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Editorial

Qualitat in Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe

Andrea G. Eckhardt, Johanna Mierendorff

Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe unterliegen derzeit einem starken Wandel —
das hat Folgen sowohl fiir die Organisationen als auch fiir Kinder und Jugendliche als de-
ren eigentliche Adressaten. Alle Felder der Kinder- und Jugendhilfe miissen auf aktuelle
Anforderungen reagieren: So haben sich die gesetzlichen Rahmenbedingungen insbeson-
dere fiir die Hilfen zur Erziehung, die Frithférderung und auch die Kindertagesbetreuung
erheblich verdndert — beispielsweise flihrten die umfassenden Kinderschutzgesetzgebun-
gen der vergangenen Jahre zu deutlichen Verinderungen institutioneller Praxen. Eine
Herausforderung stellen aber auch die Verschiebungen staatlicher Finanzierung zwischen
den unterschiedlichen Handlungsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe dar. Nicht zuletzt
haben sich in allen Bereichen — zum Beispiel durch den Anstieg von Kindern und Jugend-
lichen mit Fluchterfahrungen — auch die Zielgruppen teils neu justiert. Die konkreteste
Verinderung fiir Kinder selbst hat sich wohl in den Institutionen der frithen Kindheit er-
geben: Mit dem Ausbau der Kindertagesbetreuung hat — vor allem in Westdeutschland —
der Anteil an Kindern zugenommen, die bereits friih ein Angebot im System Friihkindli-
cher Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) in Anspruch nehmen. 2017 befanden
sich im bundesweiten Durchschnitt 33,1 Prozent der unter Dreijdhrigen und 93,7 Prozent
der Drei- bis unter Sechsjdhrigen in Kindertagesbetreuung (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2018). Darliber hinaus wird aktuell vor allem im elementarpiddagogischen
Bereich die Sicherung und Entwicklung der Betreuungsqualitéit breit diskutiert. Einrich-
tungen sind angehalten, bundes- oder landesspezifische Vorgaben in Bezug auf die Ver-
besserung der Bildungsqualitidt umzusetzen. Nicht zuletzt macht die Verabschiedung des
,»Qute-Kita-Gesetzes™ als Entwurf im September 2018 (ndhere Informationen auf
www.bmfsfj.de) mit dem der Bund die Linder zukiinftig bei der Verbesserung der Kita-
Qualitdt unterstiitzen will, die Relevanz des Themas deutlich.

Diese und weitere Verdnderungen stellen die Tréger von Einrichtungen der Kinder-
und Jugendhilfe vor groBe Herausforderungen bei der Sicherung der Qualitdt ihrer Ange-
bote. Die Kinder- und Jugendhilfe hat eine lange Tradition der Qualititssicherung — ange-
sichts der aktuellen Transformationen ist sie aber aufgefordert, sich kontinuierlich mit
diesen Verdnderungen auseinanderzusetzen und die eigenen Instrumente weiterzuentwi-
ckeln. Die aktuelle Qualitétsdebatte setzt dabei an mehreren Ebenen an. Auf der institu-
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tionellen Ebene haben sich Qualititsmanagementsysteme etabliert, die die Organisations-
und Angebotsstrukturen in den Blick nehmen (Input). Auf der Prozessebene kommen
Qualitdtsentwicklungsinstrumente zum Einsatz, die die konkreten Abldufe (Output) unter-
suchen und nach Wirkungen und Ergebnissen fragen (Outcome).

In diesem Themenheft wird eine Auseinandersetzung mit dem Verhéltnis von Trans-
formationen in der Kinder- und Jugendhilfe und den damit entstehenden Herausforderun-
gen der Qualitdtssicherung in unterschiedlichen Handlungsfeldern gefiihrt. Dabei werden
sowohl die Perspektiven der Akteure in den Einrichtungen (Kinder und pédagogische
Fachkrifte) als auch ausgewihlte Angebotsstrukturen und Instrumente betrachtet. Im ers-
ten Teil werden die Institutionen der frithen Kindheit in den Blick genommen. In den Bei-
trdgen von Eberlein/Schelle, Kratzmann/Sachse und Schoyerer/Wiesinger werden Aspek-
te der Qualititsdebatte aus dem Elementarbereich aufgegriffen. Im zweiten Teil findet ei-
ne Auseinandersetzung mit anderen Bereichen der Kinder- und Jugendhilfe statt. Schmidt
zeigt am Beispiel der Heimerziehung auf, welche Bedeutung die Einfithrung eines spezi-
fischen Qualitdtsmanagementsystems fiir die Kinder- und Jugendhilfe hat. Merchel liefert
generelle Gedankenanstdfe zur Auseinandersetzung mit dem Spannungsverhéltnis zwi-
schen Anspruch auf und der Umsetzung von Qualitdt in der Kinder- und Jugendhilfe. Das
Themenheft wird abgeschlossen durch einen freien Beitrag zur Interaktionsqualitit von
Schmidt/Smidt/Kluczniok/Riedlmeier und Kurzbeitrdgen, die den Moglichkeiten und
Grenzen des Theorie-Praxis-Transfers nachgehen.

Zielgruppen von Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe sind Kinder und ihre
Familien. Ungeklart ist jedoch, welchen Stellenwert ihrer Perspektive in der Qualitétsdis-
kussion zukommt. Der Beitrag von Eberlein/Schelle untersucht diese Frage mit Blick auf
die Qualitdtsdebatte im Elementarbereich. Analysiert werden vier Qualitdtsmessinstru-
mente, Verfahren der standardisierten Beobachtung, die auf die Prozessqualitét einer Kin-
dergartengruppe gerichtet sind daraufhin, inwiefern diese Erhebungsinstrumente das kind-
liche Wohlbefinden beriicksichtigen. Im Ergebnis zeigt sich, dass allen untersuchten In-
strumenten die Annahme zugrunde liegt, dass mit der Erfiillung einer hohen Qualitit ein
positives kindliches Wohlbefinden einhergeht. Die Autorinnen stellen jedoch fest, dass
dieser Zusammenhang kaum explizit wird. Insgesamt miisse die Perspektive der Kinder in
der Qualitdtsdiskussion starker verankert werden.

Kratzmann/Sachse setzen sich ebenfalls mit dem Elementarbereich auseinander. Sie
widmen sich der Qualitdtsdebatte im Umgang mit Mehrsprachigkeit. Dargestellt werden
erste Zwischenergebnisse aus einem Interventionsprojekt zur Integration von Mehrspra-
chigkeit in Kindertageseinrichtungen (IMKi) mit Blick auf die Entwicklung der Disposi-
tionen von padagogischen Fachkréften. Dieser Beitrag untersucht somit die Frage, wie ei-
ne Verbesserung der Qualitdt durch Professionalisierung erreicht werden kann. Erste Er-
gebnisse der Studie zeigen eine Wissenserweiterung der padagogischen Fachkréfte durch
die Intervention, jedoch bleiben die Einstellungen der pddagogischen Fachkrifte eher
stabil. Abschliefend diskutieren die Autorlnnen, wie eine Verdnderung der piadagogi-
schen Praxis unterstiitzt und damit Qualititsentwicklung vorangetrieben werden kann.

Fachberatungen sind ein Angebot zur Sicherung der Qualitdt im System der Kinder-
und Jugendhilfe u.a. fiir Angebote frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung.
Aufgrund der Organisationsstruktur von Kindertagespflege und insbesondere des gerin-
gen Grads der Professionalisierung, in der Regel verfiigen Tagespflegepersonen nicht
iiber einen fachpiadagogischen Berufsabschluss, nimmt die Fachberatung im System der
Kindertagespflege eine Schliisselfunktion bei der Qualitdtssicherung und -entwicklung
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dieses Bereichs ein. Schoyerer/Wiesinger untersuchen in ihrem Beitrag Praktiken von
Fachberatungen zur Verbesserung von Qualitéit. Als ein zentrales Ergebnis arbeitet das
Autorenteam heraus, dass Qualitit in der Fachberatung kontext- und personenabhéingig
ist, je nach Zielsetzung variieren kann und sich unterschiedlicher Methoden und Praktiken
bedient. Damit wird die grundsitzliche Herausforderung angesprochen, der sich die Qua-
litatsdebatte stellen muss: Wie gelingt eine Qualitétssicherung und -entwicklung, die den
konkreten Anforderungen einzelner Einrichtungen einerseits gerecht wird und anderer-
seits dem Anspruch auf Transparenz und Vergleichbarkeit entspricht.

Im Gegensatz zu den ersten Beitrdgen, in denen die piddagogische Praxis bzw. Ange-
bote und MafBnahmen aus dem Leistungsbereich der Frithen Hilfen mit Blick auf Quali-
tatsentwicklung diskutiert wurden, untersucht der Beitrag von Schmidt die Implementie-
rung des Qualititsmanagements gemif3 DIN EN ISO 9001 in der Heimerziehung exem-
plarisch als ein Beispiel der Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe. Wie die qualita-
tive Untersuchung zeigt, wird die Auseinandersetzung mit der Normenreihe als durchaus
konstruktiv erlebt, indem aktuelle Praktiken und Routinen hinterfragt, gegebenenfalls
modifiziert und ergénzt werden. Dieser Befund legt nahe, dass die Art und Weise der
Verwendung der DIN EN ISO 9001 sowie ihre Ubersetzung fiir die Praxis entscheidend
fiir die Qualitdtsentwicklung sind.

Die Debatte um Qualitétssicherung und -entwicklung hat nicht zuletzt durch den
Ausbau der Kindertagesbetreuung und der Neuausrichtung der Kinder- und Jugendhilfe
neue AnstoBe erhalten. Gleichzeitig zeigen die Beitrdge, dass in den Praktiken der Institu-
tionen sehr unterschiedlich mit den Anforderungen an eine gute Qualitit umgegangen
wird. Damit wird ein Spannungsverhiltnis von Theorie und Praxis beschrieben. Die
Selbstverstandlichkeit im Anspruch, eine gute Qualitét in Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe vorzuhalten bei gleichzeitiger Zuriickhaltung der Praxis, diskutiert Merchel.
In seinem Beitrag pléddiert er fiir eine Qualitdtsentwicklung in Einrichtungen der Kinder-
und Jugendhilfe, bei der jede Organisation ein fiir sich tragfahiges und anschlussféhiges
Konzept findet und kontinuierlich weiterentwickelt.

Das Themenheft wird ergidnzt durch einen freien Beitrag zur Interaktionsqualitét in
Kindertageseinrichtungen von Schmidt/Smidt/Kluczniok/Riedlmeier, in dem standardisier-
te gruppen- und zielkindbezogene Erhebungsverfahren vorgestellt und vergleichend be-
trachtet werden. Dieser Beitrag zeigt auf, dass die dargestellten Instrumente auf unter-
schiedlichen Beobachtungsebenen ansetzen und damit unterschiedliche Aspekte der Inter-
aktionsqualitit in Kindertageseinrichtungen erfassen. Er liefert damit eine systematische
Entscheidungshilfe fiir den Einsatz von standardisierten Qualitdtserhebungsinstrumenten.

Die anschlieBenden drei Beitrdge setzen sich mit Fragen auseinander, welche Schluss-
folgerungen aus Untersuchungen zur Qualititsentwicklung in der Kinder- und Jugendhilfe
fiir die Profession selbst, aber auch fiir die politische Steuerung gezogen werden konnen.
Mit Blick auf den Theorie-Praxis-Transfer liefern diese Kurzbeitrage hierzu Denkanstoe.
Durand/Eckhardt stellen grundsitzliche Uberlegungen zum Transferprozess von Theorie
in Praxis vor. Der Beitrag von Anders beleuchtet die Rolle von Evaluationsstudien zur
Weiterentwicklung frithpddagogischer Qualitdt und Egert/Queneberger/Dederer/Wirts
untersuchen die Perspektive der Kinder im Kontext sprachlicher Bildungsaktivititen und
ihren Einfluss auf verschiedene Qualitdtsdimensionen. AbschlieBend widmet sich Hoff-
mann im letzten Kurzbeitrag den seit 20 Jahren erscheinenden JIM-Studien, in denen im
jéhrlichen Abstand die Medienverwendung Jugendlicher erhoben wird.
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Schwerpunkt

Aspekte kindlichen Wohlbefindens als Indikator
far padagogische Qualitat?

Eine Dokumentenanalyse von Qualitatsmessinstrumenten fir den
frihpadagogischen Bereich

Noemi Eberlein, Regine Schelle

Zusammenfassung

Das Wohl des Kindes wird im Artikel 3 der in Deutschland ratifizierten UN-Kinderrechtskonvention als
Leitlinie fiir alle MaBBnahmen im 6ffentlichen und privaten Bereich benannt. Dariiber hinaus ist Wohlbe-
finden Voraussetzung fiir kindliche Lern- und Entwicklungsprozesse. Das Sichern und Fordern kindli-
chen Wohlbefindens ist demnach Kernelement padagogischer Arbeit und sollte konsequenterweise auch
als wichtiger Indikator pddagogischer Qualitit betrachtet werden. Der Beitrag présentiert Ergebnisse ei-
ner Dokumentenanalyse von vier Qualititsmessinstrumenten und legt dar, welche Bedeutung kindliches
Wohlbefinden fiir die Operationalisierung padagogischer Qualitdt hat. Die Ergebnisse werden im Hin-
blick auf die zugrundeliegenden Qualititsverstdndnisse der Instrumente sowie auf einen moglichen Wei-
terentwicklungsbedarf diskutiert.

Schlagworter: Frithpadagogik, padagogische Qualitdt, Qualitdtsmessinstrumente, kindliches Wohlbefinden

Aspects of child well-being as an indicator for pedagogical quality in ECEC-settings? A document anal-
ysis of quality assessment tools

Abstract

Well-being of children is mentioned in Article 3 of the UN-Convention on the Rights of the Child, which
has been ratified in Germany as the most important guideline for all public and private measures. In ad-
dition, well-being is a requirement for child learning and development processes. Securing and promot-
ing child-well-being is therefore an essential element for pedagogical work and, consequently, should al-
so be regarded as an important indicator of pedagogical quality. This article discusses the results of a
document analysis of four quality assessment tools and shows to what extent children's well-being is sig-
nificant for the operationalization of pedagogical quality in ECEC-settings. Based on these results, the
quality definition of the quality assessment tools and the need for further development will be discussed.

Keywords: early childhood education, quality, quality assessment tools, well-being

1 Einleitung

Das Wohl des Kindes wird in Artikel 3 der in Deutschland ratifizierten UN-Kinderrechts-
konvention (UN-Kinderrechtskonvention 1989) als das vorrangigste Bewertungskriterium
fiir alle MafBinahmen im 6ffentlichen und privaten Bereich benannt. Das kindliche Wohl
zu sichern und zu fordern, ist somit auch Auftrag einer Kindertageseinrichtung (Ben-
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Arieh 2010; Bertram 2016). Dieser Auftrag wird ebenso durch § 22 des Achten Sozialge-
setzbuch (SGB VIII) festgelegt. Denn das darin festgeschriebene Ziel der frithkindlichen
Betreuung, Bildung und Erziehung ist es unter anderem, den Kindern die Entwicklung zu
einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit zu ermdglichen und
die soziale, emotionale, kdrperliche und geistige Entwicklung des Kindes zu fordern. Vo-
raussetzung fiir solche kindlichen Entwicklungs- und Lernprozesse ist, dass sich das Kind
in der Institution wohlfiihlt und die Erfiillung seiner grundlegenden Bediirfnisse im Mit-
telpunkt stehen (Mashford-Scott/Church/Tayler 2012).

Es ldsst sich also festhalten, dass der gesetzliche Auftrag der Kindertageseinrichtun-
gen, das kindliche Wohl zu férdern, aus zwei unterschiedlichen Perspektiven begriindet
werden kann: Zum einen ist es als 6ffentliche Institution im Sinne der Kinderrechtskon-
vention eine entscheidende Mafligabe, zum anderen ist das kindliche Wohl Voraussetzung
fiir Entwicklungs- und Lernprozesse. Das Sichern und Fordern kindlichen Wohlbefindens
ist demnach Kernelement padagogischer Arbeit und sollte konsequenterweise auch als
wichtiger Indikator pddagogischer Qualitit betrachtet werden. Dieser Zusammenhang
gewinnt im frithpadagogischen Qualitdtsdiskurs zunehmend an Bedeutung (Mashford-
Scott/Church/Tayler 2012; Schober/Spief/Stahl 2016; OECD 2016; Viernickel/Dreyer
2018). Offen ist aber die Frage, inwiefern das kindliche Wohlbefinden bei der Bewertung
padagogischer Qualitit in Kindertageseinrichtungen beriicksichtigt wird.

Der vorliegende Artikel trigt zur Kldrung dieser Frage bei, indem Ergebnisse einer
Dokumentenanalyse von vier Qualitidtsmessinstrumenten (Kindergarten-Skala, Classroom
Assessment Scoring System, Gestaltung von Interaktionen im Alltag, Sustained Shared
Thinking and Emotional Well-being Scale) dargestellt werden. Wohlbefinden wird hier-
bei, in Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie von Ryan und Deci (2017), als die Er-
flillung der drei Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenzerfahrung und Zugeho-
rigkeit verstanden. Die Teilanalyse wurde im Rahmen des Projekts ,,Methodenstudie:
Qualitét in der Kindertageseinrichtung (MS-Kita)“ durchgefiihrt. Die Instrumente wurden
dahingehend untersucht, welche Aspekte kindlichen Wohlbefindens direkt als auch indi-
rekt als Indikator fiir pddagogische Qualitit operationalisiert werden. Die Ergebnisse
werden im Hinblick auf die zugrundeliegenden Qualitédtsverstdndnisse der Instrumente
sowie auf einen moglichen Weiterentwicklungsbedarf diskutiert.

2 Forschungsstand

Das Interesse an kindlichem Wohlbefinden zeichnet sich in den letzten Jahren vermehrt in
unterschiedlichen nationalen als auch internationalen Forschungsprojekten ab (Schdfer
2015). Dabei lédsst sich nicht nur eine Zunahme der Forschungsarbeiten zum kindlichen
Wohlbefinden beobachten, sondern ebenso eine inhaltliche und methodische Ausdifferen-
zierung dieser. Eine theoretisch konzeptionelle Auseinandersetzung mit dem Begriff des
Wohlbefindens und seiner mdglichen Operationalisierung fehlt zumeist noch (Betz/
Andresen 2014). Deutlich divergiert in den unterschiedlichen Kontexten und Disziplinen,
wie das Konstrukt definiert wird. Wohlbefinden wird als ,,Lebensqualitit®, ,,Lebenszu-
friedenheit oder auch auf gesundheitsbezogene Aspekte bezogen diskutiert (Schdfer
2015). Die Kinderrechtskonvention von 1989 eréffnete weitere Perspektiven auf das kind-
liche Wohlbefinden: So wird die kindliche Teilhabe und die aktive Lebensgestaltung der
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Kinder als wesentliches Element interpretiert. Folge davon ist, dass Kinder nicht nur als
Empfinger oder indirekt Betroffene, sondern als eigenstéindige Akteure bei der Definition
von Wohlbefinden wahrgenommen werden (Bertram 2016). Andere Ansitze beziehen
sich stirker auf die Erfiillung von Grundbediirfnissen als Voraussetzung fiir Wohlbefin-
den (zusammenfassend: Schdfer 2015).

Fiir die vorliegende Analyse wird auf die Selbstbestimmungstheorie von Ryarn und
Deci (2017) zuriickgegriffen. Diese stellt das erlebte Wohlbefinden in direkten Zusam-
menhang mit der Entwicklung eines individuellen Selbst sowie eines selbsttdtigen Ler-
nens (Ryan/Deci 2000; Krapp/Ryan 2002). Der Ansatz ist geeignet, die Verbindung zwi-
schen Wohlbefinden und kindlichen Entwicklungsprozessen in der Kindertageseinrich-
tung theoretisch zu rahmen. Die Theorie geht davon aus, dass Menschen jeden Alters in
sich den Wunsch tragen, die Umwelt zu erforschen und zu verstehen. Diese intrinsische
Lernmotivation braucht keine &ufleren Zwinge, sondern ist ein selbstbestimmtes und da-
mit effektives Lernen (Deci/Ryan 1993). Voraussetzung fiir eine solche intrinsische Moti-
vation ist das individuelle Wohlbefinden des einzelnen, welches dann — empirisch nach-
weisbar — erlebt wird, wenn die folgenden drei psychologischen Grundbediirfnisse erfiillt
sind (Ryan/Deci 2017; Krapp/Ryan 2002):

— das Bediirfnis nach Kompetenz (wirksam sein kénnen),
— das Bediirfnis nach Autonomie (selbstbestimmt sein kdnnen)
— sowie das Bediirfnis nach Sozialer Eingebundenheit (zugehdrig sein kdnnen).

Die Kindertageseinrichtung als Bildungsinstitution sollte also darauf abzielen, Umwelten
zu schaffen, ,,in denen wichtige Bezugspersonen Anteil nehmen, die Befriedigung psy-
chologischer Bediirfnisse ermdglichen, Autonomiebestrebungen des Lerners unterstiitzen
und die Erfahrung individueller Kompetenz ermoglichen (Deci/Ryan 1993, S. 236). So
kann bei den Kindern Wohlbefinden gefordert werden und damit eine auf Selbstbestim-
mung aufbauende Motivation entstehen, die wiederum die Lebensqualitit sowie die Ent-
wicklung des Selbst fordert (Deci/Ryan 1993).

Im Kontext institutioneller frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung wird
Wohlbefinden sowohl als Erziehungsziel, als Grundlage fiir Bildungsoutcomes und dar-
iiber hinaus auch als Bestandteil paddagogischer Qualitidt diskutiert (Mashford-Scott/
Church/Tayler 2012). Der vorliegende Artikel greift den letzteren Diskussionsstrang auf:
Kindliches Wohlbefinden wird als ein Indikator einer qualitétsvollen pddagogischen Arbeit
betrachtet. Trotz der vielen Forschungsprojekte, die kindliches Wohlbefinden in den Fokus
riicken und beleuchten, liegen aber zu diesem Diskussionsstrang kaum empirische Ergeb-
nisse vor. Das steht im Gegensatz zu zahlreichen nationalen als auch internationalen Stu-
dien, die vor allem die Bildungsoutcomes der Kinder in Zusammenhang mit der Qualitt
der Kindertageseinrichtung beleuchten bzw. Wohlbefinden als Voraussetzung fiir friih-
kindliche Bildung betrachten (im Uberblick: Anders/Rof3bach 2014; Sylva u.a. 2013).

Die Arbeiten von Laevers (2017) greifen den Gedanken, dass das kindliche Wohlbe-
finden Indikator fiir pddagogische Qualitit ist, explizit auf. Im Rahmen des ,,Experiential
Education Models* werden die Konstrukte ,,well-being™ und ,,involvement* genutzt, um
die Lebensqualitit der Kinder in Tageseinrichtungen beobachtbar werden zu lassen. Da-
bei wird herausgestellt, dass Kindertageseinrichtungen dann effektiv sind und eine hohe
Qualitét aufweisen, wenn die Kinder ,,well-being® erleben und ,,involvement® zeigen. Im
Rahmen eines Forschungsprojekts, gefordert durch den Gemeinderat des Bezirks Milton
Keynes in England, wurden zu drei Messzeitpunkten ,,well-being* und ,,involvement bei
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jeweils zehn Kindern in 53 Kindergruppen beobachtet und bewertet. Die Fachkrifte er-
hielten ein gezieltes Coaching dazu, wie sie das kindliche ,,well-being™ und ,,involve-
ment® fordern und die Lernumgebung entsprechend gestalten konnen. Die Analysen zei-
gen, dass sich die Kinder in der Einrichtung innerhalb der drei Messzeitpunkte wohler
fiihlten, sich verstdrkt in Aktivititen einbrachten, sich wéhrend einer Tatigkeit besser
konzentrierten und intensiver beschiftigt waren. Auch in den Kindertageseinrichtungen,
die in benachteiligten Stadtteilen liegen, konnte das kindliche ,,well-being® und ,,invol-
vement“ und damit die paddagogische Qualitit im Sinne des ,,Experiential Education Mo-
dels* gesteigert werden. Der Bezirk Milton Keynes verbesserte wiahrend der Projektlauf-
zeit seine Position auf einem britischen Ranking, das die Differenz zwischen kindlichen
Kompetenzen bewertet, von Platz 67 auf Platz 16. Das ldsst Riickschliisse zu, dass sich
die Steigerung des kindlichen ,,well-being* und ,,involvement® positiv auf die Bildungs-
und Entwicklungsprozesse der Kinder auswirkt — und damit zentraler Bestandteil der
Qualitét der padagogischen Arbeit sind (Laevers 2017).

