt die Fachkraft etwas Wasser auf
den Boden neben den Teppich. Am Ende fragt die Ameise, welche Materialien die Kinder
flir geeignet halten und die Kinder kdnnen ihre Ideen vorstellen.

Um die Settings moglichst vergleichbar zu halten, wurden des Weiteren die GruppengréfRen
ahnlich groR gehalten (drei bis funf Kinder), es wurde das gleiche Naturph&nomen als Inhalt
gewahlt und dhnliche Materialien genutzt. Den Kindern stand auRerdem in beiden Lernum-
gebungen fur die gesamte Dauer des Experiments eine padagogische Fachkraft als An-
sprechpartner*in zur Seite (Skorsetz, 2019).

Beide Lernumgebungen wurden von Studentinnen der Friihpadagogik mit Hilfe eines Dreh-
buchs gestaltet, das im Vorfeld entwickelt und evaluiert wurde (Skorsetz, 2019). Beide Ler-
numgebungen fanden in den Einrichtungen der Kinder in einem separaten Raum statt, um
Ablenkungen durch andere Kinder zu vermeiden. Den Kindern waren also Raumlichkeiten
und die teilnehmenden Kinder ihrer Kleingruppe vertraut. Die Platze fiir die Kinder waren
vorbereitet und die paddagogische Fachkraft hatte sich so platziert, dass sie die Kinder beim
Hereinkommen sah, um sie zu begriRen und auf ihren Platz zu bitten. Damit die Kinder
mdoglichst unbefangen agieren konnten, wurden die Kameras unaufféllig im Hintergrund im
Raum platziert und liefen schon, bevor die Kinder den Raum betraten. Die Autorin der
durchgefuhrten Studie holte die Kinder im Gruppenraum ab und hielt sich wéhrend der
Durchfiihrung als Beobachterin hinter bzw. neben der Kamera auf.
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4.4 Untersuchungsinstrument

Als Untersuchungsinstrument fiir die Videodaten wurde in der hier vorliegenden Untersu-
chung die Leuvener Engagiertheitsskala ([LES-K], Laevers, 1997) genutzt. Sie stellt ein er-
probtes, systematisches Beobachtungsverfahren aus der Kindheitspadagogik zur Einschét-
zung von Wohlbefinden und Engagiertheit der Kinder dar. Die Skala kann sowohl fur die
Praxis als Beobachtungs- und Dokumentationsinstrument als auch fiir die Wissenschaft ge-
nutzt werden (ebd.). Des Weiteren l&sst sich die Messung der Engagiertheit in vielen Situa-
tionen und bei unterschiedlichen Tatigkeiten anwenden und lasst Aussagen Uber die Qualitét
des Lernens und der Angebote zu (Mayr & Ulich, 2003).

Das Engagiertheitsniveau wird anhand einer Flinf-Punkte-Skala gemessen und konzentriert
sich auf Kinder im Kitaalter (3 bis 6 Jahre). Wahrend des Bewertungsprozesses werden neun
kindliche Signale (Items) beachtet, die dabei helfen, das Engagiertheitsniveau festzulegen:
Konzentration, Energie, Komplexitdt & Kreativitat, Gesichtsausdruck & Korperhaltung,
Ausdauer, Genauigkeit, Reaktionsbereitschaft, verbale AuRerungen und Zufriedenheit (Lae-
vers, 1997).

Das Wohlbefinden der Kinder wurde in dieser Untersuchung nicht erhoben, da fur die Ein-
schatzung des Wohlbefindens kein Schulungsmanual existiert. In mehreren Studien konnte
eine mittlere Korrelation zwischen den Konstrukten Wohlbefinden und Engagiertheit ge-
zeigt werden (z. B. Declercq, 2011; Klemm & Neuhaus, 2017). Dies ist zu erwarten, da das
generelle Wohlbefinden eines Kindes auch seine Engagiertheit beeinflusst. Dass es sich nur
um eine mittlere und nicht um eine starke Korrelation handelt, zeigt wiederum, dass es sich
tatsdchlich um zwei unterschiedliche Konstrukte handelt. Die Untersuchung der Engagiert-
heit, wie sie hier vorgenommen wurde, gibt also auch einen Hinweis auf das zugrundelie-
gende emotionale Wohlbefinden.

Der Schlisselaspekt der Skala sind die fiinf Stufen der Beteiligung:

Stufe 1: keine Aktivitat;

Stufe 2: haufig unterbrochene Aktivitat;

Stufe 3: mehr oder weniger kontinuierliche Aktivitat;
Stufe 4: Aktivitat mit intensiven Momenten;

Stufe 5: anhaltende intensive Aktivitat (Laevers, 1994)

Wahrend der gesamten Auswertung wurden Notizen ber das beobachtete Verhalten ge-
macht, das zu den Punktwerten flihrte. Die sofortige Aufzeichnung dieser Notizen half, Re-
liabilitatsprobleme zu tGberwinden.

Jede Beobachtung dauerte 90 Sekunden und wurde wéhrend der Dauer einer Lernumgebung
fur jedes Kind drei Mal durchgefiihrt (analog Weltzien, R6nnau-Bdse, Prinz & VVogl, 2014).
Die erste untersuchte Sequenz erfolgte ab dem Moment, in dem die einleitende Geschichte
in der eher explorierend-narrativen Lernumgebung beendet wurde bzw. in dem die Erkléa-
rungen zum Versuchsaufbau in der eher strukturiert-angeleiteten Lernumgebung endeten.
Die letzte Sequenz untersuchte die letzten 90 Sekunden, bevor die Kinder verabschiedet
wurden. Die mittlere Sequenz untersuchte den Zeitraum, der zeitlich genau zwischen dem
Ende der ersten und dem Beginn der letzten Sequenz lag. Hierbei wird jedem Kind fir jedes
der drei 90 Sekunden-Intervalle ein Engagiertheitsgrad zugeordnet, sodass sich eine durch-
schnittliche Engagiertheit aus dem Mittelwert aller drei Beobachtungszeitpunkte errechnen
lie}, um ein allgemeines Mal fiir das beobachtete Verhalten zu erhalten. Laut dem Manual
konnen zwischen den flnf Stufen zusétzlich Zwischenstufen erhoben werden, wenn sich das
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beobachtete Verhalten nicht eindeutig zuordnen l&sst. Dies wurde in der vorliegenden Studie
so angewendet, wodurch sich eine neunstufige Skala ergab (1/1.5/2/2.5/3/3.5/4/4.5/5). Die-
ses VVorgehen wurde auch in anderen Forschungsarbeiten angewendet (z. B. Lietaert et al.,
2015).

Insgesamt wurden 183 Einzelbeobachtungen, davon 93 beim angeleiteten Experimentieren
und 90 beim ge6ffneten, problemorientierten Angebot durchgefuhrt.

5. Darstellung der Ergebnisse

Zunachst erfolgt ein Uberblick Gber die deskriptiven Ergebnisse und anschlieRend uber die
Ergebnisse des Hypothesentests mittels einer inferenzstatistischen Analyse.

5.1 Deskriptive Ergebnisse

Berechnet wurden Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Minimum und Maximum der
erhobenen Engagiertheitswerte mit Hilfe der LES-K (Laevers, 1997) von Vorschulkindern
aus funf Kindertageseinrichtungen (N = 61). Die Ergebnisse werden im Folgenden darge-
stellt. Abbildung 1 zeigt grafisch den Unterschied der Mittelwerte, den Boxplot sowie die
Standardabweichung fiir die Bedingung der beiden unterschiedlichen Lernumgebungen. Es
ist erkennbar, dass sich der durchschnittliche Grad der Engagiertheit auch unter Berticksich-
tigung der Standardabweichung in den zwei Lernumgebungen deutlich voneinander unter-
scheidet. Die Kinder in der explorierend-narrativen Lernumgebung zeigten ein hoheres En-
gagiertheitsniveau als die Kinder unter der Bedingung der strukturiert-angeleiteten Lernum-
gebung. Nach der grafischen Inspizierung via Box-Plots zeigten sich keine Extremwerte.
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450
400
3,50

3,00

Stufe der Engagiertheit

250

2,00

narrativ-explorierende Lernumgebung strukturiert-angeleitete Lernumgebung

Gestaltung der Lernumgebung

Abbildung 1. Mittelwertvergleich der Engagiertheitsstufen in der explorierend-narrativen Lernum-
gebung und der strukturiert-angeleiteten Lernumgebung
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Die Einschatzungen aller Kinder der explorierend-narrativen Lernumgebung lagen auf einer
neunstufigen Skala auf einemdurchschnittlich hohen Niveau von 3.80 (SD =0.52,
Min = 2.67, Max = 4.83, n = 30). Der Mittelwert wurde dabei aus allen erhobenen Mittel-
werten der Kinder in dieser Lernumgebung berechnet. Diese durchschnittlich erreichte
,,Stufe 4 bezeichnet Laevers (1997, S. 15) als Aktivitat mit Uberwiegend intensiven Mo-
menten oder alternativ als intensive Engagiertheit in Teilbereichen mit hoher Konzentration,
bei der die Tatigkeit selbst eher eine Routinehandlung darstellt. Auf dieser Stufe mit einer
hohen inneren Beteiligung l&sst sich das Kind kaum ablenken und kann sich in seine Akti-
vitdt versinken. Die Aktivitét selbst scheint wirklich bedeutsam fir das Kind zu sein, was
sich an den Signalen wie Ausdauer, Energie, Vielschichtigkeit, Konzentration etc. zeigt. Es
kann angenommen werden, dass auf dieser Stufe mit einer hohen mentalen Aktivitét inten-
sive Lernprozesse stattfinden.

Die Einschatzungen aller Kinder der strukturiert-angeleiteten Lernumgebung lagen auf einer
neunstufigen Skala auf einem durchschnittlich mittleren Niveau von 2.78 (SD = 0.45,
Min = 2.00 Max = 3.83, n = 31). Diese durchschnittlich erreichte ,,Stufe 3“ bezeichnet Lae-
vers (1997, S. 15) als mehr oder weniger andauernde Aktivitat, bei der das Kind wenig eifrig
und gleichgultig agiert. Es handelt zwar bewusst, ist aber nicht ganz bei der Sache und
schnell ablenkbar. Laevers (1994) hebt hervor, dass auf diesem Niveau die Engagiertheit
oberflachlich ist und aus Routineaktionen ohne wirkliche Hingabe an die Aktivitat besteht.
Bei einem mittleren Grad der Engagiertheit ist es unwahrscheinlich, dass Kinder zu komple-
xeren Denkprozessen im Sinne des deep level thinking angeregt werden. Alternativ kann
diese Stufe auch bedeuten, dass die Kinder im Rahmen derselben Aktivitat wechselweise
Phasen sehr hoher und sehr niedriger Engagiertheit zeigen.

Fasst man die Engagiertheitsstufen in drei Gruppen zusammen ([sehr] niedrige Engagiert-
heit; mittlere Engagiertheit; [sehr] hohe Engagiertheit; siehe Tabelle 3) und betrachtet die
Verteilung der analysierten Engagiertheitswerte in den zwei Lernumgebungen auf diese drei
Stufen, fallt auf, dass der GroRteil der Kinder (63.4 %) in der explorierend-narrativen Ler-
numgebung eine (sehr) hohe Engagiertheit aufweist. Etwas mehr als ein Drittel (36.6 %)
weist ein mittleres Engagiertheitsniveau auf. Eine (sehr) niedrige Engagiertheit zeigte kein
Kind in dieser Lernumgebung (siehe Tabelle 3). In der strukturiert-angeleiteten Lernumge-
bung hingegen weisen 12.9 % der Kinder die geringsten Engagiertheitsstufen (Stufe 1 bis 2)
auf und die uberwiegende Mehrheit der Kinder zeigt einen mittleren Engagiertheitsgrad
(Stufe 2.5 bis 3.5).

Tabelle 3. Die Streuung der Engagiertheitsstufen in Prozent je nach Art der Lernumgebung

Engagiertheitsstufe

(sehr) niedrige mittlere (sehr) hohe
Lernumgebung Engagiertheit Engagiertheit Engagiertheit Total
Stufe 1 bis 2 Stufe 2.5 bis 3.5 Stufe 4 bis 5
explorierend- 0.0 % 36.6 % 63.4 % 100 %
narrativ
strukturiert- 12.9% 83.9 % 3.2% 100 %

angeleitet
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Nur ein sehr geringer Anteil der Kinder (3.23 %) erreichte in dieser Lernumgebung die
hochsten Engagiertheitsstufen (Stufe 4 bis 5). Das sind ca. 19-mal weniger Kinder als in der
weniger stark strukturierten Lernumgebung.

Ein Vergleich der Mittelwerte zu den drei unterschiedlichen Messzeitpunkten zeigte, dass
sich t1, t2 und t3 in beiden Bedingungen nur unwesentlich voneinander unterscheiden und
hier keine deutliche Veradnderung der Engagiertheitswerte im Verlauf des Angebotes sicht-
bar wurde. Die explorierend-narrative Lernumgebung weist folgende Mittelwerte fur die drei
Messzeitpunkte auf: t1: 3.9; t2: 3.78, t3: 3.7 und die strukturiert-angeleiteten Lernumgebung
diese Werte: t1: 2.7; to: 2.83, t3: 2.7). Aus diesem Grund wurde auf eine unterschiedliche
Gewichtung der Mittelwerte zu den drei Zeitpunkten verzichtet.

Hinsichtlich des Geschlechts der Kinder unterschieden sich die Einschatzungen der analy-
sierten Videosequenzen kaum voneinander. So lagen die Einschéatzungen aller beobachteter
Jungen auf dem durchschnittlich mittleren Niveau von 3.33 (SD =0.736, Min=2,
Max = 4.67, n = 32) und die Einschatzungen aller beobachteter Madchen auf dem durch-
schnittlich mittleren Niveau von 3.23 (SD = 0.68, Min = 2.00, Max = 4.83, n = 29).

Eine einrichtungsspezifische Betrachtung der analysierten Videosequenzen zeigt, dass zwi-
schen den Einrichtungen eine groRRe Varianz hinsichtlich der Mittelwerte vorliegt: Kita B
erreicht lediglich Stufe 2 der Engagiertheitsskala; Kita N, A und W erreichen Stufe 3 und
Kita G erreicht Stufe 4 (siehe Tabelle 4).

Tabelle 4. Ubersicht tber die einrichtungsspezifischen Mittelwerte (M) und Standardabweichung
(SD) fir die Engagiertheit und die StichprobengroRe

Einrichtung M SD N
Kita A 3.28 0.54 18
Kita B 247 0.36 9
Kita G 3.60 0.65 14
Kita N 2.77 0.35 4
Kita W 3.37 0.81 16

5.2 Inferenzstatistische Ergebnisse

Dieses Ergebnis legt nahe, die Einrichtung als zusétzliche Ebene mittels einer z-Standardi-
sierung in die inferenzstatistische Analyse miteinzubeziehen.

Im Rahmen der inferenzstatistischen Analyse wurden zunéchst die VVoraussetzungen zur
Durchfuhrung des t-Tests geprift. Es zeigte sich mittels des Shapiro-Wilk-Tests, dass die
empirischen Verteilungen mit den theoretischen Verteilungen fir die abhéngige Variable zu
jedem Zeitpunkt tbereinstimmten. Folglich bewegten sich die Signifikanzwerte im Bereich
p >.05, womit die Annahme einer Normalverteilung bestatigt werden konnte (Bihner &
Ziegler, 2009). Zuletzt wurde anhand des Levene-Tests (p >.05) die Gleichheit der Fehler-
varianzen geprift (Leonhart, 2009). Das Skalenniveau der LES-K wird als intervallskaliert
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angenommen. Sollte dies nicht zutreffen, so sind andere Anwendungsvoraussetzungen wie
die Normalverteilung sowie eine hinreichend groRe Stichprobe gegeben, sodass die Ergeb-
nisse des t-Tests nur unwesentlich verfalscht waren (Hussy, Schreier & Echterhoff, 2013).

Die Ergebnisse des t-Tests fur unabhéngige Stichproben weisen mit t(59) = 8.233, p <.001
darauf hin, dass sich der Engagiertheitsgrad (gemessen durch die LES-K) statistisch hoch-
signifikant fur die zwei verschiedenen Bedingungen der Lernumgebungen unterscheidet (ex-
plorierend-narrative Lernumgebung mit M = 3.80, SD = 0.52, N = 30 / strukturiert-angelei-
tete Lernumgebung mit M = 2.78, SD = 0.45, N = 31). Die Effektstarke (d) nach Cohen liegt
bei 2.11 und entspricht damit einem hohen Effekt.

Zusétzlich wurde ein unabhéngiger t-Test durchgefuhrt, um die LES-K Werte der Jungen
und Méadchen miteinander zu vergleichen. Die Ergebnisse des t-Tests fiir unabhangige Stich-
proben weisen mit t(59) = 0.507, p = .614 darauf hin, dass es keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Engagiertheitswerten fir Jungen (M = 3.33, SD = 0.74) und Madchen
(M =3.23, SD = 0.68) gibt.

Um anschlieBend den Einfluss der Kitazugehorigkeit auf das Ergebnis zu analysieren, wurde
zusétzlich der Eta-Koeffizient # als Zusammenhangsmal} berechnet. Der Zusammenhang
zwischen den Mittelwerten der kindlichen Engangiertheitsgrade und der Bedingung der Ler-
numgebung ergab » = 0.73. Es besteht demnach ein Zusammenhang zwischen der Gestal-
tung der Lernumgebung und dem Grad der Engagiertheit. Die Berechnung der Effektstarke
ergab hierbei 72 = 0.53. Das heift, 53 % der Variation der Engagiertheitswerte wird durch
die Gestaltung der Lernumgebung aufgeklart. Der Effekt der Lernumgebung ist dementspre-
chend stark.

Die Analyse des Einflusses der Ebene der Einrichtung auf die Ergebnisse wurde mittels einer
z-Standardisierung durchgeftihrt (Bortz, 2005). Anhand der z-standardisierten Werte wurde
wiederum das Zusammenhangsmaf berechnet und ergab » = 0.53. Die Berechnung der Ef-
fektstarke ergab hierbei #° = 0.27. Das heilt, 27 % der Variation der Engagiertheitswerte
wird unter Berlicksichtigung der Kitazugehdrigkeit durch die Gestaltung der Lernumgebung
aufgeklart. Der Effekt der Lernumgebung auf die kindlichen Engagiertheitswerte ist dem-
entsprechend stark, auch unter Berlicksichtigung der unterschiedlichen Einrichtungen, in de-
nen die Lernumgebungen durchgefuhrt wurden.

6. Diskussion

Folgende Ergebnisse wurden in Beziehung zum Grad der Engagiertheit der Kinder in den
zwei unterschiedlichen Lernumgebungen erkennbar:

1) Die Kinder zeigten ein mittleres Niveau der Engagiertheit in der eher strukturiert-ange-
leiteten Lernumgebung und ein hohes Engagiertheitsniveau in der eher explorierend-
narrativen Lernumgebung.

2) Die beiden Lernumgebungen unterschieden sich hinsichtlich der Mittelwerte der Enga-
giertheitsgrade der Kinder hochsignifikant voneinander.

3) Dieses Ergebnis kann als unabhéngig von der Kitazugehdrigkeit der Kinder betrachtet
werden. Auch scheint das Geschlecht der Kinder keinen Einfluss auf ihren Engagiert-
heitsgrad zu haben.

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 2/2021, Jahrgang 7(2)



712 Freund

Anhand der Betrachtung der Mittelwerte und der statistischen Analysen lasst sich zusam-
menfassen, dass die in Kapitel 3 aufgestellte Hypothese bestatigt werden kann. Trotz dieser
eindeutig erscheinenden Ergebnisse ist VVorsicht vor Schlussfolgerungen allgemeiner Art ge-
boten, da die vorliegende empirische Untersuchung mit einer Vielzahl von Begrenzungen
verbunden ist, die bei der Interpretation der Ergebnisse beruicksichtigt werden mussen. Diese
Ergebnisse sollen im Folgenden diskutiert und die Grenzen der Studie aufgezeigt werden.

6.1 Diskussion der Ergebnisse

Die vorliegende Studie tragt zu Forschungsarbeiten bei, die systematisch quantifizierbare
Informationen tber die Art der Gestaltung von frihkindlichen Bildungssituationen in Kitas
untersuchen sowie die Muster des Fachkraftverhaltens identifizieren, welche die Ausdauer
und das Interesse der Kinder am Lernen fordern (Aydogan et al., 2015; Downer, Rimm-
Kaufman & Pianta, 2007; Raspa et al., 2001).

Des Weiteren unterstiitzen die gezeigten Ergebnisse die existierende Literatur, die besagt,
dass es einen hohen positiven Zusammenhang zwischen kindzentrierten, autonomieorien-
tierten und offenen Lernumgebungen, die zum eigenaktiven Handeln und Problemldsen an-
regen, und einem hohen Engagiertheitsniveau der Kinder gibt (siehe Kapitel 2; z. B. Wain-
wright et al., 2020). Inshesondere bestatigen die Ergebnisse die Befunde von Waldenmaier
et al. (2013), der einzigen bisherigen Studie, die sich ebenfalls diesem Thema, allerdings fur
den Grundschulbereich, widmete.

Aufgrund des engen Zusammenhangs des Konstrukts der Engagiertheit mit dem der intrin-
sischen Motivation unterstiitzen diese Ergebnisse auch die Befunde von Deci und Ryan
(1985) und Deci, Eghrari, Patrick und Leone (1994). Diese konnten einen starken Zusam-
menhang zwischen einem autonomieunterstitzenden Klima, das die Eigeninitiative und die
Entscheidungen der Kinder sowie das unabhangige Problemldsen in den VVordergrund stellt,
und einer hohen intrinsischen Motivation der Kinder belegen.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung decken sich auch mit denen von Skorsetz (2019), in
denen in der eher strukturiert-angeleiteten Lernumgebung alle Kinder signifikant haufiger
ihren Blickfokus wechselten als in der explorierend-narrativen Lernumgebung. Die eigen-
standige Materialwahl in der eher explorierend-narrativen Lernumgebung kénnte der Grund
dafir sein, da die Kinder dadurch mdglicherweise zu einer ausdauernderen und intensiveren
Auseinandersetzung mit den Gegenstdnden motiviert werden. Ob dies gleichzeitig ein Hin-
weis flr das von Laevers (1997) beschriebene ziellose Umherblicken in der eher strukturiert-
angeleitete Lernumgebung sei, musse laut Skorsetz (2019) in weiteren Lernumgebungen un-
tersucht werden.

Auch dass in dieser Untersuchung kein Unterschied in der Engagiertheit der Kinder hinsicht-
lich ihres Geschlechts gefunden werden konnte, steht im Einklang mit den Ergebnissen von
Skorsetz (2019), die keine Zusammenhéange zwischen dem Geschlecht eines Kindes und sei-
nem motivationsbezogenen Verhalten in den beiden Lernumgebungen fand.

Wie bereits dargelegt, stellen Wohlbefinden und Engagement keine determinierten Merk-
male des Kindes dar, sondern sind direkt beeinflusst durch die Qualitat der Lernumgebung,
die gleichzeitig als ein Pradiktor fir die kindliche Kompetenzentwicklung gilt. Befinden sich
die Kinder in einem Flow-Zustand, der bei einer hohen Engagiertheitsstufe erreicht wird,
geht man davon aus, dass dadurch ein deep level learning ermdglicht wird und infolgedessen
Entwicklung innerhalb des von der Aktivitdt angesprochenen Bereichs stattfindet. Im Ge-
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gensatz zu Wirkungsvariablen, die erst auf langere Sicht ersichtlich werden, geben die Pro-
zessvariablen, zu denen der Grad der Engagiertheit z&hlt, ein direktes Feedback uber die
Qualitat der Interventionen und sagen unmittelbar etwas tber ihre potenziellen Auswirkun-
gen aus.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Qualitat der untersuchten eher explorierend-nar-
rativen Lernumgebung hoher war als die der eher strukturiert-angeleiteten Lernumgebung.
Es ist anzunehmen, dass dieses offene und partizipative Lernsetting eher zu Kompetenzent-
wicklung bei den Kindern fuhrte als das starker angeleitete Setting. Dies musste in weiter-
fuhrenden Studien untersucht werden.

Das Beobachtungsverfahren LES-K, das auch kindliche Merkmale wie Konzentration und
Aufmerksamkeit einbezieht, scheint sich insbesondere zur Untersuchung naturwissenschaft-
licher Bildungsgelegenheiten zu eignen, denn nach Brandtner & Hertel (2018) spielt im Un-
terschied zu anderen Bildungsprozessen, wie sprachlichen oder mathematischen, in natur-
wissenschaftlichen Bildungsprozessen der Aufmerksamkeitsfokus des Kindes eine zentrale
Rolle. Allein das Betrachten von Naturphd&nomenen baue keine anschlussfahigen naturwis-
senschaftlichen Konzepte auf (ebd.), sondern erst die aktive und strukturierte Anwendung
naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen, wie aufmerksames Beobachten und Be-
schreiben, lassen ein Naturph&nomen zu einem naturwissenschaftlichen Inhalt werden
(Leuchter, 2017).

Laevers (1994) betont, dass Kinder ein hohes Engagement zeigen, wenn ihre momentane
Erfahrung unmittelbar zu ihrem aktuellen Entwicklungsstand passt. Solche Erfahrungen er-
moglichen es Kindern, die ,,Zone ihrer ndchsten Entwicklung® (Wygotski, 1987, S. 83) zu
erreichen. Jede Erfahrung, die zu einfach oder zu schwierig ist, wird keine Engagiertheit
hervorrufen (Vandenbussche & Laevers, 2009). In der explorierend-narrativen Lernumge-
bung hatten die Kinder die Mdéglichkeit, das zum Ende der Geschichte formulierte Problem
auf ihrem eigenen Entwicklungsniveau zu bearbeiten. Es ist anzunehmen, dass dies einen
Grund fir das hohe Engagiertheitslevel in diesem Setting darstellt. In der eher strukturiert-
angeleiteten Lernumgebung hingegen bearbeiteten die Kinder das Experiment in der Ge-
schwindigkeit und der gedanklichen Tiefe, die von der durchfiihrenden padagogischen Fach-
kraft vorgegeben wurde. Somit ist hier die Wahrscheinlichkeit héher, dass diese nicht dem
Entwicklungsstand der Kinder entsprach und es dadurch seltener zu einem beobachtbaren
engagierten Verhalten der Kinder kam.

Die Ergebnisse dieser Studie konnen nicht aufklaren, welche Aspekte der offenen und par-
tizipativ gestalteten Lernumgebung zu einer hdheren Engagiertheit bei den Kindern flhrten
als bei der eher strukturiert-angeleiteten. Mdglich ware aber, dass die offener gestaltete Ler-
numgebung mehr Raum fur Peer-Interaktionen gab, in denen sich die Kinder untereinander
immer wieder neue Impulse und Ideen zum Weiterforschen gaben. Der positive Einfluss
einer hohen Qualitdt der Peer-Interaktionen auf das Engagiertheitsniveau von Kindern
konnte bereits durch Studien belegt werden (Casey, McWilliam & Sims, 2012; Morales-
Murillo, Garcia-Grau, Grau-Sevilla & Soucase-Lozano, 2020). Inwieweit dieser Einfluss
tatséchlich eine Rolle spielte, misste in weiterfihrenden Untersuchungen analysiert werden.

Aber auch die Interaktionen zwischen der durchfiihnrenden Fachkraft und den Kindern be-
durfen einer genaueren Untersuchung, denn die Reflexions- und Artikulationsprozesse, aber
auch Malnahmen zur kognitiven Aktivierung in naturwissenschaftlichen Lernsituationen
sind bedeutsam fir die Forderung des naturwissenschaftlichen Interesses und Lernens
(NOlke, 2013). Denkbar wére, dass die Fachkraft in der explorierend-narrativen Lernumge-
bung mehr Gelegenheit hatte, auf die Gedanken und AuRerungen der Kinder einzugehen als
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die Fachkraft in der zweiten Lernumgebung, da diese vorrangig mit der Anleitung und
Durchfuhrung des Experiments beschaftigt war.

6.2 Diskussion des Forschungsdesigns und des methodischen VVorgehens

Es ist zu betonen, dass die vorliegenden Befunde dieser Korrelationsstudie lediglich als In-
dizien fir die bessere Wirkung einer offen und partizipativ gestalteten naturwissenschaftli-
chen Lernumgebung im Hinblick auf die Engagiertheit von Kindern gewertet werden kon-
nen. Sie gelten nicht als Nachweis im Sinne einer kausalen Interventionsstudie mit randomi-
sierter Treatment-Zuweisung.

Die Ergebnisse dieser Studie unterliegen verschiedenen Limitationen und erflllen nicht alle
Gutekriterien quantitativer und qualitativer Forschung, weshalb sie nicht generalisiert wer-
den koénnen. Im Rahmen dieser Studie wurde eine moglichst umfangreiche Stichprobe an-
gestrebt, um die gebildete Hypothese inferenzstatistisch zu Uberpriifen. Dennoch wird die
Reichweite der Aussagekraft der Ergebnisse durch die geringe Fallzahl eingeschrankt. Wei-
terhin begrenzt auch der explorative Charakter der Studie die Generalisierbarkeit der Ergeb-
nisse.

Da die Studie im Querschnittsdesign durchgefiihrt wurde, liegen nur kurze Momentaufnah-
men vor. Mehrmalige Messzeitpunkte wirden den Einfluss der jeweiligen Tagesform der
Kinder auf ihr Engagiertheitsniveau minimieren.

Laut Kliche, Koch, & Wittenborn (2009) sind fur die LES-K keine der Gtekriterien quan-
titativer Forschung erfullt. Sie untersuchten dabei, ob Angaben zur Kriteriums- und Kon-
struktvaliditat, zur internen Konsistenz, zur Retest-Reliabilitat, zur Auswertungs- und Inter-
pretationsobjektivitit oder Normwerten vorlagen und fanden keine Auskiinfte dazu (ebd.)

Fur die vorliegende Arbeit wurde keine Interrater-Reliabilitat berechnet, da die Autorin die-
ser Studie die Beobachtungen allein vornahm. In vorhergehenden Untersuchungen zeigten
sich bei geschulten Ratern mit dem Instrument LES-K hohe Ubereinstimmungen der Inter-
rater-Reliabiliat (r = 0.81 [min] bis 0.89 [max]); Waldenmaier et al., 2013; Weltzien et al.,
2014).

AuRerdem ist im Falle von Affekten, wozu die Engagiertheit zahlt, Reziprozitat zu erwarten
(Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012). Die Argumentation in dieser Studie stitzt sich auf
das Modell des deep level learnings nach Laevers (1994) und interpretiert daher die Bezie-
hungen als direktional: Kinder, denen es emotional gut ging, weil die Gestaltung der Ler-
numgebung ihren Bedurfnissen entsprach, konnten sich auf das Lernangebot einlassen und
waren mit grollem Engagement in ihr Tun vertieft. Dies half ihnen, neue Erkenntnisse wah-
rend des Experimentierens zu generieren. Es ist jedoch auch mdglich, dass die Kinder, die
besser verstanden, was sie zu tun hatten, auch mehr Freude an der Teilnahme hatten und
ausdauernder waren als die Kinder, die von den Aufgaben tberfordert waren.

Vorstellbar ist dartiber hinaus, dass die VVoreinstellungen der durchfiihrenden Fachkréfte das
Verhalten der Kinder beeinflusst haben. Je nachdem, wie iberzeugt sie selbst von der Ge-
staltung und Durchfuhrung der Lernumgebung sind, kann sich diese Haltung auch auf die
Kinder Ubertragen. Bericksichtigt werden sollten auch die dynamischen Interaktionspro-
zesse mit und zwischen den Kindern wahrend der Durchfiihrung der Experimente, die das
Verhalten der Fachkraft beeinflussen und wie dieses sich wiederum auf die Kinder auswirkt.
Eine hohe Engagiertheit unter den Kindern kann auch viel positive Energie und somit Sy-
nergieeffekte auf Seiten der paddagogischen Fachkraft erzeugen. Denn die begeisterten Re-
aktionen der Kinder sind sehr bestarkend fur die Fachkrafte und geben ihnen sowohl auf
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fachlicher als auch auf personlicher Ebene tiefe Zufriedenheit. Es kann so zu einer positiven
Ruckkopplung kommen, indem die nun positiv bestarkte Fachkraft mit ihren Reaktionen das
Engagiertheitslevel der Kinder weiter erhoht.