Kindliches Wohlbefinden als Indikator fiir friihpddagogische Qualitdt zu erforschen
spielt also aktuell eine noch untergeordnete Rolle in der Qualititsforschung. Es liegen dar-
iiber hinaus keine empirischen Erkenntnisse vor, inwiefern Qualitdtsmessinstrumente, die
padagogisches Handeln und piddagogische Settings bewerten, kindliches Wohlbefinden be-
riicksichtigen. Es finden sich zwar Uberblicke, die die zahlreichen und iiberwiegend im
amerikanischen Raum entwickelten Instrumente systematisieren (Halle/Whittaker/Ander-
son 2010) und deren Giite, Analyseeinheit sowie Vor- und Nachteile vergleichen (Ishimi-
ne/Tayler 2014). Tiefergehende inhaltliche Analysen der einzelnen Qualititsindikatoren
und des padagogischen Hintergrunds, der diesen zugrunde liegt, vermisst man aber. So ist
unklar, inwiefern kindliches Wohlbefinden fiir Qualititsbewertungen relevant ist.

3 Methodisches Vorgehen

Die Dokumentenanalyse widmet sich der Fragestellung, welche Kriterien Qualititsmessin-
strumente anfiihren, um Qualitét in der Kindertageseinrichtung zu beobachten und zu be-
werten. Fiir die vorliegende Teilauswertung stellt sich die Frage, inwiefern sich kindliches
Wohlbefinden als Item fiir die Operationalisierung piddagogischer Qualitét in vier Instru-
menten wiederfindet. Dafiir werden Kriterien inhaltlich strukturiert und diese vor dem Hin-
tergrund der paddagogischen Leitbilder, die die Qualitdtsmessinstrumente prégen, interpre-
tiert. Aufgrund dieses Ziels einer ,,sinnkonstruierenden Auswertung* (Doring/Bortz 2016,
S. 538) wurde eine inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2016) mit Unterstiitzung der qualitativen Analysesoftware MAXQDA durchgefiihrt.

3.1 Datenmaterial

Das Datenmaterial besteht aus vier Instrumenten, deren methodische Grundlage fiir die
Bewertung des padagogischen Settings und Handeln standardisierte Beobachtungen sind.
Die ausgewahlten Instrumente kdnnen als aufschlussreiche Dokumente angesehen werden
(Flick 2012) und unterscheiden sich vor allem hinsichtlich ihrer Methoden und inhaltli-
chen Schwerpunktsetzung, kommen aber alle in Gruppen mit Kindern im Kindergartenal-
ter zum Einsatz. Zu den Instrumenten gehdren (vgl. Tabelle 1):
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2011),

ston/Melhuish 2015) und die

Kindergarten-Skala (KES-RZ) (Tietze u.a. 2017).

Tabelle 1: Merkmale und Aufbau der Instrumente

Gestaltungen von Interaktionen im Alltag (GinA) (Weltzien u.a. 2017),
Classroom Assessment Scoring System (CLASS-PreK) (Pianta/La Paro/Hamre

Sustained-Shared Thinking and Emotional Well-Being Scale (SSTEW) (Siraj/King-

Autor/innen

Jahr Adressat/-
innen

Ziel

Methoden

Skalen-
format

Aufbau

Pianta, R. C./ 2008 Forschung, Beobachtungsinstru-

CLASS- La Paro, K. M./

Praxis

ment zur Erhebung

Vier bis sechs
Beobachtungs-

7-Punkte-Skala
1-2: Low range

Drei Bereiche:
Emotional support,

PreK Hamre, B. K. von Qualitat in Vor- runden a 30 Min.  3-5: Middle range Classroom

schulgruppen bis hin  Einschatzungen 6-7: High range  organization,
zur dritten Klasse. Die von zehn Instructional
Dimensionen fokus-  Dimensionen, support.
sieren auf Interak- aufgeteilt auf drei
tionen zwischen Bereiche.
Jteachers® und
,students*.

Weltzien, D./ 2015 Forschung, Systematische Videobasierte 7-Punkte-Skala  Drei Skalen:

GInA  Fréhlich- Praxis Einschatzung der Beobachtungen 1: Gering Beziehung
Gildhoff, K./ Fachkraft-Kind-Inter-  von vier bis 4: Mittel gestalten, Denken
Strohmer, J./ aktion. Ergebnisse sechs Minuten 7: Hoch und Handeln
Rénnau-Bése, kénnen Herausfor- Sequenzen, anregen, Sprechen
M./ derungen und zunachst ohne und Sprache
Wiinsche, M./ Schwierigkeiten fir  und anschlie- anregen.

Bticklein, C./ die Inter- Bend mit Ton.
Hoffer, R./ aktionsqualitat iden-  Einschétzung
Tinnius, C. tifizieren. von 22 ltems,
aufgeteilt auf drei
Skalen
Tietze, W./ 2017 Forschung, Feststellung und Drei- bis vier- 7-Punkte-Skala  Acht Bereiche:

KES-RZ RoBbach, H.- Praxis Unterstutzung der stiindige Beob-  1: Unzureichend R&ume und Aus-
G/ padagogischen achtung. 60-mi-  3: Minimal stattung, Pflege und
Nattefort, R./ Qualitat in Gruppen  nitiges Gespréch 5: Gut Routinen,

Grenner, K. mit drei- bis sechs-  mit Fachkraft. 7: Ausgezeichnet Sprachliche und
jahrigen Kindern. Einschatzung kognitive Anre-
von 51 Items, gungen, Aktivitaten
aufgeteilt auf und Interaktionen;
acht Bereiche. Strukturierung der
padagogischen Ar-
beit, Eltern und pa-
dagogische Fach-
krafte, Ubergénge.
Siraj, 1./ 2015 Forschung, Einschatzung und Drei- bis vier- 7-Punkte-Skala  FUnf Subskalen:

SSTEW Kingston, D./ Praxis Uberpriifung der stindige Beob-  1: Inadequate Building trust, con-

Melhuish, E. padagogischen Arbeit achtung. Ein- 3: Minimal fidence and inde-
mit zwei- bis flinfijah- schatzungvon  5: Good pendence, Social
rigen Kindern. Im Fo- 14 ltems, aufge- 7: Excellent and emotional well-

kus stehen hierbei
Interaktionen, die

effektives Lernen

unterstitzen.

teilt auf finf Sub-
skalen.

being, Supporting
and extending
language and
communication,
Supporting learning
and critical thinking,
Assessing learning
and language.
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Die Instrumente wurden fiir die vorliegende Auswertung aufgrund ihrer hohen Relevanz
im Bereich der Forschung (CLASS-PreK, KES-RZ) (Jones u.a. 2016; Ishimine/Tayler
2014; La Paro u.a. 2012) und ihrer inhaltlichen Fokussierung des Instruments auf das
Thema Wohlbefinden (SSTEW) ausgewaihlt. Das Instrument GIn4 wurde hinzugezogen,
da es mehrere Alleinstellungsmerkmale aufweist. So fokussiert es zwar — vergleichbar
wie CLASS-PreK — ebenso auf Interaktionen, bewertet dabei aber ausschlieSlich eine
Fachkraft. Methodisches Alleinstellungsmerkmal ist, dass die Ratings nur auf Grundlage
von Videosequenzen entstehen konnen. Im Datenmaterial ist die GInA4-Skala das einzige
Instrument, das seinen Ursprung in Deutschland hat und damit in den nationalen frithpa-
dagogischen Diskurs verortet werden kann.

3.2 Entwicklung des Kategoriensystems und Codierung

Das der Dokumentenanalyse zugrundeliegende Kategoriensystem wurde in einem mehr-
stufigen Verfahren entwickelt. Zunichst wurden Hauptkategorien aufbauend auf dem
Vorwissen der Forscherinnen entlang der Forschungsfrage deduktiv festgelegt (Kuckartz
2016). Um eine frithzeitige Séttigung der Kategorienentwicklung zu erreichen, wurden
anfangs die drei inhaltlich umfangreichsten und sich zugleich in ihrer Struktur stark diffe-
rierenden Instrumente (KES-RZ, CLASS-PreK, Wie gut ist unsere Kita?") analysiert. Die
Manuale und Items” dieser Instrumente wurden entlang der deduktiven Hauptkategorien
codiert, wobei das Kategoriensystem induktiv am Datenmaterial weiter ausdifferenziert
wurde. Dabei wurde im Sinne eines ,,subjective assessment™ (Guest/MacQueen/Namey
2012, S. 89) verfahren, bei dem zwei Projektmitarbeiterinnen das Datenmaterial unabhén-
gig voneinander codierten und anschlieBend die Codierungen verglichen. Daraus entstand
ein Kategorienhandbuch, das Regeln zur Codierung sowie Kategoriendefinitionen enthélt.
Anschlielend wurde das Kategoriensystem als geséttigt betrachtet und das gesamte Material
aufbauend auf dem Kategorienhandbuch erneut durch zwei Projektmitarbeiterinnen unab-
hingig voneinander codiert. Durch das Anfertigen von Memos und das Abgleichen strittiger
Codierungen wurde ein konsensuelles Codieren erreicht (Kuckartz 2016). Da innerhalb
mancher Items zum Teil unterschiedliche Themen subsumiert wurden, wurden Mehrfach-
codierungen zwischen den Hauptkategorien zugelassen (Kuckartz 2016).

3.3 Auswertungsschritte

Nach Abschluss der Codierung wurde anhand der Themenmatrizen fiir jedes Instrument
eine thematische Zusammenfassung erstellt, um eine systematisch ordnende Darstellung
der Merkmale zu erreichen. Komplexe Zusammenhénge in den Instrumenten als auch de-
ren Schwerpunkte zeigten sich durch vertiefende Einzelfallinterpretationen sowie in einer
falliibergreifenden kategorienbasierten Auswertung entlang der Haupt- sowie Subkatego-
rien. Schwerpunkte wurden auch durch die Angaben, die hierzu in den Manualen gemacht
wurden, deutlich. Ergéinzend dazu wurden die Haufigkeiten der Codierungen betrachtet,
denn diese lassen Riickschliisse zu, auf welche Aspekte die Beobachtungen vorrangig ge-
lenkt werden und damit, welche Relevanz eine Kategorie fiir eine Bewertung einnimmt.
Interpretierbar werden so auch die Schwerpunkte des Qualitétsverstdndnisses, das dem
Instrument zugrunde liegt. Die im Datenmaterial enthaltenen Informationen werden mog-
lichst voll ausgeschopft (Kuckartz 2016).
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3.4 Teilauswertung ,Kindliches Wohlbefinden”

Die vorliegende Teilauswertung der Dokumentenanalyse basiert auf der Annahme, dass
die Erfiillung der Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenzerleben und Zugehorig-
keit zu kindlichem Wohlbefinden fiihrt (Deci/Ryan 2008; Ryan/Deci 2017). Nach Sich-
tung des bestehenden Kategoriensystems wurden die Kategorien ,,Autonomie® als auch
»Sensitive Responsivitit®, im Sinne des Bediirfnisses nach Zugehdrigkeit, fiir die Aus-
wertung ausgewdahlt. Fiir die Selbstwirksamkeit bzw. das Erleben von Kompetenz fand
sich im Kategoriensystem keine entsprechende Kategorie, so dass dieses Grundbediirfnis
bei der Teilauswertung unberiicksichtigt bleiben musste.

Autonomie

Autonomie meint im Sinne der Selbstbestimmungstheorie die ,,natiirliche Tendenz, sich
selbst als die primére Ursache des Handelns erleben zu wollen (...). Man mochte selbst
entscheiden, was zu tun ist und sich nicht durch heteronome Krifte kontrolliert fithlen*
(Krapp/Ryan 2002, S. 72). Entscheidungsfreiheit, Selbstbestimmung und Unabhingigkeit
sind (in der westlichen Gesellschaft) zentrale Orientierungspunkte fiir die kindliche Ent-
wicklung (Borke/Keller 2014). Bei der Analyse des Datenmaterials wurden unter ,,Auto-
nomie* Items codiert, die sich auf die Ermdglichung von Unabhédngigkeit, von eigenstan-
digen Entscheidungen und auf die freie Wahl von Aktivititen beziehen. Items, die die
Selbstindigkeit der Kinder in alltagspraktischen Féhigkeiten oder die partizipative Mitbe-
stimmung im Kita-Alltag fokussieren, wurden entsprechend nicht codiert, sondern in ei-
genen Kategorien abgebildet.

Sensitive Responsivitat

,»Man hat den Wunsch von ,signifikant Anderen‘ akzeptiert und anerkannt zu werden*
(Krapp/Ryan 2002, S. 72). So ist es Voraussetzung fiir Wohlbefinden, dass man sich in
sozialen Beziehungen aufgehoben fiihlt, mit anderen Menschen verbunden ist und einer
Gruppe von wichtigen Personen zugehdrig ist. Da es die Kategorie ,,Zugehorigkeit™ in
diesem Sinne im Kategoriensystem nicht gibt, wurden fiir die Teilauswertung die Items
der Kategorie ,,Sensitive Responsivitdt analysiert. Kinder in Kindertageseinrichtungen
erfahren in Interaktionen mit Fachkrédften Wertschiatzung, Warme sowie Zuwendung und
erleben damit Zugehdrigkeit (Remsperger 2011). Das Interaktionsverhalten der Fachkréf-
te ist es auch, das die Zugehorigkeit des einzelnen Kindes zur Kindergruppe unterstiitzt.
Als Voraussetzung dafiir kann ein Interaktionsverhalten der Fachkraft beschrieben wer-
den, das zugleich sensitiv als auch responsiv ist. Angelehnt an die Definition von
Remsperger (2011) wurde die Kategorie ,,Sensitive Responsivitit“ im Datenmaterial im-
mer dann codiert, wenn die Items beschreiben, inwiefern die Fachkraft fiir die Kinder an-
sprechbar und erreichbar ist, prompt und angemessen auf Kommunikationssignale (verbal
als auch non-verbal) der Kinder reagiert sowie individuelle Bediirfnisse, wie auch nach
Wertschitzung und Anerkennung, der Kinder bemerkt, respektiert und beriicksichtigt. Be-
sonders wurden dabei Items untersucht, die sich auf bestrafendes Verhalten der Fachkréf-
te beziechen und damit der Idee einer Lernumgebung, die Anerkennung und Zugehdrigkeit
ermoglicht, widersprechen (Deci/Ryan 1993).
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4 Ergebnisse der Teilauswertung

Die Ergebnisse der vorliegenden Teilauswertung der Dokumentenanalyse werden entlang
der im Unterkapitel 3.4 beschriebenen Kategorien fiir die einzelnen Instrumente darge-
stellt.

4.1 Autonomie

In dem Instrument GInA findet sich eine eigene Subskala ,,Autonomie anerkennen*. Dort
wird beschrieben, dass es von hoher Interaktionsqualitdt zeugt, wenn den Kindern ange-
messene Entscheidungs- und Gestaltungsspielriume eingerdumt und diese darin unter-
stiitzt werden, das eigene Autonomiebediirfnis nach Beteiligung oder Riickzug zu beftie-
digen. Eine niedrige Bewertung der Interaktionsqualitit wird dann durchgefiihrt, wenn die
Fachkraft die Initiativen mindestens eines Kindes ignoriert oder sogar unterbindet und
den Kindern nicht die Mdglichkeit ldsst, selbst entscheiden zu konnen, ob sie sich an einer
Aktivitit beteiligen wollen. Dabei ist hohe Qualitit im Sinne des Instruments, wenn die
Fachkraft auch mit unterschiedlichen Bediirfnissen der Kinder nach Autonomie kompe-
tent umgeht. Trotz dieser Hervorhebung in einer eigenen Subskala und der Beschreibung
von Kindern als aktive Lerner, die vielfdltige Moglichkeiten zur Exploration im Manual
des Instruments benétigen, scheint die Kategorie ,,Autonomie* kein Schwerpunkt fiir die
Bewertung des Interaktionshandelns zu sein (12 von 312 Codierungen).

Zwolf Items zur Hauptkategorie ,,Autonomie® finden sich auch in dem Instrument
CLASS-PreK. Damit scheint diese Kategorie auch in diesem Instrument kein deutlicher
Schwerpunkt bei der Beobachtung zu sein, andere Kategorien z.B. zu den Interaktionen,
zur Gruppe oder auch zu elementardidaktischen Aspekten wurden héufiger codiert. Einige
der codierten Items zur ,,Autonomie* sind der Subskala ,,Regard for Student Perspective*
zugeordnet. Eine hohe Qualitdt zeigt sich durch die Unterstiitzung der Wahlfreiheit, des
,Leaderships® der Kinder sowie durch die Ubertragung von Verantwortung auf die Kin-
der. Diese sollen sich frei nach ihren Wiinschen bewegen oder Ideen verwirklichen kon-
nen. Die Fachkraft unterstiitzt dies unter anderem durch eine interessierte Haltung gegen-
iiber den Ideen der Kinder. Ein weiteres Item mit Bezug zu ,,Autonomie® findet sich unter
der Subskala ,,Concept Development™. Hier wird von einer hohen Qualitdt gesprochen,
wenn die Kinder in ihren kreativen Denkprozessen unterstiitzt werden und geniigend Zeit
und Moglichkeiten bekommen, um kreativ zu sein sowie eigene Ideen zu planen und zu
gestalten.

In der SSTEW konnten im gesamten Instrument zehn Items, verteilt auf drei Sub-
skalen, mit der Kategorie ,,Autonomie* codiert werden, auch wenn im Manual des In-
struments hervorgehoben wird, dass eine Praxis notwendig ist, die den Kindern das Ge-
fiihl von Selbstkontrolle und Autonomie vermittelt. Die codierten Items beschreiben es
zum einen als hohe Qualitdt, wenn die Fachkraft das eigenstindige Handeln der Kinder
unterstiitzt, das kindliche Spiel, die Regeln sowie das Niveau des Spiels respektiert und
sich nur dann daran beteiligt, wenn sie von den Kindern direkt aufgefordert wird. Sie res-
pektiert zudem die Wahl der Aktivititen der Kinder. Des Weiteren wird ,,Autonomie* als
Voraussetzung fiir kognitiv-anregende Dialoge zwischen Fachkraft und Kind beschrieben.
So soll etwa Material von den Kindern selbstbestimmt genutzt werden diirfen und Kin-
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dern Raum und Unterstiitzung gegeben werden, ihre eigenen Lernprozesse zu steuern. Be-
trachtet man die Items zur ,, Autonomie®, fallt auf, dass diese teilweise — wie auch andere
Items des Instruments — viele verschiedene Aspekte in sich vereinen, die analytisch nur
schwer getrennt werden konnen. Beispiel dafiir ist etwa das Item “Books, toys, resources
are easily accessible to the children and staff accept and welcome that the children may
use equipment/resources in a different way from their intended purpose and may rear-
range the furniture”. Das Item enthilt nicht nur die Frage der Zugénglichkeit, sondern
auch, dass die Fachkraft es akzeptiert und begriifit, dass Kinder Materialien anders ver-
wenden und etwa Mdbel umstellen.

In der KES-RZ findet sich eine eigene Subskala zur Umsetzung kindlicher Autonomie
und Selbstindigkeit in der Kindertageseinrichtung (34: Autonomie/Selbstindigkeit). Viele
der Items, die hier angefiihrt werden, beziehen sich auf die Kategorie ,,Selbstandigkeit™, so
geht es z.B. um den Umgang mit gefahrlichen Gegenstéinden. Bezogen auf ,,Autonomie®,
wie sie im Sinne des Kategoriensystems verstanden wird, formuliert die KES-RZ Erwartun-
gen an das Verhalten der Fachkraft: Sie soll den Kindern Raum zum Ausprobieren und Er-
kunden durch die Bereitstellung einer entwicklungsangemessenen Umgebung oder durch
individuelle Herausforderungen ermoglichen. Dreimal wurde die Hauptkategorie ,,Autono-
mie“ auch in der Subskala ,,Gruppenstruktur der KES-RZ codiert. Dort wird formuliert,
dass die Kinder die Moglichkeit haben miissen, sich selbstbestimmt in kleineren Gruppen
zusammenzufinden. Zwei Codierungen finden sich auch in Zusammenhang mit dem Tages-
ablauf (Subskala 35), in der beschrieben wird, dass die Kinder den wesentlichen Teil des
Tages ihre Spielaktivitdten frei wihlen und selbst bestimmen koénnen sollen, was, wo, mit
wem und wie lange sie spielen wollen. Trotz dieser Codierungen zeigt sich aber im Ge-
samtbild, dass Autonomie verstanden als Aspekt kindlichen Wohlbefindens keine bedeu-
tende Rolle flir eine Beobachtung mittels der KES-RZ einnimmt (12 von 690 Codierungen).
Im Manual der KES-RZ, vergleichbar wie im Manual des Instruments Gind, werden Kinder
als aktive Lernende beschrieben, die durch Aktivitdten und das, was sie sehen, horen und er-
fahren, lernen. Kinder brauchen dafiir eine rdumlich-materiale Umwelt, die so organisiert
ist, dass Kinder ,,maximal unabhingig und erfolgreich (7ietze u.a. 2017, S. 7) sein kdnnen.
Entsprechend wird in Items, die sich auf die ,,Ausstattung beziehen (und im codierten Da-
tenmaterial den klaren Schwerpunkt der KES-RZ markieren), stets der Aspekt der Zuging-
lichkeit — in zeitlicher wie rdumlicher Hinsicht — betont. Diese Zugénglichkeit zum Material
kann als Voraussetzung fiir jegliches autonome Explorieren der Kinder interpretiert werden.
Somit legt die KES-RZ den Fokus auf die Qualitdt des Rahmens, der fiir Autonomie ge-
schaffen werden muss, greift aber kaum auf, inwiefern diese Autonomie tatséchlich von den
Kindern erlebt oder durch die Fachkraft unterstiitzt wird.

4.2 Sensitive Responsivitat

Das Instrument GInA legt den Beobachtungsschwerpunkt auf Items, die zur Subkategorie
»Sensitive Responsivitét* zugeordnet werden kdnnen. Insgesamt wurde diese Subkategorie
im Datenmaterial am hdufigsten codiert (69-mal). Im Manual wird die immense Bedeu-
tung, die Interaktionen fiir die Entwicklung und Bildung der Kinder einnehmen, und die
dargestellte Orientierung an einer kindorientierten Piddagogik, die auf die individuellen
Entwicklungsverldufe der Kinder angepasst ist, dargelegt. Diese padagogischen Orientie-
rungen spiegeln sich entsprechend im Instrument wieder. Die Items, die unter ,,Sensitive
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Responsivitit™ codiert wurden, sind nicht in einer Skala zusammengefasst, sondern durch-
ziehen 16 von 23 Skalen wie ein ,,roter Faden®. Wichtiger Aspekt dabei ist, dass in der In-
teraktion die Zuwendung der Fachkraft fiir die Kinder deutlich wird, die als Feinfiihligkeit,
Warmherzigkeit und Freundlichkeit umschrieben wird. Sensitive Responsivitit zeigt sich
auch dann, wenn die Fachkraft angemessen und feinfiihlig auf die individuellen Bediirfnis-
se und Signale, die die Kinder senden, eingeht. Auf der Stufe einer hohen Bewertung wird
dariiber hinaus formuliert, dass die Fachkraft den Kindern Trost, Sicherheit und Schutz
gibt und sie dabei unterstiitzt, negative Emotionen zu regulieren sowie Stress abzubauen.
Feinfiihlig begleitet die Fachkraft ,,emotionale Erregungszustinde* des Kindes.