Es ist auch moglich, dass diese Mechanismen in der entgegengesetzten Richtung ablaufen
oder auch, dass eine Mischung dieser Mechanismen zu den Ergebnissen fuhrte.

In die Untersuchung konnten keine weiteren personenbezogenen Daten der Kinder, wie bei-
spielsweise ihr soziobkonomischer Hintergrund, ihre Intelligenz, ihre Deutschkenntnisse o-
der ihr Vorwissen mit einbezogen werden, da diese nicht erhoben wurden. Diese Merkmale
konnten allerdings bedeutungsvoll fir ihr Interesse sein, sich mit Naturwissenschaften zu
besché&ftigen (Skorsetz, 2019). In der Betrachtung der Videoaufnahmen zeigte sich beispiels-
weise, dass manche Kinder fast gar nicht sprechen und ihnen bestimmte Begriffe nicht be-
kannt sind. Insofern kénnten fehlende Sprachkenntnisse eine Herausforderung fir sie dar-
stellen und sich auf ihre Engagiertheit in der Situation auswirken.

7. Ausblick

In diesem Kapitel sollen abschliefend maogliche Verbesserungen des Studiendesigns sowie
Forschungsdesiderate fur zuklnftige Studien aufgezeigt werden.

Idealerweise sollte die Studie als Langsschnittstudie mit einer ausreichend grof3en Zufalls-
stichprobe repliziert werden, um so einen Effekt der Tagesform der Kinder auf die Ergeb-
nisse zu vermeiden und um die Reprasentativitat zu erhthen und somit eventuell Rick-
schlusse auf die Grundgesamtheit ziehen zu kdnnen. Die Aufteilung der Kinder in die Klein-
gruppen sollte randomisiert erfolgen oder, falls das nicht moglich ist, parallelisiert. Die Be-
obachtungen selbst sollten auRerdem parallel von mindestens zwei unabhangigen Rater*in-
nen durchgefiihrt werden.

Neben den kindspezifischen Variablen (z. B. Vorwissen, Sprachstand etc.) beeinflussen
auch weitere kontextspezifische Variablen (z. B. Peergroup, padagogische Fachkraft, Qua-
litdt der Lernumgebung) die kindliche Engagiertheit (Aydogan et al., 2015; McWilliam &
Casey, 2008). Im Folgenden sollen in diesem Sinne verschiedene Faktoren auf Ebene der
Kinder und der Fachkrafte vorgestellt werden, die zusatzlich in die Untersuchung einflieRen
massten, um diesen hochkomplexen Untersuchungsgegenstand der kindlichen Affekte zu
analysieren.

Auf der Ebene der Kinder ergeben sich aus der Studie weiterfiihrende Forschungsfragen. So
ist zu klaren, inwiefern Engagiertheit und kognitive Leistungsentwicklung der Kinder zu-
sammenhdangen und ob der Riickschluss von einem hohen Engagiertheitsniveau auf ein deep
level learning aufseiten des Kindes gezogen werden kann. Kinder profitieren je nach ihren
Féahigkeiten von unterschiedlichen Lehr- und Lernsettings (Perry, Donohue & Weinstein,
2007) und die Strukturierung der Lernumgebung kann den Fachwissenszuwachs beeinflus-
sen (Moller, Jonen, Hardy & Stern, 2002). Fir eine Analyse des Lernzuwachses ware es
maoglich, einen Pré- und Posttest bezlglich des Wissens ber den Forschungsgegenstand
durchzufiihren oder aber anhand der AuRerungen und Handlungen zu Beginn des Angebots
und ihre Erklarungen fir ihre Beobachtungen am Ende zu analysieren.

Auch der Einfluss der Sprachkenntnisse sollte genauer untersucht werden, denn in einer Stu-
die von Ulich und Mayr (2002) zeigten Kinder mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache
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durchschnittlich niedrigere Engagiertheitswerte als Kinder mit Deutsch als Muttersprache,
vor allem bei sprachbezogenen Aktivitaten.

Im Zuge einer Uberpriifung der Ergebnisse an weiteren Stichproben kénnte eine Validierung
der Beobachtungen beispielsweise tber ergdnzende Befragungen der Kinder erfolgen. Das
Einbeziehen der kindlichen Perspektiven auf ihre Aktivitat konnte Erkenntnisse Uber ihre
individuellen Motive, ihre Aufmerksamkeitsfokusse sowie ihre VVorlieben wahrend der Bil-
dungssituation generieren. Den bereits geschilderten Herausforderungen, die mit der Befra-
gung sehr junger Kinder verbunden sind, konnte man begegnen, indem zeitnah befragt und
sichergestellt wird, dass die erforderlichen sprachlichen und metakognitiven Fahigkeiten vo-
rausgesetzt werden kdnnen (ebd.).

Ein zweiter Punkt, der zuklnftig im Rahmen qualitativer Analysen untersucht werden sollte,
ist die Rolle, die (sprachliche) Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind fiir die Engagiert-
heit der Kinder in den Lernumgebungen spielen und welches konkrete Verhalten der Fach-
kréfte dabei forderlich ist. Wie sich in der Analyse der Forschungsbefunde zu Implikationen
der lerntheoretischen Uberzeugungen der padagogischen Fachkrifte auf die konkrete Ge-
staltung naturwissenschaftlicher Lernumgebungen zeigte, ist fir den Fachwissenszuwachs
der Kinder weniger der Strukturierungsgrad der Lernumgebung entscheidend als vielmehr,
in welchem MaRe und in welcher Form Gespréche tber die Inhalte der Lernumgebung statt-
fanden (siehe Kapitel 2). Zur Untersuchung bieten sich eine Reihe von Kodiersystemen an,
wie beispielsweise QUOTS+ (Pauen & Kastner, 2018), das mittels Videomikroanalyse alle
Aktivitaten und sprachlichen AuBerungen von Fachkraft und Kind kodiert. Damit lieRe sich
im Detail analysieren, welches Verhalten beispielsweise einem Anstieg oder Abfall der En-
gagiertheit direkt vorausgeht. So kénnte auch untersucht werden, ob das Kind seinen Auf-
merksamkeitsfokus selbstintentional gesetzt hat und auch ob davon die Dauer des Aufmerk-
samkeitsfokus des Kindes abhangt.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass insbesondere ein zusatzlicher qualitativer Strang
die Mdglichkeit bieten wirde, im Rahmen eines mixed-methods Ansatzes (z. B. Cresswell,
2003) einen umfassenderen Einblick in die Komplexitat des kindlichen Verhaltens wéahrend
der Durchfuhrung der Lernumgebungen zu erhalten.

8. Fazit und Implikation fur die frihpadagogische Praxis

Da eine systematische Lehr-Lern-Forschung der frihen naturwissenschaftlichen Bildung
bislang weitgehend fehlt, war es Ziel der vorliegenden Studie, den Zusammenhang zwischen
der didaktischen Gestaltung solcher Lerngelegenheiten in Kitas und der dabei gezeigten En-
gagiertheit von Vorschiler*innen zu untersuchen. Da der Grad der Engagiertheit von Kin-
dern bei frihkindlichen Bildungsprozessen nach Laevers (1994) sowohl anzeigt, ob kom-
plexe Denkprozesse, das sogenannte deep level learning, stattfinden, als auch einen Indika-
tor der padagogischen Qualitat in Kitas darstellt, kdnnen die Erkenntnisse dieser Untersu-
chung gewinnbringende Informationen ber das Lernen und die naturwissenschaftliche
Kompetenzentwicklung von Kindern liefern.

Aus den Ergebnissen kénnen Implikationen fur die Aus-, Fort- und Weiterbildung elemen-
tarpadagogischer Fachkrafte im Bereich friher naturwissenschaftlicher Bildung abgeleitet
werden: Elementarpadagogischen Fachkréften sollte vermittelt werden, wie bedeutungsvoll
fur die Forderung einer naturwissenschaftlichen Grundbildung eine Lernumgebung ist, die
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Kinder motiviert und es ihnen ermdglicht, eine individuelle Identitat als Forschende zu ent-
wickeln, indem sie dabei unterstiitzt werden, die zentralen Akteur*innen ihrer eigenen Lern-
prozesse zu sein (Lee, 2017). Auch das Bewusstmachen der eigenen Uberzeugungsstruktu-
ren in Bezug auf die Lehr-Lern-Theorien und wie diese im Sinne empfohlener Lehr-Lern-
Ansatze fir den Bildungsbereich Naturwissenschaften transformiert werden kénnen, sollte
dabei thematisiert werden (Stiftung Haus der kleinen Forscher, 2018).

Die Leuvener Engagiertheitsskala ist in erster Linie fiir den Einsatz im padagogischen Alltag
gedacht. Dabei stellt sie ein nutzliches Instrument dar, um sowohl alltagsintegrierte wie auch
angeleitete naturwissenschaftliche Bildungssituationen zu beurteilen und sie zur Beantwor-
tung von Reflexionsfragen fir Kita-Fachkréafte und -Teams zu nutzen. Die Reflexion des
eigenen Verhaltens und auch die Arbeit mit VVideos kann substanziell die Prozessqualitét von
Bildungssituationen verbessern.

Fur eine intensive Auseinandersetzung mit den Kindern Gber Naturphdanomene ist es notig,
mit Hilfe von Reflexionsfragen die individuellen Interessen, Erfahrungen und Kompetenzen
der Kinder und ihre jeweilige Entwicklungsphase zu berticksichtigen. Die theoretische Un-
tersuchung relevanter Faktoren fiir qualitativ hochwertige Bildungsprozesse zeigte, dass
kognitiv-anregende Fachkraft-Kind-Interaktionen daflr zentral sind: Indem die padagogi-
schen Fachkrafte

Kinder nach ihren eigenen Ideen und nach Begriindungen fiir ihre Erklarungen fragen, ihnen
Gelegenheiten geben, eigene Ideen zu entwickeln und zu &ul3ern, Denkprozesse veranschau-
lichen oder Kinder zu Problemldsungen heranfiihren, ohne sie vorwegzunehmen (Stef-
fensky, 2017, S. 39),

unterstitzen sie eine vertiefte Auseinandersetzung der Kinder mit den Naturphanomenen.

Aus der vorliegenden Arbeit wurde ersichtlich, dass abgesicherte empirische Studien zur
Erforschung geeigneter naturwissenschaftlicher Lernumgebungen in der frihen Bildung
noch nicht ausreichend untersucht wurden. Daher sollte diese Thematik zukinftig vertieft
erforscht werden, um daraus Schlusse (ber die bestmogliche Gestaltung effektiver Lern-
bzw. Entwicklungsumwelten ziehen zu kdnnen.

Die Studie zeigt, dass beim fruhkindlichen naturwissenschaftlichen Lernen Eigeninitiative,
Autonomieorientierung und eine kindzentrierte Gestaltung von besonderer Bedeutung sind.
Das Ziel sollte dabei immer sein, die kindliche Neugier auf das Entdecken und die Begeis-
terung fr naturwissenschaftliche Zusammenhange zu wecken und zu erhalten. Der Zustand
volliger Versunkenheit, wie ihn das Konstrukt der Engagiertheit beschreibt, hat das Poten-
tial, bei Kindern die Neugier zu entfachen, ,,die den Geist permanent nach vorn treibt*
(Schneider & Hartung, 2020, S. 41). Denn ,,wenn sie einmal beginnen, eine Erkenntnis zu
gewinnen, ist es wie ein Sog — ein Sog der Erkenntnis in die Erkenntnisse der Wissenschaft*
(ebd., S. 41).
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Noemi Famula

Zusammenhinge zwischen der Teilnahme am Projekt zur Ein-
schitzung der Bindungssicherheit in Kitas (EiBiS) und dem In-
teraktionsverhalten padagogischer Fachkrifte

Zusammenfassung

Ziel dieser Untersuchung im Rahmen einer Master-Thesis war es, Zusammenhénge zwi-
schen der Teilnahme am Projekt zur ,,Einschdtzung der Bindungssicherheit in der Kita (Ei-
BiS)“, anhand der Auseinandersetzung mit dem Thema Bindung sowie anhand der Einstel-
lungen zur Bedeutung von Bindung, und der Interaktionsgestaltung pédagogischer Fach-
krafte zu Uberprifen. Dabei wurden anhand eines Fragebogens Fachkréfte, die am Projekt
teilgenommen hatten, zu ihrer subjektiven Einschatzung der Verdnderung befragt sowie
Selbstauskunfte mit einer Gruppe von Fachkraften, die nicht am Projekt beteiligt waren, ver-
glichen. Zwischen der Auseinandersetzung mit dem Thema sowie den Einstellungen zum
Thema Bindung wurden Zusammenhdange zu der Interaktionsgestaltung ermittelt. Weiterhin
wurden Dimensionen und Schwerpunkte des Interaktionsverhaltens untersucht. In Bezug auf
die Auseinandersetzung mit dem Thema Bindung sowie Einstellungen zur Bedeutung von
Bindung konnten keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen festgestellt wer-
den. Fir eine Skala zur ,Bezichungsgestaltung und emotionalen Unterstiitzung‘, die sich
nach der Analyse der internen Konsistenz als reliabel erwiesen hat, und einige Einzelitems
der Interaktionsqualitat zeigte die Gruppe mit Teilnahme am EiBiS-Projekt jedoch signifi-
kant hohere Werte in den Mittelwertsvergleichen. Die Korrelationen zwischen der Ausei-
nandersetzung mit dem Thema Bindung sowie Einstellungen dazu und dem Interaktionsver-
halten unterschieden sich nicht signifikant zwischen den Gruppen. Fur die vorhandenen
Stichproben zeigte sich allerdings eine Tendenz der Projektgruppe zu einer eher am einzel-
nen Kind ausgerichteten Interaktions- und Beziehungsgestaltung. Zudem wurde die Prakti-
kabilitdt des EiBiS-Instruments befurwortet. Dies spricht insgesamt dafir, dass die Teil-
nahme am Projekt sowie die Nutzung des EiBiS-Bogens und der Handreichung die Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Einstellungen zur Bedeutung von Bindung, Wissen uber das
Thema sowie ein Interaktionsverhalten, das auf die Bindungs- und Beziehungsgestaltung
zum einzelnen Kind ausgerichtet ist, fordert, die in der Praxis als tiberaus bedeutend erachtet
werden.

Schlisselworte: Bindungssicherheit, Interaktionsgestaltung, Interaktionsqualitat, Interakti-
onsverhalten, Beziehungsgestaltung, Befragung

Abstract

This study aimed to survey the impact of participating in the project “Einschatzung der Bin-
dungssicherheit in der Kita (EiBiS)” on dealing with the topic of attachment, the attitude
towards it and the interactional behavior of pedagogical skilled workers. Using a question-
naire to capture subjective evaluations of change, pedagogues who took part in the project
were compared to those who did not. Furthermore, correlations between dealing with the
topic and the attitude towards it on one side and the interactional behavior on the other were
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determined. Also, different dimensions and key aspects of the interactional behavior refer-
ring to well-established instruments were analyzed. Concerning the interest in the topic and
the attitude towards it, there were no significant differences between the compared groups.
In contrast, using comparisons of averages, the group who participated in the project did
show significant higher values in one dimension and different items of their interactional
behavior. There were no significant differences between the identified correlations. How-
ever, the sample that attended the project indicated an interactional behavior focusing on the
individual child and advocated the practicability of the EiBiS-questionnaire. This shows that
with the help of the EiBiS-project and -instrument, pedagogues can improve their knowledge
and attitude towards the topic of attachment as well as their interactional behavior towards
the individual child, which seems very important in concern of their work as professionals.

Keywords: attachment security, interactional behavior, interactional quality, questionnaire
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1. Einleitung

Im Rahmen der Qualitatsdebatte im Feld der friihen Bildung, Betreuung und Erziehung
(FBBE) ist die Gestaltung von Interaktionen durch Fachkréfte in Kindertagesstatten (Kitas)
als entscheidendes Kriterium flr die Prozessqualitdt vermehrt in den Fokus von Forschung
und Praxis gertickt. Ein wichtiger Aspekt dabei ist vor allem die Beziehungsgestaltung (z. B.
Ko-nig, Stenger & Weltzien, 2013; Weltzien, Frohlich-Gildhoff, Wadepohl & Mackowiak,
2017). Sie ist sowohl fur die Entwicklung von Kindern als auch fiir das professionelle Han-
deln von Fachkraften als Schlusselqualifikation bedeutend (Ahnert & Gappa, 2010). Wah-
rend die primére Bindung vor allem zu den Eltern ebenfalls eine zentrale Rolle einnimmit,
stellt sich das Thema sekundarer Bindung in der Kita etwas differenzierter dar. Zwar wird
Bindung besonders in der Krippe als wichtig fur die Gestaltung der Eingewthnung angese-
hen, das Verstandnis sekundarer Bindung sowie Wissen, Einstellungen und Handeln péda-
gogischer Fachkréfte in diesem Bereich gehen jedoch stark auseinander (Ahnert, 2015;
Gluer, 2012, 2017; Keller, 2019).

Das Wissen um Funktionen sekundérer Bindung und damit in Zusammenhang stehenden
(Bindungs-)Verhaltensweisen von Kindern sind gleichwohl entscheidend, um die Entwick-
lung von Kindern zu férdern und zu unterstiitzen (z. B. Gliier, 2017). Im Projekt zur ,,Ein-
schitzung der Bindungssicherheit in der Kita (EiBiS)* am Zentrum fiir Kinder- und Jugend-
forschung (ZfKJ) Freiburg wurde deshalb ein Beobachtungsbogen sowie eine Handreichung
zur Auseinandersetzung mit dem Thema Bindung mit Handlungsempfehlungen fur die Inter-
aktionsgestaltung entwickelt (Frohlich-Gildhoff & Hohagen, 2020a). Eingebettet in dieses
Projekt waren die Fragestellungen dieser Untersuchung, ob die Teilnahme an der EiBiS-
Hauptuntersuchung subjektiv eingeschatzte Auswirkungen auf die Auseinandersetzung mit
und Einstellungen zu dem Thema Bindung sowie auf das Interaktionsverhalten der Fach-
krafte hat, ob sich diese von einer Vergleichsgruppe unterscheiden und ob sich Zusammen-
hange zwischen diesen Aspekten zeigen.

2. Theoretische Einbettung

2.1 Bindungstheorie, sekundare Bindung und Beziehung

Nach der Bindungstheorie von Bowlby wird Bindung als Konstrukt betrachtet, das auf dem
Bindungs- und Explorationsverhalten von Kindern sowie dem Flrsorgesystem der Bezugs-
personen basiert. Abhangig vom Verhalten des Kindes, besonders in Trennungs- und Wie-
dervereinigungssituationen mit der Bezugsperson, kann die Bindungsqualitat eingeschatzt
werden. Klassischerweise werden dabei die vier Bindungstypen sicher gebunden, unsicher-
vermeidend, unsicher-ambivalent und desorganisiert unterschieden. Typische Verhaltens-
weisen innerhalb einer Bindungsqualitat bilden sich dabei aufgrund der gemachten Erfah-
rungen mit der Bezugsperson aus, werden in einem internen Arbeitsmodell reprasentiert und
bestimmen so die Erwartungen an weitere Beziehungen (zitiert nach Glier, 2017; Gross-
mann & Grossmann, 2017).

Bindung kann als besondere Form von Beziehung angesehen werden. Dabei geht Bindung
in der Bindungstheorie nach Bowlby vom Kind aus und ist auf eine Person ausgerichtet, die
ihm in belastenden Situationen Schutz bieten kann. Beziehung wird dagegen zwischen ver-
schiedenen Personengruppen beidseitig eingegangen (Glier, 2017). Insbesondere in Institu-
tionen der FBBE stellt sich die Frage, ob eine Bindung oder Beziehung zwischen Kindern
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und Bezugspersonen vorliegt (z. B. Winner, 2013). Anhand verschiedener Studien wurden
jedoch Merkmale und Funktionen von Bindung, Bindungsverhalten von Kindern sowie die
klassischen Bindungstypen auch fur Bindungen zu Bezugspersonen in auRerfamilidren Ein-
richtungen nachgewiesen (Ahnert, 2014, 2015; Ahnert, Lamb & Seltenheim, 2000).

Fur den Umgang mit den Bindungstypen ist es bedeutend, eine unsichere Bindung nicht als
negativ anzusehen, sondern als Anpassungsleistung an bisherige Erfahrungen. Es sollte ana-
lysiert werden, welches Verhalten aus Sicht der Bindungstheorie bereits gut ausgepragt ist
und was noch gelernt werden muss, damit daran angekniipft werden kann (Frohlich-Gildhoff
& Hohagen, 2020a; Strohband, 2009). Auch durch den Kontext Kita erflllen sekundére Bin-
dungen andere Funktionen als die primdre Bindung meist im familidren Umfeld. Nach
Booth, Kelly, Spieker und Zuckerman (2003) werden fiinf Funktionen sekundérer Bindung
unterschieden. Neben der Sicherheitsfunktion wie in der primdren Bindung dient sie der Zu-
wendung und Stressreduktion sowie der Explorationsunterstlitzung und Assistenz.

Primdre Bindung wird als entscheidend fur die Entwicklung von Kindern angesehen. Des-
halb liegen auch zahlreiche Studien zu Zusammenhangen mit den unterschiedlichen Ent-
wicklungsbereichen vor. Flr sekundére Bindung steht besonders ihre kompensierende Funk-
tion als Schutzfaktor im Fokus, wenn die primare Bindung unsicher ist (ausfuhrlicher: Glier,
2012, 2017). Aber auch hier konnten mittlerweile Auswirkungen auf die sozial-emotionale
und oft dartiber auch auf die kognitive und akademische Entwicklung von Kindern nachge-
wiesen werden (z. B. Cugmas, 2011; Ferreira et al., 2016; Mayer, Beckh, Berkic & Becker-
Stoll, 2013).

An der klassischen Bindungstheorie wird vor allem in Hinblick auf ihren Universalitatsan-
spruch Kritik gelbt und infrage gestellt, ob sie auf alle Kulturen anwendbar ist bzw. ob das
Konstrukt tiberall gleich operationalisiert werden kann (Keller, 2011, 2019). Fir diese Un-
tersuchung wurde sie mit den benannten Einschrankungen jedoch im Raum Deutschland als
Teil der westlichen Kultur ibernommen.

2.2 Verfahren zur Erfassung von Bindung und das Projekt EiBiS

Die wohl bekannteste Methode zur Erfassung der klassischen Bindungstypen ist der Fremde-
Situations-Test (Ainsworth & Wittig, 1969; Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall, 1978), der
ubereinstimmend mit der urspringlichen Bindungstheorie entstanden ist, aber auch fiir se-
kundare Bindungen angepasst wurde. An den Funktionen sekundérer Bindung orientiert sich
der Attachment-Q-Set oder AQS-E flir Erzieher*innen (Waters, 1995; Waters & Dean, 1985;
Elicker, Fortner-Wood & Noppe, 1999, deutsche Ubersetzung: Ahnert, 2003), der Bindungs-
sicherheit anhand eines Kontinuums von sicher bis unsicher einschéatzt. Eine weitere Mdg-
lichkeit ist die Erhebung der kindlichen Représentation von Bindung mit unterschiedlichen
Instrumenten. Auch die Erfassung von Beziehung in der Kita aus Sicht der Fachkréfte wurde
mit dem Student-Teacher Relationship Scale (Pianta, 2001) operationalisiert. All diese Me-
thoden (zitiert nach Glier, 2017; Kirchmann & Strauf3, 2008) erfordern einen hohen Zeit-
aufwand sowie eine Schulung der durchfiihrenden Personen. Die Einschatzung von Bindung
anhand eines Fragebogens zu vereinfachen, gelang zunéchst nicht (Zweyer, 2007).

Aufgrund dessen wurde am ZfKJ das Beobachtungsinstrument EiBiS entwickelt und vali-
diert (Frohlich-Gildhoff & Hohagen, 2020a, 2020b). Dieses ermdglicht niedrigschwellig, die
Bindungssicherheit von Kindern in der Kita einzuschétzen und auch den Bindungstypen zu-
zuordnen. Neben der wissenschaftlichen Absicherung gehorte zu den Zielen von EIBIS, je
nach Einschatzung der Kinder, Handlungsempfehlungen flr ein angepasstes Interaktions-
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verhalten der Fachkrafte zu geben sowie eine Reflexion dessen zu fordern (Frohlich-Gild-
hoff & Hohagen, 2020a,2020Db). Die dargestellte Untersuchung fand im Rahmen dieses Pro-
jekts statt.

2.3 Interaktion und Interaktionsgestaltung

Interaktion beschreibt im Unterschied zu Bindung und Beziehung ein beobachtbares Ver-
halten, das wechselseitig zwischen zwei oder mehr Personen stattfindet (Weltzien, Frohlich-
Gildhoff, Wadeponhl, et al., 2017). Sie kann erzieherische, personlichkeitsbildende und sozi-
alisatorische Funktionen haben (Rimann, 2015; Tenorth & Tippelt, 2007).

Die Interaktionsgestaltung ist als Teil der Prozessqualitat ein Qualitatsmerkmal frihpadago-
gischer Einrichtungen (Weltzien, Frohlich-Gildhoff, Wadepohl et al., 2017). Der Fokus wird
dabei auf unterschiedliche Bereiche gelegt. Zum einen spielt die Beziehungsgestaltung eine
entscheidende Rolle, zum anderen die Verhaltens- und Lernunterstiitzung. Diese unter-
schiedlichen Dimensionen spiegeln sich auch in Instrumenten zur Erfassung von Interakti-
onsqualitat wider. Weit verbreitet ist das Classroom Assessment Scoring System (CLASS)
mit drei bzw. zwei Skalen in der Version fir &ltere oder jungere Kinder (Pianta, La Paro &
Hamre, 2008; Hamre, La Paro, Pianta & LoCasale-Crouch, 2013, zitiert nach Weltzien,
Frohlich-Gildhoff, Wadepohl et al., 2017). Neben diesem und der Caregiver Interaction
Scale (Arnett, 1989, nach Smart Start Evaluation Team, 2000; Wadepohl, 2015) aus dem
angloamerikanischen Raum wurde als ein deutschsprachiges Instrument GInA zur Gestal-
tung von Interaktionen im Alltag entwickelt (Weltzien, 2014; Weltzien, Frohlich-Gildhoff,
Strohmer et al., 2017).

Im Rahmen des Projekts zur ,,Professionalisierung von Fachkréften im Elementarbereich
(PRIMEL)* sind zudem unterschiedliche Instrumente entwickelt worden, die z. B. die Wert-
schatzung in Interaktionen (WSI), aber auch Funktionen sekundarer Bindung und Balance
von Sicherheit und Exploration unter dem Aspekt der Lernunterstiitzung fokussieren. Mit
diesen Instrumenten wurde in verschiedenen Studien ein Schwerpunkt der Interaktionsge-
staltung auf der Beziehungsgestaltung festgestellt sowie der Bedarf einer erhdhten Lernun-
terstitzung benannt (Wadepohl, 2015, 2017; Wadepohl & Mackowiak, 2013, 2016).

2.4 Zusammenhange zwischen Interaktionsgestaltung, Beziehung und Bin-
dung

Sowohl fir die Entstehung von Bindung als auch in Interaktionen wird davon ausgegangen,
dass bisherige Erfahrungen das eigene Verhalten und Erwartungen an das Verhalten anderer
bestimmen. Dabei kénnen vermehrte Interaktionserfahrungen zu einer Beziehung fiihren
und Beziehungserfahrungen wiederum zu einer Bindung. Die Bindung oder Beziehung be-
stimmt umgekehrt auch die Interaktionen (Weltzien, Frohlich-Gildhoff, Wadepohl et al.,
2017).

Einen wichtigen Einfluss auf die intrapsychischen Bindungsreprasentationen hat das Aus-
maf an Feinflhligkeit in der Interaktion sowohl der priméren als auch der sekundéren Be-
zugspersonen. Fir sekundare Bindung spielt nach Ahnert, Pinquart und Lamb (2006) vor
allem die gruppenbezogene Feinflihligkeit eine Rolle. Einige Ergebnisse unterstitzen eine
kompensierende Bedeutung dieser, andere eher die Auswirkungen der individuellen Bezie-
hung zum Kind auf dessen weitere Entwicklung (Buyse, Verschueren & Doumen, 2011).
Bei konfliktreichen Interaktionen konnten negative Auswirkungen auf die Bindung vorher-
gesagt werden (Howes & Shivers, 2006).
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Auf der Feinflhligkeit bauen ahnliche Konstrukte wie das der Emotionalen Verfligharkeit
(EA) (Biringen, 2000) auf (Gluer, 2017). Diese bezieht ahnlich wie einige Instrumente zur
Erfassung von Interaktionsqualitat auch die Strukturierung kindlichen Verhaltens ein. Es
konnten Zusammenhéange zwischen der EA und der Interaktionsqualitit von Fachkraften so-
wie der Bindungssicherheit von Kindern festgestellt werden, jedoch nicht zwischen der Bin-
dung der Kinder und der Skala Strukturierung (Biringen et al., 2012). In der Studie von
Bduerlein, Rosler und Schneider (2017) zeigte sich in der Krippe zwar ein positiver Zusam-
menhang zwischen der Bindungssicherheit und der emotionalen sowie der Verhaltensunter-
stiitzung, zwischen der Lernunterstiitzung und der Bindungssicherheit hingegen ein negati-
ver. Ahnert et al. (2006) vermuteten negative Auswirkungen der Fokussierung auf Bildung.

2.5 Wissen und Einstellungen der Fachkrafte

Weitere Zusammenhange zur Beziehungsgestaltung zeigten sich in verschiedenen Studien
zu eigenen Beziehungserfahrungen, Wissen sowie Einstellungen von Fachkréften (Stroh-
band, 2009; Vallotton et al., 2016). Wissen und Handeln stellten sich dabei jedoch oft als
intuitiv und unzureichend heraus (Keller, 2019; Page & Elfer, 2013). Einstellungen und de-
ren Umsetzung stimmten zudem héufig nicht Gberein (Kdnig, 2009; White, 2016). Auch im
Empfinden von Fachkréften konnte zwischen Nahe auf Bildungsebene, Nahe fir den Bin-
dungsaufbau vonseiten der Kinder sowie Nahe in Form einer beidseitigen Beziehung unter-
schieden werden, die die Fachkréafte mit verschiedenen Strategien langfristig aufbauten,
pflegten und wiederherstellten (Quan-McGimpsey, Kuczynski & Brophy, 2011).

3. Fragestellungen

Die theoretische Einbettung zeigt, dass in Theorie und Forschung Unschérfen sowohl in Be-
zug auf den Zusammenhang der Konstrukte Bindung und Beziehung als auch fiir die Ope-
rationalisierung von Interaktionsqualitat vorherrschen. Besonders im deutschsprachigen
Raum gibt es zur sekundéaren Bindung weit weniger Studien als zur priméren, vor allem
wenn es um den Zusammenhang zum Interaktionsverhalten der Fachkréfte geht. Wéahrend
sich Fachkrafte bei der Interaktionsgestaltung auf die Beziehungsgestaltung konzentrieren,
eine vermehrte kognitive Anregung jedoch gefordert wird, gibt es in Bezug auf die Bindung
unterschiedliche Ergebnisse, wie sich Verhaltens- und Lernunterstiitzung auf diese auswir-
ken. Auch die Instrumente und Skalen unterscheiden sich in Hinblick auf diese Bereiche.
Ebenfalls unklar ist aufgrund uneinheitlicher Ergebnisse die Rolle gruppenbezogener Fein-
fuhligkeit und der Forderung von Gruppenprozessen.

Auch wenn die genaue Abgrenzung sekundérer Bindung umstritten ist, spielt das Interakti-
onsverhalten der Bezugspersonen eine klare Rolle fiir den Aufbau einer Beziehung und wei-
tergehend dafur, ob Bindung iberhaupt sekundar entsteht und wie sicher sie ist. Entschei-
dend fiir das Verhalten sind wiederum Wissen und Einstellungen der Fachkréfte sowie eine
Reflexion dessen. Im Projekt EiBiS mussten sich die teilnehmenden Fachkrafte als Anwen-
dende des Beobachtungsinstruments mit dem Konstrukt Bindung und bindungsrelevanten
Verhaltensweisen auseinandersetzen. Daher wurden in der hier referierten Untersuchung
diese Auseinandersetzung, Einstellungen sowie subjektive Einschdtzungen von Fachkréften
mit und ohne Teilnahme am EiBiS-Projekt zu ihrer Interaktions- und Beziehungsgestaltung
erfasst. Es wurde den folgenden Forschungsfragen nachgegangen:
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1) Wie schatzen Fachkréfte durch die Teilnahme am EiBiS-Projekt ihre Auseinander-
setzung mit dem Thema Bindung, Veranderungen ihrer Einstellung dazu und im Um-
gang mit eingeschatzten Kindern sowie die Umsetzbarkeit der Handlungsempfehlun-
gen ein?

2) Welche Dimensionen und Schwerpunkte zeigen sich im Interaktionsverhalten von
Fachkraften mit und ohne Teilnahme am EiBiS-Projekt?

3) Hatdie Teilnahme am EiBiS-Projekt im Unterschied zu einer Vergleichsgruppe Aus-
wirkungen auf die Auseinandersetzung mit dem Thema Bindung, auf die Einstellun-
gen zu Bindung und Beziehung sowie auf das Interaktionsverhalten von Fachkréaf-
ten?

4) Wie hangen die Auseinandersetzung mit dem Thema Bindung, Einstellungen zur Be-
deutung von Bindung und Beziehung und das Interaktionsverhalten von Fachkréaften
mit und ohne Teilnahme am EiBiS-Projekt zusammen?

4. Untersuchungsdesign

4.1 Untersuchungsplan

Fir die Beantwortung der Fragestellungen wurde ein quantitatives Forschungsdesign
gewahlt (Schaffer & Schaffer, 2020). Aufgrund zeitlicher Ressourcen wurde ein quasi-ex-
perimentelles Design mit einer Vergleichsgruppe zu einem Messzeitpunkt umgesetzt. Die
beiden Gruppen wurden in Abhédngigkeit davon gebildet, ob eine Teilnahme am EiBiS-Pro-
jekt stattgefunden hat oder nicht.

Die Akquise der Teilnehmenden geschah tber ein Anschreiben, das per E-Mail an Kontakte
fur beide Gruppen versendet und um dessen Weiterverbreitung gebeten wurde. Die Erhe-
bung der Daten fand vom 24.09.2020 bis 01.11.2020 statt. Da der Rucklauf immer wieder
stagnierte, wurden mehrere Nachfassaktionen durchgefiihrt und Ansprechpersonen zusétz-
lich sowohl postalisch als auch telefonisch kontaktiert.

4.2 Erhebungsmethode

Fir die Datenerhebung wurde als Methode die schriftliche Befragung in Form eines voll-
standardisierten Fragebogens genutzt (Raab-Steiner & Benesch, 2018) und als Online-Fra-
gebogen auf dem Befragungsserver SosciSurvey (Leiner, 2020) bereitgestellt. Im Fragebo-
gen wurden mehrere Dimensionen abgefragt:

e Lediglich fur die EiBiS-Gruppe: Dimension zur Veranderung der Auseinanderset-
zung mit dem Thema Bindung und der Einstellung dazu durch die Nutzung des Bo-
gens sowie zur Verénderung im Umgang mit eingeschatzten Kindern

e Fir beide Gruppen: Dimension zur Auseinandersetzung mit dem Thema Bindung
sowie zu Einstellungen zur Bedeutung von Bindung

Die Indikatoren fiir diese Dimensionen wurden selbst entwickelt und anhand von Einzeli-
tems operationalisiert (Doring & Bortz, 2016).

e Dimension zur Interaktionsgestaltung der Fachkrafte mit dem Schwerpunkt Bezie-
hungsgestaltung
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Da das Interaktionsverhalten aus Ressourcengriinden nicht real, z. B. mit dem Instrument
GInA, beobachtet und erfasst werden konnte, wurde zur Selbsteinschatzung Interaktions-
qualitat anhand von Indikatoren aus verschiedenen Beobachtungsinstrumenten operationali-
siert (Doring & Bortz, 2016). In den jeweiligen Beobachtungsinstrumenten sind sie in meh-
reren unterschiedlichen psychometrischen Subskalen zusammengefasst. Im Fragebogen
sollte vor allem eine Skala zur Beziehungsgestaltung oder emotionalen Unterstiitzung abge-
bildet werden. Zudem wurden mehrere Einzelitems fur die Skalen Lernunterstiitzung sowie
Organisation und Strukturierung genutzt. So sollten auch diese Facetten des Konstrukts In-
teraktionsgestaltung in geringerem Umfang erfasst werden. Weitere Indikatoren zur Bezie-
hungsgestaltung wurden aus den Handlungsempfehlungen des EiBiS-Projekts (Frohlich-
Gildhoff & Hohagen, 2020a), einer Studie im Rahmen einer weiteren Masterarbeit des Pro-
jekts (Zerr, 2019) sowie Ergebnissen aus dem aktuellen Forschungsstand enthommen. Zum
GroRteil wurden im Fragebogen Ratingskalen genutzt. Diese waren endpunktbenannt bzw.
numerisch und sechsstufig.

4.3 Stichprobenwahl und -beschreibung

Fur die Stichprobenkonstruktion sollten zum einen padagogische Fachkréafte in Kitas befragt
werden, die an der Hauptuntersuchung des EiBiS-Projekts teilgenommen hatten (EG), zum
anderen solche, die nicht beteiligt waren (VG). Die Stichprobe der EiBiS-Gruppe bildete
sich aus den Kontaktdaten der Kitas und Trager des Projekts. Fir die zweite Gruppe wurde
eine nicht-probabilistische Stichprobe tiber Ansprechpersonen bei Trégern, Kitas sowie ein-
zelne Fachkrafte gewonnen (Schéneck-Vol3 & Vol3, 2013).

Von 224 Aufrufen des Online-Fragebogens wurden 90 als giltige Falle gewertet, bei denen
mindestens 10 % der Fragen beantwortet wurden. Dies entspricht einer Rucklaufquote von
40 %. 75 Fragebogen wurden vollstdndig ausgefillt. 38 Fachkrafte (42 %) konnten der ers-
ten Gruppe mit Teilnahme an der EiBiS-Erhebung zugeordnet werden, 52 (58 %) der zwei-
ten Gruppe ohne Teilnahme.

Die Stichprobe der EiBiS-Gruppe (n = 32) im Vergleich zur Zielpopulation aus dem Ge-
samtprojekt EiBiS (N = 545) ist alter (M =41, SD = 12.12, Min = 22, Max = 63 Jahre), es
gibt einen hoheren Anteil an mannlichen Fachkraften (13 %) sowie an Fachkréaften mit
Deutsch als vorwiegender Sprache im Haushalt (97 %). Die Stichprobe stammte aus etwas
weniger Bundeslandern, jedoch mit einer &hnlichen Verteilung hinsichtlich der meistge-
nannten Bundeslander (Baden-Wirttemberg: 66 %, Hessen: 9 %, Bayern und Sachsen: 6 %)
und padagogischen Konzepte (teiloffen: 50 %, offen: 34 %, Gruppenkonzept: 16 %). Auch
die durchschnittliche GruppengréRe stimmte Uberein (M =17.85, SD =7.20, Min =38,
Max = 40, n = 31).

Das Alter, der Anteil an Fachkraften mit Migrationshintergrund (13 %, n = 32) sowie an
Erzieher*innen als hdchster padagogischer Ausbildung (63 %, n = 32) kénnen als repréasen-
tativ fur Fachkréfte bundesweit angesehen werden. Die Anzahl an Kindern pro Fachkraft in
beiden Gruppen (EG: 5.92, VG: 6.40) ist reprasentativ flr die Gesamtpopulation (Autoren-
gruppe Fachkraftebarometer, 2019; Statistisches Bundesamt [Destatis], 2020). Die durch-
schnittliche GruppengroRe (VG: M = 20.58, SD = 16.10, Min = 10, Max = 109) liegt inner-
halb des bundesweiten Spektrums von 10 bis 21 Kindern je nach Altersgruppe (Bertelsmann
Stiftung, 2019).

Die Vergleichsstichprobe hat gegenliber der Gruppe mit EiBiS-Teilnahme einen geringeren
Anteil an Ménnern (9 %, n =43), ist jinger (M =32.81, SD =9.61, Min = 22, Max =57
Jahre, n =43), jedoch mit einem etwas hoheren Anteil an Fachkréften mit einer anderen
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vorwiegenden Sprache als Deutsch (7 %, n =42) und mit Migrationshintergrund (20 %,
n = 41). Es gibt einen hoheren Anteil an akademischen Abschliissen (VG: 50 %, N = 43, EG:
27 %, n = 32), jedoch eine geringere Berufserfahrung und leicht niedrigere Zufriedenheit im
Beruf (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1. Berufserfahrung und Zufriedenheit beider Gruppen

Berufserfahrung (in Jahren) n M SD Min Max
Teilnahme (EG) 31 15.58 10.81 3 35
Ohne Teilnahme (VG) 43 9.21 8.34 1 34
Gesamt 74 11.88 9.90 1 35

Zufriedenheit im Beruf

Teilnahme (EG) 32 4,94 91 3 6
Ohne Teilnahme (VG) 42 4.57 1.04 2 6
Gesamt 74 473 1.00 2 6

Anmerkung. Wertebereich der Variablen von 1 (gar nicht) bis 6 (vollkommen) fir die Frage nach der Zufriedenheit im
Beruf.

Die Gruppe ohne Teilnahme (n = 43) stammt aus einer anderen und leicht geringeren Ver-
teilung von Bundeslandern (Baden-Wdrttemberg: 42 %, Hamburg: 26 %, Hessen, Nord-
rhein-Westfalen und Schleswig-Holstein: 9 %). Der Anteil der Gruppenkonzepte ist groRer
(Gruppenkonzept: 47 %, teiloffen: 37 %, offen: 16 %) und die hauptsachliche Altersgruppe
eher von drei bis sechs (VG: 41 %, n =41, EG: 32 %, n = 31) als von null bis drei Jahren
(VG:34 %, EG: 39 %).

4.4  Auswertungsmethode

Die statistischen Analysen der Daten wurden mithilfe der Statistik- Software IBM SPSS Sta-
tistics durchgefiihrt. Die Daten wurden deskriptiv ausgewertet. Fehlende Werte wurden in
den einzelnen Analysen fall- oder paarweise ausgeschlossen. Fiir die statistische VVorausset-
zungspriifung wurden die Normalverteilung der Variablen anhand des Kolmogorov-Smir-
nov-Tests sowie die Varianzhomogenitit mit dem Levene-Test tiberpriift (D6ring & Bortz,
2016). Die Reliabilititsanalyse der Skalen fand durch Berechnung der internen Konsistenz
anhand von Cronbachs Alpha sowie der ltemtrennscharfen statt (Buhner, 2011).

Wenn angenommene Skalen mit einer Reliabilitatsanalyse bestétigt werden konnten, wurden
fur diese Skalenmittelwerte gebildet. Fiir die inferenzstatistische Analyse wurde die dritte
Fragestellung anhand von Mittelwertvergleichen mit dem t-Test fiir unabhéngige Stichpro-
ben tiberpriift. Fir die Untersuchung von Frage vier wurden bivariate Korrelationen berech-
net und Unterschiede zwischen den Korrelationen beider Gruppen anhand des Signifikanz-
tests zum Vergleich zweier Korrelationskoeffizienten aus unabhangigen Stichproben iiber-
priift (Bortz & Schuster, 2010; Bihner & Ziegler, 2009; Lenhard & Lenhard, 2014).
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5. Darstellung der Ergebnisse

5.1 Subjektiv eingeschatzte Veranderungen durch die Projektteilnahme

Fur die erste Fragestellung wurden die ersten beiden Dimensionen des Fragebogens fir die
Gruppe mit Teilnahme am EiBiS-Projekt deskriptiv ausgewertet. Dabei hatten 26 Fachkrafte
(68 %) den EiBiS-Bdogen selbst ausgefiillt, neun (24 %) haben es lediglich bei Kolleg*innen
mitbekommen und drei Fachkrafte (8 %, n = 38) waren zum Zeitpunkt der Erhebung noch
nicht in der Einrichtung. 84 % der Fachkrafte hatten sich bereits vor der Erhebung mit dem
Thema Bindung auseinandergesetzt (n = 37). Bei Uber der Halfte der Fachkrafte (61 %)
flhrte die Nutzung des EiBiS-Bogens (selbst oder durch Kolleg*innen) zu einer weiteren
eigenen Auseinandersetzung (n = 38). Im Team wurde das Thema bei 51 % der Fachkrafte
weiter besprochen (n = 37).

Weiterfuhrend wurde gefragt, wie sehr bestimmte Methoden auf einer Skala von 1 (gar
nicht) bis 6 (sehr stark) allein oder im Team zur Auseinandersetzung genutzt wurden. Mit
einer fast starken Auseinandersetzung wurde am meisten Bindungsverhalten von Kindern
gemeinsam besprochen oder weiter beobachtet. Auch die Literatur(recherche), Gesprache
im Team sowie eine Reflexion der eigenen Bindung wurden eher stark (M > 4) genutzt. Der
EiBiS-Bogen, der zu diesem Zeitpunkt noch nicht veréffentlicht war, wurde nicht (M = 2.32)
weiter genutzt. Die damalige Handreichung wurde mit einem Wert von knapp tber der
Hélfte (M = 3.31) ebenfalls eher nicht zur weiteren Auseinandersetzung verwendet (siehe
Tabelle 2).

Tabelle 2. Deskriptive Statistiken zur Auseinandersetzung mit dem Thema Bindung anhand ver-
schiedener Methoden

Methoden n M SD Min Max
Literatur(recherche) 33 4.21 1.50 1 6
Fortbildung 34 2.94 1.71 1 6
Lesen der EiBiS-Handreichung 35 3.31 181 1 6
Gespréache im Team 35 4.20 1.41 1 6
Reflexion der eigenen Bindung 35 4.23 1.17 1 6
Weitere Nutzung des EiBiS-Bogens 34 2.32 1.57 1 6
Gemeinsames Besprechen von Kindern 35 4.46 1.62 1 6
Weitere Beobachtung der Kinder 35 4.43 1.54 1 6

Anmerkung. Wertebereich der Variablen von 1 (gar nicht) bis 6 (sehr stark); Nmax = 38.
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Fur die drei Einzelitems zur Bedeutung von Bindung konnte nach einer Reliabilitatsanalyse
zusatzlich ein Skalenmittelwert berechnet werden (Cronbachs Alpha: o =.771; interne Kon-
sistenz nach Blanz, 2015: >.7 = akzeptabel, >.8 = gut, >.9 = exzellent). Diesem wurde auf
einer Skala von 1 (stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme vollkommen zu) fast vollstédndig
(M =5.62, SD = .56, Min = 3.67, Max = 6, n = 35) zugestimmt. Die Einzelwerte kdnnen Ta-
belle 3 entnommen werden.

Tabelle 3. Deskriptive Statistiken zu Einzelitems zur Bedeutung von Bindung

a, wenn Item

Item n M SD Min Max it
weggelassen

Das Thema Bindung ist fur die pada- 35 5.83 45 4 6 .687 .694
gogische Praxis wichtig.

Ich achte im Alltag auf das Bindungs- 35 5.29 .96 2 6 733 726
verhalten von Kindern.

Mit der Beziehungsgestaltung zum 35 5.74 51 4 6 672 .675
Kind kann ich etwas bewirken.

Anmerkungen. Trennschérfe (rit), Cronbachs Alpha (a); Zustimmung zur Variablen von 1 (gar nicht) bis 6 (vollkommen).

Bei etwas mehr als der Halfte der Fachkréfte (51 %,n = 35) haben sich diese Einstellungen
durch die Nutzung des EiBiS-Bogens verandert. Fast 90 % (n = 31) wirden den Bogen wei-
ter nutzen. Eine weitere Beobachtung von allen eingeschétzten Kindern fand bei 14 % der
Fachkrafte statt, bei fast zwei Dritteln (66 %,n = 35) ,.teilweise*. Zur Veranderung im Um-
gang mit eingeschatzten Kindern stimmten die Fachkrafte, wie in Tabelle 4 zu sehen ist, eher
zu (M~4).

Tabelle 4. Veranderung im Umgang mit eingeschéatzten Kindern

Item n M SD Min Max
Die Einschatzung des/r Kindes/r hat mit meiner vorherigen 34 4.62 .82 3 6
Vermutung Ubereingestimmt.

Mein Blick auf das Kind hat sich durch die Einschatzung 33 3.73 1.33 1 6
verandert.

Ich konnte die Handlungsempfehlungen im padagogischen 31 4.26 .93 3 6
Alltag umsetzen.

Die Beziehung zum Kind/zu den Kindern hat sich positiv 33 4.24 1.10 1 6
veréndert.

Anmerkung. Zustimmung zur Variablen von 1 (gar nicht) bis 6 (vollkommen).
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5.2 Dimensionen und Schwerpunkte der Interaktionsgestaltung

Wie in Kapitel 4.2 beschrieben wurde, wurde das Konstrukt der Interaktionsqualitat im Fra-
gebogen aus mehreren Indikatoren, die in verschiedenen Beobachtungsinstrumenten unter-
schiedliche Subskalen der Interaktionsgestaltung widerspiegeln sowie weiteren Einzelitems
zur Beziehungsgestaltung aus der Forschungsliteratur zur Selbsteinschatzung operationali-
siert. Weiterhin wurden Schwerpunkte der Interaktionsgestaltung fiir die zweite Forschungs-
frage gezielt erhoben. Anhand von Reliabilitatsanalysen wurde deshalb tberprift, ob und
wie sich diese Items drei Subskalen wie z. B. im Instrument CLASS (Pianta, La Paro &
Hamre, 2008; Hamre, La Paro, Pianta & LoCasale-Crouch, 2013, zitiert nach Weltzien,
Frohlich-Gildhoff, Wadepohl et al. 2017) auch in Bezug auf Funktionen sekundérer Bindung
zuordnen lassen.

Weder eine mogliche Skala zur ,Lern- und Explorationsunterstiitzung* (Cronbachs o = .550)
noch zur ,Strukturierung und Verhaltensunterstiitzung® mit dem Fokus auf der Gruppenor-
ganisation (Cronbachs a = .544) konnten eine zufriedenstellende interne Konsistenz aufwei-
sen (Blanz, 2015). Einige Items aus diesen Skalen konnten nach dem Instrument GInA
(Weltzien, 2014; Weltzien, Frohlich-Gildhoff, Strohmer et al. 2017) oder den Funktionen
sekundarer Bindung (Booth et al., 2003) auch einer Skala ,Beziechungsgestaltung und emo-
tionale Unterstiitzung* zugeordnet werden und fiihrten dort zu einer Steigerung der internen
Konsistenz. Die Skala wurde mit 14 Items und einer guten internen Konsistenz (Cronbachs
o =.849, n = 75) gebildet (Blanz, 2015). Die Werte der Trennscharfe kdnnen als hoch (>.5)
bis mittelméaRig (>.3, Doring & Bortz, 2016) eingeschatzt werden (siehe Tabelle 5).

Tabelle 5. Items der Skala ,Bezichungsgestaltung und emotionale Unterstiitzung*

o, wenn Item

Item rit
weggelassen

Wenn ich mich mit einem/mehreren Kind/ern unterhalte, hat dieses Gesprach .388 .849
Vorrang/kiimmere ich mich nicht gleichzeitig um andere Dinge. @

Ich weil3, wie ich Kindern bei der Regulation ihrer Gefuhle helfen kann. @ 499 .839

Wenn eine Unterhaltung unterbrochen wird, erklédre ich dem Kind wieso und .575 .835
komme auf die Unterhaltung zurtick/biete Alternativen an. 2

Ich lasse mir Zeit, auch Kinder, die sich nicht so gut ausdriicken kénnen, zu ver- .596 .833
stehen. @
Wenn die Winsche und Bedurfnisse der Kinder Planungen umwerfen, kann ich  .619 831

mich gut darauf einlassen.

Schwerpunkt: Etwas Uber die Interessen des Kindes zu erfahren ® 484 .841
Schwerpunkt: Zeit fiir das Kind allein zu haben ® .364 .848
Schwerpunkt: Auf die Signale des Kindes zu reagieren ® 463 .842
Bei Kindern mit herausfordernden Verhaltensweisen versuche ich, die Bedirf- .612 .833

nisse dahinter zu erkennen und zu erftillen. ¢

In Ubergangssituationen begleite ich die Kinder (sprachlich) und kiindige diese .440 .842
vorher an. (1) 2
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o, wenn Item

Item rit

weggelassen
Ich kann auch in Konflikt- oder unruhigen Situationen gelassen bleiben. (1) 2 .554 .836
Ich versuche, auch andere Kinder in Interaktionen einzubeziehen. (1) 2 497 .839
Ich versuche, Kindern bewaltigbare Aufgaben und Riickmeldung dazu zu geben. .533 .837
)¢
Schwerpunkt: Das Kind anzuregen, etwas (Neues) auszuprobieren (2) ° .357 .847

Anmerkungen. Trennschérfe (rit), Cronbachs Alpha (a); n = 75.

@ Wertebereich der Variablen von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft vollkommen zu).

b Wertebereich der Variablen von 1 (gar nicht wichtig) bis 6 (vollkommen wichtig).
¢Wertebereich der Variablen von 1 (stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme vollkommen zu).
(1) Urspriinglich fiir Skala ,Strukturierung und Verhaltensunterstiitzung* getestet.

(2) Urspriinglich fiir Skala ,Lern- und Explorationsunterstitzung' getestet.

In Bezug auf die Beidseitigkeit von Beziehung und das Empfinden von Néhe durch die Fach-
krafte (Quan-McGimpsey et al., 2011) wurde zudem eine vierte Skala zu ,Strategien zur
Beziehungsgestaltung® mit einer guten internen Konsistenz (Cronbachs o =.820, Blanz,
2015) und hohen Trennschérfen von tber .5 (Doring & Bortz, 2016) bestatigt (siehe Ta-
belle 6).

Tabelle 6. Items der Skala ,Strategien zur Beziehungsgestaltung®

a, wenn Item

Item rit

weggelassen
Ich beziehe mein Wissen Uber Bindung in die Interaktionsgestaltung ein. .619 .785
Ich nutze bestimmte Strategien/Handlungsansatze, um in oder schon vor der .740 728

Eingewdhnung eine Bindung/Beziehung zu Kindern aufzubauen

Ich nutze bestimmte Strategien/Handlungsansatze, um die Bindung/Bezie- .686 755
hung zu Kindern aufrechtzuerhalten

Ich nutze bestimmte Strategien/Handlungsansatze, um die Bindung/Bezie- 542 .825
hung zu Kindern wiederherzustellen.

Anmerkungen. Trennschérfe (ri), Cronbachs Alpha (a); n = 77. Wertebereich der Variablen von 1 (stimme gar nicht zu) bis
6 (stimme vollkommen zu).

Schwerpunkte der Interaktionsgestaltung sollten auf einer Skala von 1 (gar nicht wichtig)
bis 6 (vollkommen wichtig) bewertet sowie die drei wichtigsten Schwerpunkte benannt wer-
den. Als wichtigste Schwerpunkte zeigten sich in beiden Gruppen sowohl nach den Mittel-
werten von fast 6 als auch nach dem Ranking ,,Eine Beziehung zum Kind aufzubauen*
(32 %), ,,Auf die Signale des Kindes zu reagieren (EG: 22, VG: 11%) sowie ,,Etwas Uber
die Interessen des Kindes zu erfahren” (EG: 11 %, VG: 13 %). Darauf folgten nach den Mit-
telwerten Schwerpunkte zur Forderung des Kindes. Tabelle 7 zeigt die deskriptiven Statisti-
ken fiir beide Gruppen.
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Tabelle 7. Deskriptive Statistiken zu Schwerpunkten der Interaktionsgestaltung beider Gruppen

Teilnahme an EiBiS Ohne Teilnahme

Schwerpunkte @
n M SD Min Max n M SD Min Max

Eine Beziehung zum Kind aufzu- 34 579 59 3 6 44 591 29 5 6
bauen

Au_f die Signale des Kindes zu re- 34 576 50 4 6 44 564 61 3 6
agieren

Et_was Uber die Interessen des 34 568 59 4 6 A4 559 69 3 6
Kindes zu erfahren
Séfnsma‘:he desKindeszufor- o5/ 599 100 2 6 44 534 65 4 6
Das Kind anzuregen, etwas 34 529 72 4 6 4 520 8 3 6
(Neues) auszuprobieren

Das Kmdnln den Bildungsberei- 34 518 83 4 6 44 516 96 3 6
chen zu fordern

Zeit fir das Kind allein zu haben 34 497 94 3 6 44 468 .93 3 6

Das Kind zu motivieren, sich in
der Gruppe zu integrieren/mit an- 34 491 .87 3 6 44 502 1.00 2 6
deren Kindern zu spielen

Ablaufe und Handlungen der Kin-

) 34 432 109 2 6 44  AT77 112 2 6
der zu strukturieren

Mittelpunkt der Interaktionsge-

staltung °
Das einzelne Kind 33 473 .94 2 6 46 424 1.04 2 6
Die Gruppe 33 400 .94 2 6 46 424 .90 3 6

Initiierung der Interaktionen ®

Von der Fachkraft 33 397 .77 2 6 49 390 .90 2 6
Von den Kindern 33 442 .75 3 6 49 457 .76 3 6
Anmerkungen.

aWertebereich der Variablen von 1 (gar nicht wichtig) bis 6 (vollkommen wichtig).
b Wertebereich der Variablen von 1 (fast gar nicht) bis 6 (fast immer).

In der EiBiS-Gruppe war ,,Zeit fur das Kind allein zu haben* wichtiger als ,,Das Kind zu
motivieren, sich in der Gruppe zu integrieren/mit anderen Kindern zu spielen oder ,,Ablaufe
und Handlungen der Kinder zu strukturieren®. Dies bestatigte sich auch im Mittelpunkt der
Interaktionsgestaltung. In der Gruppe ohne Teilnahme lag ,,Zeit fiir das Kind allein zu ha-
ben* an letzter Stelle. Die Initiierung der Interaktionen geht in beiden Gruppen eher ,,Von
den Kindern* aus.
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5.3 Unterschiede in Wissen, Einstellungen und Interaktionsverhalten der
Fachkrafte

Um Auswirkungen der Teilnahme am EiBiS-Projekt fir die dritte Fragestellung festzustel-
len, wurden Mittelwertunterschiede zwischen der Projekt- sowie der Vergleichsgruppe an-
hand des t-Tests fiir unabhéngige Stichproben berechnet. Die Verletzung der Normalvertei-
lungsannahme als Testvoraussetzung konnte aufgrund des zentralen Grenzwerttheorems mit
einer Stichprobe von ber 30 Féllen je Gruppe und Variable vernachlassigt werden (Bortz
& Schuster, 2010).

Aus den in Kapitel 5.1 bereits benannten Methoden zur Auseinandersetzung mit dem Thema
Bindung wurde ohne das ,,Lesen der EiBiS-Handreichung“ und die ,,Weitere Nutzung des
EiBiS-Bogens* ein Skalenmittelwert fiir beide Gruppen gebildet, da die interne Konsistenz
(Cronbachs a =.717, n = 52) als akzeptabel bewertet werden konnte (Blanz, 2015). Er liegt
flr die EiBiS-Gruppe bei 4.03 (SD = 77, n = 35), in der Vergleichsgruppe bei 4.16 (SD = .98,
n = 52). Fur diesen wurde der t-Test durchgefiihrt. Der Levene-Test bestétigte eine Varianz-
homogenitat der Gruppen (p = .159). Es liel sich jedoch kein signifikanter (p = .528) Mit-
telwertunterschied zwischen den Gruppen nachweisen (t[85] = -.633).

Fur Einstellungen zur Bindung wurden die drei Items einzeln betrachtet, da sich flr die Ge-
samtstichprobe keine Skala nachweisen lieR (Cronbachs o = .612, interne Konsistenz nach
Blanz, 2015: >.7 = akzeptabel, >.8 = gut, >.9 = exzellent). Die deskriptiven Werte fir die
EiBiS-Gruppe kdnnen Tabelle 3 in Kapitel 5.1 entnommen werden. Tabelle 8 zeigt die Werte
flr die Vergleichsgruppe sowie die Ergebnisse des t-Tests. Die Varianzgleichheit lag nach
dem Levene-Test vor (p >.05). Auch hier zeigten die Mittelwertvergleiche zwischen den
Gruppen jedoch keine signifikanten Unterschiede (p > .05).

Tabelle 8. Einstellungen zur Bedeutung von Bindung der Vergleichsgruppe (ohne EiBiS-Teilnahme)

t-Test

Einstellungen zur Bindung

n M SD df p
Das Thema Bindung ist fur die p&d. Praxis wichtig. 50 5.88 .33 83 .545
Ich achte im Alltag auf das Bindungsverhalten von Kin- 50 5.30 .79 83 .940
dern.
Mit der Beziehungsgestaltung zum Kind kann ich etwas be- 50 5.74 57 83 .981
wirken.

Anmerkung. Wertebereich der Variablen von 1 (stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme vollkommen zu).

Fir das selbst eingeschatzte Interaktionsverhalten der Fachkrafte wurden die zwei nachge-
wiesenen Skalen ,Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstiitzung® und ,Strategien zur
Beziehungsgestaltung® sowie Einzelitems, die nicht in den Skalen abgebildet sind, auf Mit-
telwertunterschiede Uberpruft. Die deskriptiven Statistiken sind an dieser Stelle als Auswahl
in Tabelle 9 nachzulesen.
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Tabelle 9. Deskriptive Statistiken zur Interaktionsgestaltung (2 Beispielitems und Skalen)

Teilnahme an EiBiS Ohne Teilnahme

Interaktionsgestaltung
n M SD n M SD

Beispielitem: Die Kinder wissen, wer ihre Bezugs- 31 5.06 1.15 43  4.16 1.46
fachkraft ist.

Beispielitem: Ich beziehe die familidren Erfahrungen 32 5.22 .79 43 470 1.06
der Kinder in die Gestaltung der Beziehung ein.

Skala ,Beziehungsgestaltung und emotionale Unter- 34 5.19 51 45 4.95 .52
stiitzung*

Skala ,Strategien zur Beziehungsgestaltung* 34 4.96 77 45 491 .79

Anmerkung. Wertebereich der Variablen von 1 (stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme vollkommen zu).

Auch hier konnte die Varianzhomogenitdt anhand des Levene-Tests bestétigt werden
(p > .05). Aufgrund der verkiirzten Darstellung in diesem Artikel werden lediglich signifi-
kante Ergebnisse des t-Tests einzelner Items sowie die beider Skalenmittelwerte in Ta-
belle 10 abgebildet. Die tbrigen Ergebnisse konnen in der Masterthesis (Famula, 2020)
nachgelesen werden.

Tabelle 10. t-Test fur die Interaktionsgestaltung

t-Test
Interaktionsgestaltung
t df p
Mittelpunkt der Interaktionsgestaltung: Das einzelne Kind ? 2141 77 .035*
Die Kinder wissen, wer ihre Bezugsfachkraft ist. 2851 72 .006**

Ich beziehe die familidren Erfahrungen der Kinder in die Gestaltung der Bezie- 2.338 73 .022*
hung ein.®

Skalenmittelwert ,Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstiitzung" 2059 77 .043*

Skalenmittelwert ,Strategien zur Beziehungsgestaltung® .258 77 .258

Anmerkungen. *p < .05, **p < .01
@Wertebereich der Variablen von 1 (fast gar nicht) bis 6 (fast immer).
bWertebereich der Variablen von 1 (stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme vollkommen zu).