Analysiert und interpretiert man die Items des Instruments CLASS-PreK zeigt sich,
dass ,,Sensitive Responsivitit“ 18-mal codiert wurde. Als Subkategorie wurden nur die
,Kognitiv anregenden Interaktionen* haufiger codiert (24-mal). Die Codierungen finden
sich ausschlielich in der Skala ,,Emotional Support™ und in erster Linie bei der Subskala
»leacher Sensitivity*. Von der Fachkraft wird hier erwartet, dass sie ihre Unterstiitzung an
die individuellen Bediirfnisse der Kinder anpasst. Sie soll die Kinder wahrnehmen, die be-
sondere Forderung oder Aufmerksamkeit bendtigen, ihre Probleme aufgreifen und bei der
Losung dieser unterstiitzen. Die Subskalen ,,Positive Climate” und ,,Negative Climate*
enthalten weniger Codierungen, die zum einen die positive Kommunikation zwischen
Fachkréften und Kindern, sowie zum anderen die Herstellung von Kontrolle in der Kinder-
gruppe und den allgemeinen Umgang miteinander fokussieren. Die Items sind weniger
ausdifferenziert, als in der GInA4-Skala. Dies liegt sicherlich zum einen darin begriindet,
dass das Instrument CLASS-PreK grundsitzlich weniger Items als Beobachtungsgrundlage
angibt. Aulerdem zeigt sich aber auch, dass das im Manual dargelegte Bildungsverstind-
nis andere Ziele fokussiert. Zwar wird, wie bei GInA, der Interaktion eine ebenso bedeu-
tende Rolle fiir die Bildung und Entwicklung der Kinder eingerdumt, als Ziel werden aber
der kindliche Kompetenzerwerb und die Schulreife stirker fokussiert. Die Unterstiitzung
der Kinder durch die Fachkraft etwa in der Skala des ,,Emotional Support™ dient vorrangig
dazu eine ,effective classroom practice* (Pianta/La Paro/Hamre 2011, S. 3) zu erreichen
und die Bildungsoutcomes der Kinder zu verbessern. Wenn sich also in diesem Bereich die
Codierungen fiir ,,Sensitive Responsivitit® finden, stellt sich die Frage, ob dies weniger als
Indikator fiir kindliches Wohlbefinden, sondern eher als Indikatoren fiir den kindlichen
Kompetenzerwerb, also den Bildungsoutcomes, interpretiert werden miissen.

In der SSTEW wird die Kategorie ,,Sensitive Responsivitdt” als haufigste Subkatego-
rie codiert (26-mal) und liegt etwa noch vor der Subkategorie ,,Kognitiv anregende Inter-
aktionen (20-mal). Die Items finden sich auf fiinf Subskalen des Instruments, wobei sich
eine davon ausschlielich der ,,Sensitive Responsiveness® widmet. Bereits flir eine mini-
male Qualititseinschitzung werden in der SSTEW Voraussetzungen flir eine sensitive und
responsive Interaktion beschrieben, die scheinbar als unabdingbare Grundlage fiir jegliche
Interaktionsbewertung betrachtet werden. Beispiele dafiir sind eine feinfiihlige und
warmherzige Korpersprache, ein angemessener Tonfall oder auch ein zuverldssiges Rea-
gieren der Fachkraft auf jegliche Fragen oder Kommentare der Kinder. Bei den hoheren
Ratings in der Subskala ,,Sensitive Responsiveness® finden sich Items, die sich auf Acht-
samkeit, Beriicksichtigung der Individualitit der Kinder sowie Einfiihlungsvermoégen sei-
tens der Fachkraft bezichen. Sie reagieren auf die Bediirfnisse der Kinder auch dann ein-
fiihlsam, wenn die Kinder diese nicht augenscheinlich (durch Weinen 0.4.) zeigen. Hier
wird von der Fachkraft vorausschauendes Handeln erwartet. Zudem sollen die Kinder
auch individuelle Aufmerksamkeit erhalten (Stufe 5), dies aber ohne, dass andere Kinder
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dadurch benachteiligt werden (Stufe 7). Die Anforderungen bei den héheren Skalenni-
veaus wirken bezogen auf die ,,Sensitive Responsivitit® komplex und anspruchsvoll.
Dabei zeigt sich im Manual, dass auch die SSTEW — wie auch das Instrument CLASS-
PreK — einen engen Zusammenhang zwischen der Sensitivitit der Fachkraft und dem
Lernerfolg der Kinder beschreibt: ,,The SSTEW Scale considers practice that includes
supporting such self-regulation: providing the children with emotional warmth and securi-
ty, the feelings of self-control and autonomy, and cognitive challenge, together with an ar-
ticulation of their learning so that they become more aware of their own mental processes
of thinking and learning” (Siraj/Kingston/Melhuish 2015, S. 48).

In der KES-RZ wurde die Subkategorie ,,Sensitive Responsivitit™ insgesamt neunmal
codiert (von 690 Codierungen), so dass diese fiir die Qualititsbewertung vermutlich eine
eher untergeordnete Rolle spielt. Die codierten Items beschreiben, dass sich Fachkréfte an
das Alter und die Fahigkeiten der Kinder in ihrem Zuhoéren und Reden anpassen und an-
gemessene Reaktionen zeigen sollen. Wirkt die Fachkraft wihrend der Beobachtung dis-
tanziert, desinteressiert oder teilnahmslos wird das als unzureichende Qualitdt einge-
schitzt. Erwartet werden anteilnehmende und unterstiitzende Reaktionen der Fachkraft,
um Kindern zu helfen und zu trosten, die aufgebracht, verletzt oder wiitend sind. Die Co-
dierungen zur ,,Sensitiven Responsivitit® in der KES-RZ sind verteilt auf unterschiedliche
Skalen und bilden auch innerhalb der Hauptkategorie ,,Interaktion Fachkraft-Kind* nicht
den Schwerpunkt, wodurch sich das Interaktionsverhalten auszeichnen sollte. Hier sind
Aspekte der ,,Beaufsichtigung™ und der ,,Beziehungsgestaltung* entscheidender.

4.3 Bestrafendes Verhalten

Das Instrument GInA wertet eine unzureichende Qualitdt, wenn beobachtet wird, dass die
Fachkraft mindestens gegeniiber einem Kind abweisend, kritisch, gereizt oder ungeduldig
ist. Auch wenn sich die Fachkraft {ibermdfig streng verhilt, beschdmend oder verérgert
reagiert wird, dieses Verhalten mit ,,1° bewertet. Das entspricht auch der Wertung, wenn
die Fachkraft Kinder zu bestimmten Verhaltensweisen zwingt (,,Aufessen!®, ,,Sitzen blei-
ben!), als libergriffig und distanzlos erlebt wird oder das Kind abwertet.

Auch im Instrument CLASS-PreK zeichnet sich hohe Interaktionsqualitdt dadurch aus,
dass Interaktionen positiv gestaltet und keine Anzeichen einer negativen Beziehung zu
erkennen sind. Dabei soll es der Fachkraft gelingen, Kontrolle herzustellen, ohne Dro-
hungen auszusprechen, zu schreien oder ,,[to] engage in physical controls such as pulling
students to a timeout area* (Pianta/La Paro/Hamre 2011, S. 31). Eine schlechte Bewer-
tung fiir das Item ,,Severe Negativity” wird dann vergeben, wenn die Kinder auch nur
einmal im Zeitraum der Beobachtung durch die Fachkraft physisch bestraft oder Mobbing
sowie korperliche Auseinandersetzungen der Kinder untereinander beobachtet werden.

In der SSTEW hingegen sind keine konkreten Items formuliert, die ein drohendes,
iiberméBig kontrollierendes oder bestrafendes Verhalten der Fachkraft beschreiben. Ein-
zig ein kurzer Absatz im Manual verweist darauf, wie mit einem potentiell negativem
Verhalten der Fachkraft grundlegend umgegangen werden soll. So wird erldutert, dass
,,any observation of negative behaviour, responses, or interactions for any one child or by
any one member of staff is sufficient evidence for recording it as a ‘Yes’*“. Dabei meint
nrecording it as a yes* die Vergabe einer unzureichenden Qualitdtseinstufung innerhalb
einer Subskala.
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In der KES-RZ wird bezogen auf einzelne Items thematisiert, wie unangemessene
Strafen, die dem kindlichen Wohlbefinden entgegengesetzt stehen, bewertet werden sol-
len. Wenn die Fachkraft nicht-strafende Methoden nutzt und dafiir positives Verhalten be-
lohnt, wird dies mit der hochsten Wertung geratet. Wenn Kinder korperlich bestraft, an-
geschrien oder eingesperrt werden oder das Essen vorenthalten bekommen, wird dies als
unzureichende Qualitdt bewertet. Kontrolliert und straft die Fachkraft einen iiberwiegen-
den Teil (mehr als 50 Prozent) der beobachteten Beaufsichtigung, wird diese ebenso mit
der Qualitétsstufe ,,1* geratet.

Unklar bleibt in den untersuchten Instrumenten, welche Konsequenzen ein beobachte-
tes Verhalten einer Fachkraft, das das Recht des Kindes auf gewaltfreie und respektvolle
Interaktion verletzt und somit offensichtlich dem kindlichen Wohlbefinden entgegensteht,
nach sich zieht. Nicht eindeutig beschrieben wird, wie gewahrleistet werden kann, dass
eine Einschétzung, ab wann ein Verhalten zu drohend, kontrollierend oder beschimend
ist, nicht zu stark von der subjektiven Empfindung der Beobachterin und des Beobachters
abhingt. Angesichts der zeitlichen Angaben dazu in der KES-RZ stellt man sich die Frage,
ob nicht auch eine kurze Episode eines solchen Verhaltens der Fachkraft eine negative
Bewertung der Situation zur Folge haben sollte.

5 Diskussion

Die untersuchten Instrumente, die die Interaktion zwischen Fachkriften und Kindern be-
obachten (GInA, CLASS-PreK, SSTEW), legen den Fokus vor allem auf die Ausgestaltung
einer sensitiven und responsiven Interaktion zwischen Fachkraft und Kind. Das Bediirfnis
nach ,,Zugehorigkeit™ als ein Aspekt kindlichen Wohlbefindens wird iiber das Verhalten
der Fachkrifte indirekt beobachtbar und spielt so eine Rolle fiir die Bewertung padagogi-
scher Qualitét. In der KES-RZ iiberwiegen hingegen Items, die sich vor allem auf struktu-
relle Merkmale beziehen und den Rahmen fiir kindliches Wohlbefinden in die Bewertung
padagogischer Qualitét einbeziehen. Kein vergleichbarer Schwerpunkt in den Instrumen-
ten zeichnet sich ab, wenn man das Grundbediirfnis der ,,Autonomie‘ betrachtet. Zwar
wird in allen Instrumenten Autonomie als Voraussetzung fiir frithkindliche Entwicklungs-
und Lernprozesse beschrieben. Die codierten Items zeigen aber, dass die standardisierte
Beobachtung scheinbar stirker auf andere Indikatoren padagogischer Qualitdt fokussiert
wird. Kindliche Autonomie im Sinne des Kategoriensystems féllt so bei der Bewertung
einer pddagogischen Situation bzw. des Settings nicht stark ins Gewicht.

Blickt man darauf, wie padagogische Qualitidt in den Manualen der Instrumente defi-
niert wird, kann man davon ausgehen, dass bei allen das kindliche Wohlbefinden als ent-
scheidend fiir eine qualitdtsvolle Arbeit betrachtet wird. Hier zeigt sich aber auch, dass in
den Manualen das kindliche Wohlbefinden zwar thematisiert und hervorgehoben, den-
noch nicht ndher definiert oder operationalisiert wird. In den theoretischen Grundlagen
des Instruments Gind wird zwar nicht explizit auf das kindliche Wohlbefinden als MaB-
stab flir die paddagogische Praxis eingegangen. Der Schwerpunkt des Instrumentes liegt
aber auf dem Aspekt der ,,Sensitiven Responsivitdt und dabei insbesondere auf der Zu-
wendung und emotionalen Warme, die die Fachkraft vermitteln soll. So kann das kindli-
che Wohl als Teil des Qualitdtsverstdndnisses interpretiert werden. In den Fallbeispielen,
die als Orientierung fiir das Rating dienen sollen, finden sich zwei Stellen, bei denen eine
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Bewertung mit dem zu beobachteten Wohlbefinden der Kinder begriindet wird. Wie dies
im Zusammenhang mit den jeweiligen Items steht, wird jedoch nicht dargelegt.

Im Manual der SSTEW, die sich sowohl im Titel als auch in einer Subskala ,,social and
emotional well-being* auf das kindliche Wohlbefinden bezieht, wird das Wohlbefinden als
eine Voraussetzung flir kognitive Lernprozesse bei Kindern beschrieben. Das Instrument
CLASS-PreK stellt ebenso einen engen Zusammenhang zwischen dem kindlichen ,,social
and emotional functioning in the classroom® (Pianta/La Paro/Hamre 2011, S. 2) und den
Bildungsoutcomes her. So erscheint Wohlbefinden weniger als Indikator padagogischer
Qualitét, sondern eher als Methode, die kindlichen Bildungsoutcomes zu steigern. An die-
ser Stelle zeigt sich, dass beide Instrumente von einem anglo-amerikanischen Verstindnis
von frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung geprégt sind, das sich durch eine
stiarkere Fokussierung auf kindliche Bildungsoutcomes und deren gezielten Forderung aus-
zeichnet. Ebenso aus dem anglo-amerikanischen Raum stammt die Vorlage fiir die KES-
RZ, die ECERS (Harms/Clifford/Cryer 2015), die aber von Tietze u.a. (2017) fiir den
deutschsprachigem Raum adaptiert wurde. So werden zwar im Qualitédtsverstindnis der
KES-RZ die Forderung der Kinder in unterschiedlichen Bereichen als auch die Bedeutung
fiir die gegenwiértige und zukiinftige Bildung der Kinder als Aspekte padagogische Quali-
tat definiert. Dies wird aber durch die Aspekte der Unterstiitzung der Familien ebenso wie
durch das kindliche Wohlbefinden als Qualitétsindikatoren erginzt. Es bleibt jedoch in der
KES-RZ unklar, was unter kindlichem Wohlbefinden verstanden wird.

Bei der Interpretation der Ergebnisse bleibt zu beriicksichtigen, dass keines der unter-
suchten Instrumente eine Einschitzung des individuellen kindlichen Wohlbefindens in der
Kindergruppe verlangt. Im Fokus der Beobachtungen stehen die Fachkrifte und Rahmen-
bedingungen. Die Instrumente lassen demnach Aussagen zu, ob Kinder Bezugspersonen
vorfinden, die Anteil nehmen und auf ihre Bediirfnisse eingehen und die Erfiillung dieser
ermoglichen (Deci/Ryan 1993), aber keine Aussagen, inwiefern diese Umgebung tatsdch-
lich eine positive Wirkung auf das Wohlbefinden der Kinder zeigt. Insbesondere bei der
Kategorie der ,,Sensitiven Responsivitit“ wird dies deutlich, wenn die Erwartungen an
das Interaktionsverhalten der Fachkrifte in den Instrumenten beschrieben wird. Auch
wenn vereinzelt, wie etwa bei der CLASS-PreK, die Kindergruppe bezogen auf das emo-
tionale Befinden beobachtet wird, wird ein Durchschnitt der gesamten Gruppe angegeben,
der nicht individuelles Wohlbefinden abbildet — und auch in den inhaltlichen Aspekten
nur als Ausschnitt eines Konstrukts ,,Wohlbefinden* verstanden werden kann, bezieht
man sich auf Ryan und Deci (2000, 2017). Das ldsst vermuten, dass Qualitdtsbewertungen
durch die untersuchten standardisierten Beobachtungsinstrumente nicht automatisch mit
dem Wohlbefinden — aufgefasst im Sinne der Selbstbestimmungstheorie (Deci/Ryan
2008; Ryan/Deci 2017) — in der Kindergruppe in Verbindung gebracht werden konnen.
Hohe Qualitdtsbewertungen sind also nicht zwingend Ausdruck dessen, dass sich alle
Kinder in der Kindergruppe bzw. der beobachteten Situation wohlfiihlen; ebenso wenig
sagen niedrige Qualitidtsbewertungen zwangsldufig aus, dass sich alle Kinder entspre-
chend unwohl fiihlen. Beobachtungsergebnisse der untersuchten Instrumente miissen
diesbeziiglich reflektiert werden.

Die vorliegende Teilauswertung kann dabei nur als eine Anndherung an das Kon-
strukt des Wohlbefindens innerhalb der Messinstrumente verstanden werden. Das Katego-
riensystem der Dokumentenanalyse ermoglichte keine umfassende Analyse nach den
Grundbediirfnissen, die Ryan und Deci (2008, 2017) als Voraussetzung fiir Wohlbefinden
anfiihren. So konnte nicht beschrieben werden, wie das Kompetenzerleben der Kinder in
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den Instrumenten aufgegriffen wird. Die enorme Komplexitdt des Konstruktes aber auch
der Instrumente selbst, deren eigenwillige Struktur und zugrundeliegenden padagogischen
Auffassungen tiber frithkindliche Betreuung, Bildung und Erziehung begrenzen die
Reichweite der Ergebnisse zusitzlich.

6 Fazit

Kindliches Wohlbefinden in Kindertageseinrichtungen ist ein entscheidender Indikator fiir
padagogische Qualitdt. Bei der Diskussion standardisierter Beobachtungsergebnisse, die
die frithpddagogische Praxis bewerten, gilt es zu beriicksichtigen, dass kindliches Wohl-
befinden nur indirekt Teil dieser Bewertung ist. Der automatische Riickschluss, dass sich
die Kinder in der Kindergruppe bzw. Situation wohlfiihlen, wenn dieser eine hohe Quali-
tédt bestétigt wurde, ist daher nur eingeschrankt moglich.

Hier zeigt sich ein Weiterentwicklungsbedarf bei der Bewertung der Praxis in frithpa-
dagogischen Institutionen, will man kindliches Wohlbefinden als Indikator padagogischer
Qualitét einbeziehen. Dazu sollte gepriift werden, wie Wohlbefinden differenziert opera-
tionalisiert und beobachtbar wird. Dabei miissen vor allem methodische Herausforderun-
gen bei der Qualitdtsbewertung bewiéltigt werden. Wie kann es gelingen, das kindliche
Wohlbefinden nicht nur indirekt iiber das beobachtbare Verhalten der Fachkréfte oder die
Bewertung der Rahmenbedingungen einzubeziehen?

Das von Laevers/Moons/Declerq (2012) entwickelte ,, Process-Oriented Monitoring
System the Early Years (POMS)" kann als Ausdruck eines solchen methodischen Per-
spektivwechsels verstanden werden. Zielkindfokussierte Beobachtungen des individuellen
,»well-beings® und ,,involvement* der Kinder sowie begleitende Beobachtungen des Inter-
aktionsverhaltens der Fachkraft und der Lernumgebung sind bei diesem Verfahren Grund-
lage fiir eine Weiterentwicklung der padagogischen Qualitit. Solche zielkindfokussierten
Beobachtungen des kindlichen Wohlbefindens stellen eine Mdglichkeit dar, den individu-
ell erlebten Qualititen des einzelnen Kindes in der Qualitdtsbewertung einer Einrichtung
mehr Gewicht zu verleihen und so die Bewertungen des Lernumfeldes entscheidend zu
erginzen (Smidt/Rofsbach 2015; Melhuish 2001; Dunn 1993; Hallam u.a. 2009).

Mashford-Scott, Church und Tayler (2012) weisen darauf hin, dass es notwendig ist,
die Perspektive der Kinder auf ihr eigenes Wohlbefinden konsequent in der Diskussion
iiber Qualitit zu beriicksichtigen. Das kann zu neuem und bedeutendem Wissen dariiber
fithren, welche Bediirfnisse Kinder in Kindertageseinrichtungen haben und so einen er-
weiterten Ausgangspunkt fiir die Weiterentwicklung péddagogischer Qualitit erdffnen.
,»-Building upon existing developmentally oriented knowledge about children’s wellbeing,
this new knowledge will enable more effective and comprehensive measurement and
clearer targets for supporting children to reach this key goal of quality early childhood
programme provision* (Mashford-Scott/Church/Tayler 2012, S. 243). Durch eine solche
Fokussierung auf das kindliche Wohlbefinden kann die Rolle der Kinder in der Qualitéts-
diskussion als auch -forschung gestérkt werden. Dariiber hinaus wird damit dem Umstand
gerecht, dass Kinder fiir ihr Wohlbefinden als Voraussetzung fiir Selbstbildungsprozesse
unterschiedliche Anregungs- und Beziehungsangebote bendtigen. Fiir die Realisierung
und Weiterentwicklung einer individuellen Unterstiitzung und Begleitung kindlicher Ent-
wicklungs- und Bildungsprozesse in Kindertageseinrichtungen scheint dies unerlasslich.
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Anmerkungen

1 Das Instrument ,,Wie gut ist unsere Kita? (Schlecht/Férster/Wellner 2016) ist Teil des Samples fiir
die Dokumentenanalyse, wurde aber in der vorliegenden Teilauswertung nicht beriicksichtigt.

2 Zur besseren Lesbarkeit wurden die unterschiedlichen Bezeichnungen der Instrumente vereinheit-
licht. So sind unter ,,Items* die tatsdchlich codierten Qualitdtsindikatoren der Instrumente zu verste-
hen. ,,Skalen bzw. ,,Subskalen der Instrumente fassen diese Items thematisch zusammen und wur-
den entsprechend nicht codiert.
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Schwerpunkt

Entwicklung von Dispositionen padagogischer
Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen durch
eine In-House-Weiterbildung

Jens Kratzmann, Steffi Sachse

Zusammenfassung

Dieser Beitrag betrachtet die Entwicklung von Dispositionen padagogischer Fachkrifte in Kindertages-
einrichtungen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit im Laufe einer WeiterbildungsmaBnahme. Daten-
grundlage bildet das Projekt ,,Effekte einer aktiven Férderung von Mehrsprachigkeit in Kindertagesein-
richtungen® (IMKi) mit rund 130 padagogischen Fachkréften in 19 Kindertageseinrichtungen. Erfasst
wurden zu drei Messzeitpunkten Einstellungen und Wissen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit, biogra-
phische und ausbildungsbiographische Merkmale der Fachkrifte sowie strukturelle Bedingungen der
Einrichtungen. Wissen und Einstellungen wurden mit latenten Wachstumsmodellen in Beziehung zur
WeiterbildungsmaBnahme und den (ausbildungs-)biographischen und strukturellen Merkmalen gebracht.
Die Ergebnisse zeigen eine Wissenserweiterung bei den Fachkréften durch die Weiterbildungsmafinah-
me. Einstellungen erweisen sich dagegen als stabil.

Schlagworter: Qualitit, Mehrsprachigkeit, Kindertageseinrichtungen, Weiterbildung

Development of dispositions of educational professionals in preschools by an in-house-training

Abstract

This contribution considers preschool teachers’ development of dispositions to deal with multilingualism
during an in-house-training. Data is taken from the project “Effects of actively Integrating Multilingual-
ism in Preschools” with around 130 teachers in 19 preschools in Germany. Attitudes and knowledge to
deal with multilingualism, teachers’ (training-)biographical characteristics as well as structural character-
istics of the institutions were collected at three measurement points. Knowledge and attitudes were asso-
ciated with latent growth models in relation to the training course and the (training-)biographical as well
as structural characteristics. The results indicate an expansion of teachers’ knowledge through the train-
ing. Attitudes, however, prove stable.

Keywords: educational quality, multilingualism, preschool, training

1 Einleitung und Fragestellung

Die Qualitdtsentwicklung in Kindertageseinrichtungen ist mittlerweile seit vielen Jahren
ein Thema, das sowohl auf wissenschaftlicher als auch auf politischer Ebene diskutiert
wird. Zu unterscheiden ist dabei eine Qualititsentwicklung, die sich vorwiegend auf
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struktureller Ebene abspielt, indem beispielsweise der Fachkraft-Kind-Schliissel verbes-
sert werden soll, und eine Qualitédtsentwicklung, die an Prozessen ansetzt und dabei insbe-
sondere die Aus- und Weiterbildung der pddagogischen Fachkrifte, aber auch die Ent-
wicklung der Organisation als Ganzes in den Blick nimmt. Hierzu existieren zwischen-
zeitlich verschiedene Ansitze, die beispielsweise Entwicklungsprozesse auf Ebene der
einzelnen Fachkraft, auf Ebene des Teams oder auch auf Ebene der gesamten Organisati-
onseinheit anstoBen sollen (vgl. dazu beispielsweise die Ubersicht bei Klug/Kratzmann
2018). Daneben liegen Erkenntnisse aus der Forschung vor, die Zusammenhénge zwi-
schen Qualitdtsmerkmalen und kindlicher Entwicklung, vor allem in Bezug auf die
sprachlich-kognitive Entwicklung von Kindern, aufzeigen (Anders 2013).