Fir die signifikanten Mittelwertunterschiede wurden Effektstarken mit Cohens d berechnet
und interpretiert (>.2: klein, >.5: mittel, >.8: groB, Lenhard & Lenhard, 2016). Bei der Fo-
kussierung der Interaktionen steht ,,Das einzelne Kind“ in der EiBiS-Gruppe mit einem na-
hezu mittleren Effekt (d = -.49, 95 % KI fir d [-.944,-.037]) Ofter im Mittelpunkt als in der
Gruppe ohne Teilnahme (siehe Tabelle 7 in Kapitel 5.2). Fiir den Mittelwert der Skala ,Be-
ziehungsgestaltung und emotionale Unterstiitzung* zeigte sich fiir die Gruppe mit EiBiS-
Teilnahme ebenfalls ein hoheres Ergebnis mit einem &hnlichen Effekt (d =-.465, 95 % KI
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fir d [-.917,-.014). Mittlere Effekte zeigten sich fur das Wissen der Kinder Uber ihre Be-
zugsfachkraft (d = -.672, 95 % KI fir d [-1.146,-.198]) und den Einbezug familidrer Erfah-
rungen (d = -.545, 95 % KI fur d [-1.01,-.079]) mit ebenso héheren Werten fur die Gruppe
mit Teilnahme (siehe Tabelle 9). Die Mittelwerte der bereits beschriebenen Schwerpunkte
der Interaktionsgestaltung (siehe Tabelle 7 in Kapitel 5.2) unterschieden sich nicht signifi-
kant (p >.05). Gleiches gilt fiir den Skalenmittelwert ,Strategien zur Beziehungsgestaltung®
(p = .258).

5.4 Zusammenhange zwischen Bindung und Interaktion

Fur die vierte Fragestellung wurden Zusammenhé&nge zwischen der Auseinandersetzung mit
dem Thema Bindung sowie Einstellungen zum Thema Bindung zu dem selbst eingeschatz-
ten Interaktionsverhalten der Fachkréfte anhand von Pearson-Korrelationen (Bortz & Schus-
ter, 2010) Uberpruft. Dies geschah zum einen zwischen dem Skalenmittelwert fur die Aus-
einandersetzung und den Skalenmittelwerten sowie Schwerpunkten der Interaktionsgestal-
tung flr beide Gruppen. Hier zeigte sich nach Cohen (1988, >.1: schwach, >.3: mittel, .5:
stark, zitiert nach Lenhard & Lenhard, 2016) lediglich in der Gruppe ohne Teilnahme am
EiBiS-Projekt ein hochsignifikanter (p =.001), fast starker positiver Zusammenhang
(r =.488, 90 % K fir r [0.273, 0.657], n = 45) zum Skalenmittelwert ,Strategien zur Bezie-
hungsgestaltung®, der deutlich hdher war als in der EiBiS-Gruppe (r = .183, n = 34). Da die
Korrelation in der Gruppe mit Teilnahme jedoch nicht signifikant war (p =.300), wurden
die Unterschiede zwischen beiden Gruppen nicht auf ihre Signifikanz geprft.

In der EiBiS-Gruppe fanden sich zudem zwischen dem ,,Lesen der Handreichung* als Me-
thode der Auseinandersetzung, die nur fiir diese Gruppe getestet wurde, und ,,der Gruppe*
im Mittelpunkt der Interaktion (r =-.364, 90% KI fur r [-0.593, -0.081], p =.038, n = 33)
sowie dem Schwerpunkt ,,Die Sprache des Kindes zu fordern® (r =-.428, 90% KI fir
r [-0.637,-0.161, p = .012, n = 34) signifikante Korrelationen mit mittleren negativen Effek-
ten.

In Bezug auf Einstellungen zum Thema Bindung wurden fir alle drei Einzelitems Korrela-
tionen berechnet und mithilfe des Signifikanztests zum Vergleich zweier Korrelationskoef-
fizienten aus unabhéngigen Stichproben (Lenhard & Lenhard, 2014) tberprift, wenn sie in
beiden Gruppen signifikant waren (siehe Tabellen 11a-c). Dabei gab es keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Korrelationen der Gruppen (p >.05).
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Tabelle 11a. Zusammenhénge zwischen Einstellungen zur Bindung und dem Interaktionsverhalten

Das Thema Bindung ist Ich achte im Alltag auf Mit der Beziehungsge-
fur die péadagogische das Bindungsverhalten staltung zum Kind kann

Praxis wichtig. von Kindern. ich etwas bei diesem
bewirken.
n r p n r p n r p

Skalenmittelwert ,Beziehungsgestaltung und emotionale Unterstiitzung*

Mit Teilnahme 34 b512** 002 34 .536** .001 34 443** 009
Ohne Teilnahme 45 430*%* .003 45 .318*  .034 45 .280  .063
Vergleich von r z=.446,p=.328 z=1.136,p=.128

Skalenmittelwert ,Strategien zur Beziehungsgestaltung®

Mit Teilnahme 34 322 .063 34 b554** 001 34 .357*  .038
Ohne Teilnahme 45 .082 590 45 A429** 003 45 .016  .918
Vergleichvon r z=.699, p=.242

Etwas Uber die Interessen des Kindes zu erfahren 2

Mit Teilnahme 34 A455** 007 34 A76** 004 34 311 .073
Ohne Teilnahme 44 .343* 023 44 .078 613 44 146 345
Vergleich von r z=-561, p=.287

Anmerkungen. Pearson-Korrelationskoeffizient (r); *p <.05, **p <.01.
aWertebereich der Variablen von 1 (gar nicht wichtig) bis 6 (vollkommen wichtig).
®Wertebereich der Variablen von 1 (stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme vollkommen zu).

Positive Zusammenhénge zu den Interaktionsschwerpunkten ,,Auf die Signale des Kindes
zu reagieren”, ,,Etwas iiber die Interessen des Kindes zu erfahren sowie ,,Zeit fiir das Kind
allein zu haben* waren rein deskriptiv fiir die EiBiS-Gruppe hoher und zum Grofteil signi-
fikant, ebenso zu beiden Skalenmittelwerten mit teilweise starken Effekten. Alle Gbrigen
Effekte waren mittelstark (nach Lenhard & Lenhard, 2016).
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Tabelle 11b. Zusammenhénge zwischen Einstellungen zur Bindung und dem Interaktionsverhalten

Das Thema Bindung
ist fur die p&dagogi-
sche Praxis wichtig.

Ich achte im Alltag auf

das Bindungsverhalten
von Kindern.?

Mit der Beziehungs-
gestaltung zum Kind
kann ich etwas bei
diesem bewirken. ®

n r p n r p n r p
Auf die Signale des Kindes zu reagieren @

Mit Teilnahme 34 .345* 046 34 AB1** 007 34 .345* .046
Ohne Teilnahme 44 199 196 44 .017 913 44 132 .394
Zeit fur das Kind allein zu haben 2

Mit Teilnahme 34 340 049 34 378* 027 34 300 .085
Ohne Teilnahme 44 .078 614 44 -006 972 44 .238 120

Anmerkungen. Pearson-Korrelationskoeffizient (r); *p <.05, **p <.01.
a@Wertebereich der Variablen von 1 (gar nicht wichtig) bis 6 (vollkommen wichtig).
b Wertebereich der Variablen von 1 (stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme vollkommen zu).

Fur die Vergleichsgruppe gab es héhere, positive signifikante Korrelationen zum Schwer-
punkt ,,Eine Beziehung zum Kind aufzubauen®. Zwischen der Aussage ,,Ich achte im Alltag
auf das Bindungsverhalten von Kindern* und ,,dem einzelnen Kind*“ im Mittelpunkt von
Interaktionen gab es einen signifikanten negativen Zusammenhang. Dieser Zusammenhang
war in der EiBiS-Gruppe positiv, jedoch nicht signifikant. Fir ,,Die Gruppe* als Mittelpunkt
der Interaktionen ist es fiir die letzten beiden Aussagen zur Bedeutung von Bindung umge-

kehrt.

Tabelle 11c. Zusammenhéange zwischen Einstellungen zur Bindung und dem Interaktionsverhalten

Das Thema Bindung
ist fur die padagogi-
sche Praxis wichtig.©

Ich achte im Alltag auf
das Bindungsverhalten

von Kindern. ¢

Mit der Beziehungs-
gestaltung zum Kind
kann ich etwas bei
diesem bewirken. ¢

N r p N r p N r p
Eine Beziehung zum Kind aufzubauen 2
Mit Teilnahme 34 -026 .883 34 152 392 34 115 517
Ohne Teilnahme 44 335 026 44 205  .183 44 .417** 005
Mittelpunkt der Interaktionsgestaltung: Das einzelne Kind ®
Mit Teilnahme 33 168 349 33 234 190 33 .318  .072
Ohne Teilnahme 46 024 857 46  -322* 029 46 .027 .875
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Das Thema Bindung Ich achte im Alltag auf Mit der Beziehungs-

ist fur die paddagogi- das Bindungsverhalten gestaltung zum Kind

sche Praxis wichtig.® von Kindern. ¢ kann ich etwas bei
diesem bewirken. ¢

N r p N r p N r p

Mittelpunkt der Interaktionsgestaltung: Die Gruppe °
Mit Teilnahme 33 -072 691 33 -140 436 33 -200 .265

Ohne Teilnahme 46 -186 215 46 272 .067 46 159 292

Anmerkungen. Pearson-Korrelationskoeffizient (r); *p <.05, **p <.01.

@Wertebereich der Variablen von 1 (gar nicht wichtig) bis 6 (vollkommen wichtig).
®\Wertebereich der Variablen von 1 (fast gar nicht) bis 6 (fast immer).

¢ Wertebereich der Variablen von 1 (stimme gar nicht zu) bis 6 (stimme vollkommen zu).

6. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

6.1 Beantwortung der Forschungsfragen

Nachfolgend werden die Ergebnisse in den aktuellen Forschungsstand und das Projekt EiBiS
eingeordnet. Die Ergebnisse zur ersten Frage, wie Fachkréafte Veranderungen durch die Teil-
nahme am EiBiS-Projekt einschatzen, zeigten, dass die Projekt-Teilnahme nach Bewertung
der Fachkrafte zu iberwiegend positiven Verénderungen flhrte, sowohl in Bezug auf eine
weitere Auseinandersetzung mit dem Thema Bindung als auch auf Einstellungen dazu. Die
weitere Beobachtung von Kindern und der Umgang mit ihnen wurden ebenfalls positiv be-
einflusst, jedoch nicht ganz so stark. Eine weitere Nutzung des Bogens konnten sich fast
90 % der Fachkréfte vorstellen. Die Ergebnisse sprechen fur die Praktikabilitat des EiBiS-
Bogens, die ein Ziel des Projekts war (Fréhlich-Gildhoff & Hohagen, 2020b). Weiterhin
deuten sie auf die Nutzung des Instruments zur Reflexion des beziehungsorientierten Han-
delns auch noch nach Abschluss des Projekts hin, die jedoch noch starker ausfallen kdnnte.
Dies konnte durch die Nutzung der erst wahrend der Erhebung der Daten fur diese Arbeit
erschienenen ausfihrlichen Handreichung (Fréhlich-Gildhoff & Hohagen, 2020a) noch ge-
schehen.

Im Gegensatz zu den selbsteingeschétzten Veranderungen lieRen sich im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe ohne Teilnahme am Projekt Unterschiede in der Auseinandersetzung mit
dem Thema Bindung und Einstellungen zum Umgang mit Bindung fur die dritte Fragestel-
lung durch Mittelwertvergleiche nicht signifikant nachweisen. Fachkréfte, die am EiBiS-
Projekt teilgenommen haben, haben sich nicht starker mit dem Thema Bindung auseinan-
dergesetzt als Fachkréfte ohne Teilnahme. Fiir Fachkréfte, die am EiBiS-Projekt teilgenom-
men haben, sind Bindung und Beziehung in der Praxis nicht oder nur zuféllig bedeutender
als fir Fachkrafte ohne Teilnahme. Dies kdénnte u. a. an Diskrepanzen in der Selbstwahrneh-
mung und -darstellung beider Gruppen liegen, jedoch auch methodische Ursachen haben, da
beide Konstrukte lediglich anhand der Selbsteinschéatzung erfasst und nicht durch Beobach-
tung oder Wissenstests Uberprift wurden.

Um Mittelwertunterschiede in Hinblick auf die Interaktionsgestaltung tberprifen zu kon-
nen, wurde zunachst geprift, welche Dimensionen und Schwerpunkte sich im Interaktions-
verhalten der Fachkréfte zeigen. Dabei lieRen sich im Fragebogen zwei Skalen abbilden, die
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sich beide auf die Beziehungsgestaltung beziehen. Die erste Skala ,Bezichungsgestaltung
und emotionale Unterstiitzung® kann als Ausdruck der Interaktionsqualitit in Bezug auf
Funktionen sekundarer Bindung gesehen werden, die sich eher auf einzelne Kinder und ihre
Bedurfnisse sowie Interessen bezieht. Auch die Schwerpunkte der Interaktionsgestaltung
zeigten einen Fokus auf der Beziehungsgestaltung und weniger auf der Férderung von Bil-
dung, Gruppenprozessen oder der Strukturierung von Verhalten. Dies entspricht eher den
Ergebnissen von Wirts, Wildgruber und Wertfein (2017) und Wadepohl (2015), die eben-
falls eine geringere Unterstlitzung von Lernprozessen in der Interaktionsgestaltung von
Fachkraften fanden, als den Vermutungen von Ahnert et al. (2006), dass in den letzten Jahren
eine starkere Fokussierung auf Bildung stattgefunden habe.

Die zweite Skala entspricht ,Strategien zur Beziehungsgestaltung® und ist angelehnt an Er-
gebnisse aus Studien von Quan-McGimpsey et al. (2011) und Zerr (2019). Diese sind jedoch
nur allgemein gefasst. Konkrete Strategien oder Items zur Balance von Nahe und Distanz
wie z. B. in GInA oder der Skala ,,Emotionsausdruck* des WSI (Wadepohl, 2017) konnten
der Skala nicht zugeordnet werden; ebenso wenig Items zur Beidseitigkeit der Beziehung
wie bei Quan-McGimpsey et al. (2011). Dies steht im Einklang mit den hier gewonnenen
Ergebnissen, dass in den Schwerpunkten der Interaktionsgestaltung die Initiierung der Inter-
aktionen in beiden Gruppen eher dem Kind zugeschrieben wurde als der Fachkraft selbst.

Wenn Kinder beim Eintritt in die Kita jedoch von sich aus eher bindungsunsicheres Verhal-
ten zeigen, wie es in der Studie von Howes und Shivers (2006) vorkam, sollten Fachkréfte
auch selbst Gespréchsanlasse schaffen und ihr Interaktionsverhalten danach ausrichten
(Weltzien & Huber-Kebbe, 2011). Zudem wurde deutlich, dass in der EiBiS-Gruppe das
einzelne Kind eher im Mittelpunkt der Interaktionen steht als die gesamte Gruppe. Das In-
teraktionsverhalten von Fachkraften, die am EiBiS-Projekt teilgenommen haben, ist somit —
auf das einzelne Kind bezogen — beziehungsorientierter als das von Fachkraften ohne Teil-
nahme.

Hinsichtlich der vierten Frage zu den Zusammenhangen zwischen der Auseinandersetzung
mit dem Thema Bindung oder den Einstellungen zu Bindung und Beziehung und der selbst
eingeschétzten Interaktionsgestaltung von Fachkraften unterscheiden sich die Gruppe mit
und ohne Teilnahme am EiBiS-Projekt nicht signifikant, jedoch gibt es zumindest innerhalb
der Stichproben einige signifikante Zusammenhange und Unterschiede in dieser Hinsicht.
Die deskriptiv beschriebene hohere Korrelation zwischen der Auseinandersetzung mit dem
Thema Bindung und ,Strategien zur Beziehungsgestaltung® in der Gruppe ohne Teilnahme
spricht &hnlich wie in den Ergebnissen von Keller (2019) eher flr unspezifischere Kennt-
nisse zum Thema Bindung, da in dieser Skala Strategien nur allgemein benannt wurden.

Dafur sprechen auch die Ergebnisse in Bezug auf die Einstellungen, bei denen sich in der
Vergleichsgruppe eher Korrelationen zum Schwerpunkt ,,Beziehung aufbauen® zeigten, in
der EiBiS-Gruppe jedoch zu den Schwerpunkten zu Signalen, Interessen des Kindes und
Zeit mit dem Kind allein. Diese beschreiben die Beziehungsgestaltung in Bezug auf Bindung
genauer und stimmen z. B. auch mit Handlungsempfehlungen aus der EiBiS-Handreichung
(Frohlich-Gildhoff & Hohagen, 2020a) (iberein. Das wirde darauf hindeuten, dass diese als
Reflexionshilfe genutzt wurde und das Konstrukt Bindung sowie der Umgang damit deshalb
gezielter gefasst und besser verstanden wird als in der Vergleichsgruppe.

In Bezug auf die Bedeutung von Bindung zeigten sich zudem fir die EiBiS-Gruppe hohere
Werte fur beide Skalen zur Interaktionsgestaltung. Fir die vorhandenen Stichproben hangt
die Bedeutung von Bindung in der EiBiS-Gruppe demnach stérker mit einem beziehungs-
orientierten Interaktionsverhalten zusammen als in der Vergleichsgruppe. Dies entspricht
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den Erkenntnissen von Strohband (2009), dass die Orientierung der Interaktionsgestaltung
von den Einstellungen zu Bindung beeinflusst wird. Warum sich diese Korrelationen nicht
so stark fiir die Auseinandersetzung mit dem Thema dufRerten oder wie letztere mit den Ein-
stellungen zusammenhangt, konnte nicht hinreichend geklart werden. Bei Vallotton et al.
(2016) Uberdeckten Einstellungen zu Bindung in Bezug auf das Interaktionsverhalten das
Wissen.

Fur andere Schwerpunkte der Interaktionsgestaltung, wie die Férderung von Bildung, Grup-
penprozessen und Strukturierung, zeigten sich keine signifikanten Zusammenhdange zu den
Einstellungen oder Unterschiede dieser. Auch bei Biringen et al. (2012) zeigten sich keine
Zusammenhange der ,,Strukturierung als Teil der EA zur Bindungssicherheit der Kinder,
jedoch zu unterstiitzendem Interaktionsverhalten. Nach Keller (2019) wird die Strukturie-
rung nicht als Teil der klassischen Bindungstheorie angesehen. In der Studie von B&uerlein
et al. (2017) hatte Lernunterstiitzung zudem negative Effekte auf die Bindung von Krippen-
kindern. Nach Wadepohl und Mackowiak (2016) werden durch die Beziehungsgestaltung
Lernprozesse dennoch gefordert, welche nach Glier (2017) fur altere Kinder auch umge-
kehrt bedeutend sind.

Weiterhin gab es einen negativen Zusammenhang zwischen dem ,,Lesen der Handreichung*
und ,,Der Gruppe* als Mittelpunkt der Interaktionsgestaltung. Ebensolche negativen Zusam-
menhange fanden sich auch zu der Bedeutung von Bindung. Positive Zusammenhénge zu
den Einstellungen zu Bindung bestanden hingegen zum ,.einzelnen Kind* als Mittelpunkt
der Interaktionsgestaltung. In der Vergleichsgruppe waren diese Korrelationen teilweise um-
gekehrt. Die stérkere Orientierung am einzelnen Kind in der EiBiS-Gruppe entspricht auch
den Ergebnissen der Mittelwertvergleiche.

All dies spricht insgesamt dafiir, dass durch die Teilnahme am Projekt Kompetenzen der
Fachkrafte im Zusammenspiel von Einstellungen zur Bedeutung von Bindung, differenzier-
tem Wissen und selbst eingeschatztem Interaktionsverhalten (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-
gesemann & Pietsch, 2011) ausgebildet oder verstarkt wurden, die fir die Férderung von
Bindung in Interaktionen auf das einzelne Kind sowie die Beziehungsgestaltung ausgerichtet
sind. Diese Ausrichtung weist fur die EiBiS-Stichprobe eher auf eine individuelle Feinfiih-
ligkeit hin, die auch bei Buyse et al. (2011) starkere Auswirkungen auf die Entwicklung von
Kindern zeigte. In der Studie von Bauerlein et al. (2017) konnten ebenfalls keine Zusam-
menhénge einer Gruppenfoérderung nach Ahnert et al. (2006) zur Bindungssicherheit von
Krippenkindern gefunden werden.

6.2 Limitierungen

Limitationen des Studiendesigns liegen nach den vier Typen von Validitat nach Campbell
(Doéring & Bortz, 2016) vor allem in der externen sowie der Konstruktvaliditat, die die Re-
prasentativitat der Ergebnisse einschranken. Die nicht zuféllige Stichprobenziehung (Schon-
eck-VoR & VoR, 2013) fihrte zu Unterschieden zwischen der Stichprobe der EiBiS-Gruppe
und der Gesamtstichprobe aus dem Projekt sowie zwischen beiden Gruppen und der Ge-
samtpopulation padagogischer Fachkréfte. Der Fragebogen als einzige Erhebungsmethode
kann die externe Validitdt zudem im Vergleich zu anderen Verfahren verringert haben, da
ausschlieBlich Selbstauskiinfte der Fachkréfte erfasst wurden. Hier kommt es haufig zu ver-
anderter Selbstdarstellung, z. B. aufgrund von sozialer Erwiinschtheit.

In Bezug auf die Konstruktvaliditdt kam es besonders bei der Operationalisierung zu
Schwierigkeiten, da fir Fragebdgen und Selbsteinschatzungen der Fachkrafte keine for-
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schungstheoretisch bewéhrten Skalen und Items in Bezug auf die Interaktionsqualitat gefun-
den werden konnten. Fur Beobachtungsinstrumente zur Fremdeinschdtzung unterschieden
sich diese wiederum untereinander. Die Operationalisierung der Auseinandersetzung mit
dem Thema Bindung sowie Einstellungen dazu erfolgte lediglich anhand einer Augenschein-
validitat mit Einzelitems zur Selbstauskunft. Zudem sind Konfundierungseffekte zwischen
den Items zu Dimensionen des Interaktionsverhaltens und zu denen der Einstellungen zu
Bindung anzunehmen.

Der Fragebogen wurde aufgrund zeitlicher und personeller Ressourcen weder anhand von
Pretests mit den Zielgruppen noch nach der Erhebung vollstandig auf die Gitekriterien von
Messinstrumenten evaluiert, was die Konstruktvaliditat und Vergleichbarkeit zu anderen In-
strumenten sowie Forschungsergebnissen deutlich einschrankt (Bihner, 2011; Doéring &
Bortz, 2016). Kritisch muss auch die hohe Abbruchrate angesehen werden, die zu zahlrei-
chen fehlenden Werten und so — aufgrund von paar- und fallweisen Ausschlissen — zu un-
terschiedlich grofRen Substichproben fiir einzelne Analysen fuhrte. Dafir konnte die L&nge
des Fragebogens verantwortlich gewesen sein (Déring & Bortz, 2016; Galesic & Bosnjak,
2009).

Dadurch, dass die Daten lediglich zu einem Messzeitpunkt erhoben wurden, ist auch die
interne Validitat der Studie eingeschrankt. Ohne Pretestung konnten weder zeitliche Veran-
derungen Uberpruft noch die Voraussetzungen der beiden Gruppen vor der Teilnahme am
EiBiS-Projekt verglichen werden (Déring & Bortz, 2016; Schaffer & Schaffer, 2020; Stein,
2014). Dadurch unterschieden sich beide Gruppen bezlglich verschiedener Merkmale der
Fachkréfte und Einrichtungen als mégliche Storvariablen (Krebs & Menold, 2014). Die ge-
wonnenen Erkenntnisse zu Unterschieden zwischen den beiden Gruppen kdénnen demnach
nicht eindeutig und ausschliel3lich auf die Teilnahme am EiBiS-Projekt zurlickgefuhrt wer-
den.

Eine weitere Begrenzung der statistischen Validitat kann in der Stichprobengroliie liegen, die
zu klein gewesen sein kann, um statistisch signifikante Zusammenhénge oder Unterschiede
zu zeigen. Eine erforderliche Teststarke wurde vorab nicht berechnet und hétte im Rahmen
der zeitlichen Begrenzung auch nicht erfillt werden kdnnen.

6.3 Ausblick fur die weitere Forschung

Da die hier untersuchten Auswirkungen der Teilnahme am EiBiS-Projekt lediglich an einer
kleinen Stichprobe Uberprift und nur teilweise bestatigt werden konnten, wére es notwendig,
die Ergebnisse anhand einer groReren Stichprobe weiter zu erforschen, um eindeutigere Aus-
sagen treffen zu kénnen. Dazu kdnnte zum einen der genutzte Fragebogen weiter evaluiert
und revidiert werden, um Selbsteinschatzungen padagogischer Fachkréfte zu erfassen.

Weiterflihrend interessieren jedoch vor allem die Auswirkungen des (veranderten) Interak-
tionsverhaltens auf bzw. durch die Bindungssicherheit der Kinder. Besonders im deutsch-
sprachigen Raum gibt es dazu noch wenige und unterschiedliche Forschungsergebnisse. Da
mit dem EiBiS-Bogen ein praktikables Instrument zur Einschatzung der Bindungssicherheit
und mit der Handreichung eine Reflexionshilfe fir die Auseinandersetzung mit dem Thema
Bindung sowie fir das Interaktionsverhalten gegeniiber eingeschatzten Kindern entwickelt
wurde (Frohlich-Gildhoff & Hohagen, 2020a), kdnnten beide fir weitere Forschungsvorha-
ben genutzt werden. Mit der Nutzung bzw. Ergénzung eines Fragebogens zu Einstellungen
und Wissen sowie eines Beobachtungsinstruments zur Fremdeinschatzung der Interaktions-
gestaltung, wie z. B. GInA (Weltzien, 2014; Weltzien, Frohlich-Gildhoff, Strohmer et al.,
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2017), kdnnten so Zusammenhange zum Bindungsverhalten von Kindern untersucht wer-
den. Mit mehreren Messzeitpunkten konnte dies auch beidseitig geschehen, da die Interak-
tionsqualitat der Fachkréfte die Ausbildung sekundarer Bindung der Kinder beeinflussen
kann, das Wissen Uber diese jedoch auch das weitere Interaktionsverhalten.

Um den Aspekt der Strukturierung kindlichen Verhaltens, der nach den Einschatzungen der
Fachkréfte in dieser Untersuchung vernachléssigt wurde, fur Funktionen sekundérer Bin-
dung (Booth et al., 2003) jedoch bedeutend erscheint, weiter zu prufen, wére auch die Nut-
zung des Instruments CLASS (Pianta, La Paro & Hamre, 2008; Hamre, La Paro, Pianta &
LoCasale-Crouch, 2013, zitiert nach Weltzien, Frohlich-Gildhoff, Wadepohl et al., 2017),
der Skala der EA (Biringen, 2000) oder einer Kombination der Instrumente sinnvoll.
Dadurch kénnte auch die Bedeutung der Lernunterstiitzung oder Exploration weiter geklart
werden, die in dieser Erhebung eher negativ konnotiert war, fir &ltere Kinder jedoch wich-
tiger erscheint.

Né&her untersucht werden sollte weiterhin die Rolle der Feinfuhligkeit, bei der von Ahnert et
al. (2006) angenommen wird, dass sie gruppenbezogen Auswirkungen auf die sekundare
Bindung hat. In der EiBiS-Gruppe zeigte sich eher eine Orientierung am einzelnen Kind, bei
der offen bleibt, wie die Umsetzung in der Praxis stattfindet. Ebenfalls nicht ausreichend
uberprift werden konnte die Bedeutung von Néhe und Distanz sowie die Rolle der Bezie-
hung fur die Fachkraft, wie sie von Quan-McGimpsey et al. (2011) benannt wurden. Auf
Basis ihrer qualitativen Untersuchung konnten weitere quantitative Befragungen oder Be-
obachtungen stattfinden, die dies mit gezielteren Operationalisierungen weiter untersuchen.

6.4 Implikationen fir die Praxis

Mit der durchgefuhrten Untersuchung konnte die Praktikabilitit des EiBiS-Instruments so-
wie die Nutzlichkeit der Handreichung flr die Auseinandersetzung mit dem Thema Bindung
sowie fiir ein auf das Kind abgestimmtes Interaktionsverhalten in groRen Teilen bestatigt
werden. Der EiBiS-Bogen und die Handreichung liegen nun frei zugénglich fir padagogi-
sche Fachkrafte und Kitas vor (Frohlich-Gildhoff & Hohagen, 2020a). In der bisherigen For-
schung zeigte sich, dass die sekundére Bindung sowie Beziehungen von Kindern zu Fach-
kréften eine bedeutende Rolle fir die Entwicklung der Kinder haben — zumindest kompen-
sierend und als Schutzfaktor — und stark mit dem Interaktionsverhalten der Fachkréafte zu-
sammenhangen.

Auch wenn nicht abschlieRend geklart werden konnte, wie einzelne Dimensionen der selbst
eingeschétzten Interaktionsgestaltung mit der Bindung zusammenhéngen, zeigte sich eine
Tendenz der Nutzung des EiBiS-Bogens zu einer Férderung der Beziehungsgestaltung mit
dem Fokus auf das einzelne Kind. Aus den Ergebnissen wird deutlich, dass in der Praxis
eine Ausrichtung der Interaktionen an den Signalen, Interessen und Bedurfnissen des Kindes
notwendig ist, auch wenn die Bedarfe der Gruppe nicht vernachléssigt werden durfen. Nur
dadurch kann ein Beziehungs- und Bindungsaufbau stattfinden, tber den die kindliche Ent-
wicklung weiter gefordert werden kann. Um an der bisherigen Bindung des Kindes anzu-
kniipfen und einschétzen zu kénnen, wie die Bindungssicherheit sich in der Kita aulert, ist
eine gezielte Beobachtung des Kindes und Wissen uber das Thema Bindung notwendig.

Dazu eignet sich das EiBiS-Instrument als Ausgangspunkt und Ergdnzung weiterer Verfah-
ren, um das Verhalten des Kindes besser verstehen zu kénnen (Frohlich-Gildhoff & Hoha-
gen, 2020a). Weiterhin sind eine Auseinandersetzung mit dem Thema sowie das Besprechen
von Kindern im Team Uberaus wichtig. Fachkrafte sollten ihr eigenes Interaktionsverhalten,
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ihre Einstellungen und ihre Grundhaltung in Interaktionen regelméafig reflektieren, ihr Wis-
sen erweitern und ihr Handeln an den Kindern ausrichten. Auch eine Beschéftigung mit ei-
genen Beziehungs- und Bindungserfahrungen scheint dafiir notwendig, um sich diese be-
wusst zu machen und nicht unreflektiert in die Beziehungsgestaltung mit den Kindern ein-
flielRen zu lassen.
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Engagierte Eltern — engagierte Kinder?

Zum Zusammenhang zwischen Helicopter Parenting und
Selbstwirksamkeit, Autonomie und Engagement im Studium

Zusammenfassung

Die Neigung von Eltern, um ihre Kinder zu kreisen und zu versuchen, ihnen jede Form von
Herausforderung oder Gefahr aus dem Weg zu raumen, wird in der Offentlichkeit unter dem
Begriff ,,Helicopter Parenting™ breit diskutiert. Empirische Untersuchungen zu diesem Phé-
nomen sind eher selten. In der vorliegenden Studie untersuchten wir anhand der Angaben
von 402 Studierenden, wie haufig das Phanomen des Helicopter Parenting tatséchlich auf-
tritt, welche familiaren Merkmale hier eine Rolle spielen und welche Zusammenhénge mit
dem Selbstwirksamkeits- und Autonomieerleben, sowie dem Engagement im Studium der
jungen Erwachsenen zu beobachten sind. Dabei konnten wir zeigen, dass es sich bei Helico-
pter Parenting um ein eher seltenes Phanomen handelt, das bei steigender Anzahl an Kindern
unwabhrscheinlicher wird. Dennoch gingen starkere Auspragungen von Helicopter Partenting
einher mit weniger Selbstwirksamkeit und Autonomie, sowie Engagement der jungen Er-
wachsenen im Studium. Zudem zeigte sich empirisch, dass Helicopter Parenting entgegen
Annahmen in der populérwissenschaftlichen Literatur tber das reine Ausliben von Kontrolle
und Uberbehiitung hinausgeht.

Schlisselworte: Helicopter Parenting, Selbstwirksamkeit, Resilienz, Erziechungsverhalten,
Autonomieerleben, Motivation

Abstract

The tendency of parents to circle around their children and try to remove any form of chal-
lenge or danger from their path is widely discussed in public under the term "helicopter
parenting". Empirical studies on this phenomenon are rather rare. To close this gap, in the
present study we used data from 402 students to investigate how often the phenomenon of
helicopter parenting actually occurs, which family characteristics play a role, and what rela-
tionships can be observed to the young adults' experience of self-efficacy and autonomy, as
well as engagement in their studies. We were able to show that helicopter parenting is a
rather rare phenomenon that becomes less likely as the number of children increases. Nev-
ertheless, stronger manifestations of helicopter parenting were accompanied with lower self-
efficacy, less autonomy and engagement. In addition, empirical evidence showed that heli-
copter parenting goes beyond mere exercise of parental control and overprotection.

Keywords: Helicopter Parenting, self efficacy, resilience, parenting styles, perceived auton-
omy, motivation
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1. Einfihrung

Sie spielen ihren Babys Mozart vor, bringen ihre Schulkinder bis zur Klassentiir und wahlen
fur sie die passende Uni aus: Aus Angst, etwas falsch zu machen oder zu versdumen, schwe-
ben immer mehr Eltern — einer militarischen Eingreiftruppe gleich Gber ihren Kindern — be-
reit, bei den kleinsten Unwégbarkeiten herbeizustiirmen und alles wieder ins Lot zu bringen.
Die Folge: Die Kinder werden unselbstéandig, unengagiert und maBlos anspruchsvoll (Kraus,
2015, S. 225).

So schreibt der ehemalige Prasident des deutschen Lehrerverbandes im Klappentext seines
2013 erstmalig erschienenen Bestsellers ,,Helicopter-Eltern: Schluss mit Forderwahn und
Verwohnung* (Kraus, 2015). Kraus adressiert ein aus seiner Sicht zunehmendes Phdnomen,
namlich einen Erziehungsstil, der gepragt ist durch Uberbehitung und Kontrolle: das soge-
nannte Helicopter Parenting. Hierbei ,.kreisen® die Eltern iiber ihren Kindern und mischen
sich in alle Belange des Lebens ihrer Kinder ein (Somers & Settle, 2010; vgl. auch Wilhelm
& Esdar, 2014). Auch die Siiddeutsche Zeitung titelte schon vor Jahren mit: ,,Die Kindopti-
mierer” und thematisierte eine Art der ,,Filirsorgeoptimierung™, die von der frithkindlichen
Forderung bis hin zur standigen Kontrolle aller kindlichen Lebensbereiche reicht (Bittl,
2013). Betrachtet man die Anzahl der populdrwissenschaftlichen Blicher und Artikel zum
Thema ,,Helicopter Parenting“, konnte man meinen, es handele sich um ein sehr gut er-
forschtes padagogisches Konzept (u. a. Kraus, 2015; Greiner & Padtberg, 2020), zu welchem
zahlreiche empirische Befunde existieren. Doch trifft dies nicht zu: Empirische Befunde zu
familidren Bedingungen, Zusammenhé&ngen und Folgen von Helicopter Parenting sind noch
immer sehr rar. Die Datenbank ERIC lieferte im Sommer 2021 bei der Suche nach Eintréagen
mit dem Term ,helicopter parenting* im Abstract gerade einmal 18 Treffer. Insbesondere
Forschung im deutschen Sprachraum liegt kaum vor, wie auch Wilhelm und Esdar (2014)
bemangeln. Im Kontrast zu dieser eher mageren empirischen Befundlage scheint der Boom
an populdrwissenschaftlicher Literatur zu Helicopter Parenting und demnach dem Bedarf an
erziehungswissenschaftlichen Ratgebern ungebrochen.

2. Theoretische Einbettung und Forschungsstand

Wilhelm, Esdar und Wild haben 2014 den Forschungsstand zum Thema Helicoper Parenting
gesichtet. Trotz zum Teil sehr unterschiedlichen Nuancierungen im Begriffsverstandnis
schlussfolgern sie, dass Helicopter Parenting anhand einer Reihe von Kernelementen ge-
kennzeichnet werden kann: zunachst durch Uberinvolviertheit, die sich etwa darin aus-
driickt, dass die Eltern sehr stark an Aktivitaten und Aspekten des Lebens ihrer Kinder inte-
ressiert sind und an diesen partizipieren. Zweitens ist eine sehr starke Uberbehiitung charak-
teristisch, die sich in Sorge um die Kinder ausdruckt und Verhalten nach sich zieht, um die
eigenen Kinder vor Risiken zu schitzen. Drittens ist Kern des Helicopter Parentings, dass
die Eltern wenig Zutrauen in die Eigenstandigkeit des Kindes zeigen und entsprechend héu-
fig dessen Autonomie einschranken. Schlie3lich driickt sich Helikopterverhalten auch darin
aus, dass Eltern im Falle von Misserfolgen des Kindes oft die Schuld fiir das Misslingen bei
Dritten suchen. In der Summe kennzeichnet der Begriff Helicopter Parenting damit das Ver-
halten von (iberinvolvierten, risikoscheuenden Eltern, die eine Form der Ubererziehung
praktizieren und dabei von einer hohen Verantwortung fir den Erfolg des eigenen Kindes
angetrieben sind.
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In der erziehungswissenschaftlichen Literatur ist vielfach darauf hingewiesen worden, dass
elterliches Involvement durchaus zutréglich ist fiir die kindliche Entwicklung (fur einen
Uberblick siehe Pomerantz, Moorman & Litwack, 2007). In Abgrenzung zu dieser Literatur
beschreibt der Begriff des Helicopter Parentings allerdings eine Qualitat des elterlichen In-
volvements, die Uber die interessierte Anteilnahme hinausgeht und von der — wie nachfol-
gend noch erlautert wird angenommen werden kann, dass dieses weniger zutraglich fur das
Erleben und Verhalten der Kinder ist.

2.1 Pravalenz von Helicopter Parenting

Angesichts der Darstellungen in der popularwissenschaftlichen Literatur scheint Helicopter
Parenting ein vergleichsweise haufiges Phdnomen zu sein. Kraus (2015) schatzt die Haufig-
keit von Helikopterverhalten gar auf 15 %, allerdings ohne hierzu konkrete empirische Stu-
dien anzufuhren. Wenn es sich tatsachlich um ein eher haufiges Phdnomen handelt, sollte
sich die erziehungswissenschaftliche Forschung mit den Bedingungen und Folgen dieser
Form von Erziehungsverhalten beschaftigen.

Um solche Vermutungen empirisch zu erhérten, bedarf es nicht nur entsprechender Messin-
strumente, sondern auch der Setzung eines Cut-off-Wertes, ab welchem man vom Vorliegen
von Helicopter Parenting spricht.

In einer Studie von Wilhelm und Esdar (2014) wurde hierzu in einer Stichprobe von Studie-
renden das Helicopter Parenting durch die Angaben der Studierenden erfasst. Fur die auf
diese Weise erfassten Angaben der Studierenden zum Elternverhalten wurde festgelegt, dass
ab einem Skalenwert oberhalb des theoretischen Mittelwerts der eingesetzten Skala von He-
licopter Parenting ausgegangen wird. Mittels dieses VVorgehens ermittelten Wilhelm und Es-
dar eine Haufigkeit des Helicopter Parentings von 2.3 %.

Es ist ein Ziel der vorliegenden Arbeit, die Befunde von Wilhelm und Esdar auf der Basis
eines anderen Messverfahrens zur Erfassung von Helicopter Parenting zu replizieren.

Ein klassifikatorisches VVorgehen, bei dem erst aber dem Vorliegen eines bestimmten Wertes
von Helicopter Parenting ausgegangen wird, lasst die kontinuierliche Natur der Messung des
Konstruktes aulRer Acht: Empirische Skalen zur Erfassung von Helicopter Parenting liefern
Werte von niedrig bis hoch und es ist im Sinne der vollstandigen Ausschopfung vorliegender
Informationen sinnvoll, die gesamte Bandbreite an VVarianz auszunutzen, wenn Unterschiede
im Helicopter Parenting zu moglichen AuRenkriterien in Beziehung gesetzt werden sollen.

2.2 Zusammenhang zwischen Helicopter Parenting und familiaren Merkma-
len

Bedeutsam ist auch die Frage, mit welchen Merkmalen in der Familie Helicopter Parenting
zusammenhéngt. Hinsichtlich denkbarer Strukturmerkmale ist insbesondere die Kinderan-
zahl innerhalb einer Familie eine mdgliche vorauslaufende Bedingung fiir das Helikopter-
verhalten von Eltern. In der 6ffentlichen Darstellung werden vor allem Familien mit Einzel-
kind als typische Helikopter-Elternteile dargestellt, die ihr Kind zum Projekt machen und es
in jeder Hinsicht optimieren bzw. kontrollieren. Grundsétzlich sinken mit jedem Kind in der
Familie die Zeitressourcen, die Eltern selbst auf das einzelne Kind verwenden kdnnen. Zu-
dem konnen mit steigernder Kinderanzahl innerhalb einer Familie bestimmte Aufgaben der
Begleitung jlngerer Kinder in gewissen Grenzen auch von dlteren Kindern Gibernommen
werden.
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Deshalb ist es inhaltlich naheliegend, dass Helicopter Parenting geringer ausgepragt ist, je
mehr Kinder es in einer Familie gibt.

Uber solche Strukturmerkmale hinaus steht Helicopter Parenting aber moglicherweise auch
mit Prozessmerkmalen des elterlichen Erziehungsverhaltens im Zusammenhang. Wie oben
bereits dargestellt, zeigt Helicopter Parenting eine gewisse Verwandtschaft mit elterlichem
Involvement, dabei aber vor allem mit bestimmten inhaltlichen Auspragungen dieses Invol-
vements, die durch Kontrolle und Uberfiirsorge gekennzeichnet werden kénnen. Fiir die Be-
deutsamkeit des Konstruktes Helicopter Parenting wiirde im Sinne der Einordnung in ein
nomologisches Netzwerk sprechen, dass Helicopter Parenting in positiver Beziehung steht
zu MaRen elterlicher Kontrolle und Uberfiirsorge. Zugleich sollten die Beziehungen ange-
sichts der Breite des Konstruktes Helicopter Parenting, das tiber Kontrolle und Uberfiirsorge
hinausgeht, hier jedoch allenfalls maRig hoch sein.

2.3 Zusammenhang zwischen Helicopter Parenting und Selbstwirksamkeit,
Autonomie und Engagement im Studium

Fur die Bedeutsamkeit des Konstruktes Helicopter Parenting wiirde auch sprechen, wenn es
zu Aspekten des Erlebens und Verhaltens der Kinder in sinnvoller und erwartbarer Bezie-
hung stiinde. In der vorliegenden Arbeit sollen diese Beziehungen an einer Stichprobe von
jungen Erwachsenen wéhrend ihres Hochschulstudiums untersucht werden. Als MaRe des
Erlebens und Verhaltens betrachten wir dabei deren Selbstwirksamkeit, die erlebte Autono-
mie und das Engagement im Studium.

Selbstwirksamkeit beschreibt die Uberzeugung einer Person, auch schwierige Situationen
und Herausforderungen aus eigener Kraft erfolgreich zu bewaltigen (Bandura, 1997). Per-
sonen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung kénnen auch tatséchlich besser mit heraus-
fordernden Situationen umgehen (Ball & Peters, 2007; Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose,
2019). Eltern kommt dabei eine entscheidende Rolle fur die Auspragung der Selbstwirksam-
keit ihrer Kinder zu (Padilla-Walker & Nelson, 2012): So ist zu vermuten, dass Kinder, die
frih die Erfahrung machen, Herausforderungen auch ohne elterliche Hilfe bewidltigen zu
kdnnen, mehr Selbstwirksamkeitserfahrungen machen und damit eine héhere Selbstwirk-
samkeitserwartung ausbilden als Kinder, deren Eltern jedes Hindernis aus dem Weg raumen.
Empirisch geprift wurde diese Vermutung vor allem im deutschsprachigen Raum allerdings
selten. In einer in den USA durchgefiihrten Studie von Bradley-Geist und Olson-Buchanan
(2014) mit jungen Studierenden zeigte sich, dass Interesse und Anteilnahme von Eltern am
Leben ihrer Kinder zwar mit hohem Selbstwirksamkeitserleben der Kinder einherging, el-
terliche Uberinvolviertheit jedoch genau gegenteilige Effekte hat: Ein zu starkes Eingreifen
in die Belange der eigenen Kinder schien mit einem niedrigem Selbstwirksamkeitserleben
dieser zusammenzuhangen.

Auch Givertz und Segrin (2014) kamen zu dem Ergebnis, dass Helicopter Parenting die
Selbstwirksamkeit der Kinder unterminiert, indem diese weniger die Moglichkeit haben,
Herausforderungen durch eigene Anstrengung zu tberwinden und so das eigene Erleben von
Wirksamkeit zu entwickeln.

Neben der Selbstwirksamkeit betrachten wir auch das Autonomieerleben und das Engage-
ment der Studierenden in Abhdangigkeit des elterlichen Helicopter Parentings. Angesichts
des stark kontrollierenden (risikovermeidenden) Erziehungseinflusses sollte stérkeres He-
licopter-Parenting mit geringerem Autonomieerleben der Studierenden einhergehen. Dies
sollte sich auch in einem geringeren Eigenengagement im Studium niederschlagen.
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Diese Vermutung stutzend konnten Padilla-Walker und Nelson (2012) zeigen, dass Helico-
pter Parenting zwar mit einer guten Eltern-Kind-Bindung zusammenhéngt, jedoch mit nied-
rigem Autonomieerleben und niedrigem schulischem Engagement im jungen Erwachsenen-
alter: Studierende mit Eltern, die auch im Erwachsenenalter stark in ihr Leben eingriffen und
etwa deren Konflikte mit Mitbewohner*innen zu l6sen versuchten, zeigten weniger Enga-
gement im Studium und weniger Autonomieerleben. Die Autor*innen diskutieren hierzu,
dass ein sehr starkes Eingreifen in das Leben der jungen Erwachsenen deren Entwicklung
von Engagement bzw. deren Involviertheit in Studienbelange und die Entwicklung von Au-
tonomie behindere.

Eine motivationspsychologische Erklarung fir die Befunde kdnnte wie folgt aussehen: Aus
der Motivationsforschung wissen wir, dass die Erfullung psychologischer Grundbeddirfnisse
von hoher Bedeutung dafur ist, ob Personen sich motivieren kénnen und entsprechend en-
gagiertes Verhalten (etwa im Studium) zeigen (Deci & Ryan, 2000; Grawe, 2000): Fihle ich
mich den Anforderungen gewachsen und habe ich den Eindruck, dass ich viele Handlungen
selbst steuern kann (Bedrfnis nach Kontrolle und Selbstbestimmtheit)? Fiihle ich mich so-
zial stabil eingebunden und in Verbindung mit anderen (Bedurfnis nach Bindung und Bezie-
hung)? Erhalte ich Anerkennung, Lob und Wertschatzung fiir das, was ich mache (Bedurfnis
nach Anerkennung und Selbstwertschutz)? Bereiten mir die Lerninhalte Freude und entspre-
chen sie meinen Interessen (Bedurfnis nach angenehmen Situationen und Handlungen)? Es
liegt nahe, dass vor allem die Erflllung des Bedurfnisses nach Kontrolle und Selbstbe-
stimmtheit/Autonomie beeintréchtigt ist bei vorliegendem Helicopter Parenting. Eine dau-
erhafte Nicht-Erflllung einzelner psychologischer Grundbedurfnisse fuhrt jedoch auf Dauer
nicht nur zu Beeintrachtigungen der psychischen Gesundheit (Grawe, 2004), sondern auch
zu einer geringeren Motivation (Deci & Ryan, 2000; Grawe, 2000).

Solche theoretisch erwartbaren Zusammenhénge zwischen Helicopter Parenting und moti-
vationalen und emotionalen Outcome-Variablen konnten in ersten Studien der Vergangen-
heit bereits nachgewiesen werden (z. B. Schiffrin & Liss (2017) fur den Zusammenhang zu
Vermeidungsleistungszielen; Moilanen & Manuel (2019) fir Zusammenhénge mit Mastery-
Empfinden und depressivem Erleben). Der Nachweis solcher Zusammenhénge unterstreicht
dabei einerseits die theoretische Substanz des Konstruktes Helicopter Parenting im Sinne
einer sinnvollen Einordnung in ein Netzwerk anderer, starker etablierter Konstrukte und
macht andererseits die praktische Bedeutsamkeit des Phanomens deutlich.

3. Fragestellung

Vor dem Hintergrund der geschilderten Forschungslage verfolgt die vorliegende Arbeit drei
Ziele. Erstens beabsichtigen wir, die Haufigkeit von Helicopter Parenting der Eltern in einer
Stichprobe von Studierenden zu beschreiben. Wir verwenden dabei zur Erfassung von He-
licopter Parenting die im englischen Sprachraum h&ufig verwendete Skala von Padilla-
Walker und Nelson (2012), die wir ins Deutsche tbertrugen. Die auf diese Weise gewonne-
nen Daten konnen so zu den Befunden von Wilhelm und Esdar (2014) zur Prévalenz von
Helicopter Parenting in Beziehung gesetzt werden, die diese auf der Basis einer anderen
Skala ebenfalls in einer Stichprobe von Studierenden gewonnen haben. Durch dieses Vor-
gehen wird es moglich, Helicopter Parenting anhand eines Kurzfragebogens zu erfassen und
Schatzungen zur Haufigkeit elterlichen Helicopter Parentings auf eine breitere Basis zu stel-
len und einordnen zu kdnnen.
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Zweitens ist es das Ziel, das anhand des Fragebogens erfasste Helicopter Parenting empirisch
in Beziehung zu setzen zu weiteren familidren Merkmalen. In der Forschung zu Erziehungs-
stilen ist neben anderen Dimensionen insbesondere die Dimension der Kontrolle und Uber-
behitung intensiv untersucht und eben diese Dimension kdnnte sich in deutlichen Auspré-
gungen als Determinante von Helicopter Parenting erweisen. Vor diesem Hintergrund soll
elterliches Helicopter Parenting in der vorliegenden Arbeit zu elterlicher Kontrolle und
Uberbehiitung in Beziehung gesetzt werden. Dabei werden wir empirisch trennen zwischen
dem erinnerten Erziehungsverhalten der Mutter und dem erinnerten Erziehungsverhalten des
Vaters, um jeweils eigenstdndige Vorhersagebeitrdge nachweisen zu konnen. Fir die Be-
deutung des Konstruktes Helicopter Parenting wiirde dabei einerseits im Sinne konvergenter
Validitat sprechen, wenn es mit kontrollierend-tberbehiitendem Elternverhalten positiv in
Beziehung steht, es sich andererseits (im Sinne nicht geteilter Varianzanteile) aber auch
deutlich von diesem unterscheidet. Erste Befunde von Padilla-Walker und Nelson (2012),
sowie Moilanen und Manuel (2019) deuten genau in diese Richtung.

Neben den Prozessmerkmalen des elterlichen Erziehungsverhaltens, Kontrolle und Uberbe-
hitung betrachten wir als Strukturmerkmale die Anzahl der Geschwister innerhalb der Fa-
milie und vermuten dabei, dass Helicopter Parenting mit zunehmender Anzahl an Kindern
innerhalb der Familie abnimmt. Dahinter steht die Uberlegung, dass mit zunehmender Kin-
deranzahl bestimmte Formen intensiven Helicopter Parentings wegen der Begrenztheit el-
terlicher Ressourcen nicht mehr in gleicher Weise fur jedes Kind geleistet werden kénnen.

Drittens ist es das Ziel der vorliegenden Arbeit, Merkmale des Erlebens von jungen Erwach-
senen (in unserem Fall Studierende) empirisch in Beziehung zu setzen zu Helicopter Paren-
ting. Dabei betrachten wir einerseits die allgemeine Selbstwirksamkeit als breites Konstrukt,
von dem vermutet werden kann, dass es mit Helicopter Parenting negativ in Beziehung steht.

Dartiber hinaus erfassen wir zwei weitere Merkmale aus zwei zentralen Lebensbereichen,
namlich das berichtete Engagement im Studium und die erlebte Autonomie im Privaten.
Hierdurch mdchten wir abbilden, wie Helicopter Parenting mit dem Erleben von Studieren-
den in zwei wichtigen Lebensbereichen korrespondiert. Zu vermuten ist dabei, dass Helico-
pter Parenting negativ sowohl mit Engagement im Studium und mit Autonomieerleben im
Privaten einhergeht.

Um die Eigenstandigkeit des Konstruktes Helicopter Parenting zu untersuchen, werden wir
hierbei prifen, ob die Bedeutung von Helicopter Parenting auch bei gleichzeitiger Bertick-
sichtigung der Bedeutung elterlicher Kontrolle und Uberbehiitung nachgewiesen werden
kann. Ware dies der Fall, sprache das flr die Bedeutung des Konstruktes Helicopter Paren-
ting.

4. Untersuchungsdesign

4.1 Untersuchungsplan und Untersuchungsmethoden

Die Untersuchung wurde als querschnittliche Erhebung mit einem Befragungszeitpunkt ge-
plant, bei der die interessierenden Variablen tiber Selbstberichtsverfahren anhand eines On-
line zu bearbeitenden Fragebogens erhoben werden sollten. Die Erhebung erfolgte (iber die
Plattform SoSciSurvey.
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4.2 Stichprobenwahl und Beschreibung des Samples

Wir entschieden uns, die interessierenden Fragestellungen in einer Stichprobe von Studie-
renden zu untersuchen. Studierende verftigen als volljahrige Personen tber rechtliche Eigen-
stdndigkeit und befinden sich in einer Lebensphase der Entwicklung zunehmender Unab-
héngigkeit vom Elternhaus. Diese Lebensphase erscheint uns besonders interessant zu sein,
da hier besonders deutlich werden dirfte, ob und inwiefern die jungen Menschen von ihrem
Elternhaus in ihrer Autonomieentwicklung gefoérdert wurden oder nicht. Ausgepragtes He-
likopterverhalten der Eltern sollte in diesem Alter in seinen Auswirkungen besonders offen-
sichtlich und damit greifbar werden. AulRerdem erscheint uns eine Befragung von Studie-
renden besonders gut anschlussféhig zu sein an die Literatur zu Helicopter Parenting, die
nahezu ausschliel3lich aus Untersuchungen an dieser Altersgruppe besteht (vgl. u. a. Padilla-
Walker & Nelson, 2012 oder im deutschsprachigen Raum Wilhelm, Esdar & Wild, 2014).
Die Studierenden werden dabei zum Erziehungsverhalten ihrer Eltern befragt. Damit steht
die Rolle der Studierenden als Kinder ihrer Eltern im Fokus.

Als Sample dienten Studierende der Hochschule fir Verwaltung und Finanzen (HVF) Lud-
wigsburg. Sie wurden tber den Mailverteiler der Hochschule kontaktiert und zur Teilnahme
eingeladen. Diese erfolgte freiwillig und ohne Vergutung. An der HVF Ludwigsburg ist es
ublich, dass Umfragen an die gesamte Studierendenschaft gesendet werden und die Teilnah-
mebereitschaft auch ohne monetaren oder anderweitigen Anreiz vergleichsweise hoch aus-
fallt. Es handelt sich um dual Studierende, die bereits wahrend ihres Studiums damit Be-
schaftigte des Landes Baden-Wirttemberg sind und als solche ein Gehalt beziehen. Entspre-
chend hoch ist die Bereitschaft der Studierenden, an tber die Hochschule initiierten Umfra-
gen teilzunehmen. Es ist anzunehmen, dass dual Studierende aufgrund der geringeren finan-
ziellen Abhangigkeit von ihren Eltern tber ein im Mittel hdheres Ausmal an Autonomie
verfuigen als andere Studierendengruppen. Bezuglich des Elternverhaltens nehmen wir je-
doch ansonsten keine Besonderheiten fir diese Stichprobe an. An der Untersuchung nahmen
402 Personen im Alter zwischen 17 und 44 Jahren (M = 22.36 Jahre, SD = 3.69) teil. Die
Angabe zum Geschlecht war wie folgt: 85 mannlich (21.1 %), 215 weiblich (78.4 %) und 2
divers (0.5 %). Befragt zum hochsten Bildungsabschluss der Mutter gaben 2 Teilnehmende
(0.5 %) an: kein Abschluss; 77 (19.2 %) gaben an, ihre Mutter habe einen Hauptschulab-
schluss; 188 (46.8 %) kreuzten als Antwort die Mittlere Reife; 89 (22.1 %) das Abitur oder
die Fachhochschulreife an; ein (Fach)Hochschulabschluss als héchster Bildungsabschluss
der Mutter wurde 46 Mal (11.4 %) angegeben. Befragt zum hochsten Bildungsabschluss des
Vaters gaben 8 Teilnehmende (2 %) an: kein Abschluss; 115 (28.6 %) gaben an, ihr Vater
habe einen Hauptschulabschluss; 113 (28.1 %) Teilnehmende kreuzten als Antwort die Mitt-
lere Reife; 69 (17.2 %) nannten das Abitur oder die Fachhochschulreife als héchsten Bil-
dungsabschluss des Vaters und 96 (23.9 %) gaben einen (Fach-)Hochschulabschluss als
hdchsten Bildungsabschluss ihres Vaters an. 1 Teilnehmer*in beantwortete die Frage nach
dem hochsten Bildungsabschluss des Vaters nicht (0.2 %).

4.3 Erhebungsmethode
Helicopter Parenting

Um das Helicopter-Erziehungsverhalten der Eltern zu erfassen, wurde die Skala ,,Helicopter
Parenting“ von Padilla-Walker und Nelson (2012) ins Deutsche tibersetzt. Diese Skala er-
schien uns deswegen als besonders geeignet, da unsere Untersuchung bei Verwendung der-
selben Skala anschlussfahig wird an die vor allem englischsprachige Literatur zum Thema
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Helicopter Parenting. Die verwendete Skala besteht aus insgesamt funf Items. Fur die Be-
antwortung steht eine fiinfstufige Antwortskala von 1 (trifft Gberhaupt nicht zu) bis 5 (trifft
vollkommen zu) zur Verfiugung. Fir diese Skala berichten z. B. Moilanen und Manuel (2019)
in einer Stichprobe von 302 Personen eine Reliabilitat von.71. Weiterhin liegen Hinweise
auf eine einfaktorielle Struktur und konvergente Validitat (etwa Gber Beziehungen zu elter-
lichem Kontrollverhalten) vor (vgl. auch die Originalstudie von Padilla-Walker & Nelson,
2012). Die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) dieser funf Items betrug in der vorliegen-
den Stichprobe .71. Die Itemformulierungen, Itemmittelwerte, Standardabweichungen und
Trennschérfen der Items sind in Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1. Itemformulierungen, Itemmittelwerte und -standardabweichungen sowie Korrigierte
Trennschérfen fir die Skala ,,Helicopter Parenting* von Padilla-Walker & Nelson (2012)

Item M SD rit N

Meine Eltern treffen wichtige Entscheidungen fiir mich (z. B. wo ich

wohne oder welche Wahlpflichtficher ich belege.) 127059 46 402

Meine Eltern schalten/mischen sich bei der Beilegung von Streitigkei-

ten mit meinen Mitbewohner*innen oder Freund*innen ein. 124 0.58 37 402

Meine Eltern schalten/mischen sich bei der Losung von Problemen

mit meinen Arbeitgeber*innen oder Professor*innen ein. 131066 = 402

Meine Eltern 16sen jede Krise oder jedes Problem, das ich haben

konnte. 1.61 0.83 51 402

Meine Eltern suchen Arbeit fiir mich oder versuchen, andere Mog-

lichkeiten fiir mich zu finden (z. B. Praktika, Auslandsstudium etc.). 162 095 49 402

Die errechneten Werte zur korrigierten Trennschérfe (Korrelation der Beantwortung des
Items mit dem Rest der Skala) legen nahe, dass die Items die Gesamt-Skala gut repréasentie-
ren. Zur weiteren Bearbeitung wurden die Items zu einem mittleren Skalenwert verrechnet.
Hohe Werte stehen hierbei fir ein hohes Ausmal3 an Helicopter Parenting.

Fragebogen zum erinnerten Erziehungsverhalten (FEE)

Zur Erfassung des erinnerten Erziehungsverhaltens der Eltern wurde die Skala ,,Kontrolle
und Uberbehiitung* aus dem Fragebogen zum erinnerten Erziehungsverhalten (FEE) von
Schumacher, Eisemann und Bréhler (2000) eingesetzt. Hierbei handelt es sich um ein etab-
liertes Verfahren, das in der padagogisch-psychologischen Literatur vielfach eingesetzt wird
um das Erziehungsverhalten von Eltern zu erfassen. Die Skala umfasst acht Items, die je-
weils getrennt fur Vater und Mutter beantwortet werden: (1) Versuchten deine Eltern, dich
zu beeinflussen, etwas ,, Besseres “ zu werden?; (2) Kam es vor, dass deine Eltern aus Angst,
dir kdnnte etwas zustol3en, Dinge verboten, die anderen in deinem Alter erlaubt wurden?;
(3) Lehnten deine Eltern die Freunde und Kameraden ab, mit denen du dich gerne getroffen
hast?; (4) Versuchten deine Eltern dich anzutreiben, ,, Beste/r“ zu werden?; (5) Gebrauch-
ten deine Eltern folgende Redensart: ,, Wenn du das nicht tust, bin ich traurig?*; (6) Hast
du dir manchmal gew(nscht, dass sich deine Eltern weniger darum kiimmern, was du ge-
macht hast?; (7) Setzten deine Eltern bestimmte Grenzen fir das, was du tun und lassen
durftest und bestanden sie eisern darauf?; (8) Findest du, dass deine Eltern Ubertrieben
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angstlich dartber waren, was dir zustofRen kdnnte? Um ein einheitliches Antwortformat zu
erreichen, verwendeten wir eine Antwortskala von 5 (Ja, standig) bis 1 (Nein, niemals). Im
Originalfragebogen wird ein vierstufiges Antwortschema von 4 (Ja, standig) bis 1 (Nein,
niemals) verwendet. Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) betrugen .74 (Mutter)
bzw. .77 (Vater). Dies entspricht der internen Konsistenz der Studie von Schumacher et al.
(2000), die bei N = 1627 bzw. 1799 Personen fiir die Skala ,,Kontrolle und Uberbehiitung*
interne Konsistenzen zwischen .70 und .74. berichteten. Als Validitatsbeleg fuhren die Au-
tor*innen Korrelationen der Skalen mit entsprechenden Selbsteinschétzungen der Eltern an
(.40 fur die Mutter und .53 fiir den Vater) Zur weiteren Bearbeitung wurden die Items ge-
trennt fir die Mutter bzw. den Vater zu einem mittleren Skalenwert verrechnet. Hohe Werte
stehen fiir ein Erziehungsverhalten mit einem hohen AusmaR an Kontrolle und Uberbehii-
tung.

Geschwister-Anzahl

Die Geschwisteranzahl wurde numerisch abgefragt. Wir verwendeten diese Variable als nu-
merische Variable.

Selbstwirksamkeitserleben

Zur Erfassung des Selbstwirksamkeitserlebens wurde die ,,Allgemeine Selbstwirksamkeits-
Kurzskala“ (ASKU) von Beierlein, Kovaleva, Kemper und Rammstedt (2012) eingesetzt.
Die Skala umfasst drei Items: (1) In schwierigen Situationen kann ich mich auf meine Fa-
higkeiten verlassen. (2) Die meisten Probleme kann ich aus eigener Kraft meistern. (3) Auch
anstrengende und komplizierte Aufgaben kann ich in der Regel gut l6sen. Die funfstufige
Antwortskala reicht von 1 (trifft Gberhaupt nicht zu) bis 5 (trifft vollkommen zu). Flr diese
Skala berichten Beierlein et al. (2012) in Stichproben zwischen 539 und 1134 Personen Re-
liabilitaten im Bereich von .81 bis.84. Weiterhin liegen Hinweise auf eine einfaktorielle
Struktur und konvergente Validitéat (etwa Uber Beziehungen zu anderen Mafen der Selbst-
wirksamkeit oder internalen Kontrolliiberzeugungen) vor. Die internen Konsistenzen (Cron-
bachs Alpha) dieser drei Items betrug in der vorliegenden Stichprobe .74. Zur weiteren Be-
arbeitung wurden diese zu einem mittleren Skalenwert verrechnet. Hohe Werte stehen fir
ein hohes Selbstwirksamkeitserleben.