Dieser Beitrag greift hieraus ein Thema auf und befasst sich mit der Qualitédtsentwick-
lung im Umgang mit Mehrsprachigkeit. Hierfiir werden Zwischenergebnisse aus einem
Interventionsprojekt zur Integration von Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen
(IMKi) vorgestellt. Es wird die Entwicklung von Dispositionen pddagogischer Fachkrifte
in Kindertageseinrichtungen mit einem hohen Anteil — mindestens 50 Prozent — mehr-
sprachiger Kinder zum Umgang mit Mehrsprachigkeit betrachtet. Gefragt wird nach der
Wirkung einer Weiterbildungsmafnahme auf die Dispositionen Wissen und Einstellungen
der Fachkrifte.

2 Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen

Nach wie vor besteht Uneinigkeit iiber die Berilicksichtigung der Herkunftssprache in
Kindertageseinrichtungen flir die (mehr-)sprachliche Kompetenzentwicklung der Kinder
(Hindman/Wasik 2015; Jackson/Schatschneider/Leacox 2014; Maier/Bohimann/Palacios
2016; Pendergast/Bingham/Patton-Terry 2015; Winsler/Kim/Richard 2014). Unter der
Annahme eines moglichen Zusammenwirkens der Sprachen und des padagogischen Um-
gangs damit wird die These formuliert, der Einbezug der Herkunftssprache der Kinder bei
Instruktionen konne hilfreich fiir die Erweiterung der Kompetenzen in der Instruktions-
sprache sein (Hindman/Wasik 2015; Jackson/Schatschneider/Leacox 2014; Pender-
gast/Bingham/Patton-Terry 2015). Garcia (2018) stellt heraus, dass die Nutzung bilin-
gualer Kontexte die Instruktionssprache verbessern kann, ohne sich nachteilig auf die
Herkunftssprache auszuwirken. Vor allem beim Eintritt in die Institution wird die Ver-
wendung der Herkunftssprache als hilfreich angesehen, um Instruktionen zu verdeutli-
chen. Winsler u.a. (2014) vertreten diese Position insbesondere bei einem niedrigen Leis-
tungsniveau der Kinder in der Instruktionssprache. Unterstlitzungsbedarf fiir die Fachkraf-
te wird vor allem bei Strategien der Nutzung der Herkunftssprache zur Verbesserung der
Instruktionssprache gesehen. Problematisch bleibt dabei jedoch, dass bilinguale Modelle,
die zur Unterstiitzung der Entwicklung zu kompetenter Zweisprachigkeit sinnvoll sind
(Collins 2014), in Gruppen mit vielen Herkunftssprachen kaum umsetzbar sind.

Mogliche Strategien zum Einbezug der Herkunftssprachen wurden von Oliveira, Gil-
metdinova und Pelaez-Morales (2016) sowie von Palmer u.a. (2014) anhand ethnographi-
scher Beobachtungsstudien herausgearbeitet. Nach Oliveira, Gilmetdinova und Pelaez-
Morales (2016) soll die Fachkraft als Modell fiir den Transfer von sprachlichen, kogniti-
ven und sozialen Fahigkeiten zwischen Sprachen fungieren, indem sie unter Verwendung
der Herkunftssprache auf die Herstellung von Bedeutung zielt. Palmer u.a. (2014) stellen
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eher die Wertschétzung der Familiensprachen der Kinder durch die Fachkraft heraus. Hier
steht eher die Modellierung eines dynamischen Bilingualismus iiber einen wechselnden
Sprachgebrauch der Fachkraft und die Positionierung der Kinder als bilingual kompetent
im Vordergrund. Beide Studien sehen diese Strategien auch durch eine monolinguale
Fachkraft leistbar, die sich als Lernende der Sprachen der Kinder begreift, und versucht,
Grundkenntnisse in den Familiensprachen der Kinder zu erlangen. Diese Gedanken ent-
sprechen wohl dem derzeit diskutierten Translanguaging-Ansatz, der ein mehr- und quer-
sprachiges Handeln der Fachkrifte zur Forderung des kindlichen Lernens vorsieht
(Garcia/Wei 2014; Panagiotopoulou 2016).

Dass der Einsatz verschiedener Strategien der sprachlichen Forderung und Unterstiit-
zung von mehreren Sprachen (am Beispiel von Spanisch und Englisch) im Kontext von
frither Bildung gelingen und die Qualitit von Kindertageseinrichtungen verbessern, aber
auch die Entwicklung von Kindern unterstiitzen kann, zeigen Daten von Castro u.a.
(2017). Innerhalb des hier realisierten Ansatzes wurden padagogische Fachkréfte engma-
schig begleitet, um sehr spezifische und vorab definierte Strategien (wie ein enges Moni-
toring sprachlicher Féhigkeiten, zusdtzliche Kleingruppenforderungen, expliziter Fokus
auf Wortschatz und Bildungssprache, eine besondere Beachtung der sozio-emotionalen
Entwicklung und der Peer-Kontakte) im Kitaalltag umzusetzen. Dabei stand hier kein ex-
plizit bilingualer Ansatz im Vordergrund, gleichwohl war iiber teilweise Spanisch spre-
chendes Fachpersonal eine enge Anbindung an die Herkunftssprache (im weitesten Sinne
im Rahmen eines Translanguaging-Ansatzes) gegeben.

Im Zuge einer interkulturellen Offnung von Kindertageseinrichtungen wird daher
derzeit die Idee diskutiert, mehr mehrsprachige Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen
einzubinden (Gereke u.a. 2014). Dadurch wiirde sich die Moglichkeit des Kontakts zu
nichtdeutschen Sprachen auf erstsprachlichem Niveau ergeben. Positive Effekte durch das
Vorhandensein einer mehrsprachigen Fachkraft auf den kognitiven und sozial-emotiona-
len Kompetenzstand, die Entwicklung des rezeptiven und expressiven Wortschatzes in
der Herkunftssprache sowie die Kontakthdufigkeiten zwischen Fachkriften und Eltern
und die Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit konnten jedoch bisher nicht belegt wer-
den (Neugebauer/Klein 2016, Maier/Bohimann/Palacios 2016; Kratzmann u.a. 2017a).
Denkbar wiren jedoch Auswirkungen einer mehrsprachigen Fachkraft, die in den heran-
gezogenen Studien nicht beriicksichtigt werden, wie beispielsweise das Wohlbefinden der
Kinder. So gibt es etwa Hinweise darauf, dass die gelegentliche Verwendung der Her-
kunftssprachen durch die Fachkraft die Fachkraft-Kind Bezichung verbessert (Halle u.a.
2014).

In Deutschland besteht zudem die besondere Herausforderung einer starken Hetero-
genitdt der Sprachen in den Kindertageseinrichtungen. Eine Entscheidung iiber den Ein-
bezug einzelner Sprachen durch eine mehrsprachige Fachkraft impliziert ebenso eine Ent-
scheidung gegen andere vorhandene Sprachen. Es wiirde eine Unterscheidung in ge-
wiinschte und nicht gewiinschte Sprachen getroffen werden. Insofern beschrénkt sich die
Moglichkeit eines Einbezugs von Herkunftssprachen in sprachlich heterogenen Gruppen
auf eine grundsétzliche Wertschétzung der Herkunftssprachen, die sich beispielsweise in
der Erlaubnis, die Herkunftssprache zu sprechen, oder der Bereitstellung von mehrspra-
chigen Medien ausdriickt (Apeltauer/Selimi/Rychener 2015).

Eine weitere Moglichkeit ist eine Stirkung der Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft mit Eltern. Sie sind als Hauptressource fiir die Entwicklung von Kompetenzen der
Kinder in der Herkunftssprache zu sehen. Die Verwendung der Herkunftssprache in der
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Familie steht nach Ergebnissen aus dem anglo-amerikanischen Sprachraum in einem posi-
tiven Zusammenhang mit der Kompetenzentwicklung in der Herkunftssprache, ohne da-
bei die Kompetenzentwicklung in der Instruktionssprache zu gefahrden, vorausgesetzt die
Instruktionssprache wird in einem anderen Rahmen gefordert (Collins 2014; Hoff u.a.
2014; Lewis u.a. 2016; Verdon/McLeod/Winsler 2014). Weiter zeigen Studien, dass das
gemeinsame Singen, Biicher lesen, Geschichten erzdhlen und die Ausstattung mit Bii-
chern in der Familie einen groBen Teil der Unterschiede der Lesefdhigkeit im Kindergar-
tenalter zwischen bilingualen und monolingualen Kindern erklaren (Feng/Gai/Chen 2014;
Lewis u.a. 2016). Die verwendete Sprache ist dabei nicht relevant, da es um einen gene-
rellen Aufbau sprachlicher Kompetenzen geht, der auf andere Sprachen transferiert wer-
den kann.

Gleichwohl vor dem Hintergrund einer hohen sprachlichen Vielfalt Uneinigkeit bezilig-
lich heranzuziehender Konzepte und Strategien besteht, gilt der Einbezug von Mehrspra-
chigkeit in Kindertageseinrichtungen heute als ein paddagogischer Auftrag, was sich bei-
spielsweise in den Bildungsplédnen der Lander ausdriickt (Viernickel/Schwarz 2009). Eine
positive und wertschitzende Integration von Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen
ist dennoch iiberwiegend nicht gegeben (Jahreiff u.a. 2017; Neumann/Seele 2014; Ver-
don/McLeod/Winsler 2014). Es bedarf demnach weiterer Forschung, wie paddagogische
Fachkrifte darauf vorbereitet werden sollen, mit der sprachlichen Heterogenitit umzugehen.

Ein Ankniipfungspunkt dafiir besteht im Professionalisierungsmodell von Frohlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch (2014). Padagogisches Handeln in der Situation
wird darin als das Ergebnis von Dispositionen gefasst, die von den Komponenten Wissen
(wissenschaftlich-theoretisches Wissen und implizites Erfahrungswissen), Situations-
wahrnehmung und -analyse, Motivation und Handlungspotentialen bestimmt sind. Diese
Komponenten bilden die Grundlage fiir die Handlungsplanung und -bereitschaft, die dann
wiederum in das Handeln in der Situation miindet. In diesem Modell werden Einstellun-
gen als eine Dimension gefasst, die das Denken und Handeln von Menschen wesentlich
priagen und in einem individuell-biographischen Prozess entstehen. Sie wirken im Hinter-
grund der Ebene der Dispositionen auf die pddagogische Performanz ein. Abgeleitet aus
diesem Modell werden die Komponenten wissenschaftlich-theoretisches Wissen und sich
aus implizitem Erfahrungswissen entwickelnde Einstellungen als Ansatzpunkt flir die
Weiterbildung frithpddagogischer Fachkrifte ins Zentrum dieses Beitrags gestellt.

Zwischen dem Handeln in piddagogischen Kontexten im Kindergartenalltag wird eine
Verbindung mit dem Wissen sowie den Einstellungen der Fachkrifte gesehen. Dieser Zu-
sammenhang hat sich in jlingster Zeit auf verschiedenen Ebenen auch empirisch gezeigt.
Auf allgemeiner Ebene finden sich Zusammenhinge zwischen Fordereinstellungen und
Prozessqualitit (Kluczniok/Anders/Ebert 2011). Bereichsspezifisch auf die Lerndoméne
»dprache™ konzentriert zeigen sich ebenso Zusammenhéinge von Einstellungen sowie
sprachforderrelevantem Wissen mit der Handlungsplanung und dem Handeln péadagogi-
scher Fachkrifte (Kratzmann u.a. 2017a; Ofner/Thoma 2014). Zur Veranderung von Ein-
stellungen und Wissen identifiziert eine Metaanalyse von Fukkink und Lont (2007) ein
feststehendes Curriculum einer Weiterbildung und die Durchfiihrung an einem festen
Standort als notwendige Komponenten. Evaluationen zur Effektivitit solch intensiver
WeiterbildungsmaBnahmen in verschiedenen Lerndoménen lieferten in jlingster Vergan-
genheit Hinweise auf eine moderate Verdnderbarkeit von Einstellungen und Wissen der
Fachkrifte (Eichen/Bruns 2017; Roth/Hopp/Thoma 2015). Inwieweit diese Ergebnisse auf
das Thema Mehrsprachigkeit iibertragbar sind, ist jedoch bisher offen.
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Ankniipfend an das Professionalisierungsmodell von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann und Pietsch (2014) und die bisherigen Erkenntnisse der Forschung wird hier
daher die Frage gestellt, ob durch eine intensive In-House-Weiterbildung mit reflexiven
Elementen zum Thema Mehrsprachigkeit eine Verdnderung des Wissens und der Einstel-
lungen der Fachkrifte zur Mehrsprachigkeit erreicht werden kann. Erwartet wird eine
Wissenserweiterung (Hypothese 1) sowie eine positivere Einstellung der Fachkréfte zur
Mehrsprachigkeit der Kinder (Hypothese 2). Da sich Einstellungen und Wissen entspre-
chend des Modells in einem individuell-biographischen Prozess entwickeln, sind dabei
individuell-biographische Merkmale zu beriicksichtigen. Professionalitdt ldsst sich jedoch
nicht alleine an der Fachkraft selbst festmachen. Es sind dariiber hinaus organisatorische
und strukturelle Ebenen mit zu betrachten, die an der Hervorbringung von Professionalitét
ebenso beteiligt sind (Cloos 2013; Neufs 2014; Thole 2010).

3 Das Projekt IMKi

Datengrundlage der folgenden Analysen bildet das Projekt ,,Effekte einer aktiven Integrati-
on von Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen (IMKi). Bei diesem Projekt handelt
es sich um eine auf drei Jahre angelegte experimentelle Interventionsstudie mit drei Mess-
zeitpunkten in zwei siiddeutschen Grof3stddten. Es wurden hierzu zwei Interventionsgrup-
pen gebildet. Die Interventionsgruppe 1 erhielt eine strukturierte zweijéhrige In-House-Wie-
terbildungsmafinahme zur Integration von Mehrsprachigkeit, wiahrend die Interventions-
gruppe 2 im Sinne einer Kontrolleinrichtung fungiert (siche Abbildung 1). Fiir beide Inter-
ventionsgruppen waren in gleichem Umfang von 60 Stunden eine Weiterbildung durch qua-
lifizierte, externe Referent innen vorgesehen. Im ersten Kita-Jahr 2015/16 wurden in beiden
Gruppen vier In-House-Weiterbildungen und vier weitere prozessbegleitende Termine um-
gesetzt. Im zweiten Kita-Jahr 2016/17 wurden nochmal zwei In-House-Weiterbildungen
und zwei weitere prozessbegleitende Termine durchgefiihrt (siche Abbildung 1).

Abbildung I: Untersuchungsdesign

Interventionsstudie im randomisierten Experimentalgruppendesign mit mehreren
Messzeitpunkten (MZP)

IG 1 Intervention IG 1 Intervention
Rekrutierung der 4+ 4 Tage 2+ 2Tage Riick-
Stichprobe i .
P G 2 Intervention IG 2 Intervention _,  “PicEelune

4+4Tage 2+2Tage

2014 / 2015 / 2016 / 2017 / 2018 >
1 1 1 1

MzP 1 MZP 2 MZP 3 MZP 4

Die Intervention zielte auf eine Integration von Mehrsprachigkeit, die sich in erster Linie
in einem positiven, wertschdtzenden Umgang mit den Sprachen der Kinder zeigen sollte.
Ankniipfend an das Modell von Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch (2014)
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wurde aus bestehenden Konzepten (z.B. Deutsches Jugendinstitut 2013, Griebel u.a. 2013)
eine WeiterbildungsmaBinahme in mehreren Modulen konzipiert, die einerseits durch
Wissensvermittlung und Reflexion der wiahrend der Biographie erworbenen Dispositionen
ansetzt und andererseits die Umsetzung in die Praxis durch eine individuelle Begleitung
unterstiitzt. Die theoretische und fachliche Grundlage fiir die Intervention in Gruppe 1 lie-
fert das von der ,,Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkréfte* (WiFF) erarbei-
tete Kompetenzprofil ,,Sprachliche Bildung unter Bedingungen von Mehrsprachigkeit ge-
stalten (Deutsches Jugendinstitut 2013, S. 142f.). Die darin beschriebenen Handlungsan-
forderungen fiir eine kompetenzorientierte Weiterbildung wurden in vier Module geglie-
dert: (1) Sprachliche Entwicklung von mehrsprachigen Kindern verstehen; (2) Kooperati-
on mit Eltern von mehrsprachigen Kindern; (3) Sprachsensiblen Umgang mit mehrspra-
chigen Kindern gestalten; (4) Unterstiitzung der kindlichen Mehrsprachigkeit im Kita-
Alltag. Das Modul zur Kooperation mit Eltern von mehrsprachigen Kindern beinhaltet
zusitzlich einen Eltern-Workshop (Buschmann 2016), welcher in Kooperation mit einer
Referentin vom Zentrum filir Entwicklung und Lernen (ZEL) in Heidelberg in den Ein-
richtungen realisiert wurde. Die didaktische Konzeption der Weiterbildung ist in einem
Weiterbildungsmanual fiir die Referent innen verschriftlicht und im zweiten Kita-Jahr an
die aktuellen Erfordernisse angepasst worden. Zur Unterstiitzung des Umsetzungsprozes-
ses haben die Referent innen weitere Praxismethoden insbesondere zur Zusammenarbeit
mit Eltern und zur Identifikation gelungener (Peer-)Interaktionen im Kita-Alltag erhalten.

Die Referent innen der Vergleichsgruppe (IG 2) arbeiteten im gleichen Stundenum-
fang mit dem aus der Qualitits- und Organisationsentwicklung bekannten Plan-Do-
Check-Act-Zyklus (Deming 1986). Hier wurden mit den Referent innen unterschiedliche
Inhalte aufgegriffen und umgesetzt. Hierzu gehorte die Weiterentwicklung der Bildungs-
und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern, die Reflexion der pddagogischen Haltungen
im Umgang mit zugewanderten Eltern, die Beobachtung und Dokumentation von Bil-
dungsprozessen etc. Aufgrund des nicht vorgegebenen Weiterbildungskonzeptes in der
Vergleichsgruppe (IG 2) wurden sehr vielfaltige Themen anhand des Plan-Do-Check-Act-
Zyklus bearbeitet. Somit ist davon auszugehen, dass die zweite vergleichende Interventi-
onsgruppe auch weiterhin als Kontrollgruppe gelten kann.

4 Beschreibung der Stichprobe

Die Beschreibung der Sichprobe beschrinkt sich hier aus inhaltlichen Griinden auf die
Einrichtungsebene (ausfiihrlich in Frank u.a. 2016). Am Projekt nehmen 19 Kindergirten
mit insgesamt 54 Gruppen, die einen Anteil von mindestens 50 Prozent an mehrsprachig
aufwachsenden Kindern (im Mittel 83 Prozent) aufweisen, teil. Pro Gruppe sind im Mittel
acht verschiedene nichtdeutsche Herkunftssprachen vertreten. Die grofiten Sprechergrup-
pen sind Tiirkisch, Russisch, Albanisch und Ruménisch. Die Kindergérten wurden per
Zufallsverfahren zwei Interventionsgruppen zugeteilt, von denen eine als Kontrollgruppe
dient. Es wurden 10 Einrichtungen mit 28 Gruppen der Interventionsgruppe 1 und neun
Einrichtungen mit 26 Gruppen der Interventionsgruppe 2 zugeordnet. Tabelle 1 zeigt die
Entwicklung der Stichprobe iiber drei Messzeitpunkte in den beiden Interventionsgrup-
pen.
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Tabelle I: Entwicklung der Stichprobe iiber die drei Messzeitpunkte

MZP 1 MZP 2 MZP 3
IG1 IG2 IG1 1G 2 IG1 IG 2
Anzahl Einrichtungen 10 9 10 9 10 9
Anzahl Gruppen 28 26 28 26 28 26
Anzahl Fachkrafte gesamt 131 144 129
Anzahl/Anteil Fachkréfte in IG 2 78/59,5%  53/40,5%  83/57,6%  61/42,4%  76/58,9%  53/41,1%

Zum Messzeitpunkt 1 nahmen insgesamt 131 padagogische Fachkrifte am Projekt teil. Im
Zuge der Zufallsverteilung der 19 Einrichtungen auf die beiden Interventionsgruppen wa-
ren 78 (59,5%) der Fachkrifte auf Interventionsgruppe 1 und 53 (40,5%) der Fachkrifte
auf Interventionsgruppe 2 verteilt. Prozentual blieb die Verteilung auf die beiden Inter-
ventionsgruppen zu MZP 2 und MZP 3 weitestgehend gleich. Die Mehrheit des Personals
gibt an, in Deutschland geboren zu sein (76,6%). 23 Prozent der befragten padagogischen
Fachkrifte haben einen Migrationshintergrund.

5 Untersuchungsvariablen

Zur Priifung von Verdnderungen, die sich auf die Intervention zuriickfithren lassen, wur-
den jéhrlich Erhebungen durchgefiihrt. Zur Erhebung des Wissens liber Mehrsprachigkeit
erhielten die paddagogischen Fachkrifte Wissensfragen zur Sprachentwicklung und zum
fachdidaktischen Wissen in Bezug auf mehrsprachige Kinder. Hierin waren Aussagen
formuliert, die die Fachkréfte auf ihre Korrektheit hin einschidtzen mussten. Enthalten wa-
ren zwoOlf Aussagen zur sprachlich-kognitiven Entwicklung mehrsprachiger Kinder (Bei-
spielaussage: ,,Wenn mehrsprachige Kinder beim Sprechen die verschiedenen Sprachen
mischen, ist das vollig normal.”) sowie sechs Aussagen zur notwendigen Beschaffenheit
des sprachlichen Angebots zum Erwerb der Struktur der deutschen Sprache. Es wurde ein
Summenwert korrekter Antworten aus allen Fragen gebildet, der als Indikator fiir das
Wissen der Fachkrifte in die Analyse eingeht. Bei den Wissensfragen konnen maximal 14
Punkte erreicht werden. Fiir die Analysen werden die Ergebnisse z-standardisiert.

Die Einstellungen der pddagogischen Fachkrifte zur Mehrsprachigkeit in Kinderta-
geseinrichtungen wurden in einer modifizierten Form der von Reich (2007) entwickelten
Skala erfasst (Kratzmann u.a. 2017b). Die Fachkrifte konnten den Grad ihrer Zustim-
mung zu den darin formulierten Aussagen auf einer fiinfstufigen Likert-Skala angeben.
Die modifizierte Version besteht aus drei Einstellungsdimensionen, die im Folgenden mit
multilingual-pddagogischer, assimilatorischer und kompensatorischer Einstellung be-
zeichnet werden. Die Dimension ,,Multilingual-padagogisch® repréisentiert die Auffassung
der Fachkrifte, Zweisprachigkeit als besondere Kompetenz, von der auch einsprachig
deutsche Kinder profitieren, als positiv bzw. als Normalfall anzusehen (Beispielitem: Die
Zweisprachigkeit der zweisprachigen Kinder sollte als eine besondere Kompetenz aner-
kannt werden.). Die Dimension ,,Assimilatorisch* repriasentiert, inwieweit die Fachkrifte
fiir eine Anpassung der mehrsprachig aufwachsenden Kinder an die deutsche Sprache
pladieren (Beispielitem: Auf lange Sicht sollte die Zweisprachigkeit zu Gunsten der
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Kommunikation in der gemeinsamen Sprache Deutsch iiberwunden werden). Die Dimen-
sion ,,Kompensatorisch™ steht fiir die Einstellung der Fachkrifte, einen Ausgleich von
Unterschieden zwischen einsprachig und mehrsprachig aufwachsenden Kindern herbeizu-
fiihren (Beispielitem: Ziel der Sprachforderung im Elementarbereich ist es, dass die Kin-
der, wenn sie in die Grundschule kommen, dem Unterricht ohne sprachliche Probleme
folgen konnen.). Fiir die Analysen werden die Skalen aus den Mittelwerten der Einzel-
items gebildet und z-standardisiert.

Als Kontrollvariablen werden biographische und ausbildungsbiographische Merkma-
le der padagogischen Fachkrifte sowie strukturelle Bedingungen der Gruppe zur Analyse
hinzugezogen. Dies sind auf Ebene der Fachkrifte das Alter (im Jahr 2017) als Indikator
flir den historischen Kontext, in dem die Fachkréfte aufgewachsen sind, und der berufli-
che Bildungsabschluss (Kinderpflegerin [1], Erzieherin [2], (Fach-)Hochschulabschluss
[3]) als Indikatoren fiir die Bildungslaufbahn der Fachkréifte. Weiter wurden die Fachkréf-
te um eine Selbsteinschitzung ihrer Sprachkenntnisse in Tiirkisch, Kurdisch und Russisch
gebeten, die sie als kaum vorhanden, mittel, gut oder sehr gut einschitzen konnten. Da
rund 75 Prozent der Fachkréfte {iber keine weiteren Sprachkenntnisse in diesen Sprachen
verfiigen, wird eine dichotome Variable gebildet, die den Wert 1 erhilt, wenn Kenntnisse
in einer der Sprachen vorhanden sind, ansonsten wird der Wert 0 vergeben. Fiir die Ana-
lysen wurden das Alter und das Niveau des Bildungsabschlusses am Mittelwert zentriert.
Auf Gruppenebene wurden die Anzahl der Kinder sowie die Anzahl der Kinder mit mehr-
sprachigem Hintergrund, woraus ein Anteilswert gebildet wurde, erfasst. Weiter wurden
die vorhandenen Sprachen in der Gruppe erfragt und daraus eine Gesamtzahl der vorhan-
denen Sprachen gebildet. Fiir die Analysen wurden beide Merkmale auf Gruppenebene
am Gruppenmittelwert zentriert.

6 Auswertungsverfahren

Das Wissen und die Einstellungen der Fachkrifte wurden zu drei Messzeitpunkten im
jéhrlichen Abstand, jeweils im Frithjahr 2015, 2016 und 2017, erfasst. Daraus ergibt sich
die Moglichkeit, eine langsschnittliche Analyse von Verdnderungen iiber die Zeit darzu-
stellen. Es werden hierfiir latente Wachstumsmodelle mit Mplus 7.4 (Muthén/Muthén
1998-2015) berechnet. Fiir die Analysen wird die Mehrebenstruktur der Daten auf Grup-
penebene der Einrichtungen berlicksichtigt. Als Vorhersagevariablen werden die Zugeho-
rigkeit zur Interventionsgruppe 1 als dichotome Variable, das Alter der Fachkrifte, das
Vorhandensein von Sprachkenntnissen in Tirkisch, Kurdisch oder Russisch sowie das
Niveau der Berufsausbildung verwendet. Diese Merkmale wurden jeweils bei Neuauf-
nahme der Fachkrifte in die Studie per Fragebogen erhoben. Auf Gruppenebene wurden
die Anzahl der Sprachen sowie der Anteil mehrsprachiger Kinder in der Gruppe zum
Zeitpunkt der Ausgangserhebung verwendet. Fehlende Werte werden in den Analysen
anhand des Full-Information-Maximum-Likelihood-(FIML)-Schéitzverfahren (vgl. Enders
2010) ersetzt. Fille, in denen zu allen drei Messzeitpunkten keine Werte vorliegen, wer-
den aus den Analysen ausgeschlossen.
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7 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Analyse sind in Tabelle 2 aufgefiihrt. Berichtet werden jeweils Ein-
fliisse der Intervention (IG 1) auf den Ausgangswert (Intercept) sowie auf die Verdnde-
rung im Laufe der drei Messzeitpunkte (Slope). Zum Zeitpunkt der dritten Erhebung
(MZP 3) waren im Mittel 39 der geplanten 60 Weiterbildungsstunden durchgefiihrt. Die
Intervention war damit noch nicht abgeschlossen. Die hier berichteten Ergebnisse sind
daher als Zwischenergebnisse zu verstehen.

Zunichst zeigen die Ergebnisse, dass die Randomisierung der Kindertageseinrichtun-
gen in Bezug auf das Wissen und die Einstellungen der Fachkrifte gelungen ist. Zum
Zeitpunkt der Ausgangserhebung bestanden keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Fachkréften der Interventions- und Kontrollgruppe. Signifikante Verdnderungen zwi-
schen den Gruppen gab es im Laufe der drei Messzeitpunkte auf Ebene des Wissens und
der kompensatorischen Einstellungen. Die Intervention hat einen positiven Einfluss auf
die Entwicklung des Wissens und einen negativen Einfluss auf kompensatorische Einstel-
lungen. Die multilingual-pddagogische und assimilatorische Einstellungsdimensionen
verdndern sich im Laufe der Intervention nicht systematisch zwischen den beiden Grup-
pen.

Es bestehen zur Ausgangserhebung und im weiteren Verlauf der zwei Jahre weitere
Zusammenhédnge mit biographischen und ausbildungsbiographischen Merkmalen der
Fachkrifte sowie strukturellen Merkmale der Einrichtungen. Beziiglich des Wissens der
Fachkrifte {iber Mehrsprachigkeit lassen sich zur Ausgangserhebung keine signifikanten
Unterschiede in den erhobenen Merkmalen auf Fachkraftebene feststellen. Es besteht je-
doch ein signifikanter positiver Zusammenhang zum Anteil an mehrsprachigen Kindern
in der Gruppe, nicht jedoch mit der Anzahl vorhandener Sprachen. Die Verdnderung des
Wissens iiber die drei Messzeitpunkte steht in keinem weiteren Zusammenhang mit den
hinzugezogenen Merkmalen auf Fachkraft- und Gruppenebene.

Die multilingual-pddagogische Einstellung steht lediglich zur Ausgangserhebung in
einem tendenziell signifikant positiven Zusammenhang mit dem Alter der Fachkrifte.
Weitere Zusammenhinge mit den hinzugezogenen Merkmalen bestehen weder zur Aus-
gangserhebung noch zum weiteren Verlauf der Einstellungen.

Deutlichere Zusammenhénge zeigen sich mit der assimilatorischen Einstellungsdi-
mension. Zur Ausgangserhebung besteht auf Fachkraftebene ein signifikant positiver Zu-
sammenhang zu den Sprachkenntnissen der Fachkrifte in einer anderen Sprache sowie
zum Niveau der Berufsausbildung. Auf Gruppenebene besteht ein signifikant negativer
Zusammenhang zur Anzahl verschiedener Sprachen in der Gruppe. Die Verdnderung der
assimilatorischen Einstellungsdimension steht in einem tendenziell signifikant positiven
Zusammenhang mit dem Niveau der Berufsausbildung der Fachkrifte. Weiter besteht auf
Gruppenebene ein signifikant positiver Zusammenhang mit der Anzahl verschiedener
Sprachen in der Gruppe.

In der kompensatorischen Einstellungsdimension zeigen sich in der Ausgangserhe-
bung signifikante Zusammenhinge auf Fachkraftebene. Das Alter der Fachkrifte steht in
einem signifikant positiven und die Sprachkenntnisse in einer anderen Sprache in einem
tendenziell signifikant positiven Zusammenhang mit der kompensatorischen Einstel-
lungsdimension. Der weitere Verlauf der Einstellungsdimension steht in keinem Zusam-
menhang mit den hinzugezogenen biographischen und ausbildungsbiographischen Merk-
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malen auf Fachkraftebene. Auf Gruppenebene bestehen weder Zusammenhéinge mit der
Ausgangserhebung noch mit dem weiteren Verlauf der Einstellungsdimension.

Tabelle 2: Veridnderungen von Wissen und Einstellungen der Fachkrifte, latente
Mehrebenenwachstumsmodelle

Multilingual-
padagogisch
Intercept Slope Intercept Slope Intercept Slope Intercept Slope
Est. SE Est. SE Est. SE Est. SE Est. SE Est. SE Est. SE Est. SE

Wissen Assimilatorisch Kompensatorisch

Fachkraftebene
Interventionsgruppe 1 -0,09 0,18 0,29* 0,12 0,09 0,20 -0,08 0,12 0,16 0,16 -0,01 0,11 0,05 0,20 -0,26+ 0,15
Alter/10 (zentriert) 0,10 0,08 0,03 0,050,13+ 0,07 0,01 0,05 -0,07 0,08 -0,00 0,05 0,21* 0,09 -0,01 0,06

Sprachkenntnisse (bindr) 0,06 0,22 -0,06 0,14 0,01 0,21 -0,08 0,11 0,41* 0,16 -0,07 0,10 0,32+ 0,19 -0,09 0,13

Berufsausbildung 031 019 -0,00 0,12 006 0,18 001 0,12-0,52** 0,16 0,17+ 0,10 0,32 024 0,10 0,16

(zentriert)

S with | 0,04 0,09 -0,01 0,09 0,09 0,07 -0,23 0,15
Gruppenebene

g:::;i;‘ Sprachen -0,01 0,04 -0,01 0,03 -0,02 0,05 -0,03 0,03 -0,09* 0,04 0,07** 0,02 -0,00 0,04 0,03 0,03

Anteil mehrsprachiger

X X 1,07 0,59+ -0,30 0,30 1,00 0,68 -0,31 0,44 0,56 051 0,11 0,37 -0,89 0,57 0,42 0,46
Kinder (zentriert)

S with | -0,02 0,04 -0,07 0,05 -0,01 0,05 -0,02 0,06
N (Fachkkrafte/Gruppen) 154 /54 154 /54 154 /54 154 /54
CFl / RMSEA 0,04/0,95 0,02/0,99 0,01/0,99 0,05/0,85

##p<0,01 *p<0,05 +p<0,1

8 Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag befasste sich mit dem Transfer wissenschaftlicher Modelle und
Erkenntnisse anhand von WeiterbildungsmaBnahmen in die Praxis. Hierfiir wurde als
Beispiel die Integration von Konzepten zum Umgang mit Mehrsprachigkeit in Kinderta-
geseinrichtungen gewihlt. Es wurde dabei, ankniipfend an aktuelle Diskussionen um die
Professionalisierung friihpddagogischer Fachkrifte, einem Weiterbildungsansatz gefolgt,
der eine mehrstiindige Weiterbildung in den Einrichtungen vor Ort vorsieht, dabei Refle-
xionsmoglichkeiten fiir die Fachkréfte 1dsst und eine individuelle Begleitung bei der Um-
setzung in die Praxis ermoglicht. Berichtet wurden Zwischenergebnisse aus der Interven-
tionsstudie IMKi (Effekte einer aktiven Integration von Mehrsprachigkeit in Kindertages-
einrichtungen). Die hier berichteten Ergebnisse beziehen sich auf die Dispositionsebene
der Fachkréfte. Nach einem Durchschnittswert von 39 Stunden Intervention zeigen sich
vereinzelt Effekte der Weiterbildung. Es ist gelungen, durch die Intervention eine Wis-
senserweiterung bei den Fachkréften iiber Mehrsprachigkeit zu erzielen. Hypothese 1
kann damit bestétigt werden. Einstellungen erweisen sich dagegen als stabil. Hypothese 2
kann damit nicht bestitigt werden. Lediglich die Einstellung, durch die Kita eine Kom-
pensation von Nachteilen im Bereich Sprache erreichen zu wollen, wurde im Laufe der
Intervention im Vergleich zur Kontrollgruppe reduziert. Insofern muss hier in Frage ge-
stellt werden, ob die Erweiterung von Wissen kombiniert mit der Reflexion von Einstel-
lungen in einem fest stehenden Curriculum ein tragbarer Ansatz der Professionalisierung
in Bezug auf Mehrsprachigkeit darstellt.
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Einschriankungen miissen beziiglich der Erhebung der Einstellungen gegeniiber mehr-
sprachig aufwachsenden Kindern gemacht werden. Bei der Erhebung normativer Daten in
Form eines Fragebogens ist immer mit sozial erwiinschten Antworten zu rechnen, die
moglicherweise zu einer Verzerrung gefiihrt haben. Insbesondere die starke Zustimmung
zu multilingual-padagogischen Einstellungsmerkmalen kénnte dadurch iiberschitzt sein.
Eine genauere Abschitzung des Ausmales der Verzerrung durch soziale Erwiinschtheit
ist mit dem vorliegenden Datensatz nicht moglich.

Offen bleibt an dieser Stelle, ob sich die Erweiterung des Wissens in einer Verinde-
rung der Praxis niederschldgt. Moglicherweise zeigt sich die in anderen Studien berichtete
Problematik des Wissenstransfers in die Praxis (Simon/Sachse 2013; Ofner 2014) auch in
diesem Projekt. Insbesondere wird in jiingster Zeit auf die Notwendigkeit verwiesen, den
Transfer von Wissen in die Praxis in den Weiterbildungen, beispielsweise durch Model-
lierungs- und Feedbackstrategien, zu berilicksichtigen (Egert 2015; Zaslow u.a. 2010).
Nentwig-Gesemann und Fréhlich-Gildhoff (2015) betonen dabei die Einbindung in die ei-
gene Lebensgeschichte und deren Reflexion als bedeutsame Komponente. In einem narra-
tiven Review stellen Egert, Eckhardt und Fukkink (2017) eine hohe Bedeutung individua-
lisierter UnterstiitzungsmaBBnahmen vor Ort heraus, beispielweise in Form von Vi-
deofeedbackverfahren oder performanzbezogener Handlungsanweisungen. Dariiber hin-
aus sei auch eine finanzielle Unterstiitzung hilfreich fiir die Qualititsverbesserung. Erste,
hier nicht berichtete Analysen aus dem Projekt , Effekte einer aktiven Integration von
Mehrsprachigkeit in Kindertageseinrichtungen* (IMKi) deuten lediglich auf eine Verin-
derung der Praxis im Hinblick auf die Peer-Kommunikation in anderen Sprachen hin, in
der sich eine offenere, wertschitzendere Einstellung gegeniiber den Herkunftssprachen
der Kinder ausdriicken konnte. Weitere Verdnderungen, die sich auf die Intervention zu-
riickfithren lassen, konnten nach 39 Stunden Weiterbildung bisher nicht erreicht werden.
Ankniipfend an das narrative Review von Egert, Eckhardt und Fukkink (2017) konnte ei-
ne zusitzliche Bereitstellung finanzieller Ressourcen hilfreich sein, wenn es beispielswei-
se um die Ausstattung mit mehrsprachigen Medien geht, was im weiteren Verlauf des
Projekts erfolgen wird. Griinde fiir bisher nicht aufgetretene Effekte konnten jedoch auch
in der Anlage der Intervention liegen. Wéhrend die ersten beiden Module der Intervention
stirker auf den Aufbau von Wissen und die Reflexion von Einstellungen zielten, waren
die Module 3 und 4 eher an der Umsetzung in der Praxis orientiert. Zum Zeitpunkt der
dritten Erhebung waren in einigen Einrichtungen jedoch nur die ersten beiden Module
durchgefiihrt worden. Mdoglicherweise lassen sich daher Effekte auf Ebene der Institutio-
nen erst zum vierten Messzeitpunkt nachweisen, nachdem eine Reflexion der Praxis statt-
gefunden hat. Dies wird kiinftig weiter zu priifen sein.

Im weiteren Verlauf des Projekts wird es daher darum gehen, den angestoflenen
Transferprozess in die Praxis weiter zu starken und zu begleiten. Parallel dazu wird das
Interventionsdesign fortgefiihrt, um die langfristigen Auswirkungen der Maflnahmen auf
Ebene der Einrichtungen, der Eltern sowie der Kinder zu evaluieren. Dadurch werden
Aussagen iiber die Nachhaltigkeit der Maflnahmen moglich. Die angesto3ene Gestaltung
einer mehrsprachigkeitsunterstiitzenden Lernumgebung (gezielte Begleitung von mehr-
sprachigen Peer-Interaktionen, ,,Einsatz* der angeschafften Materialien, Verankerung der
Materialien in den R&umen, sprachsensibler Umgang mit den Kindern, Wertschitzung
und Forderung der Mehrsprachigkeit liber wertschitzende und die Mehrsprachigkeit the-
matisierende Interaktionen zwischen Fachkriften und Kindern, Schaffung unterschiedli-
cher ,,Sprachinseln® in der Kita, etc.) soll weitergefiihrt werden. Weiter wird eine intensi-
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ve Begleitung bei der Umsetzung unterschiedlicher Aspekte der Zusammenarbeit mit El-
tern bei der Durchfiihrung von Elternworkshops, themenzentrierten Elternabenden/-
workshops, Gestaltung von Aufnahme- und Entwicklungsgesprachen stattfinden. Dieser
Themenschwerpunkt erscheint zentral fiir die Realisierung mehrsprachigkeitsunterstiit-
zender Lernumgebungen in sprachlich sehr heterogenen Gruppen.
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Schwerpunkt

Praktiken der Erzeugung von Qualitat. Ein
analytisch-deskriptiver Blick auf Qualitat in der
Fachberatung fir Kindertagespflege

Gabriel Schoyerer, Julia Wiesinger

Zusammenfassung

Der Beitrag illustriert aus einer nicht-evaluativen Perspektive die gegenstandstheoretische Konzeptuali-
sierung des Qualitétsbegriffs, wie sie im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Qualititsbedingungen von
Fachberatung Kindertagespflege® (QualFa) entwickelt wurde. Unter Riickgriff auf die Analyse von be-
obachtetem Beratungshandeln in der zugrundeliegenden qualitativ-explorativen Studie wird im vor-
liegenden Beitrag exemplarisch dargestellt, wie Fachberatung fiir Kindertagespflege Qualitét praktisch
realisiert, wobei Qualitdt analytisch als eine lokale Interpretationsleistung des ,,offiziellen Programms®
gefasst wird, die die Bedingungen und Schwerpunktsetzungen der jeweiligen Fachberatungsstelle und ih-
rer Akteure im Blick haben muss.

Schlagworter: Fachberatung, Kindertagespflege, Qualitit, Praxistheorie, explorative Studie

Practices of doing quality. An analytical-descriptive view of quality in counseling in the context of family
day care

Abstract

From a non-evaluative perspective, the article illustrates the conceptualization of the term “quality” as
developed in the context of the research project “Qualitdtsbedingungen von Fachberatung Kindertag-
espflege” (QualFa). Drawing on the analysis of a participant observation of counseling practices in the
underlying qualitative-exploratory study, this article exemplifies how counseling in the field of family
day care generates quality on a practical level. Quality is analytically taken as a local interpretation of the
“official program”, which must keep the conditions and priorities of a counseling center and its stake-
holders in mind.

Keywords: counseling, family day care, quality, practice theory, exploratory study

1 Einleitung

Der quantitative und qualitative Ausbau der Kindertagesbetreuung hatte und hat nicht nur
Auswirkungen auf Angebote der institutionellen Kindertagesbetreuung in Kindertagesein-
richtungen, sondern auch auf die Kindertagespflege als eine ,,familiennahe® Betreuungs-
form. Mit dem Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG) von 2005 wurde die Kindertages-
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pflege rechtlich als gleichrangige Alternative zur institutionellen Kindertagesbetreuung
verankert. Der gesetzliche Forderauftrag der Erziehung, Bildung und Betreuung von Kin-
dern (§ 22 Abs. 3 SGB VIII) gilt in der Kindertagespflege in gleicher Weise wie in Kin-
dertageseinrichtungen. Gleichzeitig weist die Kindertagespflege als Betreuungsform' mit
ihren verschiedenen Betreuungssettings (Kindertagespflege im Haushalt der Tagespflege-
person, Kindertagespflege im Haushalt der Eltern, Groftagespflege) einige Spezifika auf:
Tagespflegepersonen gehen ihrer Tétigkeit in {iberwiegendem Mafle als Einzelpersonen
nach (nur circa 18% der Tagespflegepersonen waren zum Stichtag 01.03.2017 in einer
GrofBtagespflegestelle titig, vgl. Statistisches Bundesamt 2017, eigene Berechnungen).
Deshalb muss beispielsweise ein fachlicher Austausch mit anderen Tagespflegepersonen
eigens organisiert werden. Hinzu kommt, dass die Tétigkeit als Tagespflegeperson kein
padagogisch professionalisiertes Berufsfeld darstellt. Der GroBteil der Tagespflegeperso-
nen (knapp 70% in 2017) verfiigt nicht iiber einen fachpddagogischen Berufsausbildungs-
abschluss (vgl. Statistisches Bundesamt 2017). Aus diesen Griinden wird fiir das System
der Kindertagespflege in besonderer Art und Weise auf die Notwendigkeit einer Praxisbe-
ratung und -begleitung in Form von Fachberatung verwiesen (vgl. Preissing/Berry/Gers-
zonowicz 2016, S. 266; Schoyerer 2016, S. 94). Das System Kindertagespflege sei ,,we-
sentlich auf professionelle sozialpddagogische Beratungs- und Unterstiitzungsstrukturen
angewiesen® (Struck 2015, S. 409) und umfasst als System insofern auch mehr als die
einzelne Tagespflegeperson. In der fachpolitischen Diskussion gilt die Fachberatung fiir
Kindertagespflege als ein entscheidender Bestandteil des Systems Kindertagespflege mit
einer Schliisselfunktion bei der Initiierung, Sicherung und Weiterentwicklung von Quali-
tat (vgl. Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und Jugendhilfe 2014; AWO Bundesverband
e.V. 2012; Deutscher Verein fiir dffentliche und private Fiirsorge e.V. 2012; Bundesar-
beitsgemeinschaft der Landesjugenddmter 2003). Fachberatung iibernimmt im Hinblick
auf die Qualitdtsentwicklung in der Kindertagespflege Funktionen, die in der institutionel-
len Kindertagesbetreuung durch Einrichtungstrager, Leitungskréifte und pddagogisches
Fachpersonal in gréBerem Umfang selbst wahrgenommen werden kénnen.

Fiir die Kindertagespflege ist daher ein Anspruch auf Fachberatung explizit in § 23
Abs. 4 SGB VIII ausformuliert: ,,Erziechungsberechtigte und Tagespflegepersonen haben
Anspruch auf Beratung in allen Fragen der Kindertagespflege. Hierin unterscheidet sich
das System der Kindertagespflege von den Kindertageseinrichtungen, fiir die die Fachbera-
tung bundesgesetzlich nicht in gleicher Weise konkretisiert ist und ihr formalrechtlicher
Auftrag daher aus verschiedenen Einzelaussagen (etwa in § 22a Abs. 1 und 5 SGB VIII, §
72 Abs. 3 SGB VIII und § 79a SGB VIII) abzuleiten ist. Fiir das Aufgabenportfolio der
Fachberatung fiir Kindertagespflege sind neben dem allgemein formulierten Beratungsan-
spruch der Erziehungsberechtigten und Tagespflegepersonen auf Beratung ,,in allen Fragen*
der Kindertagespflege auch die Vermittlung eines Kindes zu einer geeigneten Tagespflege-
person (§ 23 Abs. 1 SGB VIII), die fachliche Beratung, Begleitung und weitere Qualifizie-
rung der Tagespflegeperson (§ 23 Abs. 1 SGB VIII), der Anspruch auf Sicherstellen einer
Vertretung flir Ausfallzeiten (§ 23 Abs. 4 SGB VIII), die Unterstiitzung von Zusammen-
schliissen von Tagespflegepersonen (§ 23 Abs. 4 SGB VIII) und die Erlaubniserteilung fiir
Kindertagespflege (§ 43 SGB VIII) von Belang. Die Gesamtverantwortung und Gewahrleis-
tungspflicht hierfiir liegen gemif § 79 SGB VIII beim Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe.