Autonomieerleben

Um das Autonomieerleben zu erfassen, wurde gefragt: Wieviel Autonomie (Selbstandigkeit,
Unabhangigkeit) erlebst du im Privatleben? Die funfstufige Antwortskala reichte von sehr
wenig Autonomie (1) bis sehr viel Autonomie (5). Aufgrund der Eindimensionalitat des Kon-
strukts bzw. der hohen Spezifitat und mit Blick auf die Erhebungsékonomie erschien uns an
dieser Stelle eine Single-ltem-Messung als ausreichend.

Engagement im Studium

Um das Engagement im Studium zu erfassen, wurde gefragt: Wie hoch wiirdest du dein En-
gagement fiir das Studium (Lernen fiir Klausuren, Uben von Préasentationen, Einsatz fir die
Projektarbeit ...) insgesamt einschdtzen? Das funfstufige Antwortformat reichte von sehr
niedrig (1) bis sehr hoch (5). Es sprachen die gleichen Griinde wie bei der Erfassung von
Autonomie fur eine Single-ltem-Erfassung.

Weitere deskriptive Variablen

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 2/2021, Jahrgang 7(2)



Zum Zusammenhang zwischen Helicopter Parenting und 123
Selbstwirksamkeit, Autonomie und Engagement im Studium

Darlber hinaus machten die Studierenden Angaben zu ihrem Geschlecht sowie zum hdchs-
ten Bildungsabschluss ihrer Mutter und zum hdchsten Bildungsabschluss ihres Vaters.

4.4  Auswertungsmethoden

Die statistische Auswertung der Daten erfolgte mittels des Statistikpakets SPSS. Wenn nétig
wurden die Items umcodiert, sodass hohe Werte mit hohen Ausprédgungen der Konstrukte
korrespondieren. Fur die einzelnen Skalen wurden mittlere Skalenwerte gebildet. Danach
wurden als deskriptive Statistik Mal3e der zentralen Tendenz (Mittelwert) und der Streuung
(Standardabweichung, Range) ermittelt. Sodann wurden die Variablen anhand ihrer bivari-
aten Zusammenhange (Korrelationen) beschrieben.

In einem ndchsten Schritt berechneten wir eine Reihe von linearen Regressionen, bei denen
wir die interessierende Variable durch theoretisch naheliegende Pradiktorvariablen vorher-
sagten.

Zu den Voraussetzungen fur die Regressionsanalysen: eine u. U. nicht gegebene Normalver-
teilung der Residuen wére aufgrund des zentralen Grenzwertsatzes angesichts der GroRe der
Stichprobe unproblematisch (vgl. hierzu Lumley, Diehr, Emerson & Chen, 2002). Auch eine
optische Priifung der Histogramme der standardisierten Residuen ergab fir keine der Re-
gressionen massive Auffalligkeiten. Die optische Inspektion der Residuendiagramme ergab
keine Hinweise auf Heteroskedastizitat. Multikollinearitat schien kein Problem zu sein, der
VIF lag in keinem der Félle iber 2. Da weder eine hierarchische Datenstruktur noch eine
Zeitreihe vorliegen, gehen wir von einer Unkorreliertheit der Fehlerterme aus. Alle Variab-
len erfillten die notwendigen Skaleneigenschaften zur Verwendung im Rahmen von Regres-
sionen.

Bei diesen Regressionen berichten wir in einem ersten Schritt die statistische Signifikanz
des Gesamtmodells und betrachten anschlieRend, welche der postulierten Pradiktorvariablen
sich als statistisch bedeutsam erweisen. Als MaR fir die Stérke der Effekte betrachten wir in
den Regressionen den Anteil der durch die Pradiktorvariablen aufgeklarten Varianz. Bei der
Testung auf statistische Signifikanz wurde die Signifikanzgrenze auf p = .05 gesetzt.

4.5 Reflexion der Gutekriterien

Fiir die Skala ,,Helicopter Parenting* war die Reliabilitdt (Cronbachs Alpha) — auch ange-
sichts der Kiirze der Skala — befriedigend. Auch eine Betrachtung der korrigieren Item-
Trennschérfen ergab nach Bortz und Déring (2006) zufriedenstellende Ergebnisse: alle
Trennschéften lagen uber .35. Diese Befunde und auch die nachfolgend in Tabelle 2 darge-
stellten Korrelationen im Sinne konvergenter Validitat deuten wir so, dass eine Ubertragung
der im englischsprachigen Raum etablierten Skala zur Erfassung von Helicopter Parenting
ins Deutsche gelungen ist. Den Hinweis auf die konvergente Validitat sehen wir insbeson-
dere darin, dass die Skala zum Helicopter Parenting mit allen AuRenkriterien wie theoretisch
erwartet in statistisch signifikanter Beziehung stehen (wenn auch die Hohe der Korrelationen
eher magig ist).

Zur Erfassung von Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter und des Vaters und der Selbst-
wirksamkeitserwartung wurden psychometrisch erprobte Skalen eingesetzt, deren Reliabili-
tat und Validitat bereits zuvor gepruft worden waren (siehe Kapitel 4.3). Auch in der vorlie-
genden Stichprobe waren die Reliabilitaten zufriedenstellend (vgl. Bortz & Ddring, 2006).

Die Erfassung von Autonomieerleben und Engagement im Studium erfolgte Gber ,,Ein-Item-
Messungen*, weshalb eine Bestimmung der Reliabilitat nicht moglich ist.
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Fur die Skala zum Helicopter Parenting und fiir die Skalen zu elterlicher Kontrolle und Uber-
behiitung ist zu bedenken, dass hier Verhalten von Eltern durch den Fremdbericht des Kindes
erfasst werden. Auch wenn dies ein durchaus tbliches VVorgehen ist, mussen die hierdurch
maoglicherweise entstehenden Verzerrungen bei der Interpretation der Befunde beriicksich-
tigt werden.

5. Ergebnisse

5.1 Deskriptive Befunde und Haufigkeit von Helicopter Parenting

Tabelle 2 zeigt die deskriptiven Statistiken der erfassten Variablen. Hinsichtlich der mittle-
ren Auspriagungen der Variablen ist der niedrige Mittelwert beim Helicopter Parenting auf-
fillig. Dieser betrug bei einem theoretischen Range von 1 bis 5 M = 1.41, die Standardab-
weichung betrug 0.50. Das im Mittel berichtete Helicopter Parenting war also insgesamt
eher niedrig, wenn auch durchaus Streuung beobachtbar vorlag.

Tabelle 2. Deskriptive Statistiken und Korrelationen der Variablen

n Theo- Emp. M SD Korrelationen
ret. Range
Range

@ 6 @& 6 © O

(1) Helicopter Paren-

. 402 1-5 1-5 1.41 050 25 20 -13 -11 -16 -30
ting
(2) Kontrolle &
Uberbehiitung Mutter 400 1-5 1-5 224 0.70 S5 -03 -04 -05 -17
(3) Kontrolle & 3 B
Uberbehiitung Vater 393 1-5 1-5 2.05 0.78 -11 -08 -03 -.16
(4) Geschwisteran- 40, 0-6 139 1.00 06 -02 .15
zahl
(5) Selbstwirksamkeit 402 1-5 2-5 395 0.58 .06 .16
(6) Engagement 402 1-5 1-5 3.70 0.87 .07
(7) Autonomie 402 1-5 1-5 4.18 0.83

Anmerkung. Interkorrelationen, deren Werte fett gesetzt sind, unterscheiden sich auf dem Niveau von mindestens .05 sta-
tistisch signifikant von Null.

Bei Betrachtung der deskriptiven Statistiken fallt auf, dass die Mittelwerte bei Selbstwirk-
samkeit (M = 3.95), Engagement (M = 3.70) und Autonomie (M = 4.18) eher hoch waren.
Hinsichtlich der Zusammenhange der erfassten Variablen fallt auf, dass Helicopter Parenting
mit allen anderen erfassten Variablen in statistisch signifikantem Zusammenhang stand. Die
Interkorrelationen der drei Variablen Selbstwirksamkeit, Engagement und Autonomie waren
eher gering.
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5.2 Vorhersage von Helicopter Parenting durch familiare Merkmale

Um festzustellen, inwieweit Helicopter Parenting mit anderen Variablen zur Kennzeichnung
der Familie in Zusammenhang steht, wurde eine lineare Regression gerechnet. Dabei sagten
wir Helicopter Parenting durch das kontrollierende und iberbehiitende Erziehungsverhalten
der Mutter, des Vaters sowie der Geschwisteranzahl vorher.

Die Ergebnisse der Regression zeigt Tabelle 3. Die Regression war insgesamt statistisch
signifikant (F [3, 388] =10.58, p <.001). Es zeigte sich, dass Kontrolle/Uberbehiitung
durch die Mutter (Beta = .14), nicht aber durch den Vater das Helicopter Parenting statistisch
signifikant vorhersagten: Mit einem héheren Ausmaf an Kontrolle/Uberbehiitung durch die
Mutter gingen auch hdhere Werte im Helicopter Parenting einher. Daruiber hinaus sagte die
Geschwisteranzahl das Helicopter Parenting negativ vorher (Beta =-.06): Eine geringere
Anzahl an Geschwistern korrespondierte mit héheren Werten elterlichen Helicopter Paren-
tings. Insgesamt konnten 8 % der Varianz im Kriterium Helicopter Parenting vorhergesagt
werden.

Tabelle 3. Vorhersage von Helicopter Parenting durch familiare Merkmale

Variable B 95% KI
Konstante 2.22™ [1.92,2.51]
Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter 0.14™ [0.06, 0.22]
Kontrolle und Uberbehiitung des Vaters 0.05 [-0.03, 0.12]
Geschwisteranzahl -0.06" [-0.01, -0.11]
R .08

F 10.58™

Anmerkungen. Regressionskoeffizient (B), Konfidenz Intervall (K1), Determinationskoeffizient (R?); F-Wert (F); N = 392
"p<.05"p<.01.

5.3 Vorhersage des Erlebens und Verhaltens von Studierenden durch Helico-
pter Parenting und durch erinnertes elterliches Erziehungsverhalten

Um vorherzusagen, inwieweit Helicopter Parenting und das erinnerte Erziehungsverhalten
im Bereich Kontrolle und Uberbehiitung die Selbstwirksamkeit, das Engagement im Stu-
dium und das Autonomieerleben vorhersagen, wurden drei lineare Regressionen (eine fur
jedes Kriterium) berechnet. Angesichts der sehr geringen Interkorrelationen der drei Krite-
rien zwischen -.06 und .16 erschien uns die Anwendung dreier getrennter multipler Regres-
sionen gegenlber alternativen Analysen (etwa mittels SEM), auch mit Blick auf die bessere
Verstandlichkeit, angemessen. Pradiktoren waren dabei jeweils das Helicopter Parenting,
das erinnerte Erziehungsverhalten des Vaters und das erinnerte Erziehungsverhalten der
Mutter. Hinter der simultanen Verwendung aller drei Skalen stand dabei die Uberlegung,
durch diese Vorgehensweise zu testen, inwieweit Helicopter Parenting auch tber etablierte
Erziehungsstildimensionen wie ,,Kontrolle und Uberbehiitung* hinaus einen bedeutsamen
Beitrag fur die Erklarung des Erlebens und Verhaltens von Studierenden leistete.

Fur das Kriterium Selbstwirksamkeit war die Regression statistisch signifikant
(F [3.388] = 2.56, p =.05). Die Regressionstabelle findet sich in Tabelle 4. Es zeigte sich,
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dass weder Kontrolle und Uberbehiitung durch die Mutter noch durch den Vater die Selbst-
wirksamkeit statistisch signifikant vorhersagten. Flr das Helicopter Parenting zeigte sich ein
statistisch bedeutsames Regressionsgewicht. Ein hdheres Ausmal an Helicopter Parenting
ging mit einer niedrigeren Selbstwirksamkeit einher. Insgesamt konnten mit 2 % nur kleine
Anteile in der Varianz der Selbstwirksamkeit vorhergesagt werden.

Tabelle 4. Vorhersage der Selbstwirksamkeit durch Helicopter Parenting sowie Kontrolle und Uber-
behitung von Mutter und Vater

Variable B 95% KI
Konstante 3.96" [3.53, 4.39]
Helicopter Parenting -0.13* [-0.25,-0.02]
Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter 0.00 [-0.10, 0.10]
Kontrolle und Uberbehiitung des Vaters 0.05 [-0.13, 0.04]
R’ .02

F 2.56"

Anmerkungen. Regressionskoeffizient (B), Konfidenz Intervall (K1), Determinationskoeffizient (R?); F-Wert (F); N = 392
"p<.05"p<.01.

Fur das Kriterium Engagement zeigte sich ebenfalls ein statistisch signifikantes Regressi-
onsmodell (F [3.388] = 4.33, p < .01). Tabelle 5 zeigt die Ergebnisse. Weder Kontrolle und
Uberbehiitung durch die Mutter noch durch den Vater sagten das Engagement statistisch
signifikant vorher. Fir das Helicopter Parenting zeigte sich ein statistisch bedeutsames, ne-
gatives Regressionsgewicht. Ein héheres Ausmal an Helicopter Parenting ging mit niedri-
gerem Engagement einher. Insgesamt konnten anhand der Préadiktoren 3 % der Varianz im
Kriterium Engagement vorhergesagt werden.
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Tabelle 5. Vorhersage des Engagements durch Helicopter Parenting sowie Kontrolle und Uberbehii-
tung von Mutter und Vater

Variable B 95% KI
Konstante 4.10™ [3.46, 4.74]
Helicopter Parenting -0.31™ [-0.48,-0.13]
Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter -0.03 [-0.17,0.12]
Kontrolle und Uberbehiitung des Vaters 0.02 [-0.11, 0.15]
R’ .03

F 433"

Anmerkungen. Regressionskoeffizient (B), Konfidenz Intervall (KI), Determinationskoeffizient (R?); F-Wert (F); N = 392
"p<.05"p<.0L

Auch flr das Kriterium Autonomie war das Gesamtmodell der Regression statistisch signi-
fikant (F [3.388] = 13.97, p < .001). In Tabelle 6 sind die Ergebnisse dieser Regression dar-
gestellt. Es zeigte sich, dass weder Kontrolle/Uberbehiitung durch den Vater noch durch die
Mutter das Autonomieerleben statistisch signifikant vorhersagten. Fir das Helicopter Paren-
ting zeigte sich ein statistisch bedeutsames Regressionsgewicht. Ein htheres Ausmal3 an He-
licopter Parenting ging mit niedrigerem Autonomieerleben einher. Insgesamt konnten 10 %
der Varianz der Autonomie vorhergesagt werden.’

Tabelle 6. Vorhersage der Autonomie durch Helicopter Parenting sowie Kontrolle und Uberbehii-
tung von Mutter und Vater

Variable B 95% KI
Konstante 4.24™ [3.66, 4.82]
Helicopter Parenting -0.43* [-0.59,-0.27]
Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter -0.05 [-0.19, 0.08]
Kontrolle und Uberbehiitung des Vaters -0.09 [-0.21, 0.03]
R? .10

F 13.97™

Anmerkungen. Regressionskoeffizient (B), Konfidenz Intervall (K1), Determinationskoeffizient (R?); F-Wert (F); N = 392
"p<.05"p<.01.

5 Zur Prifung der Stabilitat der Befunde wurden alle vier hier berichteten Regressionen in einem letzten Schritt
unter Einbezug der Kontrollvariablen Geschlecht der Studierenden, hochster Bildungsabschluss der Mutter und
hdchster Bildungsabschluss des Vaters noch einmal berechnet. Hierbei zeigte sich, dass in keinem Fall ein
zuvor statistisch signifikanter Regressionskoeffizient durch den Einbezug der Kontrollvariablen insignifikant
wurde oder sich in seinem Vorzeichen verénderte. Dies spricht fir die Robustheit der zuvor berichteten Effekte.
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6. Diskussion der Befunde

6.1 Deskriptive Befunde und Haufigkeit von Helicopter Parenting

Die Befunde der vorliegenden Untersuchung zeigen zunachst, dass Helicopter Parenting in
der Auftretenshaufigkeit ein eher seltenes Phanomen darstellt. Der Mittelwert von 1.41 legt
dementsprechend nahe, dass es sich bei Helicopter Parenting eben eher nicht um ein hoch
ausgepragtes und weit verbreitetes Merkmal (ber die Stichprobe hinweg handelt. Auch auf
der Basis eines klassifikatorischen Ansatzes, bei dem wir ermittelten, in wie vielen Fallen
die mittlere Auspragung des Helicopter Parentings auRergewdhnlich hoch ist (in der Skalen-
mitte oder dariiber) ergab, dass nur bei 2.1 % der befragten Studierenden in unserer Stich-
probe von ausgepragtem Helikopterverhalten der Eltern auszugehen ist. Auch wenn man als
Helicopter Parenting Werte betrachtet, die uber zwei Standardabweichungen uber dem Mit-
telwert liegen, kommt man zu Haufigkeiten von lediglich 4 %. Die ermittelten Werte sind
damit deutlich niedriger, als der von Kraus (2015) vermutete prozentuale Anteil dieser Eltern
von 15. Dazu muss angemerkt werden, dass in der vorliegenden Untersuchung junge Er-
wachsene beziiglich des Helicopter Verhaltens ihrer Eltern befragt wurden. Diese Stichprobe
erscheint uns besonders interessant, da sich junge Erwachsene anders als Kinder in einer
Lebensphase befinden, in der die Autonomieentwicklung sehr stark im Vordergrund steht
und sich die Auswirkungen eines ausgepragten Helicopter Parentings damit stark bemerkbar
machen kdnnten. Damit ist die vorliegende Untersuchung aufRerdem anschlussfahig an die
Literatur zu Helicopter Parenting (vgl. z. B. Padilla-Walker & Nelson, 2012 oder im deutsch-
sprachigen Raum Wilhelm, Esdar & Wild, 2014), die fast ausschlieBlich Daten an jungen
Erwachsenen erhebt. Dennoch bleibt offen, ob es sich bei Helicopter Parenting um ein Merk-
mal handelt, das eine starke Kontinuitat von der Kindheit bis ins Erwachsenenalter aufweist
oder ob und inwiefern es sich um ein Merkmal handelt, dessen Auspragung mit zunehmen-
dem Alter der Kinder abnimmt. Unsere Befunde und die von uns gezogenen Schlussfolge-
rungen beziehen sich daher auf die von uns untersuchte Population, ndmlich junge Studie-
rende.

Fur die Belastbarkeit der vorliegenden Pravalenzschatzung fir die untersuchte Population
spricht, dass der von uns ermittelte Prozentwert in der GréRenordnung liegt, die auch von
Wilhelm und Esdar (2014) fur eine Stichprobe von Universitatsstudierenden ermittelt wurde.
Es ist zu beachten, dass in der vorliegenden Studie mit einer deutschen Ubersetzung einer
im englischen Sprachraum weit verbreiteten Kurzskala zur Erfassung von Helicopter Paren-
ting gearbeitet wurde. Die vorliegenden Befunde deuten wir daher als eine Replikation der
Befunde von Wilhem und Esdar mit einem anderen Messinstrument.

Hinsichtlich der geringen Haufigkeit von Helicopter Parenting ist auBerdem zu bedenken,
dass sich die Stichprobe der vorliegenden Studie hauptséchlich aus den Jahrgangen 1996—
2001 zusammensetzt. Ob es sich bei Helicopter Parenting, wie vielfach von Lehrkraften an-
genommen, um ein zunehmendes Phdanomen handelt, das insbesondere in aktuelleren Ge-
burtenjahrgangen beobachtbar sein sollte (vgl. Kraus, 2015), sollte Gegenstand weiterer Un-
tersuchungen sein. Ein Vergleich der Pravalenzschéatzungen auf der Basis der Befunde von
Wilhelm und Esdar aus dem Jahr 2014 und den aktuellen Daten, die rund sieben Jahre nach
den Daten von Wilhem und Esdar erhoben wurden, deutet eher nicht an, dass Helikopterver-
halten zunehmend ist.

Unabhéngig von der geringen Haufigkeit sind die vorliegenden Befunde aber dennoch ein
Hinweis auf die theoretische und praktische Bedeutung des Konzepts Helicopter Parenting.
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Setzt man nédmlich die Auspragungen des Helicopter Parentings mit AulRenkriterien in Be-
ziehung, hinsichtlich derer man auf der Basis theoretischer Uberlegungen systematische, ge-
richtete Zusammenhénge zum Helicopter Parenting erwarten kann, so zeigen sich eben diese
Zusammenhdange erwartungsgemal. Dabei lasst sich Helicopter Parenting empirisch auch
von anderen verwandten Dimensionen des Erziehungsverhaltens abgrenzen, auch was die
Vorhersage anderer AuRenkriterien angeht.

6.2 Vorhersage von Helikopterverhalten durch familidre Merkmale

Zunéchst zeigte sich, dass Helicopter Parenting systematisch und erwartbar mit Struktur-
merkmalen in der Familie (Kinderanzahl operationalisiert tiber die Geschwisteranzahl) und
Prozessmerkmalen des elterlichen Erziehungsverhaltens im Zusammenhang stehen. Die Er-
klarung fir den Befund der vorliegenden Untersuchung, dass mit steigender Anzahl der Kin-
der weniger Helikopterverhalten bei den Eltern zu beobachten ist, ist relativ naheliegend: je
mehr Kinder in einer Familie erzogen werden, desto weniger Zeitressourcen stehen zur Ver-
fligung und desto weniger Fokus und Eingreifen in das Leben des einzelnen Kindes ist rea-
lisierbar. Hinzu kommt, wie oben angefiihrt, dass mit zunehmender Kinderanzahl in der Fa-
milie auch altere Geschwisterkinder in einem gewissen Umfang Fursorge fur jlingere Ge-
schwisterkinder Ubernehmen, was ein weiterer Grund fir ein geringer werdendes Helicopter
Parenting sein konnte. Darlber hinaus zeigte sich wie erwartet, dass Helicopter Parenting
mit der Erziechungsdimension ,,Kontrolle und Uberfiirsorge** in positiver Beziehung steht.
Interessanterweise zeigte sich hier auf korrelativer Ebene zunachst wie erwartet ein positiver
Zusammenhang sowohl zur erinnerten Kontrolle und Uberbehiitung durch die Mutter (.25)
wie zu der durch den Vater (.20). Dass beide Beziehungen zum Helicopter Parenting positiv
sind, hat jedoch wohl vor allem mit den gemeinsamen Varianzanteilen der beiden Variablen
zu tun. In der Regression zur VVorhersage des Helicopter Parentings, bei der nur der ureigene
Vorhersagebeitrag der jeweiligen Pradiktoren abgebildet wird, zeigte sich, dass nur das er-
innerte Erziehungsverhalten der Mutter hinsichtlich Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter
das Helikopterverhalten statistisch signifikant vorhersagte, nicht aber das erinnerte Erzie-
hungsverhalten des Vaters. Dies kann dadurch erklarbar sein, dass Mdtter in der Regel (in
den Geburtenjahrgangen, die unsere Stichprobe bildeten) die Haupterziehungsarbeit leisten
und mehr Zeit mit ihren Kindern verbringen als die Vater (vgl. hierzu eine Studie des Bun-
desministeriums fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2018). Dass hier ein Unterschied
zwischen den Effekten des Erziehungsverhaltens der Mutter und des Vaters bestehen, deuten
wir somit ebenfalls als einen Hinweis auf die Validitat des Konstrukts Helicopter Parenting.
Dass Kontrolle und Uberbehiitung Varianzaufklarung im Kriterium Helicopter Parenting
leisten, entspricht der inhaltlichen Definition von Helicopter Parenting, das — wie oben dar-
gestellt — durch stark kontrollierendes, risiko-aversives Verhalten gekennzeichnet ist. Zu-
gleich mochten wir aber auch darauf hinweisen, dass durch die erinnerte elterliche Kontrolle
und Uberbehiitung (sowie durch die Geschwisteranzahl) insgesamt nur acht Prozent der Va-
rianz im Helicopter Parenting aufgeklart werden kénnen, was deutlich macht, dass Helicop-
ter Parenting deutlich tber alleinige elterliche Kontrolle und Uberbehiitung hinausgeht und
weitere Facetten umfasst.

6.3 Vorhersage des Erlebens und Verhaltens von Studierenden durch Helico-
pter Parenting und erinnertes elterliches Erziehungsverhalten

Obwohl es sich in der vorliegenden Stichprobe um ein seltenes Phdnomen handelt, sind die
beobachtbaren Unterschiede im Helicopter Parenting in erwarteter Weise pradiktiv fur die
allgemeine Selbstwirksamkeit, das Engagement im Studium und das Autonomie-Erleben der
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Studierenden. Dabei zeigen sich die Effekte des Helicopter Parentings in den Regressions-
modellen bei simultaner Beriicksichtigung von elterlicher Kontrolle und Uberbehiitung als
Préadiktoren. Es zeigte sich sogar fur keines der drei Kriterien ein statistischer VVorhersage-
wert elterlicher Kontrolle und Uberbehiitung, wohl aber die angenommenen statistischen
Effekte von Helicopter Parenting in der jeweils postulierten Richtung.

Zunéchst erwies sich das Helicopter Parenting als pradiktiv fur die allgemeine Selbstwirk-
samkeit der Studierenden. Hohere Werte im Helicopter Parenting gingen dabei mit niedri-
gerer Selbstwirksamkeit einher: Studierende, die ihre Eltern als stark mitmischend erleben,
weisen weniger stark die allgemeine Uberzeugung auf, auftretende Probleme und Schwie-
rigkeiten aus eigener Kraft 16sen zu konnen. Verantwortlich fur diesen Zusammenhang
konnte sein, dass die mit Helicopter Parenting verbundene Neigung, den eigenen Kindern
Schwierigkeiten aus dem Weg zu rdumen, schlussendlich dazu flhrt, dass die Kinder tat-
séchlich weniger eigene Bewaltigungserfahrung machen und entsprechend auch nicht so
hohe Bewaéltigungsuberzeugungen ausbilden. Mit 2 % ist der VVorhersagebeitrag des Helico-
pter Parentings fur die allgemeine Selbstwirksamkeit hier zwar eher gering, es sollte jedoch
beachtet werden, dass die Skala mit der allgemeinen Selbstwirksamkeit (erhoben mittels
ASKU von Beierlein et al., 2012) eine sehr breite Uberzeugung abbildet. Dariiber hinaus
sind die Befunde trotz der geringen Varianzaufkl&rung aus unserer Sicht auch deshalb von
hoher Bedeutung, weil Selbstwirksamkeit wiederum in zahlreichen Lebensbereichen (etwa
Arbeit, Studium, Gesundheitsverhalten) empirisch nachweisbare Effekte entfaltet (Bandura,
1997).

Fur die Erklarung des nachgewiesenen Effektes von Helicopter Parenting auf das selbst be-
richtete Engagement im Studium schlagen wir hier eine motivationspsychologische Erkla-
rung vor. Insbesondere vermuten wir, dass elterliches Helicopter Parenting das fundamentale
Grundbedirfnis nach Autonomie und Selbstbestimmtheit unterminiert, sodass schlussend-
lich auch das Engagement im Lebensbereich Studium bei den jungen Erwachsenen geringer
ausfallt.

Diesem Befundmuster entspricht auch der Effekt, wonach die Autonomie auch im privaten
Bereich bei hohem Helicopter Parenting geringer ausgepragt ist. Dies liegt mdglicherweise
daran, dass ein zu starkes Eingreifen von Eltern in die Belange des privaten Lebens behin-
dert, dass die jungen Erwachsenen in der Phase der Adoleszenz, und hier insbesondere wah-
rend des Studiums, ihre Autonomie weiterentwickeln.

Insgesamt leistete das Helicopter Parenting fiir samtliche abhangigen Variablen des Erlebens
und Verhaltens von Studierenden einen statistisch signifikanten Beitrag, auch bei simultaner
Berticksichtigung der etablierten Erziehungsstildimensionen , Kontrolle und Uberbehii-
tung®. Dieser Befund spricht dafiir, dass Helicopter Parenting mehr beinhaltet als elterliche
Kontrolle und Uberbehiitung. Insgesamt waren die Anteile an aufgeklarter Varianz gering
(2 bzw. 3 % bei Selbstwirksamkeit und Engagement) bzw. méaRig (10 % bei Autonomie),
was deutlich macht, dass es fiir die hier untersuchten GroRen deutlich mehr Einflisse geben
muss als elterliches Helicopter Parenting oder die Kontrolle und Uberbehiitung von Eltern.

6.4 Limitationen

Die vorliegende Studie ist nicht frei von Schwéchen. Inwieweit elterliches Helicopter Pa-
renting ursdchlich ist fur die Entwicklung bestimmter Aspekte des Erlebens und Verhaltens
junger Erwachsener (etwa deren Selbstwirksamkeit), lasst sich zwar theoretisch plausibel
annehmen, empirisch erhdarten Iasst sich aber die Kausalitat durch Querschnittsdaten wie den
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vorliegenden nicht. Allerdings sind auch Querschnittstudien wie die vorliegende fiir die Pru-
fung der Substanz von Kausalannahmen mindestens an einer Stelle hilfreich: Es wére mog-
lich, auf der Basis von querschnittlichen Befunden Kausalannahmen zu verwerfen, namlich
dann, wenn sich bereits im Querschnitt kein empirischer Zusammenhang zwischen den als
kausal abhangig angenommenen Merkmalen zeigen wiirde.

Ein zweiter Einwand betrifft die Erfassung samtlicher Variablen im Selbstbericht. Wahrend
es fur mindestens zwei der interessierenden Outcome-Variablen (Selbstwirksamkeit, erlebte
Autonomie im Studium) plausibel und nahliegend ist, diese Uber die Auskunfte der befragten
Studierenden selbst zu erfassen, gilt dies nicht gleichermalien fur die Erfassung des Helico-
pter Parentings und die erinnerte elterliche Kontrolle und Uberbehiitung. Hier kann es mag-
licherweise Verzerrungseffekte geben, die dazu fuhren, dass das erinnerte elterliche Verhal-
ten nicht eins zu eins dem tatsachlichen Verhalten entspricht. In diesem Zusammenhang
maochten wir drei Argumente anfiihren. Erstens ist es in der Forschung zu Helicopter Paren-
ting durchaus Ublich, Angaben zum elterlichen Verhalten tber die Kinder einzuholen. Damit
wird das von uns gewahlte VVorgehen besser anschlussfahig an die Literatur. Zweitens mdch-
ten wir betonen, dass wir fiir die Erfassung von elterlicher Kontrolle und Uberbehiitung mit
validierten Skalen gearbeitet haben und dartiber hinaus Korrespondenzen zwischen wahrge-
nommenen und von Eltern selbst berichteten Erziehungsstilen in der Literatur nachgewiesen
werden konnten (Krohne & Pulsack, 1995). Drittens ergeben sich auch aus den vorliegenden
Daten selbst Hinweise auf die Validitét des Selbstberichts. So deuten wir die differenziellen
Zusammenhénge zwischen Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter vs. des Vaters als Hin-
weis darauf, dass die vorliegenden, wenn auch im Selbstbericht der Kinder erfassten Daten,
nicht ausschlielRlich durch eine einheitliche Tendenz verzerrt sind.

Die Erfassung von Helicopter Parenting erfolgte in Anlehnung an die Forschungsliteratur
bezogen auf die Gegenwart. Um Helicopter Parenting in Beziehung zu setzen zu etablierten
Konstrukten aus der Familienforschung, setzten wir den vielfach erforschten ,,Fragebogen
zum elterlichen Erziehungsverhalten*“(FEE) ein. Dadurch, dass letzterer sich auf die Ver-
gangenheit bezieht, die Skala ,,Helicopter Parenting* jedoch das aktuelle Erziehungsverhal-
ten fokussiert, konnte dazu beigetragen haben, dass sich Helicopter Parenting als Pradiktor
gegeniiber Kontrolle und Uberbehiitung durch Mutter bzw. Vater durchsetzt, sodass letztere
z. T. keinen oder einen nur noch geringen Varianzanteil in den Kriterien aufklarten. Gegen
diesen Einwand sprechen die Befunde von Padilla-Walker und Nelson (2012) und Moilanen
und Manuel (2019), die im Sinne konvergenter Validitat ebenfalls zeigen konnten, dass He-
licopter Parenting mit kontrollierend-iiberbehitendem Elternverhalten positiv in Beziehung
steht, es andererseits (im Sinne nicht geteilter Varianzanteile) sich aber auch deutlich von
diesem unterscheidet.