Allein diese Hinweise auf die rechtlichen Grundlagen der Fachberatung fiir Kinderta-
gespflege, die in den einschldgigen Kommentaren zum SGB VIII noch weiter in Einzel-
aufgaben ausdifferenziert werden, zeigen, dass sich fiir die Fachberatung fiir Kindertages-
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pflege viele verschiedene Auftrige ergeben, auf die sich Fachberatungsstellen beziehen
und die sie unter ihren lokalen und organisationalen Rahmenbedingungen praktisch aus-
gestalten miissen. Das mogliche Aufgabenspektrum der Fachberatung fiir Kindertages-
pflege ist also sehr breit gefiachert. Aus (sozial-)pddagogischer Perspektive soll sie dabei
im Besonderen die reflexive Aufarbeitung der Erziehungspraxis als Bestandteil ihrer Be-
ratungsleistung systematisch aufgreifen und Tagespflegepersonen in diesem Sinne in der
Praxis begleiten und unterstiitzen.

Vor diesem Hintergrund setzt sich der vorliegende Beitrag, der im Kontext des For-
schungsprojekts ,,Qualitdtsbedingungen von Fachberatung Kindertagespflege® (QualFa)
entstanden ist, mit der Frage auseinander, wie sich Fachberatung fiir Kindertagespflege in
der Praxis konkret realisiert und iiber welche Praktiken welche Aufgabenbereiche und
Themenspektren bearbeitet werden. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, welcher Quali-
tatsbegriff fiir die Untersuchung der Praxis der Fachberatung zielfiihrend ist und welche
praktischen Bedingungen sowie welche Leistungen relevant fiir ,,Qualitét™ sind.

Nach einer Einfithrung zum Forschungsstand und den Forschungsfragen der Studie
QualFa sowie zum theoretisch verorteten Forschungsgegenstand werden das qualitativ-
explorative Untersuchungsdesign und das methodische Vorgehen vorgestellt. Auf Basis
der Analyse von beobachtetem Beratungshandeln im Rahmen von Fallportrits aus der zu-
grundeliegenden Studie wird exemplarisch dargestellt, welche unterschiedlichen Heran-
gehensweisen und Orientierungen Fachberatungsstellen fiir Kindertagespflege in ihren
praktischen Leistungen zur Qualitdtserzeugung aufweisen. Qualitit herzustellen wird da-
bei analytisch als eine lokale Interpretationsleistung des ,,offiziellen Programms* verstan-
den, die die Bedingungen und Schwerpunktsetzungen der jeweiligen Fachberatungsstelle
und ihrer Akteure im Fokus hat.

2 Forschungsstand und Forschungsfragen

Die Praxis der Fachberatung filir Kindertagespflege ist als Forschungsgegenstand bislang
empirisch wenig untersucht. Die wenigen vorhandenen empirischen Studien behandeln
entweder vornehmlich die Fachberatung filir Kindertageseinrichtungen oder widmen sich
nicht der konkreten Praxisebene der Fachberatung. Der bestehende Forschungsstand um-
fasst eine qualitative Forschungsarbeit von Schoyerer (2014), in der die paddagogischen
Orientierungen von Fachberaterinnen und Fachberatern fiir Kindertagespflege bei 6ffent-
lichen Jugendhilfetrdgern untersucht wurden. Daneben wurden in einer vom Sédchsischen
Staatsministerium fiir Soziales (2008) verdffentlichten quantitativen Studie Fachberate-
rinnen und Fachberater sowohl fiir Kindertageseinrichtungen als auch fiir Kindertages-
pflege befragt. Untersucht wurden dabei strukturelle Merkmale der Fachberatung in Sach-
sen (personelle Kapazitdten, Qualifikation etc.), Angebote der Fachberatung sowie deren
Passung zu artikulierten Unterstiitzungsbedarfen. Zur Fachberatung im Bereich der Kin-
dertageseinrichtungen existieren einige weitere Forschungsarbeiten. So befasste sich Hen-
se (2008) mit der Wirksamkeit der Fachberatung fiir Kindertageseinrichtungen aus der
Sicht hierzu befragter Erzieherinnen bzw. Erzieher. Leygraf (2013) lieferte in seiner bun-
desweiten standardisierten Befragung von Fachberaterinnen und Fachberatern fiir Kinder-
tageseinrichtungen Daten zu den Aufgaben der Fachberaterinnen und Fachberater, ihrer
Qualifizierung, der Anzahl der zu betreuenden Kitas und anderem mehr. Mit der prakti-
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schen Arbeit der Fachberatung fiir Kindertageseinrichtungen im engeren Sinne beschéf-
tigte sich ein Forschungsprojekt der Hochschule Rhein/Main zur ,,Rolle von Fachberatung
im System der Entwicklung von Qualitdt in der frithen Bildung* (vgl. Ehrhardt u.a.
2014). Dabei wurden auf der Basis von aufgezeichneten Beratungssituationen und Inter-
views sowohl mit Fachberaterinnen bzw. Fachberatern als auch mit Beratenen das Selbst-
verstidndnis, die Beratungspraxis sowie eigene und fremde Qualitdtsanspriiche an die
Fachberatung untersucht. Ehrhardt v.a. (2014, S. 43-46) konnten in ihrer Untersuchung
sieben Idealtypen des Selbst-/Beratungsverstindnisses von Fachberaterinnen und Fachbe-
ratern fiir Kindertageseinrichtungen rekonstruieren (Ermoglichen, Expertise, Umsorgen,
Dienstleistung, Vermitteln, Monitoring, Krisenintervention). Da das Selbstverstdndnis
und die reale Praxis der Fachberatung jedoch nicht identisch sein miissen, wurde in dieser
Untersuchung auch der modus operandi der Fachberatungspraxis anhand von Audioauf-
nahmen von Beratungsgesprachen analysiert und drei berufliche Habitusformationen re-
konstruiert: ein strukturbezogener Habitus, ein praxisberatender und kontrollvermeiden-
der Habitus sowie ein erratischer, sich auf das Gegeniiber einstellender Habitus (vgl. May/
Remsperger/Weidmann 2015). Da die Fachberatung fiir Kindertageseinrichtungen jedoch
mit anderen Aufgaben verbunden und auch rechtlich anders gerahmt ist als die Fachbera-
tung fiir Kindertagespflege, lassen sich diese Ergebnisse nur bedingt {ibertragen. Vor die-
sem Hintergrund bedarf es einer Forschung iiber Fachberatung fiir Kindertagespflege, die
das Aufgabenspektrum und die praktische Realisierung von Aufgaben unter verschiede-
nen Rahmenbedingungen in den Blick nimmt. Es war daher ein zentrales Ziel der diesem
Artikel zugrundeliegenden QualFa-Studie, das Arbeitsfeld der Fachberatung fiir Kinder-
tagespflege auf der konkreten Praxisebene zu beschreiben und zu analysieren. Dabei ging
es darum, herauszuarbeiten, welche Leistungen Fachberaterinnen und Fachberater fiir
Kindertagespflege praktisch erbringen, um ,,Qualitét” herzustellen.

In Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit® gilt Qualitit dem hier verwendeten Quali-
tatsbegriff nach als mehrfach kontext- und perspektivenabhiangig und kann daher nicht als
eine bestimmte, von aullen herangetragene normative Vorstellung gefasst werden (vgl.
hierzu Abschnitt 3). Ist man analytisch an einer dichten Beschreibung und daneben auch
an der Weiterentwicklung von Praxis interessiert, ist es notwendig, die in der praktischen
Arbeit vorhandenen Bezugspunkte fiir Qualitét zu rekonstruieren und die Bedingungen zu
untersuchen, unter denen die praktische Arbeit geleistet wird. Zu grundlegenden, relevan-
ten Rahmenbedingungen in Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit zéhlen die vorhande-
nen gesellschaftlichen Erwartungen, der jeweilige organisationale Rahmen, die fachwis-
senschaftlich fundierten Methoden sowie der Umstand, dass sich sozialpddagogische Pra-
xis wesentlich in der Aushandlung mit ihren Adressatinnen und Adressaten realisiert.

Vor dem Hintergrund dieser Perspektivierung von Qualitdt stellten sich im For-
schungsprojekt QualFa unter anderem folgende Forschungsfragen: Wie wird der Bera-
tungsauftrag von Fachberatung fiir Kindertagespflege lokal interpretiert und in der Praxis
umgesetzt? Welche Aufgaben werden von Fachberatung fiir Kindertagespflege dabei wie
bearbeitet? Unter welchen Rahmenbedingungen und organisationalen Kontexten werden
diese Aufgaben bearbeitet, und welche Ziele und Motive stehen jeweils im Zentrum?

Diese Fragen wurden im Rahmen des Forschungsprojekts differenziert bearbeitet,
wobei in diesem Beitrag lediglich exemplarisch ausgewihlte Ergebnisse angerissen wer-
den. Der Beitrag verfolgt das Ziel, darzulegen, wie ein analytisch-deskriptiver Fokus auf
empirisch beobachtbare Praktiken der Erzeugung von Qualitit Ergebnisse erbringt, die
die Vollzugslogiken dieser Praxis aufzeigen konnen.
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3 Gegenstandstheorie und Forschungsgegenstand: Qualitat und
ihre Bedingungen

Wenn Qualitét als Ma@3stab fiir professionelles Handeln in Beratungskontexten der Sozialen
Arbeit angelegt werden soll, sind zunichst einmal die Bedingungen des Handelns in diesem
Feld zu beriicksichtigen. Sozialpddagogisches Handeln in o6ffentlichen Institutionen voll-
zieht sich innerhalb komplexer, interaktiver Ko-Produktionspraktiken zwischen Professio-
nellen und Klientel, die nicht standardisierbar, schwer vorhersehbar und nur begrenzt plan-
bar sind (vgl. Spiegel 2004, S. 42ff.). (Sozial-)Pddagogisches Handeln ist unter der Annah-
me seines grundlegenden und unaufhebbaren ,,Technologiedefizits* (Luhmann/ Schorr
1982) nicht allein durch Wissen, Kénnen, Methoden und geplantes Handeln herstellbar; die
kommunikativen Handlungszusammenhinge sind ergebnisoffen. Angesichts der Unverfiig-
barkeit paddagogisch eindeutig riickfiihrbarer Wirkungen interessiert mit Blick auf Qualitét
weniger die Frage, wie Qualitét optimiert werden kann, als vielmehr die Frage, wie sie unter
Bezugnahme auf Beurteilungsmafstibe vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Erwartun-
gen, innerhalb eines organisatorischen Rahmens und nicht zuletzt in der Aushandlung mit
Adressatinnen und Adressaten praktisch entsteht (vgl. Honig 2002).

Fiir den Bereich der friihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) haben
Dahlberg/Moss/Pence (1999) bereits vor rund 20 Jahren Qualitit als kontext- und per-
spektivenabhingig beschrieben. Qualitét kann jenseits der Festlegung einer objektivierten
Allgemeinvorstellung von gut oder schlecht als ein Prozess der kommunikativen Aus-
handlung beschrieben werden, an dem unterschiedliche Akteure beteiligt sind, und in den
multiple Interessen und Vorstellungen einflieBen. Aus dieser Sicht ist Qualitét ,,nicht Ei-
genschaft eines Produkts, nicht die Wirkung einer intentionalen Handlung, sondern kon-
textuelles Merkmal sozialer Praktiken (Honig 2001, S. 123). Unter Riickgriff auf die Un-
terscheidung einer analytisch-deskriptiven und einer evaluativen Perspektive auf Qualitét
durch Moss (1994) verweisen Honig/Joos/Schreiber (2004) auf die Potenziale eines de-
skriptiven Qualitatsbegriffs, bei dem ,,Qualitét™ zur Beschreibung des Wesens padagogi-
scher Wirklichkeit genutzt wird, ohne von einem ,,normativen Sinnkontext* (Honig/Joos/
Schreiber 2004, S. 27) des ,richtigen™ (sozial-)pddagogischen Handelns ausgehen zu
miissen. Statt Qualitét evaluativ als Ergebnis eines Bewertungsvorgangs zu fassen, der in-
haltlich unbestimmt bleibt, wird mit Qualitét aus einer analytisch-deskriptiven Perspekti-
ve ,,die Eigenart eines Sachverhalts, seine Beschaffenheit, sein ,Wesen‘ (Honig/Joos/
Schreiber 2004, S. 23) bezeichnet. Aus einer solchen Perspektive auf Qualitidt werden
(sozial-)padagogische Prozesse nicht zum Gegenstand einer Vermessung nach vorab fest-
gelegten Kriterien ,,guter” Qualitdt, sondern gehen aus einer angewandten Prozessierung
des fiir gut Gehaltenen im Kontext dessen hervor, was als Auftrag geleistet werden soll.

Als analytisch-deskriptiver Begriff kann ,,Qualitét™ nicht auf bestimmte Inhalte fest-
gelegt werden, sondern zeigt sich im praktischen Handeln, in dessen Vollzug Vorgaben
und Erwartungen fiir eine passende Umsetzung interpretiert werden miissen. Auf eine sol-
che interpretative Adaptionsleistung hat Fend mit dem Konzept der ,,Rekontextualisie-
rung™ (2008, S. 174ff.) hingewiesen. Die praktische Bezugnahme auf Qualitit ist dabei als
eine Interpretationsleistung des ,,offiziellen Programms® (ebd.) aus rechtlichen und orga-
nisationalen Normierungen und Vorgaben vor dem Hintergrund lokaler Anforderungen zu
lesen. ,,Auftragshandeln® sei zwar geleitet durch das offizielle Programm und setze inso-
fern auch die Kenntnis der institutionellen Regelungen voraus, erfordere aber zwingend
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die subjektive Beteiligung, Wahrnehmung und Verantwortungsbereitschaft der Akteure.
Die Herstellung von Qualitédt unterliegt als ein Prozess der ,,Rekontextualisierung™ somit
unterschiedlichen sozialen Umwelten und damit verbunden Deutungsprozessen, Kompe-
tenzen und situativen Konstellationen.

Der vorliegende Beitrag nimmt bei der Verwendung des Qualitétsbegriffs keine eva-
luative Perspektive ein, die sich fiir eine Verbesserung der Praxis der Fachberatung an-
hand normierter Qualitédtsvorstellungen interessiert. Vielmehr werden Praktiken als per-
formative Akte der Herstellung und Ausweisung von Qualitit begriffen und in dieser
Form zum Gegenstand der Analyse gemacht. Qualitét wird ,,als eine symbolische Katego-
rie des Feldes verstanden, in deren Horizont die Akteure ihre eigene Praxis zu den an die-
se Praxis gestellten Erwartungen relationieren® (Honig u.a. 2013, S. 11) und die damit ,,an
ein Publikum adressiert ist und von diesem als ,gute Praxis® anerkannt werden muss, um
,Qualitét® zu sein* (Honig u.a. 2013, S. 12). Qualitdt von Fachberatung fiir Kindertages-
pflege driickt im Rahmen eines solchen Qualitétsbegriffes ,,die Spezifitit von Erwartun-
gen an padagogisch sich verstehendes Handeln aus und thematisiert, wie diesen Erwar-
tungen entsprochen wird“ (ebd.), indem sie die ,,Relationen zwischen Vorstellungen iiber
,gute Praxis‘ und sozialen Formen ihrer Realisierung* (Honig/Joos/Schreiber 2004, S. 19)
in den Blick nimmt. Qualitét ist fiir die Fachberaterinnen und Fachberater fiir Kinderta-
gespflege eine angewandte Interpretationsleistung des formalrechtlichen Auftrags zur
Forderung von Kindertagespflege im SGB VIII vor dem Hintergrund der lokalen Schwer-
punktsetzungen im organisationalen und strukturellen Gefiige ihrer Fachberatungsstelle.
Eine solche Rekontextualisierung ldsst Qualitdt begreifen als eine praktizierte Umsetzung
der institutionellen und formalen Vorgaben, bei der die spezifischen Bedingungen vor Ort
in Rechnung gestellt werden. In diesem Sinne wird die Gestaltung von Qualitét zu einer
auszuhandelnden Anwendungsaufgabe der Fachberaterinnen und Fachberater, die fiir ihre
lokale Praxis passende Orientierungen von Qualitdt unter Bezugnahme auf den formal-
rechtlichen Auftrag, den spezifischen organisationalen Rahmen, Erwartungen der Klientel
und ihre eigenen fachwissenschaftlich fundierten Methoden entwickeln miissen. Erst vor
diesem Hintergrund von lokal gestalteten sowie fachlich begriindeten Qualitdtsdimensio-
nen konnen sozialpiddagogische (Fach-)Beratungsprozesse im Sinne eines prozessualen
wechselseitigen Austauschs iiber die Ziele der Institution und die Erwartungen der Klien-
tel qualitdtsbezogen gestaltet werden. Dort, wo der Aufgabe der Rekontextualisierung
nicht nachgekommen wird, kann nicht von Qualitét gesprochen werden.

4 Methodik

Fiir das empirische Vorgehen der Studie riickten damit die organisational gerahmten Prakti-
ken (vgl. Hillebrandt 2014; Reckwitz 2003) der Fachberaterinnen und Fachberater in ihrem
Arbeitsalltag in den Blick. Die Praktiken der Akteure wurden in ihrem organisationalen
Kontext, ihren lokalen sowie ihren gesellschaftlichen Rahmenbedingungen analytisch auf-
gegriffen (vgl. Ott/Schweda/Langer 2015). Praktiken werden als ein Komplex aus Hand-
lungsweisen begriffen, an denen Akteure, Gegenstdnde, Organisationen und politische Pro-
grammatiken beteiligt sind (vgl. Reckwitz 2003). Konkret blickt man mit organisationalen
Praktiken also auf alltdgliche Routinen in ihrem Zusammenspiel aus Korpern, Gegenstéin-
den (Artefakten) und raumzeitlichen Arrangements. Dabei ist eine leitende praxistheoreti-
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sche Annahme, dass die sozialen Praktiken und Routinen durch implizite Logiken und Wis-
sensschemata strukturiert sind. Dementsprechend gibt der Fokus auf routinierte Praktiken —
jenseits primdr subjekttheoretischer Konzepte, die sich etwa flir mentale Begriindungszu-
sammenhénge von Handeln interessieren® — Aufschluss iiber ein praktisches Verstindnis der
Akteurinnen und Akteure in einer sozialen Situation bzw. organisationalen Struktur.

Mit Blick auf den Untersuchungsgegenstand eignete sich ein qualitativer, explorativer
Forschungszugang, der sich durch Offenheit anstelle vorab festgelegter Hypothesen und
durch Flexibilitdt in der Wahl gegenstandsangemessener Forschungsmethoden auszeich-
net. Ein solcher Zugang will anhand vergleichsweise weniger Fille eine genaue und dich-
te Beschreibung von Phdnomenen liefern, die als Ausgangspunkt fiir eine gegenstandsbe-
griindete Theoriebildung dienen kann (vgl. Flick/von Kardorff/Steinke 2015, S. 17). Die
qualitative Exploration ermdglicht es, mittels flexibel einsetzbarer Forschungsmethoden
ein umfassendes Bild eines Bereichs des sozialen Lebens, iiber den bislang wenig bekannt
ist, zu erhalten und dabei auch neue Erkenntnisse iiber scheinbar Bekanntes zu gewinnen
(vgl. Blumer 1979, S. 541t.).

Ziel des Forschungsprojekts war es, Spezifika des Gegenstands der Fachberatung fiir
Kindertagespflege und das Spektrum unterschiedlicher Formen der Fachberatung zu iden-
tifizieren sowie zugrundeliegende praktische Bezugnahmen auf Qualitdt zu analysieren.
Die heterogene und facettenreiche Wirklichkeit des Gegenstands sollte iiber verschiedene,
miteinander verkniipfte Methoden im Sinne einer Methoden-Triangulation (vgl. Flick
2011) erfasst werden. Die drei Explorationsphasen des Projekts waren jeweils durch eine
Methode geprigt, bauten aufeinander auf und versuchten so, der Logik der Praxis der
Fachberatung sukzessive ndher zu kommen (vgl. Abbildung).

Abbildung: Die Explorationsphasen der Studie

EXPERTEN-WORKSHOP 1 EXPERTEN-WORKSHOP 2
FelderschlieRung Ruckkopplung mit Fachpraxis

EXPLORATIONSPHASE 1 EXPLORATIONSPHASE 2 EXPLORATIONSPHASE 3
Erkundung und Systematisierung Erforschung der Fachberatung Untersuchung der organisationalen
des Spektrums von Fachberatung Uber die Perspektive der Akteure im Praktiken von Fachberatung durch
durch Dokumentenanalysen Feld durch qualitative Interviews teilnehmende Beobachtung vor Ort
20 Falle 20 Falle 7 Falle

In der ersten Explorationsphase wurden im Anschluss an einen Expertenworkshop, der
der anfanglichen ErschlieBung des Feldes diente, 20 Fachberatungsstellen kontrastierend
ausgewihlt (vgl. Beschreibung des Samples weiter unten) und zunéchst mithilfe einer
Dokumentenanalyse (vgl. Wolff 2015) untersucht. Die Auswertung der Dokumente (Kon-
zepte, Handbiicher, Stellenbeschreibungen, Jahresberichte und andere mehr) erbrachte
erste Ergebnisse zum Spektrum der Aufgaben, der Organisationsformen und der konzep-
tionellen Selbstbeschreibungen der Fachberatungsstellen fiir Kindertagespflege und An-
sdtze fiir eine Systematisierung des Feldes.

Daran anschlieBend wurde im Rahmen der zweiten Explorationsphase die Perspektive
der im Feld handelnden Akteure auf Fachberatung fiir Kindertagespflege erhoben. Hierbei
wurden 20 leitfadengestiitzte problemzentrierte Interviews (vgl. Witzel 2000) mit Vertre-
terinnen und Vertretern der ausgewihlten Fachberatungsstellen telefonisch gefiihrt,
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transkribiert und ausgewertet. Die ausgewihlten Interviewpersonen — es handelte sich um
17 Frauen und 3 Ménner — verfiigen als Fachberaterinnen bzw. Fachberater oder als Leite-
rinnen bzw. Leiter von Fachberatungsstellen {iber betriebliches Expertenwissen hinsicht-
lich ihres Arbeitsfeldes. Die Auswertung der Interviews erfolgte inhaltsanalytisch, wobei
deduktiv aus der Literatur und der zuvor erfolgten Dokumentenanalyse entwickelte
Hauptkategorien (Aufgabenbereiche von Fachberatung, Organisation der Fachberatungs-
stelle, Kooperationsbeziehungen zu anderen Trigern, Selbstverstdndnis der Rolle(n) der
Fachberatung) durch induktiv am Material entwickelte Subkategorien weiter ausdifferen-
ziert wurden. Die Ergebnisse der ersten beiden Explorationsphasen zeigen die Vielfalt der
Fachberatung fiir Kindertagespflege bezogen auf ihr Aufgabenspektrum, ihre Methoden,
ihre Modelle der Tragerschaft und ihre Selbst- und Rollenverstindnisse auf und sind als
eigener Ergebnisteil detailliert in Schoyerer/Wiesinger (2017) nachzulesen.

Die dritte Explorationsphase widmete sich der Untersuchung der organisationalen
Praktiken von Fachberaterinnen und Fachberatern fiir Kindertagespflege durch teilneh-
mende Beobachtungen in sieben Fachberatungsstellen. Hierbei wurden im Sinne einer fo-
kussierten Ethnografie (vgl. Knoblauch 2001) iiber den Zeitraum von jeweils etwa einer
Woche Mitarbeitende einer Fachberatungsstelle in verschiedenen Situationen ihres Ar-
beitsalltags teilnehmend beobachtet. Das so gewonnene Datenmaterial (Beobachtungspro-
tokolle, Aufzeichnungen von Beratungsgesprichen und von ethnografischen Interviews
und andere mehr) wurde in Anlehnung an sequenzanalytische Verfahren ausgewertet, um
den modus operandi bzw. die Logik der aufgesuchten Praxis herauszuarbeiten. Geméf
den methodologischen Annahmen ethnografischer Forschung (vgl. Breidenstein u.a.
2013; Hirschauer 2002) sind die Ergebnisse als vorldufig zu betrachten und iterativ zu
prozessieren, das heiflit weiteren Theoretisierungen bzw. alternativen Lesarten zu unter-
ziehen — eine zentrale Herausforderung ethnografisch-praxeologischer Forschung (vgl.
auch Frank u.a. 2018; Schoyerer u.a. 2018). Diese Ergebnisse wurden in einem zweiten
Expertenworkshop mit der Fachpraxis riickgekoppelt und interpretiert. Am Ende dieser
Explorationsphase stand die Zusammenfassung der Ergebnisse in Form von Fallportrits,
wobei in die Fallportréts neben dem primdren Datenmaterial der teilnehmenden Beobach-
tung auch die Dokumentenanalyse und das Interview der jeweiligen Fachberatungsstelle
einbezogen wurden. Mit dem Datenmaterial dieser ersten beiden Explorationsphasen
konnten Selbstpositionierungen der Fachberatungsstellen zu ihren konzeptionellen
Schwerpunkten sowie ihre Vorstellungen davon, was ,,gute” Fachberatungsarbeit im Kon-
text ihres organisational-rechtlich erwarteten Handlungsauftrags ausmacht, rekonstruiert
werden und diese dann mit der beobachteten Praxis in Verbindung gebracht werden. In
jedem Fallportrit wird auf die praktische Umsetzung eines ausgewéhlten konzeptionellen
Schwerpunktes der jeweiligen Fachberatungsstelle fokussiert. Die Fallportrits finden sich
ebenfalls in Schoyerer/Wiesinger (2017). Fiir den vorliegenden Beitrag beziehen wir uns
nur auf diesen Ergebnisteil der Fallportrits der pseudonymisierten sieben Fachberatungs-
stellen (Schwanhofen, Lindstadt, Buchingen, Miihlstadt, Sommerhagen, Wetterstadt,
Bergstadt).