Aufgrund der Eindimensionalitat der Konstrukte bzw. der sehr spezifisch formulierten Items
zu Autonomieerleben und Engagement im Studium erschien uns eine Single-ltem-Messung
als ausreichend reliabel. Um die Reliabilitat dieser Messungen zu verbessern, wéren fir zu-
kinftige Untersuchungen ebenfalls Kurzskalen mit mindestens drei Items sinnvoll, sodass
auch eine Bestimmung und Kontrolle der Reliabilitat moglich wird.

Zur Uberwindung samtlicher Limitationen waren zudem fiir zukiinftige Forschung L&angs-
schnittuntersuchungen wiinschenswert, in denen das Helikopterverhalten der Eltern nicht
nur Uber die Kinder, sondern auch uber die Eltern selbst, sowie tber Fremdurteile (z. B.
durch Erzieher*innen) und jeweils bezogen auf das aktuelle Geschehen erfasst wird,
wodurch umfangreichere Aussagen zum Einfluss von Helikopterverhalten auf Erleben und
Verhalten von Kindern mdglich waren.
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7. Implikationen fur Theorie und Praxis und Restimee

Neben den bereits genannten praktischen Implikationen der Befunde dieser Studie zu He-
licopter Parenting (beispielsweise auf das Selbstwirksamkeitserleben und damit die Resili-
enz von jungen Menschen) hangt Helicopter Parenting, wie dargestellt, signifikant mit dem
Autonomieerleben der jungen Erwachsenen zusammen. Nimmt man an, dass dieser Bezie-
hung ein kausaler Zusammenhang zugrunde liegt, so ware dann auf die Bedeutung von He-
licopter Parenting fur das Autonomie-Erleben im weiteren Lebensverlauf hinzuweisen und
damit einhergehend auf psychosoziale Folgeprobleme. Langsschnittstudien zu stark kontrol-
lierendem Erziehungsverhalten und damit geringer Autonomie bei den Heranwachsenden
weisen genau in diese Richtung (z. B. Loeb, Kansky, Tan, Costello & Allen (2021). Auch
ein moglicher Einfluss von Helicopter Parenting auf das Engagement im Studium erscheint
uns zentral im Hinblick darauf, dass Engagement im Studium (neben Selbstwirksamkeitser-
leben) ein zentraler Pradiktor von Studienleistungen ist (z. B. Wu, 2019). Der Erfolg im Stu-
dium weist wiederum einen hohen Zusammenhang zu beruflichem Erfolg auf (Roth, BeVier,
Switzer & Schippmann, 1996). Die Befunde der vorliegenden Untersuchung sprechen daher
aus unserer Sicht fir die praktische Bedeutung des Konzepts Helicopter Parenting. Je mehr
uber die Auswirkungen von Helicopter Parenting bekannt ist, desto mehr Ansatzpunkte fur
Prévention und Intervention bestehen. Jedoch auch auf theoretischer Ebene halten wir das
Konzept Helicopter Parenting fiir bedeutsam: Wir haben in unserer Studie versucht, einen
Beitrag dazu zu leisten, das Konzept ,,Helicopter Parenting® und seinen Vorhersagewert tiber
etablierte Skalen zum Erziehungsverhalten hinaus zu erfassen. Die Aufldsung des Konglo-
merats an Zuschreibungen zum Konzept Helicopter Parenting erscheint uns auch flr die Zu-
kunft sinnvoll und notwendig zu sein, um das Konzept besser greif- und damit messbar zu
machen. Unsere Studie tragt hoffentlich auRerdem dazu bei, dass die Kluft zwischen zum
Teil sehr vagen populérwissenschaftlichen Annahmen und Interpretationen und tatséchli-
chen empirischen Befunden kleiner wird.

Viele Eltern fuhlen sich unter Druck, jeden Lebensbereich ihrer Kinder zu beleuchten und
intensiv zu begleiten. Wenn aber der Alltag der Kinder von morgens bis abends durch Eltern
durchgetaktet, begleitet und verplant ist, stellt sich die Frage: An welcher Stelle hat das ei-
gene Kind die Méglichkeit zur Autonomieentwicklung? An welcher Stelle erlebt das eigene
Kind, dass es Probleme und Herausforderungen auch ohne elterliche Hilfe bewaltigen kann?
Und an welcher Stelle kann daraus eigenes Interesse, Motivation und Engagement entste-
hen? Vielleicht ist an dieser Stelle tatsachlich Mut zur Individualitat gefragt, wie die Bochu-
mer Professorin fiir Entwicklungspsychologie Silvia Schneider in der ZDF-Dokumentation
,Helicopter Eltern“ (vgl. Ulmen-Fernandez, 2021) resumiert. Mut dazu, den Kindern zu ver-
trauen und ihnen zu erlauben, eigene, nicht durch die Eltern vorgebahnte Erfahrungen ma-
chen zu lassen. Damit sich Kinder wirksam und damit resilient erleben. Damit sich Kinder
flr ihre Belange einsetzen und begeistern. Und nicht zuletzt: damit sich Kinder frei fuhlen.
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Annegret Reutter & Klaus Froéhlich-Gildhoff

Resilienzforderung in weiterfiihrenden Schulen —

Projektbeschreibung und Evaluation unter den Einschrankun-
gen der Corona Pandemie

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag werden das VVorgehen und die Evaluation der systematischen Resi-
lienzférderung im Setting-Ansatz in drei weiterfuhrenden Schulen mit urspriinglich mehr als
500 teilnehmenden Schuler*innen vorgestellt. Das Projekt unterlag starken Einschrankun-
gen durch die aufkommende Corona-Pandemie im Projektverlauf, sodass die Ergebnisse nur
erste Hinweise auf die Tauglichkeit des Programms geben kdnnen. Der grundsétzliche An-
satz der Qualifizierung der Schulteams und der Resilienzférderung im Klassenverband
konnte anfangs in guter Weise realisiert werden. Die — durch einen hohen drop-out beein-
trachtigten — Ergebnisse geben einige wenige Hinweise auf einen Kompetenzzuwachs bei
den teilnehmenden Lehrer*innen und einer leichten Verringerung von Kennwerten des see-
lischen Wohlbefindens bei den Schiler*innen.

Schlisselworte: Resilienz, Resilienzforderung in Schulen, Setting Ansatz

Abstract

This article shows the structure, realization and evaluation of systematic resilience promo-
tion in a setting approach in three secondary schools with more than 500 students. The pro-
ject was hardly impaired by the Corona pandemia. So the outcomes could give just a few
hints about the program suitability. The principle approach — qualification of the school
teams, residence courses in the classes — could be realized in the beginning of the project in
a positive manner. The pre/post data were affected by a high drop out rate. Regarding this,
an increase of teachers’ competencies and a light decrease of students’ emotional well being
is shown.

Keywords: resilience, resilience promotion in schools, setting approach
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1. Einfihrung

Die Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Programmen zur Foérderung der Resilienz
von Kindern und Jugendlichen hat am Zentrum fur Kinder- und Jugendforschung an der
Evangelischen Hochschule Freiburg eine lange Vorgeschichte: Nach einer ersten Umset-
zung in Kindertageseinrichtungen ab dem Jahr 2005 (Frohlich-Gildhoff, Rénnau, Dérner,
Kraus-Gruner & Engel, 2008; Ronnau-Bose, 2013), in sozial besonders belasteten Quartie-
ren (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bdse, 2012), wurde eine breitere Studie an Grundschulen
durchgefuhrt (Frohlich-Gildhoff et al., 2014) und ein entsprechendes Kurskonzept zur Resi-
lienzforderung an Grundschulen entwickelt, evaluiert und publiziert. Diese Forderpro-
gramme waren die Basis fur weitere Praxisforschungsprojekte (z. B. in einem Stadtteil mit
besonderen Belastungen in Weil/Rhein [Fischer, Frohlich-Gildhoff & Rauh, 2015] oder ei-
nem internationalen Praxisforschungsprojekt zur Gewaltprédvention [Fréhlich-Gildhoff,
Kjellman, Lecaplain, Prata Gomes & Wojciechowski, 2013]).

Im Jahre 2019 wurde aus diesen Erfahrungen, angepasst an aktuelle wissenschaftliche Be-
funde, ein Konzept zur Resilienzférderung an weiterfilhrenden Schulen entwickelt und im
hier referierten Forschungsprojekt realisiert.
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2. Resilienzforderung in weiterfihrenden Schulen

Resilienz wird als psychische Widerstandsfahigkeit gegenuber Entwicklungsrisiken und Be-
lastungen bezeichnet, die ,,zu einer positiven Entwicklung unter ungiinstigen Lebensumstin-
den® fiihrt (Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung, 2009, S. 19; vgl. auch Wust-
mann, 2009, S. 18). Resilienz umfasst damit ,,nicht nur die Abwesenheit psychischer Sto-
rungen, sondern den Erwerb altersangemessener Fahigkeiten (Kompetenzen) vor dem Hin-
tergrund der normalen kindlichen Entwicklung, zum Beispiel die Bewéltigung altersrelevan-
ter Entwicklungsaufgaben trotz aversiver Umsténde* (Petermann, Niebank & Scheithauer,
2004, S. 344).

Wird Resilienz sehr eng definiert, wird die positive Bewaltigung hauptsachlich vor dem Hin-
tergrund der Risikosituation bewertet. Resilienz liegt also nur dann vor, wenn eine Hochri-
sikosituation besser bewaltigt wird als erwartet bzw. erwartbar ist (vgl. Diskussionen in Opp
& Fingerle, 2007; Zander, 2011); die Resilienzforschung betrachtet dann im Wesentlichen
drei zentrale Aspekte:

1) ,,Die positive gesunde Entwicklung trotz andauerndem hohen Risikostatus
2) die bestandige Kompetenz unter akuten Stressbedingungen

3) die positive beziehungsweise schnelle Erholung von traumatischen Erlebnissen®
(Wustmann, 2004, S. 19).

Die Forderung der seelischen Widerstandsfahigkeit (Resilienz) und sozial emotionaler Kom-
petenzen hat einen bedeutenden Einfluss auf die seelische Gesundheit sowie die kognitive
Leistungsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen (z. B. Baker, 2006; Bengel, Meinders-
Licking & Rottmann, 2009; Herrenkohl, Tajima, Whitney & Huang, 2005); durch ein ent-
sprechend préaventives VVorgehen kénnen die schulische Integration verbessert und die Ent-
stehung von Verhaltensauffalligkeiten verringert werden (z. B. Fingerle & Walther, 2008;
Goppel, 2011; Opp & Wenzel, 2003).

In einer Sonderauswertung der OECD PISA wurden Daten veréffentlicht, die verdeutlicht,
dass Resilienz auf individueller Ebene die Schul- und Anpassungsleistungen von Jugendli-
chen mit sozibkonomischen Benachteiligungen und ungiinstigen ,,Startbedingungen* ver-
bessert. Resilienz wird demnach gefordert durch ein ,,positives Schulklima®, ,,offene Kom-
munikation®, ,,vertrauensvolle* Lehrer*innen-Schiller*innen-Beziehungen und Projekte, die
die Selbstwirksamkeit der Schiler*innen beférdern (OECD, 2018).

In der Analyse vorliegender Studien und Reviews lassen sich neben der grof3en Bedeutung
einer stabilen, haltgebenden Beziehung zu erwachsenen Bezugspersonen (Luthar, 2006)
sechs ,,Resilienzfaktoren® auf der personalen Ebene identifizieren (Ronnau-Bose, 2013;
Roénnau-Bose & Frohlich-Gildhoff, 2020), die gezielt gefordert werden kénnen und eine we-
sentliche Grundlage fiir das hier vorgestellte Programm darstellten (siehe Kapitel 3) Ein
siebter Resilienzfaktor — die individuelle Sinn-Orientierung — wird in der Literatur gleich-
falls vielfach benannt; trotz vereinzelt widersprichlicher Ergebnisse hierzu wird er in dem
Programm beriicksichtigt, weil Sinn-Findung eine wichtige Entwicklungsaufgabe des Ju-
gendalters darstellt (siehe unten).

In ihrer umfangreichen Zusammenstellung von Befunden zu resilienzférderlichen und per-
sonlichkeitsstarkenden Interventionsstrategien verweist Seifert (2011, S. 110) unter Bezug-
nahme auf Masten & Reed (2002) auf ,,Prozessorientierte Interventionsstrategien* wonach
eine ,,Verdnderung komplexer Systeme und Prozesse* (Masten & Reed, 2002, zitiert nach
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Seifert, 2011, S. 110) eine ganzheitliche padagogische Vorgehensweise bedingt, das ge-
samte System Schule einzubeziehen ist und nicht nur isoliert , Techniken® zu vermitteln sind.
Damit wird origindr auf das Setting Schule als ,Adressatin® der Intervention abgezielt.

Zusammenfassend lassen sich folgende Faktoren identifizieren, welche eine gesundheits-
und resilienzfoérderliche Schule kennzeichnen (Bengel et al., 2009; Fréhlich-Gildhoff et al.,
2014; Frohlich-Gildhoff, Kerscher-Becker & Fischer, 2020; Kant-Schaps, 2013; Masten &
Coatsworth, 1998; Wustmann, 2004):

- ein klares Schulkonzept

- Lehrkréfte, die sich um ihre Schiler*innen sorgen und ihnen darlber aktives Interesse
signalisieren

- Respekt und Verstandnis gegendiber und fur die Schiler*innen
- klare, gerechte und konsistente Regeln

- Vermittlung von Kompetenzen welche Einstellungen, Wertvorstellungen sowie Uber-
zeugungen fokussieren und somit nicht nur auf Verhalten und Wissen bezogen sind

- Lehr- und Lernmethoden, die affektive und partizipatorische Methoden umfassen sowie
explizit Selbstwirksamkeitserfahrungen ermdglichen und fordern

- angemessene Leistungserwartungen
- qualitativ hochwertige und verantwortliche Anweisungen und Aufgabenstellungen

- eine Uberpriifung der Fortschritte der Schiler*innen, damit verbunden: konstruktives
Feedback in Form von Anerkennung, Lob und Ermutigung

- Ubertragung von verantwortungsvollen Aufgaben
- Madglichkeiten zur Partizipation und zum kooperativen Lernen
- positive Peer-Kontakte

- enge Zusammenarbeit mit Eltern/Personensorgenberechtigten und anderen sozialen In-
stitutionen

- Schulsozialarbeit und weitere Férderangebote (,,ein ganzheitliches, gut implementiertes,
nachhaltiges multimodales Forderkonzept®, Kant-Schaps, 2013, S. 88)

- Organisation von auferschulischen Aktivitaten, bei denen die Schiler*innen gemein-
same ldeen und Interessen teilen kdnnen

- Fortbildung und Personalentwicklung fir die Lehrkrafte

Neben der Institution Schule haben auch Lehrkréafte einen bedeutenden Einfluss auf die
(Resilienz-)Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Frohlich-Gildhoff et al. (2014,
S. 31f.) fassen die zentralen Wirkmechanismen einer entwicklungsférderlichen Lehrer*in-
nen-Schiler*innen-Beziehung wie folgt zusammen:

- bedingungslose Akzeptanz und Wertschatzung der Schiler*innen

- prosoziales und konstruktives Verhalten der Lehrkraft als Modellfunktion

- Vergabe von individuellen Aufgaben im Unterricht, die die/den einzelne*n Schiler*in
fordern — ohne zu Uberfordern — und einen motivationalen Zugang bieten

- ein wertschatzendes, konsequentes und stabiles Lehrer*innenverhalten (orientiert am
Lerntempo und den Lernerfahrungen der/des Schiler*in)

- eine enge Zusammenarbeit mit Eltern/Familien

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 2/2021, Jahrgang 7(2)



Resilienzforderung in weiterfihrenden Schulen 139

Uber diese Wirkmechanismen wird deutlich, dass die Beziehungsqualitat zwischen Schii-
ler*innen und Lehrkraften als Pradikator fir schulische und soziale Erfolge gesehen werden
kann.

3. Das Forschungsprojekt ,,Resilienzforderung in weiterfiihrenden Schu-
len*

Ziel des Projekts war die Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines Programms zur
Resilienzforderung in weiterfiihrenden Schulen (Klassenstufen 5-10). Mit dem Projekt
sollte eine Organisationsentwicklung zur resilienzférderlichen Schule angeregt und wissen-
schaftlich begleitet werden. Zielgruppen waren somit alle Partizipierenden am Schulsystem:
Schiler*innen, Lehrkrafte, Schulleitungen, Eltern/Bezugspersonen und andere padagogi-
sche Fachkrafte (z. B. Schulsozialarbeiter*innen, Schulkindbetreuung), aber auch Instituti-
onen im Sozialraum und der Jugendhilfe.

Dabei wurde versucht, Gesundheitsforderung als Organisationsentwicklung im Setting-An-
satz (vgl. z. B. Hartung & Rosenbrock, 2015) zu realisieren: Es wurden alle Mitglieder der
Institution Schule in die Intervention einbezogen (siehe Abbildung 1).

Inhouse Schulungen

Team

Fach/Lehrkrifte T
Netzwerk- Setting Schute
iy
bild — A
ildung < \
T .I'.
l' Kind,
Institutionelle Incer Eltern
Y {Psychisches : .
, Verankerungen 4.':" (Kooperation,
H“\ [Konzept...) cotlilba g 21 Kenntnis=e Resilienz)
1! Selbstkonzept)

-

Abbildung 1. Interventionskette

Das Forderprogramm?® selbst orientiert sich inhaltlich an sechs personalen Kompetenzen
(Resilienzfaktoren), welche besonders relevant sind, um Krisensituationen, aber auch Ent-
wicklungsaufgaben und kritische Alltagssituationen zu bewdltigen (vgl. R6nnau-Bose,

6 Zum Aufbau und zur Umsetzung des Forderprogramms siehe Frohlich-Gildhoff, K.; Reutter, A. & Schopp,
S. (2021). Pravention und Resilienzforderung in der Sekundarstufe I — PRiS. Ein Férderprogramm. Minchen:
Reinhardt.
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2013); erganzt wurde eine siebte Kompetenz (Sinnfindung und Zielanpassung), da ihr im
Jugendalter eine besondere Bedeutung (Brunstein, Maier & Dargel, 2007) zukommt:

e Selbst- und Fremdwahrnehmung: angemessene Selbst- und Fremdeinschatzung und
Informationsverarbeitung

e Selbstregulation: Regulation von Erregung und Gefhl
e Selbstwirksamkeit: Grundiberzeugung, Anforderungen bewaéltigen zu kénnen
e Soziale Kompetenz: Konflikte I6sen, Selbstbehauptung, Unterstiitzung holen etc.

e Problemlosekompetenz: Allgemeine Strategie zur Analyse und zum Bearbeiten von
Problemen

e Aktive Bewéltigungskompetenz: Fahigkeit zur flexiblen Realisierung vorhandener
Kompetenzen in der Situation

¢ Sinnfindung und Zielanpassung: Entwickeln/anpassen eines ,Lebenssinns‘ und ver-
bundener Ziele

3.1 Umsetzung

Am Forschungsprojekt nahmen drei Schulen der Sekundarstufe 1 teil (eine Werkrealschule,
zwei Gemeinschaftsschulen). Eine Schule lag in Hamburg, zwei in Baden-W(irttemberg. Die
Schulen konnten sich auf eine im Internet verbreitete Ausschreibung bewerben.

Grundsétzlich wurden Schulteams (Lehrkréfte, andere padagogische Fachkréfte) im Rah-
men von Inhouse-Schulungen qualifiziert. Ziel der Qualifizierung war es, Lehrkrafte darin
zu schulen, in allen Jahrgangsstufen sog. ,Resilienzstunden® durchfiihren und resilienzbezo-
genes Handeln im Alltag umsetzen zu kénnen. Die Qualifizierungs- und Implementations-
phase wurde durch eine Prozessbegleitung — etwa dreistiindige Sitzungen im Abstand von
acht Wochen — flankiert. Zielgruppe der unmittelbaren Intervention waren somit die jewei-
ligen Schulteams.

Zudem sollten resilienzforderliche MaRnahmen auf den Ebenen der Institution (konzeptio-
nelle Veranderungen), der Kinder (Klassenkurse; resilienzférderliches Handeln im Alltag),
der Eltern (Information, ressourcenorientierte Kooperation) und der Netzwerkbildung (feste,
,fallunabhéngige* Kontakte zu Personen und Institutionen des Gesundheits- und Kinder-/Ju-
gendhilfesystems) nachhaltig etabliert werden.

Die Themen der Module der Qualifizierungsmalinahmen waren:
1) Einflhrung in das Konzept der Resilienz, Einflihrung ins Forderprogramm: konkrete
Resilienzforderung mit den Schiiler*innen in Kursen und im Alltag
2) stéarken- und resilienzorientierte Zusammenarbeit mit den Eltern/Familien

3) bedarfsorientiertes Modul: Gesundheit von Fachkraften oder Herausforderndes Ver-
halten von Schiler*innen

4) Verstetigung/Nachhaltigkeit

Die Qualifizierung der Schulteams erfolgte im Zeitraum von August 2019 bis Juni 2020; es
wurden dazu je nach Kapazitat der Schulen drei oder vier ganztagige Fortbildungstage
durchgefuhrt. Parallel erfolgte die Erprobung und Implementation durch die Lehrkréafte
selbst — diese Phase wurde Uber eine Prozessbegleitung durch das Zentrum fir Kinder- und
Jugendforschung untersttzt.
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3.2 Herausforderungen der Umsetzung

Das Forschungsprojekt fiel in die Zeit der sog. Corona-Pandemie (August 2019 bis Juni
2020). Dies stellte alle Beteiligten vor enorme Herausforderungen: Die Schulen mussten
binnen kurzer Zeit vom Préasenz- auf Fern-Unterricht umsteigen, was sich deutlich auf den
Arbeitsalltag auswirkte. Die Schiler*innen konnten phasenweise nicht mehr in die Schule
kommen, was die Erprobung und Implementation des Forderprogramms zu bestimmten Zei-
ten verunmoglichte. Aufgrund geltender Hygienebestimmungen konnten die Qualifizierung
der Lehrkrafte nicht entsprechend der urspriinglichen Planungen erfolgen, was zu einer deut-
lichen zeitlichen Verschiebung der einzelnen Module fuhrte.

Die gestiegenen Arbeitsanforderungen sowie der verénderte Berufsalltag veranlassten eine
Schule aus Baden-Waurttemberg aus dem Forschungsprojekt auszusteigen.

Vor allem die zweite Erhebungsphase fiel in die Zeit des sog. Lockdowns und die Schi-
ler*innen befanden sich im Fernunterricht (Home-Schooling). Dies wirkte sich einerseits auf
die Kontaktmdoglichkeiten zwischen Schiler*innen und Lehrkréften aus — eine individuelle
Begleitung und ein personlicher Beziehungsaufbau waren nur schwer moglich; die klassi-
sche Umsetzung des Férderprogramms musste phasenweise ausgesetzt werden.

Andererseits hatte das Home-Schooling auch Auswirkungen auf die Teilnahme der Schi-
ler*innen an der Fragebogenerhebung. Die erste Erhebung (paper-pencil oder online Frage-
bogen) wurde von den Schulen selbst organisiert und fand i. d. R. im Rahmen einer Unter-
richtseinheit statt. Wurden die Fragebdgen in Papierform ausgefillt, ibernahmen die Schu-
len die Koordination und den Ruckversand. Dies fiihrte zu einer sehr hohen Beteiligung.
Diese Begleitung der Schiler*innen musste bei der zweiten Befragung deutlich angepasst
werden. Die Moglichkeiten eines von Hand ausfiillbaren Fragebogens entfiel und erfolgte
ausschlieBlich tber eine Online-Version. Der Link zur Fragebogenerhebung wurde ebenso
von den Lehrkraften bernommen wie die wiederkehrende Erinnerung an eine Teilnahme.
Dennoch nahmen deutlich weniger Schiller*innen teil — die Schiller*innen der ausgestiege-
nen Schule fielen ebenfalls aus der Stichprobe.

Um die Perspektive von Eltern und/oder Familien einzubeziehen, wurde zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt je eine Gruppendiskussionen pro Schule mit Eltern/Familien gefiihrt. Auf-
grund der Hygienebestimmungen und Kontaktbeschrankungen konnte eine zweite Gruppen-
diskussion leider nicht erfolgen.

Aufgrund der beschriebenen Herausforderungen musste das Evaluationsdesign an die ver-
anderten Rahmenbedingungen aufgrund der Corona-Pandemie adaptiert werden (siehe Ka-
pitel 4.3).

4. Evaluationsdesign

Der Qualifizierungs- und Umsetzungsprozess wurde durch Prozess- und Ergebnisevaluation
mit quantitativen und qualitativen Methoden untersucht; das grundsatzliche VVorgehen ori-
entierte sich an bewéhrten wissenschaftlichen Standards in vergleichbaren Projekten (Fréh-
lich-Gildhoff et al., 2014; Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2017; Rénnau-Bdse, 2013). Im Sinne
formativer Evaluation und adaptiver Prozesssteuerung wurden Zwischenergebnisse in den
Umsetzungsprozess zuriickgespiegelt.

Im Sinne der Interventionskette wurde alle wesentlichen am Schulleben beteiligten Ak-
teur*innen in die Evaluation mit einbezogen.
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4.1 Fragestellungen
Dem vorliegenden Forschungsvorhaben lagen folgende Fragestellungen zugrunde:

1) Ist das Konzept praxistauglich und in den Schulen durch die Lehrer*innen gut um-
setzbar?

2) Zeigen sich bei den teilnehmenden Schiller*innen Veranderungen in verschiedenen
Facetten der Resilienz und des psychischen Wohlbefindens im Vergleich zwischen
den Messzeitpunkten?

3) Finden sich Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen diesen moglichen Veran-
derungen und der Durchflihrung der Kurse?

4) Zeigen sich bei den teilnehmenden Lehrkraften Veranderungen bei den Kompeten-
zen zur seelischen Gesundheit/Resilienz sowie im Selbstwirksamkeitserleben?

5) Wie wird von Eltern/Familien die Kooperation mit der Schule wahrgenommen und
bewertet? Lassen sich resilienzforderliche Formen der Zusammenarbeit etablie-
ren?

4.2 Untersuchungsmethoden

Zur Einschatzung der strukturellen Bedingungen und zu Veranderungsprozessen sollten vor
der Qualifizierung der Lehrkréfte (pré) sowie nach Abschluss des Implementationsprozesses
(post) auf Institutionsebene —i. d. R. durch Schulleitungen — resilienzférderliche Aktivitaten
uber die Resilienz-Checkliste (Frohlich-Gildhoff et al., 2014) erfasst werden.

Ebenfalls zu zwei Erhebungszeitpunkten wurden Lehrkrafte und ggf. andere padagogische
Fachkrafte (Schulteams) mittels standardisierter Fragebdgen zu ihren Kompetenzen im Be-
reich seelische Gesundheit/Resilienz (Frohlich-Gildhoff & Béttinger, 2018), zum Selbst-
wirksamkeitserleben (Jerusalem & Schwarzer, 1999) sowie zur Arbeitszufriedenheit (Frage-
bogen zur Lebenszufriedenheit [FLZ], Fahrenberg, Myrtek, Schumacher & Brahler, 2000)
befragt.

Eltern/Bezugspersonen sollten ebenfalls zu zwei Zeitpunkten Uber eine schulbezogene
Gruppendiskussion zur Zufriedenheit mit der Kooperation mit der Schule befragt werden.

In der Gruppendiskussion sollten dartiber hinaus Erwartungen, Beflirchtungen sowie Moti-
vationen (prd) und subjektive Erfahrungen, Bewertungen und Einstellungséanderungen (post)
erfasst werden.

Auf der Ebene der Schiiler*innen sollte mittels standardisierter Fragebdgen Aspekte des see-
lischen Wohlbefindens (The Kidscreen Group Europe, 2006) ebenfalls zu zwei Zeitpunkten
erfasst werden.

Der KIDSCREEN-27 ist eine verkirzte Form des KIDSCREEN-52 und erfasst funf Dimen-
sionen (HRQoL — Health-Related Quality of Life: korperliches Wohlbefinden, seelisches
Wohlbefinden, Beziehung zu den Eltern/Autonomie, soziale Unterstltzung/Gleichaltrige so-
wie schulisches Umfeld).

Mittels Selbstbeurteilung nahmen Schiiler*innen die Einschatzung verschiedener Items auf
einer funfstufigen Likert-Skala vor.
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Zudem wurde die bereits bestehende Resilienzskala fur Kinder im Grundschulalter (Froh-
lich-Gildhoff, 2017) auf die Jugendphase hin angepasst und testtheoretisch tberprift (Hofler
& Frohlich-Gildhoff, 2020). Somit wurde eine neu entwickelte Resilienzskala fur Jugendli-
che (im Alter von 10 bis 17 Jahren) zur Erfassung der Resilienzféhigkeit eingesetzt.

Daruber hinaus erfolgte eine Analyse des Implementationsprozesses selbst. Hierzu wurde
retrospektiv die Umsetzungsintensitét (Frohlich-Gildhoff & Battinger, 2018) erfasst. Zudem
sollte kontinuierlich das Erleben der Fortbildung sowie der durchgefiuhrten Mafinahmen
uber selbstentwickelte Dokumentationsbégen fiir die Lehrkrafte erfasst werden, welche sich
an vorangegangenen Forschungsprojekten orientierten (z. B. Frohlich-Gildhoff & Bottinger,
2018).

Die gesamte Fragebogenerhebung erfolgte entweder als paper-pencil-Version oder als On-
line-Fragebogen.

Der Befragungszeitraum lag zu to zwischen September und November 2019 und zu t1 zwi-
schen April und Juni 2020.

Ein Uberblick tiber die geplanten Untersuchungsmethoden bietet nachfolgende Tabelle 1:

Tabelle 1. Geplante Untersuchungsmethoden

Ebene Fragestellung Instrument Messzeit-
punkt
Institution Verénderung resilienz- Resilienz-Checkliste auf Institutions-  pré/post
(z. B. durch forderlicher Aktivitaten ebene (Frohlich-Gildhoff et al., 2014)
Schulleitung)
Fachkrafte/ Kompetenzentwicklung Standardisierter Fragebogen; aus: pré/post
Lehrkrafte zum Thema seelische Ge- Frohlich-Gildhoff & Bottinger, 2018
(Schulteam) sundheit/Resilienz
Selbstwirksamkeitserleben  Standardisierter Fragebogen (Jerusa-  préa/post
lem & Schwarzer, 1999)
Arbeitszufriedenheit Standardisierter Fragebogen (Fahren-  pra/post
berg et al., 2000)
Eltern/ Kooperation mit der Schule  Gruppendiskussion pré/post
Bezugspersonen
Schiler*innen Seelisches Wohlbefinden Standardisierter Fragebogen, Kid- pré/post
screen (The Kidscreen Group Eu-
rope, 2006)
Resilienzfahigkeit Resilienzskala (Hofler & Frohlich-
Gildhoff, 2020)
Implementa- Erfassung der Umsetzungs-  Umsetzungsindex (Fréhlich-Gildhoff  post

tionsprozess

intensitat

Erleben der Fortbildungen

& Bottinger, 2018)

Standardisierter Fragebogen

kontinuierlich
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Ebene Fragestellung Instrument Messzeit-
punkt
Durchgefiihrte MaRnahmen  Standardisierter Prozessdokument. kontinuierlich
Bogen

4.3 Adaption des Evaluationsdesigns aufgrund der Corona-Pandemie

Wie in Kapitel 3.2 bereits ausgefiihrt, musste das Evaluationsdesign an die veranderten Be-
dingungen zum Zeitpunkt der Erhebungen angepasst werden:

Aufgrund geltender Pandemiebestimmungen und Hygieneregeln war es nicht méglich, in-
nerhalb der Schulen eine zweite Gruppendiskussion mit Eltern/Familien zu fuhren. Eine Er-
hebung der elterlichen/familidren Perspektive mittels eines Fragebogens erschien jedoch aus
forschungstheoretischer Sicht wenig zielfihrend. Somit wurden die Eltern nur zu einem
Zeitpunkt befragt. Auf die Darstellung der Ergebnisse aus den ersten Gruppendiskussionen
mit Eltern/Familien wird in diesem Artikel verzichtet.