5 Sample

Das Sample der insgesamt 20 untersuchten Fachberatungsstellen fiir Kindertagespflege
wurde mittels einer bewussten Auswahl kontrastierender Fille im Sinne eines qualitativen
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Samplings zusammengestellt (vgl. Merkens 2015; Kruse 2014, S. 241ft.; Przyborski/ Wohl-
rab-Sahr 2014, S. 177ff.). Dabei wurden relevante Differenzen des duBerst heterogenen
Forschungsfeldes beriicksichtigt und nach den entsprechend vorab festgelegten Kriterien —
dem Bundesland, der Tragerschaft und der ortlichen Zustdndigkeit — Fachberatungsstellen
ausgewdhlt. Da sich landesspezifische Gesetze unterschiedlich auf die Fachberatungsarbeit
auswirken, wurden erstens Fachberatungsstellen aus unterschiedlichen Bundeslédndern (Ba-
den-Wiirttemberg, Bayern, Brandenburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersach-
sen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Schleswig-Holstein) untersucht, wo-
bei die Stadtstaaten aufgrund ihrer sehr spezifischen Voraussetzungen und einige andere
Bundeslénder aufgrund des dortigen quantitativ sehr geringen Anteils der Kindertagespflege
als Betreuungsform nicht beriicksichtigt wurden. Zweitens ist als weiteres relevantes Diffe-
renzkriterium die Tragerschaft zu beachten, weshalb im Samplingprozess neun Fachbera-
tungsstellen bei Tragern der freien Jugendhilfe und elf Fachberatungsstellen bei Tragern der
offentlichen Jugendhilfe ausgewidhlt wurden. Drittens wurde eine Variation mit Blick auf
die ortliche Zustidndigkeit der Fachberatungsstellen angestrebt: Von den untersuchten 20
Fachberatungsstellen sind elf fiir Stddte zustéindig, neun Fachberatungsstellen operieren in
Landkreisen. Fiir die sehr zeitintensive dritte Explorationsphase der teilnehmenden Be-
obachtung wurden sieben der insgesamt 20 Fachberatungsstellen ausgewéhlt, wobei hier
zusétzlich zu den bereits erwédhnten drei Kriterien eine Abdeckung unterschiedlicher kon-
zeptioneller Schwerpunktsetzungen, welche sich in den ersten beiden Explorationsphasen
gezeigt hatten, im Auswahlprozess beriicksichtigt werden konnte.

6 Ergebnisse

Deutlich wurde in der Einzelfallanalyse, dass der gleiche formalrechtliche Auftrag von
einzelnen Fachberatungsstellen unterschiedlich umgesetzt, mit verschiedenen Schwer-
punkten belegt und diversen Zielen verkniipft wird. Aus den Ergebnisdimensionen der
Studie werden im Folgenden zwei Ergebnisse herausgegriffen, die auf einer Analyse der
Fallportréts auf Grundlage der vorhandenen Daten basieren. Erstens lassen sich idealty-
pisch verschiedene normative Bezugspunkte bzw. Motive voneinander abgrenzen, auf die
sich die untersuchten Fachberatungsstellen fiir Kindertagespflege bei der Herstellung von
Qualitdt bezichen. Zweitens konnen unterschiedliche Formen der Ausweisung von Quali-
tit bei den untersuchten Fachberatungsstellen ausgemacht werden, die an ausgesuchten
Féllen illustriert werden.

Der Gegenstandsbereich der sozialpddagogischen Fachberatung wurde oben (vgl. Ab-
schnitt 3) bereits charakterisiert als ein durch Aushandlungsprozesse und die Aufgabe der
,»Rekontextualisierung* geprigtes Feld. Aus empirischer Sicht stellt sich die Frage, woran
sich Fachberaterinnen und Fachberater fiir Kindertagespflege bei der Gestaltung ihrer
Leistungen und Praktiken zur Erzeugung von Qualitdt orientieren, angesichts verschiede-
ner moglicher gesellschaftlicher und fachwissenschaftlicher Referenzpunkte. Mit Blick
auf die im Forschungsprojekt erstellten Fallportrits lassen sich drei Motivbiindel unter-
scheiden, die ausdriicken, mit welchen Zieldimensionen Qualitdt jeweils verbunden wird
und welche gesellschaftlichen bzw. fachwissenschaftlichen Referenzpunkte hierzu heran-
gezogen werden. Zu unterscheiden sind sozialpolitische Motive (Fachberatungsstellen
Lindstadt, Sommerhagen und Miihlstadt), bildungspolitische Motive (Fachberatungsstel-



426 G. Schoyerer, J. Wiesinger: Praktiken der Erzeugung von Qualitat

len Wetterstadt und Bergstadt) sowie 6konomische Governance-Motive (Fachberatungs-
stellen Schwanhofen und Buchingen).

Die Fachberatungsstellen Lindstadt, Sommerhagen und Miihlstadt beziehen sich in ih-
ren konzeptionellen Schwerpunkten und praktischen Leistungen primér auf ein sozialpoli-
tisches Motiv. Kindertagespflege wird hier durch die Fachberatung gesteuert als ein Be-
treuungsangebot, das dazu beitragen soll, soziale Ungleichheiten zu bearbeiten, und das
daher moglichst die Anliegen und Bediirfnisse ihrer Zielgruppen differenzsensibel und
individuell zu beriicksichtigen hat. Soziale Ungleichheit wird nicht als Grenze fiir die
Leistungen der Fachberatungsstelle gesehen, sondern es wird auch auf sehr spezifische el-
terliche oder kindliche Bedarfe und Anliegen eingegangen, um Ausgrenzungen zu ver-
meiden. Indem beispielsweise die Fachberatungsstelle Sommerhagen eine kindangepasste
Gestaltung der Betreuungsraume fordert, angefragte Betreuungszeiten moglichst bedarfs-
gerecht festlegt oder Tagespflegepersonen darin unterstiitzt, ihren Betreuungsalltag an be-
sondere Bedarfe der Kinder anzupassen, riickt sie diese gesamtgesellschaftlich relevante
Perspektive in den Mittelpunkt ihrer Arbeit und macht sie zum Maf3stab von Qualitét.

Davon unterscheiden lassen sich die Bezugspunkte der Fachberatungsstellen Wetter-
stadt und Bergstadt, fiir die bestimmte bildungspolitische Motive als Qualitétsorientierung
dienen. Demnach kénnen Kinder am Bildungsort Kindertagespflege (sehr) giinstige Voraus-
setzungen fiir das Lernen in verschiedenen fachlich fiir wichtig erachteten (Bildungs-)Be-
reichen vorfinden. Ein besonderer Schwerpunkt wird hierbei auf das alltagsintegrierte Ler-
nen gelegt. Um dies zu realisieren, miissen jedoch — so die Argumentation in diesen Fachbe-
ratungsstellen — Kindertagespflegestellen durch die Fachberatung gefordert und kontrolliert
werden. Gerade wegen der relativen Autonomie von Tagespflegepersonen miissten die
Fachberatungsstellen ihre Leistungen als Beitrag zu einer frithpddagogischen Qualitétsent-
wicklung unter einem bildungspolitischen Motiv verstehbar machen. Zum Beispiel versteht
die Fachberatungsstelle Wetterstadt unter einer qualititsvollen Fachberatungsarbeit vor al-
lem die Normierung und Sicherung des (bildungsbezogenen) Betreuungsalltags von Kinder-
tagespflegestellen und stellt Mindestanforderungen in verschiedenen Bildungsbereichen auf.
Die Fachberatungsstelle Bergstadt betont im Rahmen der personlichen Eignungspriifung
gegeniiber Tagespflegepersonen die Bedeutung einer reflexiven Auseinandersetzung mit ih-
rer eigenen Betreuungspraxis. Bei einem bildungspolitischen Motiv stehen friihpadagogisch
erwartete Leistungen in den Kindertagespflegestellen im Vordergrund und ihre Realisierung
wird zum Malstab einer Bewertung durch die Fachberatungsstelle.

SchlieBlich steht in den Fachberatungsstellen Buchingen und Schwanhofen eine 6ko-
nomische Governanceperspektive im Vordergrund. Demnach ist Qualitdt in der Fachbera-
tung dann gegeben, wenn MalBnahmen im Mittelpunkt stehen, die Betreuungsplétze in
Kindertagespflege sichern oder ausweiten bzw. die sich auf unternehmerische Aspekte im
Zusammenhang mit der Selbststdndigkeit von Tagespflegepersonen richten. Qualitit er-
hilt hierdurch eine steuerungspolitische und steuerungspraktische Relevanz im Sinne der
local governance, weil es ein strategisches Ziel ist, die Betreuungsform Kindertagespflege
(moglichst wirksam) im Kontext des gesamten lokalen Systems der Kindertagesbetreuung
zu platzieren. Aus diesem Grund bestehen die Leistungen der Fachberatungsstelle
Schwanhofen zum Beispiel darin, den Tagespflegepersonen Strategien unternehmerischen
Handelns zu vermitteln oder diese in ihrer professionellen Deutungsmacht zu unterstiit-
zen. Die Bezugnahme auf Qualitit setzt hier — im Gegensatz zu sozialpolitischen und bil-
dungspolitischen Motiven — stirker an den strukturellen Voraussetzungen der Betreuungs-
form Kindertagespflege an, unter denen der Betreuungsalltag zu realisieren ist.
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Neben dieser idealtypischen Unterscheidung von sozialpolitischen Motiven, bildungs-
politischen Motiven und 6konomischen Governance-Motiven lassen sich auf Basis der
Fallportréts drei Arten unterscheiden, wie die Fachberatungsstellen sich mit ihren Leis-
tungen gegeniiber ihren Adressatinnen und Adressaten positionieren, wie sie ihre Arbeit
als qualitdtsvoll ausweisen und worauf ihre Herstellung von Anerkennung ihrer Leistun-
gen zielt.

Die untersuchten Fachberatungsstellen Buchingen und Miihlstadt weisen Qualitdt aus,
indem sie als Dienstleister auftreten, deren Ziel die Zufriedenheit ihrer Adressatinnen und
Adressaten, hier: der Erziechungsberechtigten und der Tagespflegepersonen, ist. Die Fach-
beratungsstelle Buchingen zeigt den Tagespflegepersonen beispielsweise mogliche beruf-
liche Zukunftsperspektiven auf, versorgt sie mit wichtigen Informationen zu ihrer berufli-
chen Selbststindigkeit sowie zum Aufbau ihrer Kindertagespflegestelle. So hilft sie ihnen,
unternehmerische Hiirden beim Einstieg in ihre Tétigkeit zu {iberwinden und bearbeitet
gemeinsam mit den Tagespflegepersonen konkrete Fragen und Anliegen aus dem Alltag.
Damit wird der Maf3stab von Qualitit an die Erbringung verschiedener Dienstleistungen
gegeniiber den Tagespflegepersonen gekniipft und daran, ob diese die Leistungen als hilf-
reich fiir ihre Praxis erleben und sie daher als gute Praxis anerkennen. Ein wichtiger An-
kerpunkt fiir die Anerkennung von Qualitét ist also der konkrete Nutzen fiir die adressier-
ten Tagespflegepersonen. Qualitét ist in diesem Zusammenhang dann gegeben, wenn die
Dienstleistungen der Fachberatungsstelle die Erwartungen der Tagespflegepersonen erfiil-
len. Die Fachberatungsstelle Miihlstadt legt besonderen Wert auf die passgenaue Vermitt-
lung und nimmt neben den Tagespflegepersonen insbesondere die Eltern als Adressaten-
gruppe der Vermittlungsdienstleistung in den Blick. Qualitét erweist sich hier in der Zu-
friedenheit der Eltern mit der Beratung zu verschiedenen Betreuungsangeboten und/oder
mit dem vermittelten Betreuungsplatz bei einer Tagespflegeperson.

Andere untersuchte Fachberatungsstellen — die Fachberatungsstellen Schwanhofen,
Lindstadt und Sommerhagen — beziehen Qualitit stirker auf die Férderung bestimmter (ins-
besondere padagogischer) Kompetenzen der Tagespflegepersonen, die dadurch bessere Vo-
raussetzungen erhalten sollen, um ihren Betreuungsalltag forderlich zu gestalten. Die Ent-
wicklung von betreuungsrelevanten Kompetenzen der Tagespflegepersonen ist mit Erwar-
tungen der Fachberatungsstellen an die Qualitit der Betreuung in den Kindertagespflege-
stellen verbunden. So sensibilisiert beispielsweise die Fachberatungsstelle Lindstadt Tages-
pflegepersonen dafiir, mogliche Gefahrenquellen in ihren Betreuungsrdumen zu erkennen
und zu beseitigen oder {ibt mit ihnen konkrete Handlungsstrategien ein, wie zum Beispiel
Sprachforderung mit Kleinkindern im Alltag realisiert werden kann. Die Anerkennung von
Qualitit ist in diesem Fall davon abhdngig, inwieweit die Tagespflegepersonen der Forde-
rung ihrer Kompetenzen offen gegeniiberstehen und inwieweit sie darin einen Mehrwert fiir
ihre Praxis erkennen kénnen. Die Akzeptanz durch die Tagespflegepersonen wird daher zur
bedeutsamen Bedingung fiir Fachberatungsstellen, Qualitit zu erzeugen und verweist auf
die Notwendigkeit, die eigenen Ziele in begriindeter Weise zu erkldaren. Schlie8lich ist die
Zieldimension von Kompetenzentwicklung — anders als bei der oben skizzierten Dienstleis-
tungsorientierung — bereits wesentlich durch die Beurteilungsmaf3stibe der Fachberatungs-
stelle vorgegeben.

Die Fachberatungsstellen Wetterstadt und Bergstadt wiederum setzen Qualitit durch
das Normieren und Sichern der Betreuungsbedingungen in den Kindertagespflegestellen
um. Dabei werden den Kindertagespflegestellen bestimmte fachliche bzw. fachpolitische
Standards vorgegeben. Die Leistung der Fachberatungsstelle besteht nun darin, die Um-
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setzung dieser Standards zu kontrollieren. Die Ausgestaltung dieser Kontrollleistung be-
griindet dabei die Qualitdt der Arbeit der Fachberatungsstelle. So formuliert etwa die
Fachberatungsstelle Wetterstadt dezidiert ihre Erwartungen gegeniiber den Tagespflege-
personen oder zeigt Mindestanforderungen an Kindertagespflegestellen auf. Verantwort-
lich fiir die Umsetzung und den praktischen Vollzug sind die Tagespflegepersonen. Einen
dhnlichen Bezug zu Qualitdt hat die Fachberatungsstelle Bergstadt, indem sie passende
von unpassenden Eignungsmerkmalen von Tagespflegepersonen unterscheidet und dar-
iiber den Zugang zur Tatigkeit in der Kindertagespflege kontrolliert. Mit dieser deutlich
stiarkeren Kontrolle von Qualitét soll die ,,Bildungsdienstleistung Kindertagespflege™ ge-
geniiber einem breiteren Publikum (wie Erziehungsberechtigten oder steuerungsrelevan-
ten gesellschaftlichen Gruppen) als gute Praxis vorgestellt werden mit dem Ziel, von die-
sen Gruppen auch anerkannt zu werden. Dabei wird quasi vorausgesetzt, dass die Tages-
pflegepersonen die Beurteilungsmalstibe anerkennen.

7 Ertrag der Studie

Der vorliegende Beitrag hat auf Grundlage des Forschungsprojekts QualFa die praktische
Arbeit von Fachberatung fiir Kindertagespflege durch die theoretische Linse eines nicht-
evaluativen Qualitdtskonzepts betrachtet und analysiert. Die Leistung eines solchen An-
satzes besteht darin, die Logik der Praxis anhand typischer Aufgabenbereiche von Fach-
beratung nachzuzeichnen und damit sichtbar zu machen, wie Fachberatung ihren jeweili-
gen Forderauftrag ,,rekontextualisiert (vgl. Fend 2008).

Die Ergebnisse entstammen einer qualitativ-explorativen Untersuchung, die anhand
weniger aufgesuchter Fille ausgewihlte Gegenstinde in den Fokus nahm, die im For-
schungsprozess iterativ hinsichtlich ihrer Relevanz fiir die Forschungsfrage entwickelt
wurden. Die Reichweite der Studie ist gemil3 des zugrundeliegenden praxeologischen Pa-
radigmas (Schmidt 2017, 2012; Reckwitz 2003) in Bezug auf allgemeingiiltige Aussagen
stark limitiert; diese Limitation ergibt sich selbstredend auch aus der Datengrundlage von
wenigen Einzelfillen, deren Potenzial stirker in einer mikrologischen Betrachtung von
Praxis im Verhiéltnis zu ihren makrologischen Bedingungen liegt. In diesem Sinne stellen
auch die herausgearbeiteten Phinomene keinesfalls in sich abgeschlossene Ergebnisse
dar, zumal zum einen in gegenstandstheoretischer Hinsicht weitere Perspektivierungen
auf die untersuchte Praxis erfolgen konnten (z.B. organisationstheoretische, professions-
theoretische, akteurstheoretische), zum anderen in methodologischer Hinsicht insbesonde-
re solchen Fragen empirisch weiter nachzugehen ist, die Aufschluss dariiber geben kon-
nen, welche Diskurse das Auftragshandeln der Fachberatung praktisch bestimmen. Die
Ergebnisse der Studie kdnnen insofern lediglich einen explorativen Beitrag zur Beschrei-
bung und Analyse ausgewihlter und spezifisch perspektivierter Praxis von Fachberatung
fiir Kindertagespflege liefern, der empirisch bislang nicht erfolgt ist. Mit Blick auf die
Anbindung an den Forschungsstand bieten die herausgearbeiteten Ergebnisse somit erste,
mikrologisch informierte Hinweise fiir die weitere Befassung mit der Vollzugslogik von
Fachberatung und mit ihren praktischen Bedingungen.

Vor dem Hintergrund dieser Limitationen wird der Ertrag der Studie im Folgenden
zusammenfassend anhand von drei Punkten entfaltet.

Erstens kann die QualFa-Studie mit ihrem praxeologischen Forschungsansatz die Ar-
beitszusammenhénge und Arbeitskontexte von Fachberatung fiir Kindertagespflege diffe-
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renziert beschreiben und die Logik ihrer Praxis nachzeichnen. Dies ist von Bedeutung, da
Fachberatung fiir Kindertagespflege zwar programmatisch als komplexes und interdiszip-
lindres Arbeitsfeld beschrieben wird, eine empirische Grundlage fiir diese Annahmen je-
doch bislang weitgehend fehlte. Durch die Rekonstruktion der Vollzugslogiken der Fach-
beratungspraxis bekommt man einen Eindruck davon, wie die Praxis aus der Perspektive
ihrer Eigenlogik heraus im untersuchten Sample funktioniert. Die Ergebnisse der Studie
machen die Leistungen von Fachberatung transparent, die angesichts der an sie gestellten
Aufgaben konkret erbracht werden. Der praxeologische Forschungsansatz kann damit ei-
ne empirische Grundlage fiir eine reflexive Weiterentwicklung der Praxis von Fachbera-
tung schaffen, ohne selbst die Zielrichtung normativ zu bestimmen — und damit mit gro-
Ber Wahrscheinlichkeit an den Interessen und Bedingungen der Praxis vorbei zu steuern.
Zweitens kann die Studie mit ihrer multireferenziellen Perspektive auf Kindertagesbe-
treuung die Leistungen von Fachberatung anschlussfihig machen an Qualitétsdiskurse.
Die Ergebnisse der Studie weisen dabei darauf hin, dass Qualitét in der Fachberatung fiir
Kindertagespflege mehrfach kontext- und perspektivenabhingig ist, mit unterschiedlichen
Zielperspektiven verkniipft wird und thematisch sowie methodisch breit konzeptionali-
siert wird. Es wurden daher mit Blick auf die Praxis innerhalb des untersuchten Samples
verschiedene Qualitdtsdimensionen herausgearbeitet, entlang derer sich die Entwicklung
von Qualitét praktisch zu erweisen hat: Dabei sind (a) die formalrechtlichen Bezugspunk-
te lokal zu interpretieren und zu Qualitdtsorientierungen auszupriagen, (b) die verschiede-
nen Referenzpunkte von Qualitdt fachlich zu priifen und Prozesse einer selbst gestalteten
Qualitédtsentwicklung daran auszurichten sowie ist (c¢) Qualitét in spezifischer Weise aus-
zuweisen und die Anerkennung durch die Adressatinnen und Adressaten sicherzustellen.
Drittens sind die Ergebnisse der QualFa-Studie bedeutsam mit Blick auf die Bedin-
gungen, unter denen gearbeitet wird, und Bedarfe von Praxis, um sich professionell wei-
terzuentwickeln. Die Ergebnisse der Studie zeigen Logiken der Praxis, sie zeigen erbrach-
te Leistungen und Rahmenbedingungen ihrer Umsetzung. Dies kann als Impuls dienen,
um iiber die eigene lokale Fachberatungsarbeit und ihre Umsetzungsbedingungen mit ver-
schiedenen Akteuren in Dialog zu treten. Eine praxeologische Forschungsperspektive
nimmt die Praxis ernst, indem sie die Bedingungen ihrer Arbeitszusammenhénge in den
Blick nimmt. Statt tiber sie zu verhandeln und vor abstrakte Ergebnisse zu stellen, eroff-
net sie den Akteuren aus der Praxis damit die Mdglichkeit, die herausgearbeiteten Ergeb-
nisse im Kontext ihrer lokalen Zusammenhénge selbst zu interpretieren und zu nutzen.

Anmerkungen

1 Bei den Kindern unter drei Jahren macht der Anteil der in Kindertagespflege betreuten Kinder an al-
len betreuten Kindern 15,4 Prozent aus. 84,6 Prozent werden dagegen in Kindertageseinrichtungen
betreut (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2018, S. 7).

2 Fachberatung fiir Kindertagespflege wird hier als sozialpddagogische/sozialarbeiterische Leistung zur
Unterstiitzung eines Angebotes der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung verstanden.

3 Vgl. dazu vertiefend Hillebrandt 2014; Reckwitz 2003; Kelle/Breidenstein 1996.
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Schwerpunkt

Die Qualitatsmanagementnorm DIN EN ISO 9001
in der Heimerziehung

Diskussion und Analyse aus neo-institutionalistischer Perspektive

Sabrina Schmidt

Zusammenfassung

Mit dem Inkrafttreten der §§ 78a-g SGB VIII am 01. Januar 1998 wurde der Begriff Qualitit in die kin-
der- und jugendhilfespezifische Gesetzgebung eingefiihrt und (teil-)stationdre Einrichtungen mit der
rechtsverbindlichen Forderung nach MafBinahmen der Qualititsentwicklung konfrontiert. Dieser Beitrag
nimmt Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe in den Blick, die den Gesetzesvorgaben mit einem
nach DIN EN ISO 9001:2008 zertifizierten Qualitdtsmanagement nachkommen und stationire Hilfen zur
Erziehung gemidB § 34 SGB VIII ,,Heimerziehung, sonstige betreute Wohnform* erbringen. Den Aus-
gangspunkt bildet die Ubersetzung dieser fiir die Soziale Arbeit umstrittenen Normenreihe, welche ver-
mittelt {iber in Interviews erhobenen Erzéhlungen von Fach- und Leitungskréiften zwei verschiedener
Einrichtungen der Heimerziehung analysiert wurde.