Da sich wie bereits beschrieben auch die Qualifizierung der Lehrkrafte deutlich verzdgert
hat und die Schulen Uber einige Monate hinweg geschlossen waren, konnte das Forderpro-
gramm nicht systematisch in allen Klassenstufen umgesetzt werden. Einige Lehrkréfte er-
probten einzelne Ubungen aus dem Forderprogramm, jedoch weder in allen Jahrgangs- noch
Klassenstufen. Die Auswahl dieser Klassen-/Jahrgangsstufen erfolgte durch die Lehrkréfte
und war dadurch eher zufalls-/erwartungsorientiert.

Die Erfassung der durchgefuhrten Malinahmen (Implementationsprozess) mittels des vorge-
sehenen standardisierten Fragebogens wurde daher verworfen und durch Kurzinterviews mit
umsetzungsverantwortlichen Lehrkréften ersetzt.

Ebenso war es nicht moglich, mit allen Prozess- und Steuerungsverantwortlichen eine Ein-
schatzung des Prozesses vorzunehmen; so wurde es nicht moglich, einen aussagekréftigen
Umsetzungsindex zu berechnen. In die Gesamteinschatzung des Umsetzungsprozesses wur-
den allerdings die Perspektiven der beteiligten externen Referentin und Prozessbegleiterin
einbezogen.

4.4 Stichprobe

Am Forschungsvorhaben waren eine Werkrealschule sowie zwei Gesamtschulen beteiligt.
Eine Schule liegt in Hamburg, zwei eher landlicher in Baden-Wrttemberg. Insgesamt waren
Schiler*innen der Klassenstufen 5 bis 13 an der Befragung beteiligt (ohne die Klassenstufe
12). An einer Schule (Schule B) wurde das Forderprogramm ausschlieBlich in der Klassen-
stufe 5 umgesetzt.

Eine Schule aus Baden-Wirttemberg (Schule C) ist im Mai 2020 aus dem Forschungsvor-
haben ausgestiegen.

Aufgrund der Corona-Pandemie unterscheiden sich die Stichproben deutlich:
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441 Schiler*innen

Bei den Schiler*innen nahmen an der ersten Befragung 564 Schiler*innen teil; davon
44.5 % Médchen und 55.5 % Jungen (n = 555). Der Altersdurchschnitt lag bei 12.7 Jahre
(Altersspanne 10-19 Jahre; SD = 2.06, Median = 13.0, n = 550).

An der zweiten Erhebung nahmen noch 53 Schiler*innen (42.3 % Madchen und 57.7 %
Jungen [n =51]) — der Altersdurchschnitt lag nach wie vor bei 12.8 Jahren (Altersspanne
10-18 Jahre; SD = 2.36, Median = 13.0, n = 53)

Die Verteilung der Klassenstufen kann aus nachfolgender Abbildung 2 entnommen werden:

47.2
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Klassenstufen
Abbildung 2. Verteilung der Klassenstufen (nyo = 558, ni = 53)

4.4.2 Schulteams

Die GroRe der Schulen variierten deutlich (Anzahl Schiler*innen und Jahrgange sowie
Lehrpersonal) — somit nahmen unterschiedlich viele Personen des Lehrpersonals pro Schule
an der Qualifizierung teil: Schule A =50 Personen, Schule B =9 Personen, Schule C = 15
Personen.

Zum ersten Erhebungszeitpunkt nahmen insgesamt 53 Personen an der Befragung teil, davon
84.9 % Frauen und 15.1 % Manner (n = 53). Der Altersdurschnitt lag bei 40.5 Jahren (Al-
tersspanne 25-60 Jahre; SD = 9.33, Median = 39.0, n = 53). Von den 53 Personen waren
77.4 % Lehrkrafte, von den anderen 22.6 % waren acht Sozialpddagog*innen/Sozialarbei-
ter*innen, je ein/e Schulsozialarbeiter*in, Schulbegleiter*in, Fachleitung und Konrektor*in.

Am zweiten Erhebungszeitpunkt haben noch 16 Personen an der Befragung teilgenommen,
davon 81.3 % Frauen und 18.7 % Ménner (n = 16). Der Altersdurschnitt lag bei 38.1 Jahren
(Altersspanne 25-52 Jahre; SD = 7.45, Median = 39.5, n = 16). Von den 16 Personen waren
81.3 % Lehrkrafte, die anderen 18.5 % waren Sozialpddagog*innen/Sozialarbeiter*innen.

Die Verteilung der Lehrkréfte je Schule und Zeitpunkt kann Abbildung 3 entnommen wer-
den:
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Abbildung 3. Verteilung der Lehrkrafte je Schule und Erhebungszeitpunkt (nw = 52, ny = 16)

5. Ergebnisse

5.1 Ebene Schiler*innen

Zur Erfassung von maglichen Verédnderungen im Bereich des seelischen Wohlbefindens so-
wie der Resilienzfahigkeit von Schiler*innen wurden zwei standardisierte Test eingesetzt:
KIDSCREEN-27 (The Kidscreen Group Europe, 2006) und die Resilienzskala fir Jugendli-
che (RSJ) (Hofler & Frohlich-Gildhoff, 2020).

Aufgrund des ,Ausstiegs* einer Schule, wurde diese in die Vergleichsberechnungen nicht
einbezogen. Wegen der hohen Dropout-Rate war es nicht mdglich, Verldufe zu betrachten.
Daher wurden zur Auswertung Tests flr unabhangige Stichproben herangezogen. Die Ver-
teilung der beiden Gruppen unterscheidet sich voneinander (Kolgomorov-Smirnov: p < .05),
sind jedoch nicht normalverteilt und ordinalskaliert. Wenngleich sich die Stichprobengré3e zwi-
schen den Untersuchungszeitpunkten stark unterscheidet, so zeigte die Uberpriifung der Va-
rianzhomogenitat mittels Levene-Test, dass wir eine Gleichheit der Varianzen annehmen
konnen (p = .581). Aufgrund der beschriebenen Voraussetzungen wurde fiir die Vergleichs-
berechnungen der nicht-parametrische Mann-Whitney-U-Test herangezogen (siehe hierzu
Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2017).

In die Berechnung wurden jeweils diejenigen Falle eingeschlossen, die die entsprechende
Voraussetzung erflllten (z. B. < 50% missing values; Schule C wurde aus der Berechnung
ausgenommen).

Die Auswertung des KIDSCREEN-27 erfolgte gemal? dem Manual (The Kidscreen Group
Europe, 2006).

Um zu Uberprifen, ob sich die Dimensionen korperliches bzw. seelisches Wohlbefinden,
Beziehung zu den Eltern und Autonomie, soziale Unterstiitzung und Gleichaltrige sowie
schulisches Umfeld nach Erhebungszeitpunkt unterscheiden, wurde ein Mann-Whitney-U-
Test berechnet.
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Es zeigten sich dabei signifikante Unterschiede zwischen den Erhebungszeitpunkten bei den
Dimensionen seelisches Wohlbefinden (U =43.387, Z=-7.176, p <.001, r = .496) sowie
Soziale Unterstutzung und Gleichaltrige (U =9.047, Z =-2.174, p <05, r = .151). Bei bei-
den Dimensionen ist ein leichter Abfall der Mediane zu beobachten, was in der Logik des
Tests einer Verschlechterung des seelischen Wohlbefindens und der erlebten Unterstlitzung
durch Gleichaltrige entspricht.

Eine deskriptive Beschreibung kann nachfolgender Tabelle 2 entnommen werden.

Tabelle 2. Deskriptive Mafe Dimensionen KIDSCREEN-27 (The Kidscreen Group Europe, 2006)

to &1
Dimension n SD Mdn n SD Mdn p (nN*
Korperliches Wohlbefin- 397 9.797 47.08 54 7.118 47.08 n.s.
den
Seelisches Wohlbefinden 406 12.101 48.45 54 2.719 37.87 <.001** (.496)
Beziehung zu den Eltern 411 10.862 51.21 54 10.012 51.21 n.s.
und Autonomie
Soziale Unterstitzung und 409 10.528 49.79 54 35.813  46.93 >.05 (.151)
Gleichaltrige
Schulisches Umfeld 403 10.199 48.09 54 23.524 51.08 n.s.
Anmerkungen.

*Interpretation der Effektstarke nach Cohen (1988): r = 0.1 — geringer Effekt; r = 0.3 — mittlerer Effekt; r = 0.5 — grofRer
Effekt.

**Interpretation des Signifikanzniveaus: p<.01 bis .05 =signifikant; p<.001 bis .01 =hoch signifikant;
p <.001 = hachst signifikant.

Zur Einschatzung mdéglicher Veranderungen bezogen auf die Resilienzfahigkeit wurde die
Resilienzskala fir Jugendliche eingesetzt. Diese wurde durch Hofler und Frohlich-Gildhoff
(2020) testtheoretisch Uberpruft.

Da die zur Berechnung zugrundeliegende Resilienzskala gemé&R dem Shapiro-Wilk-Test fur
to normalverteilt war, fir t1 hingegen nicht (p < .05), wurde der Mann-Whitney-U-Test ge-
wahlt um zu Uberpriifen, ob sich die Resilienzwerte nach Erhebungszeitpunkt unterschieden.
Die Verteilung der Gruppen unterscheidet sich dabei nicht (Kolgomorov-Smirnov-Test:
p >.05). Es gab keinen signifikanten Unterschied zwischen den Resilienzwerten der beiden
Untersuchungszeitpunkte (U = 5.374,5, Z =-12.763, p = .992).

Um zu Uberprifen, ob sich die einzelnen Items der Resilienzskala nach Erhebungszeitpunkt
unterscheiden, wurde ebenfalls der Mann-Whitney-U-Test berechnet (gemalR Shapiro-Wilk-
Test keine konsistente Normalverteilung auf Itemebene fir to bzw. ty).

Es zeigten sich dabei signifikante Unterschiede zwischen den Erhebungszeitpunkten bei den
Items Manchmal weil} ich gar nicht, wie es mir geht (U =6.523,5, Z=2.472, p=.013,
r =.379) sowie Meine Ideen kommen bei Gleichaltrigen gut an (U =4.494,5, Z = -2.045,
p =.041, r =.299). Ansonsten blieben die Mittelwerte weitestgehend auf einem gleichen
Niveau.

Ein Blick auf die deskriptiven MaRe (Tabelle 3) zeigt die Werte auf Itemebene:
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Tabelle 3. Deskriptive Mafe Items Resilienzskala (Hofler & Frohlich-Gildhoff, 2020)

Reutter & Frohlich-Gildhoff

to t1
Item SD M SD M p (N*
Ich freue mich oft. .659 311 761  3.13 n.s
Ich bin mit mir sehr zufrieden. .898 3.08 .866 3.02 n.s
Ich bin oft langer traurig. 1.064 2.92 930 3.02 n.s
Manchmal weil} ich gar nicht, wie es mir geht. (Ob ich 1.063 254 1.045 294 .013**
traurig, angstlich, wiitend oder frohlich bin.) (:379)
Wenn ich mich richtig anstrenge, dann klappt das, was ich  .834 3.24 776 3.23 n.s
mir vornehme.
Ich kann sehr viele Dinge. .845 3.11 761 3.19 n.s
Ich kann mich richtig freuen, wenn ich etwas geschafft .800 3.37 122 3.45 n.s
habe.
Wenn mir etwas gelingt, dann deshalb, weil ich es gut 773 3.08 .708 3.3 n.s
kann.
Wenn ich mich aufrege, kann ich mich auch wieder beruhi- .948 3.04 .878 3.13 n.s
gen.
Wenn ich mir etwas wiinsche und es nicht sofort bekomme, .932 3.06 .85 3.19 n.s
kann ich mich gedulden.
Wenn ich traurig bin, weil} ich, was ich tun muss, damites 1.010 2.86 .854 2.96 n.s
mir besser geht.
Wenn ich witend bin, kann ich trotzdem mit anderen spre- .959 2.96 935 283 n.s
chen.
Wenn es mir nicht gut geht, vertraue ich mich jemandem 1.080 2.87 1.021 2.64 n.s
an.
Ich unternehme gerne etwas mit Gleichaltrigen. .878 3.08 757 325 n.s
Meine Ideen kommen bei Gleichaltrigen gut an. 719 311 751 2.89 .041

(.299)

Ich frage Gleichaltrige, wenn ich etwas gemeinsam mit .843 316 .805 3.08 n.s
ihnen machen mdchte.
Wenn ich zu jemandem unfair war, will ich das wieder gut  .843 3.29 J74 330 n.s
machen.
Ich erz&hle gerne anderen, was ich so erlebt habe. .948 3.08 969  3.15 n.s
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to &1

Item SD M SD M p(nN*

Wenn mich jemand bedroht, weif§ ich, wie ich mir helfen .943 3.19 .800 3.23 n.s.
kann.

Ich lerne gerne neue Dinge. .796 3.27 728 3.32 n.s.

Wenn ich vor einer Herausforderung oder einem Problem 778 3.15 842 294 n.s.
stehe, Uberlege ich erst einmal.

Ich kann mich auch flr Dinge anstrengen, die ich nichtso  .848 2.94 856 281 n.s.
gerne mache.

Ich stelle mich auch herausfordernden, schwierigen Situati- .753 3.05 .818 2.94 n.s.
onen.

Wenn ich ein Problem habe, weil3 ich, wer mir helfen kann. .812 3.31 .847 3.11 n.s.

Wenn ich vor einem Problem stehe, habe ich oft Ideen, wie .792 3.04 .720 2.98 n.s.
man es trotzdem schaffen kann.

Ich freue mich auf neue Aufgaben. .994 2.66 1.008 2.58 n.s.

Wenn ich mir etwa fest vornehme, mache ich es auch. 770 3.21 744 3.15 n.s.

Anmerkungen. Nio = 203; Nu = 53; vierstufige Skala von 1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau.

*Interpretation der Effektstarke nach Cohen (1988): r = 0.1 — gering Effekt; r = 0.3 — mittlerer Effekt; r = 0.5 — grofer
Effekt.

**Interpretation des Signifikanzniveaus: p <01 bis .05 = signifikant; p <.001 bis .01 = hoch signifikant;

p <.001 = hochst signifikant.

5.2 Ebene Schulteams

Auf der Ebene der Schulteams wurden Lehrkrafte und andere padagogische Fachkréafte be-
fragt. Auch hier muss angemerkt werden, dass eine hohe Dropout-Rate festzustellen war —
Schule C ist aus der Berechnung ausgeschlossen worden. Die Varianzhomogenitat war ge-
maR Levene-Test fir alle Variablen erfillt (p > .05). Die Gruppen waren dabei nicht nor-
malverteilt (Shapiro-Wilk-Test p <.001). Zur Analyse wurden daher nicht-parametrische
Tests herangezogen.

Die Lehrkréafte konnten zu zwei Zeitpunkten eine Selbsteinschatzung ihrer Kompetenzen im
Bereich Resilienz/seelische Gesundheit vornehmen. Auf einer vierstufigen Skala (von
1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu) konnte die Kompetenzeinschéatzung zu
sieben Aspekten/Aussagen vorgenommen werden (siehe hierzu Tabelle 4). Eine signifikante
Veranderung zwischen den Erhebungszeitpunkten zeigte sich nicht (Mann-Whitney-U-Test
p >.057). Deskriptiv betrachtet zeigte sich allerdings eine leichte Erhohung der Mittelwerte
bei fast allen Items — im Besonderen bei den Items zur ,,Kenntnis der Resilienzfaktoren* und

" Interpretation des Signifikanzniveaus: p <01 bis .05 = signifikant; p <.001 bis .01 = hoch signifikant;
p <.001 = hdchst signifikant.
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der ,,Umsetzung des Programms*. Hier finden sich zumindest Anzeichen fir die Bedeutung
der FortbildungsmaRnahmen.

Tabelle 4. Selbsteinschatzung der Kompetenzen im Bereich Resilienz/seelische Gesundheit — de-
skriptive MaRe

to t
Item SD M SD M
Kenntnisse zum Konzept der Lebenskompetenzen (WHO) 496 140 522 1.50
Kenntnisse zum Konzept der Risiko- und Schutzfaktoren 853 170 965 1.75
Kenntnis Resilienzkonzept inclusive der Resilienzfaktoren 1.085 2.05 1.084 258
Kenntnisse zu individualisierter Bildungsplanung 984 258 1115 283

Umsetzung Konzept/Programm zur Forderung der seelischen Gesundheit .781  1.83  .651 2.33
im Schulalltag

Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen von Schiler*innen im Alltag .802 2.85  .888 2.67

Es fallt leicht, in herausfordernden Situationen einen stiarken-/ressourcen- .877 2.53 .778 2.67
orientierten Blick auf die Kinder einzunehmen

Anmerkungen. nwo = 40, nu = 12; vierstufige Skala von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu.

Ergénzend zur Selbsteinschatzung erfolgte ein Wissenstest zum Bereich seelische Gesund-
heit ebenfalls zu zwei Zeitpunkten®.

In einer multiple-choice Aufgabe wurden zehn Begriff genannt, von denen die Teilnehmen-
den jene sechs ankreuzen sollten, die in der Wissenschaft als belegte Resilienzfaktoren gel-
ten (zentrale Schutzfaktoren). Zum ersten Zeitpunkt wurde von maximal zehn zu erreichen-
den Punkten am haufigsten sechs Punkte erreicht, zum zweiten acht (siehe Tabelle 5).

Zur weiteren Kompetenzeinschatzung wurden die Teilnehmenden gebeten, drei Aussagen
nach ihrem fachwissenschaftlichen Gehalt einzuschétzen (Kreuzen Sie bitte die aus wissen-
schaftlicher Sicht zutreffenden Aussagen an). Zum ersten Erhebungszeitpunkt konnte diese
Aufgabe kaum richtig beantwortet werden — lediglich zehn Personen erhielten einen Punkt
(max. drei mdglich). Beim zweiten Zeitpunkt wurden hingegen am haufigsten zwei Punkte
erreicht (siehe Tabelle 5).

8 Aufgrund der stark gesunkenen Teilnehmer*innenzahl (nur noch zwolf Lehrer*innen zu t;) erfolgt nur eine
deskriptive Beschreibung, auf eine inferenzstatistische Berechnung wird verzichtet.
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Tabelle 5. Wissenstest im Bereich Resilienz/seelische Gesundheit

to &1
n SD Mo k. A. mdoglich n SD Mo k. A. mdglich
(n) (n)
Resilienzfaktoren? 29 1.078 6 11 12 1.435 8 X
Aussagen? 33 0.467 0 7 11  0.674 2 1

Anmerkung. 'max. 10 Punkte; 2max. 3 Punkte.

Zur Erfassung der Arbeitszufriedenheit wurde der Fragebogen zur Lebenszufriedenheit —
Subskala Arbeit und Beruf (Fahnenberg et al., 2000) eingesetzt. Auf einer siebenstufigen
Skala von 1 = sehr unzufrieden bis 7 = sehr zufrieden konnten sieben Items eingeschatzt
werden.

Eine deskriptive Auswertung zeigte, dass bei allen Items eine leichte Erh6hung der Mittel-
werte festgestellt werden konnte und gleichzeitig die Streuung der Daten (Standardabwei-
chung) leicht zurlickgegangen ist (siehe Tabelle 6).

Tabelle 6. Erfassung der Arbeitszufriedenheit

to t1
Item SD M SD M
Mit meiner Position an meiner Arbeitsstelle bin ich ... 1578 5.15 .965 5.25

Wenn ich daran denke, wie sicher mir meine berufliche Zukunft ist, dannbin  1.358 5.48 .996 6.08
ich ...

Mit den Erfolgen, die ich in meinem Beruf habe, bin ich ... 1305 513 .985 533

Mit den Aufstiegsmdglichkeiten, die ich an meinem Arbeitsplatz habe, bin  1.747 4.23 1.288 4.75
ich ...

Mit dem Betriebsklima an meinem Arbeitsplatz bin ich... 1328 533 .996 5.58

Was das Ausmall meiner beruflichen Anforderungen und Belastungen be- 1.710 3.73 1.193 4.17
trifft, bin ich ...

Mit der Abwechslung, die mir mein Beruf bietet, bin ich ... 1236 560 .669 5.92

Anmerkungen. nw = 40; nu = 12; siebenstufige Skala von 1 = sehr unzufrieden bis 7 = sehr zufrieden.

Zur Einschatzung der Selbstwirksamkeit der befragten Schulteams wurde ein Fragebogen
zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung eingesetzt (Jerusalem & Schwarzer, 1999).
Auf einer vierstufigen Skala (von 1 = stimmt nicht bis 4 = stimmt genau) konnten neun ent-
sprechende Items eingeschatzt werden.

Die deskriptive Auswertung zeigte auch hier tber die Erhebungszeitpunkte hinweg bei allen
Items einen leichten Anstieg der Mittelwerte bei gleichzeitiger Abnahme der Streuung (siehe
Tabelle 7).
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Tabelle 7. Einschatzungen zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung

to u
Iltem SD M SO M

Wenn sich Widersténde auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen. .620 3.03 .389 3.17

Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum .463 3.13 .492 3.33
bemdihe.

Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirk- .656 2.93 .515 3.08
lichen.

In unerwarteten Situationen weilt ich immer, wie ich mich verhalten soll. .608 2.80 .389 3.17

Auch bei Uberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ihnen zu- .526 3.08 .492 3.33
rechtkommen kann.

Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen. .640 3.28 .651 3.33
Fur jedes Problem kann ich eine Ldsung finden. .853 2.88 .953 3.00

Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weif ich, wie ich damit umgehen 506 3.00 .452 3.25
kann.

Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern. 526 3.08 .452 3.25

Anmerkungen. nwo = 40; nu = 12; vierstufige Skala von 1 = stimmt nicht bis 4 = stimmt genau.

5.3 Implementationsprozess

Die Qualifizierung der Lehrkréfte Gber die beschriebenen Module (siehe Kapitel 3.1) er-
folgte in folgendem Zeitraum:

1) September 2019-Oktober 2019: Einfihrung in das Konzept der Resilienz und For-
derprogramm

2) November 2019-Februar 2020: Stérken- und resilienzorientierte Zusammenarbeit
mit Eltern/Familien

3) Dezember 2019-Mérz 2020: Bedarfsorientiertes Modul: Herausforderndes Verhal-
ten von Schiler*innen9

4) Juni 2020: Versteigung/Nachhaltigkeit (dieser Baustein wurde nur an den zwei Schu-
len durchgefiihrt, die am Projekt bis zum Ende teilgenommen haben)

Die flankierende Prozessbegleitung (zwei bis drei Termine pro Schule) erfolgte im Zeitraum
von November 2019 bis Februar 2020. Aufgrund der beschriebenen Bedingungen durch die
Pandemie konnte ab Mérz 2020 keine weitere Prozessbegleitung stattfinden.

Wie bereits in Kapitel 4.3 beschrieben, musste das Evaluationsdesign deutlich angepasst
werden.

® Das Thema ,Gesundheit von Fachkriften® wurde von keinem Schulteam gewihlt.
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Aus den Kurzinterviews® mit Steuerungsverantwortlichen konnten folgende Aussagen ge-
wonnen werden:

Die Steuerungsverantwortlichen gaben an, dass sie die grundsatzliche Struktur des Vorge-
hens — Qualifizierung der Mitglieder des Schulteams, Umsetzung in den Klassen und damit
verbundene Prozessbegleitung — sehr positiv beurteilen. Zu Beginn des Projekts herrschte in
den beteiligten Schulen eine grof’e Motivation. Mit dem Beginn der Corona-Pandemie trat
eine Vielzahl anderer Anforderungen (SchlieBung, HygienemaRnahmen, Online-Unter-
richt/Home Schooling, Wechselunterricht) auf, die Lehrer*innen, Schiler*innen und Eltern
bewaltigen mussten, sodass das Projekt nicht oder nur rudimentér fortgefuhrt werden konnte.

Uber die Qualifizierung der Schulteams konnten Anregungen zur resilienzférderlichen Ge-
staltung eines Schulalltages gewonnen werden; hierfur wurden viele Beispiele genannt. Im
padagogischen Alltag war die konkrete am Forderprogramm ausgerichtete Resilienzférde-
rung allerdings nur vereinzelt moglich. Die Auseinandersetzung mit dem Thema Resilienz
bewirkte dabei laut Aussagen einiger Steuerungsverantwortlichen auch im Lehrer*innenkol-
legium eine Verdnderung, es wurde insbesondere der Blick auf das je einzelne Kind ,,ge-
scharft” und insbesondere die Starken der Kinder deutlicher beachtet.

Um das Thema Resilienzforderung weiter voranbringen zu kdnnen, sollte laut Befragten ne-
ben der Unterstiitzung durch die Schulleitung auch weitere Inhouse-Fortbildungen angebo-
ten werden. Es sei dabei besonders wichtig gentigend Zeit zu haben, damit neben den ,klas-
sischen® Aufgaben auch z. B. Fallbesprechungen im Team/Kollegium ermdglicht werden.

6. Diskussion

Wie bereits beschrieben, konnte der avisierte und im Grundschulbereich bewahrte Ansatz
der Resilienzférderung in den beteiligten weiterflihrenden Schulen zunéchst initiiert werden
und stiel} auf eine positive Resonanz bei den Beteiligten. Insbesondere die zwei bis zum
Ende engagierten Schulen zeigten eine Reihe von innovativen Ideen zur Resilienzférderung
und verbanden diese mit weiteren MalRnahmen der Schulentwicklung.

Leider konnten das Projekt und die Evaluation nicht wie beabsichtigt durchgefihrt werden:
Die Corona-Pandemie fiihrte dazu, dass in den Schulen voéllig neue Herausforderungen be-
waltigt werden mussten (siehe Kapitel 5.3) und keine zeitlichen wie psychischen Kapazita-
ten und Ressourcen fiir ein neues Thema zur Verfuigung standen. Dies ist bedauerlich, da die
hohe Ausgangsmotivation nicht in kontinuierliches Handeln umgesetzt werden konnte und
letztlich die Ergebnisse nur sehr rudimentér sind und kaum tiefergehend bewertet werden
konnen.

Dennoch soll hier versucht werden, zunéchst auf die 0. g. Forschungsfragen einzugehen und
Schlussfolgerungen fir kinftige Projekte zur Resilienzférderung in weiterfiihrenden Schu-
len gezogen werden.

10 Die Kurzinterviews wurden an der letzten QualifizierungsmaBnahme der Schulteams vorgenommen. Hierzu
wurden die jeweiligen Verantwortlichen der Steuerungsgruppe in den Schulen befragt: Schule A: vier Personen
(ein Mitglied der Schulleitung, ein Mitglied der Abteilungsleitung Sekundarstufe I, zwei Lehrkréfte); Schule
B: drei Personen (ein Mitglied der Schulleitung, eine benannte Koordinatorin fiir das Projekt, eine weitere
Lehrkraft). Die Interviews wurden transkribiert und dann inhaltsanalytisch ausgewertet.
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Zur Forschungsfrage Ist das Konzept praxistauglich und in den Schulen durch die Lehrer*in-
nen gut umsetzbar? finden sich erste positive Hinweise: Die Beteiligten bewerteten das Vor-
gehen positiv und es gab bei den Fortbildungen und Prozessbegleitungssitzungen, die durch-
gefuhrt werden konnten, positive Ruckmeldungen. Etwa die Halfte der beteiligten Leh-
rer*innen begann, die Elemente der Resilienzférderung entsprechend dem Kursprogramm
(Frohlich-Gildhoff, Reutter & Schopp, 2021) umzusetzen; auch hierzu gab es positive Re-
sonanz in den Prozessbegleitungssitzungen. Allerdings zeigte sich in allen Schulen, dass es
noch nicht gelungen war — auch in der vor der Pandemie durchgefiihrten Einflihrungsphase
— alle Mitglieder des Schul-/Lehrer*innenteams einzubeziehen. Neben einer grélReren An-
zahl sehr motivierter Lehrkrafte und Schulsozialarbeiter*innen gab es auch hier, &hnlich wie
in den Vorgangerprojekten (vgl. Frohlich-Gildhoff et al., 2014), mehrere Lehrer*innen, die
sich nicht am Projekt beteiligten oder sich zuriickzogen.

Bezogen auf die Forschungsfragen nach Veranderungen bei Schiler*innen und Lehrer*in-
nen im Vergleich vor und nach der Projektrealisierung zeigten sich vereinzelt positive Ef-
fekte, so bei selbsteingeschatzten Kompetenzfacetten und einer leicht, jedoch nicht signifi-
kant gestiegenen Arbeitszufriedenheit der Lehrer*innen. Bei den Schiller*innen zeigten sich
sehr wenige signifikante Veranderungen, im Besonderen eine leichte Verschlechterung des
seelischen Wohlbefindens und der Sozialkontakte sowie eine leicht negativere Beurteilung
der eigenen Gefiihlszustdnde. Diese Ergebnisse sind unter dem Aspekt der Belastung der
Schiler*innen durch die Situation in der Corona-Pandemie zu beurteilen. Studien und Re-
views zu diesem Thema (z. B. Kaman et al., 2021a, 2021b; Ravens-Sieberer et al., 2021;
Schlack et al., 2020;) verweisen auf eine deutlich gestiegene seelische Belastung von Kin-
dern und Jugendlichen. Die wenigen bedeutsamen Veranderungen bestatigen diese Studien-
ergebnisse. Zu beachten ist allerdings auch, dass neben den Verschlechterungen in den drei
Skalen keine weiteren negativen Entwicklungen auf Ebene der Schiiler*innen beobachtet
werden konnten — es ware allerdings eine Uberinterpretation, dies in einen Zusammenhang
mit dem Projekt zu bringen. Nichtern sollte resimiert werden, dass das Projekt aufgrund der
abgekurzten Laufzeit und der nicht erfolgten breiten Implementation des Resilienz-Kurspro-
gramms keine ausreichend protektive Wirkung entfalten konnte.

Die Forschungsfrage nach dem Zusammenhang zwischen mdglichen Veranderungen und der
Durchfiihrung des Projekts lasst sich aufgrund der unzureichenden Datenlage nicht serids
beantworten.

Auf die Limitierungen der Studie — hohe Drop-out-Raten, keine Umsetzbarkeit von Teilen
des Untersuchungsdesigns aufgrund der Corona-Pandemie — wurde mehrfach hingewiesen.
Dennoch bleibt der Optimismus, dass der gewéhlte Untersuchungsansatz grundsatzlich zu
realisieren gewesen ware; zumindest zum Ausgangszeitpunkt konnte das Design weitestge-
hend umgesetzt werden. Das multiperspektivische VVorgehen mit quantitativen und qualita-
tiven Daten sowie die Verbindung von Ergebnis- und Prozessevaluation kann, wie es in an-
deren Untersuchungen gezeigt werden konnte (Frohlich-Gildhoff & Bottinger, 2018; Froh-
lich-Gildhoff et al., 2014), Zusammenhange zwischen Intervention und beobachtbaren Ef-
fekten (er)klaren. Die Auswahl der Schulen ist begrenzt gewesen; hier sollte bei weiteren
Studien ein breiteres Spektrum Beriicksichtigung finden.

Zukunftige Projekte zur Resilienzforderung in weiterfiihrenden Schulen sollten das Prinzip
des Setting-Ansatzes berucksichtigen. Dabei wird es nicht darauf ankommen, ein vorhande-
nes Programm manualgetreu umzusetzen, sondern das vorhandene, curriculum-orientierte
Material immer wieder an die Zielgruppen, also an die Lehrer*innen, Schiler*innen und
weitere Beteiligte der ,,Schulgemeinschaft anzupassen. Hierzu ist die Kombination aus
Fortbildungen und kontinuierlicher Prozessbegleitung ein angemessenes VVorgehen.
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