Schlagworter: Qualititsmanagement, Heimerziehung, Neo-Institutionalismus, Organisation, DIN EN
ISO 9001, Ubersetzung

The Quality Management Standard DIN EN ISO 9001 in Home Education
Discussion and analysis from a neo-institutionalist perspective

Abstract

With the legal validity of §§ 78a-g SGB VIII on 1 January 1998, the term “Quality” was specifically in-
troduced into child and youth welfare legislation. Furthermore, (partially) residential institutions were
faced with the legally binding requirement of quality development measures. This article focusses on
child and youth welfare services, which comply with the legal requirements of certified quality manage-
ment according to DIN EN ISO 9001:2008, and provide residential assistance for education in accord-
ance with § 34 SGB VIII “Residential care, other assisted living arrangements”. The starting point is the
translation of these controversial social norms, disputed in the sector of social work. The analysis is
based on interviews held with qualified workers and managers of two different institutions of residential
care.

Keywords: quality management, home education, neo-institutionalism, organisation, DIN EN ISO
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1 Einleitung und Fragestellung

Die Soziale Arbeit und damit auch das Theorie- und Praxisfeld der Kinder- und Jugend-
hilfe sind durch die Transformationsprozesse der Sozialstaatlichkeit im tiefgreifenden
Wandel begriffen. Die sich darum kreisende Debatte hat sich in diverse Diskursstringe
aufgefichert. Zu nennen sind die Diskussionen um die Okonomisierung der Sozialen Ar-
beit und ihre Erscheinungsformen, zur Qualitidt der Arbeit und Entwicklung bzw. Siche-
rung derselben, sowie um die Wirkungen und die Frage danach, was diese ausmachen und
wie man sie effektiver und effizienter hervorrufen kann. Die gewachsene Bedeutung und
erfolgte Rezeption von 6konomischen und manageriellen Methoden zieht sowohl Konse-
quenzen flir das Verhéltnis von ortlichen und freien Triagern als auch fiir die jeweiligen
organisationalen Prozesse und individuelle Leistungserbringung nach sich. Mit diesen
Konsequenzen haben sich zahlreiche Forschungsbeitridge auseinandergesetzt, wovon eini-
ge ausgewdhlte Untersuchungen im weiteren Verlauf vorgestellt werden. Dabei sind fiir
den vorliegenden Beitrag insbesondere die Arbeiten von Interesse, die sich mit der Frage
der Qualitét und deren Steuerung im Bereich der Hilfen zur Erziehung auseinandersetzen.

Rekapituliert man die Debatte um Qualitit in der Sozialen Arbeit und die Klarung
dessen, was die Giite sozialer Leistungen ausmacht und wie man diese entwickeln und si-
chern kann, lassen sich zwei Aspekte festhalten: Zum einen ist die Frage nach der Quali-
tat professionellen Handelns und dessen Bewertungsmdglichkeiten der Sozialen Arbeit
seit Anbeginn inhirent, wenngleich die Okonomisierungsprozesse fiir diese eine Art Initi-
alzlindung darstellen und sich infolgedessen Verschiebungen in der ,,Rede iiber gute Ar-
beit” (Herrmann 2016, S. 21) ausmachen lassen. Zum anderen lésst sich eine Verengung
der Qualitdtsdebatte nachzeichnen. Herrmann zufolge verbindet die Debatte zwei Stran-
ge: einerseits ,,die Auseinandersetzung mit den Spezifika des Qualititsbegriffs“ (2016, S.
25) und andererseits ,,die Auseinandersetzung um Methoden der Weiterentwicklung, Ge-
wiahrleistung und Bewertung von Qualitidten” (2016, S. 27). Wihrend der erste Strang ,,in
den Hintergrund geraten* (Schaarschuch/Schnurr 2004, S. 309) und ,,durch ein hohes
MaB an Uneinheitlichkeit (Beckmann 2009, S. 20) gekennzeichnet ist, dominierte mit
dem zweiten Strang eine eher anwendungsbezogene Diskussion um geeignete Instrumen-
te und Verfahren. Mit Blick auf die sozialen Einrichtungen und Dienste — die sich dem
Qualitdtsthema und dessen wirkungsvolle Verkniipfung mit sozialgesetzlich formulierten
Anforderungen nicht entziehen konnten — unterscheidet Merchel (2005) zwei Phasen:
Wiéhrend es in einer ersten Phase zu umfassenden Transformations- und Adoptionspro-
zessen von vor allem im industriellen Bereich entwickelten Verfahren und Instrumenten
des Qualitdtsmanagements kam, sind in einer zweiten Phase ein breites Spektrum von
entsprechenden Verfahren und Instrumenten fiir spezifische Handlungsfelder (weiter-)
entwickelt und implementiert worden. An diese Beobachtung ankniipfend spricht Merchel
(2005, S. 39) von Bemiihungen, ,,die Herausforderungen des Qualitdtsmanagements in ei-
ner Logik der sozialpddagogischen Profession zu interpretieren®.

Der jeweilige Prozess der Auseinandersetzung einer Einrichtung mit dem Qualitéts-
gedanken sowie die Adaption und Implementierung eines Qualitditsmanagementsystems
verlauft dezentral. ,,Die Frage nach den Beweggriinden, Verlaufsprozessen und Auswir-
kungen der Einfithrung von Verfahren und Instrumenten des Qualitdtsmanagements lenkt
den Blick auf die Einzelorganisationen der sozialpddagogischen Praxis. Im Hinblick auf
die prozessuale Perspektive gilt: Ob iiberhaupt und gegebenenfalls welche Verfahren und
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Instrumente des Qualitdtsmanagements eingefiihrt werden, wie dieser Prozess binnenor-
ganisatorisch gesteuert und umgesetzt wird und welche Auswirkungen dies auf Organisa-
tionsstruktur, -kultur und -routinen zeitigt, hdngt von den konkreten Bedingungen und
Akteurskonstellationen vor Ort ab® (Olk/Speck 2008, S. 82). Diese Feststellungen iiber-
fiihrten in eine als Qualifikationsarbeit angelegte Untersuchung, in deren Rahmen insge-
samt 21 Interviews mit Fach- und Leitungskréiften in drei verschiedenen Einrichtungen
der stationdren Erziehungshilfe in Nordrhein-Westfalen gefiihrt wurden (vgl. Schmidt
2018). Gemeinsam ist den Einrichtungen, dass sie nach der Normenreihe DIN EN ISO
9001:2008 zertifiziert sind — mit Blick auf die ungefihr 500 leistungserbringenden Ein-
richtungen der Heimerziehung und sonstigen betreuten Wohnform (§ 34 SGB VIII) in
Nordrhein-Westfalen — eine Ausnahme. Heimeinrichtungen sind seit den 1998 eingefiihr-
ten Leistungs-, Entgelt- und Qualititsentwicklungsvereinbarungen (§§ 78a ff. SGB VIII)
mit der rechtsverbindlichen Forderung nach Mallnahmen der Qualititsentwicklung kon-
frontiert', jedoch nicht verpflichtet, ein bestimmtes Modell zu implementieren und zertifi-
zieren zu lassen. Die Norm DIN EN ISO 9001:2008 wird den prozessorientierten Quali-
tditsmanagementsystemen zugeordnet, sprich, es geht um die Etablierung von Strukturen,
die die Qualitdt der Prozesse sichern und entwickeln (sollen). Dementsprechend basiert
die Norm auf einem prozessorientierten Regelkreis, der sich {iber die Elemente ,,Verant-
wortung der Leitung®, ,Management von Ressourcen®, ,,Produktrealisierung™ sowie
»Messung, Analysen und Verbesserung* bestimmt (vgl. DIN 2008, S. 8). Diese in vier
Bereiche gegliederten Teilsegmente sind iiber konkrete Normanforderungen prézisiert.

Die Implementierung und die nachfolgende Aufrechterhaltung eines Qualitdtsmana-
gements geméal der Norm DIN EN ISO 9001 ist aus neo-institutionalistischer Perspektive
als ein organisationaler Ubersetzungsprozess zu verstehen. Im Rahmen der Qualifikati-
onsarbeit wurde die Frage aufgeworfen, was die DIN-Norm mit der Organisation und die
Organisation mit der DIN-Norm macht (vgl. Scimidt 2018). Dabei interessierte insbeson-
dere die organisationale Ubersetzung dieser Normenreihe in den Arbeitsalltag. Dies um-
fasst in Anschluss an Czarniawska/Joerges (1996, S. 39f.) die Ubersetzung in Handlun-
gen (,,ideas into actions™) und in Bedeutungen (,,ideas onto actions*). Der vorliegende
Beitrag nimmt die Perspektiven von Fach- und Leitungskriften von zwei exemplarisch
ausgewihlten Einrichtungen auf die Entscheidung und Einfithrung der Qualitdtsmanage-
mentnorm in den Blick; oder in den Worten von Olk und Speck: die Frage nach den Be-
weggriinden und Verlaufsprozessen.

2 Theoretische Perspektive

Im Mittelpunkt einer neo-institutionalistischen Perspektive steht die institutionelle Einbet-
tung von Organisationen bzw. von ,,[o]rganizational forms, structural components, and
rules (DiMaggio/Powell 1991, S. 14). Neo-institutionalistische Ansitze beschreiben und
erkldren, wie Institutionen das organisationale Handeln sowie die Ausgestaltung organisa-
tionaler Strukturen sowohl priagen als auch legitimieren und so zu deren Schaffung und
Aufrechterhaltung beitragen. Formale Organisationsstrukturen werden nicht als Ergebnis
rationaler Strategien und Entscheidungen des Managements verstanden, sondern als Re-
sultat eines Vorgangs, der sich als Inkorporation bezeichnen ldsst: Organisationen ver-
wenden institutionelle Elemente als Grundlage zum Aufbau eigener Strukturen und Akti-
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vititen, um ihre Ubereinstimmung zu signalisieren und ihre Legitimitit zu steigern. Damit
wird die verbreitete Annahme, Organisationen seien ein effizientes, rational strukturiertes
und zweckméBiges Mittel zur Zielerreichung nicht nur in Frage gestellt, sondern auch als
Anspruch gedeutet, ,,dass Organisationen zur Legitimation als rational dargestellt werden
miissen (Hericks 2011, S. 80).

Aus einer solchen organisationstheoretischen Perspektive sind die sozialstaatlichen
Transformationsprozesse, die mit direkten und indirekten Auswirkungen auf die Kinder-
und Jugendhilfe verbunden sind, als ein umfassender institutioneller Wandel zu verstehen.
Merkens (2011, S. 115f.) erkldrt einen institutionellen Wandlungsprozess mit einer Ver-
schiebung in dem auf Scott zuriickzufithrenden ,,Drei-Saulen-Modell* (,,Three Pillars of
Institutions®). Scott differenziert in seinem einschlidgigen Systematisierungsversuch drei
Sdulen bzw. Elemente von Institutionen: ,[nstitutions comprise regulative, normative,
and cultured-cognitive elements* (2014, S. 56, Hervorhebungen im Originaltext)’. Dem-
nach entfalten Institutionen ihre handlungsgenerierende Kraft, indem sie die Akteure
kognitiv orientieren, normativ anleiten und regulierend sanktionieren. Institutioneller
Wandel kann sich durch eine Verschiebung zwischen den regulativen, normativen und
kognitiv-kulturellen Sdulen vollziehen oder durch Verinderungsprozesse bei einer der
drei Saulen ergeben. Mittels der Novellierungen der Sozialgesetzgebung hat die regulati-
ve Séule eine Starkung erfahren. So besteht ein ,regulativer Zwang* auf Seiten der leis-
tungserbringenden (teil-)stationdren Einrichtungen — aber auch auf Seiten der Leistungs-
triger — sich mit entsprechenden Uberlegungen und Verfahren auseinander- als auch diese
umzusetzen. Thre Implementierungs- und Zertifizierungsbestrebungen lassen sich vor dem
Hintergrund der neo-institutionalistischen Erkldrungsansitze als Versuch deuten, Legiti-
mitét seitens der fiir sie relevanten Bezugssysteme, in diesem Fall vorrangig seitens der
kommunal zustdndigen Jugenddmter, zugesprochen zu bekommen. Dabei stellt sich un-
weigerlich die Frage, wie diese Vorgaben und Erwartungen von den Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe wahrgenommen, interpretiert und umgesetzt werden.

Innerhalb des neo-institutionalistischen Theoriegebdudes existieren verschiedene Er-
klarungsansitze, wie Organisationen auf die an sie herangetragenen institutionalisierten
Erwartungen reagieren konnen. So formulieren Meyer/Rowan (1977) in ihrem Artikel,
welcher heute zu den drei Griindungsdokumenten des Neo-Institutionalismus gezahlt
wird, die These der Entkopplung (,,decoupling®). Demnach ist es Organisationen moglich,
ihre formale Struktur von den tatsdchlichen organisationalen Aktivitdten zu entkoppeln,
um nach auflen bzw. gegeniiber den Anspruchsgruppen hin Konformitéit zu demonstrieren
und infolgedessen Legitimitét zu erlangen (vgl. Meyer/Rowan 1977, S. 356f.). Dem Vor-
schlag von Meyer/Rowan (1977) folgend, verweisen noch weitere Aufsétze aus dem neo-
institutionalistischen Umfeld darauf, dass Organisationen mit einem multiplen und teil-
weise ambivalenten Institutionengefiige konfrontiert werden und daraus die Notwendig-
keit einer aktiven Reaktion auf Erwartungen der Umwelt resultiert. Zu nennen sind hier
insbesondere die Arbeiten von Oliver (1991) und Brunsson (2002).

Fiir den vorliegenden Beitrag sind dariiber hinaus einige konzeptionelle Arbeiten von
Interesse, die im Kontext des sogenannten Skandinavischen Institutionalismus entstanden
sind und die die Beschreibung und Analyse der Ubernahmeprozesse von institutionalisier-
ten Erwartungen tibersetzungstheoretisch prizisieren (vgl. unter anderem Czarniawska/
Joerges 1996; Sahlin-Andersson 1996; Sevon 1996). So nehmen dessen Vertreterinnen
und Vertreter an, dass die Auf- oder Ubernahme einer institutionalisierten Erwartung
bzw. objektivierten Idee keinen passiven Inkorporationsvorgang darstellt, sondern viel-
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mehr einen Bezugspunkt fiir eigene Interpretationen, Verarbeitungen und Verkniipfungen
bietet. Fiir diesen aktiven Prozess der Ubersetzung sehen Czarniawska/Joerges zwei Va-
rianten vor: zum einen die Ubersetzung von ,,ideas onto actions* (1996, S. 39) und zum
anderen die Ubersetzung von ,,ideas into actions“ (1996, S. 40). Im ersten Fall werden
vergangenen oder gegenwirtigen Handlungen neue Bedeutungen zugeschrieben, wohin-
gegen bei der zweiten Variante neue Handlungen entwickelt werden. Demnach hat der
Ubersetzungsprozess transformierende Wirkung und ist Grundlage organisationalen und
institutionellen Wandels: ,,Matching ideas to actions will change both* (Czarniaws-
ka/Joerges 1996, S. 40).

3 Forschungsstand

In den vergangenen Jahren sind einige empirische Studien vorgelegt worden, die die viel-
faltigen Prozesse der Umformung der bisherigen sozialstaatlichen Erbringungskontexte
personenbezogener sozialer Leistungen, auch in ihren Folgen und Nebenfolgen fiir die
Kinder- und Jugendhilfe, erschlieBen (vgl. fiir einen Uberblick Schmidt 2018, S. 30f.).
Dabei liegt der Fokus der Forschungsaktivitdten bislang zum einen auf der binnenorgani-
satorischen Umsetzung der Verwaltungsreformen in den (Landes-)Jugendédmtern, zum
anderen auf den Konsequenzen fiir die auf kommunaler Ebene korporatistisch verkoppel-
ten leistungserbringenden Einrichtungen und zum dritten auf den Auswirkungen der Mo-
dernisierungsbestrebungen auf das Handeln der professionellen Akteure oder der Adres-
satinnen und Adressaten.

Empirische Untersuchungen, die sich mit der Implementation von Qualitdtsmanage-
mentverfahren in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe oder den Auswirkungen die-
ser auf die professionelle Handlungsebene sowie den organisatorischen Strukturen be-
schiftigen, liegen hingegen kaum vor. Mit Blick auf den Implementationsstand sind zum
einen die im Auftrag des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSFJ) durchgefiihrte Bestandsaufnahme iiber die wesentlichen Regelungsinhalte von
Leistungs-, Entgelt- und Qualitdtsentwicklungsvereinbarungen nach §§ 78a ff. SGB VIII
(vgl. Miinder/Tammen 2003) sowie die inhaltsanalytische Untersuchung von Qualitits-
entwicklungsvereinbarungen in Nordrhein-Westfalen (vgl. Merchel 2006) zu nennen.
Zum anderen bieten die bundesweiten Befragungen des Deutschen Jugendinstituts (DJI)
im Rahmen des Projektes ,,Jugendhilfe und sozialer Wandel — Leistungen und Strukturen*
wichtige Einsichten, welche unter anderem die jeweils ergriffenen Maflnahmen der Quali-
tatsentwicklung erfragt haben (vgl. unter anderem Mamier u.a. 2002; Gragert u.a. 2005).
Wiéhrend Miinder/Tammen (2003, S. 37) als auch Merchel (2006, S. 82) zu dem Ergebnis
kommen, dass vier Jahre nach Inkrafttreten der gesetzlichen Regelungen insbesondere der
Vereinbarungsteil der Qualitdtsentwicklung Schwierigkeiten mit sich bringt und dessen
Ausgestaltung den Anforderungen des Gesetzgebers zu iiber 80 Prozent nicht geniigt, be-
legen die Erhebungen des DJI, dass Verfahren und Instrumente der Qualititsentwicklung
zunchmend in den Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe angekommen sind, wenn-
gleich ein sehr breites Verstdndnis von Qualititsentwicklung das Handlungsfeld prégt
(vgl. Gragert u.a. 2005, S. 93).

Das DFG-Projekt ,,Dienstleistungsqualitit der Bielefeld-Wuppertaler Forschungs-
gruppe untersuchte fiir das Handlungsfeld der Sozialpadagogischen Familienhilfe (SPFH)
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den Zusammenhang von Qualitdtsmanagement und verschiedenen Formen der Formali-
sierung® (vgl. unter anderem Beckmann u.a. 2007, Beckmann 2009). Dabei kamen sowohl
quantitative als auch qualitative Methoden zum Einsatz — mit dem Ergebnis, dass Einrich-
tungen mit einem implementierten formalen Qualitdtsmanagementsystem sich hinsicht-
lich der Formalisierung der Arbeitsbedingungen nicht von Einrichtungen ohne Qualitits-
managementsystem unterscheiden (vgl. Beckmann u.a. 2007, S. 290). Die ausgebliebenen
Auswirkungen fiihrt Beckmann (2009, S. 192) darauf zuriick, ,,dass eher das beschrieben
und kontraktiert wurde, was die Einrichtungen ohnehin schon immer gemacht haben [...],
ohne dass es zu tatséchlichen Verdnderungen der Strukturen oder Routinen innerhalb der
Organisationen gekommen ist“. Dieses Resultat deckt sich teilweise mit anderen quantita-
tiven Forschungsergebnissen, die sich mit den Folgen des neoliberal inspirierten Umbaus
befassen (vgl. bspw. die Beitrdge im Heft 90 der Zeitschrift Widerspriiche 2003). Demge-
geniiber stehen qualitative Studien, welche von einer unzulédssigen Formalisierung der
Arbeitsvollziige ausgehen. Dort wird die managerielle Uberformung Sozialer Arbeit eher
als ,,Prozess der schleichenden Kooptation professioneller Handlungslogiken beschrie-
ben* (Beckmann 2009, S. 191), wobei sich hier vor allem der sozialpolitisch induzierte
Kostendruck negativ auswirkt. So beschreibt Messmer fiir den Bereich der stationdren Er-
ziehungshilfe, ,,dass mit dem Einbau kontraktueller Formen einer betriebswirtschaftlich
orientierten Vertragsfinanzierung der Kostenaspekt der Leistungserbringung vermehrt in
den Brennpunkt der Aufmerksamkeit riickt und auf diesem Wege das sozialpddagogische
Ermessen in der Heimerziechung einengt” (2003, S. 25). Die in Folge der gesetzlichen
Neuregelungen bewirkten Verdnderungen, so fasst Messmer (2003) seinen Eindruck auf
der Basis von Dokumentenanalysen, Leitfaden- und Vignetteninterviews zusammen, ver-
stiarken aber vor allem bereits bestehende ,,marktaddquate Entwicklungen und Orientie-
rungen in der Leistungserbringung™ (vgl. ebd., S. 31), die mit den §§ 78a ff. SGB VIII ein
,rechtliches Normenkorsett” (vgl. ebd., S. 36) erhalten haben. Gleichwohl sind die Impli-
kationen der gesetzlichen Regelungen ,,weniger kausal-linear zu begreifen* (Messmer
2007, S. 153) und ihre Einfliisse ,,ebenso komplex wie verschlungen und in ihren Wir-
kungen keineswegs eindeutig® (Messmer 2007, S. 153). Ahnlich argumentiert auch Bauer
(2010), die in einem Forschungsprojekt die binnenorganisatorischen Governanceformen
hinsichtlich der intermedidren Funktion von Organisationen analysiert. Dabei gelangt sie
zu der Einschitzung, dass externe Steuerungsvorgaben vor dem Hintergrund der jeweils
vorherrschenden Governanceregimes innerorganisatorisch verarbeitet und an die padago-
gischen Akteure weitervermittelt werden. Dies gilt auch fiir implementierte Verfahren
und Instrumente des Qualititsmanagements: ,,Standardisierte Formen des Qualitdtsmana-
gements existieren in allen [untersuchten] Einrichtungen, sie werden jedoch entsprechend
der vorherrschenden Governancelogik jeweils anders genutzt und eingesetzt” (Bauer
2010, S. 275). Analog der Resultate von Bauer (2010) und Messmer (2007) macht auch
die Untersuchung von Herrmann (2016, S. 132) deutlich, dass ,,sich Verfahren der Quali-
tatsentwicklung im Bereich der Kinder- und Jugendwohngruppenarbeit zwar als einge-
flihrt prasentieren, die jedoch immer auch verkniipft sind mit Praktiken der Umdeutung,
Umschreibung und Verweigerung*.
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4 Methode und Sample

Fiir den vorliegenden Beitrag wurden leitfadengestiitzte Interviews mit Fach- und Lei-
tungskréften sowie Qualititsmanagementbeauftragten analysiert, welche aus dem oben
genannten Dissertationsprojekt entstammen (vgl. flir eine ausfiihrliche Darstellung der
Auswahl und Beschreibung der Stichprobe Schmidt 2018, S. 141-147). Alle Gesprichs-
partnerinnen und -partner wurden mit einer narrativen Einstiegsfrage dazu angeregt zu er-
zdhlen, wie die Auseinandersetzung der Einrichtung mit dem Thema Qualitditsmanage-
ment anfing, wie die weitere Entwicklung war und was daraus geworden ist. Anhand ihrer
Erzéhlungen wurde die Abfolge der organisationalen Auseinandersetzung mit der Nor-
menreihe DIN EN ISO 9001 entlang der Zeitachse rekonstruiert. Dabei orientierte sich
die Analyse der Interviewtranskripte an dem von Strauss (1998) bzw. Strauss/Corbin
(1996) vorgeschlagenen dreistufigen Kodierverfahren im Rahmen der Grounded Theory.
Mithilfe des sogenannten Kodierparadigmas wurden Beziehungen zwischen einem Phé-
nomen, seinem Kontext und (ursdchlichen) Bedingungen sowie den von den Beteiligten
vollzogenen Handlungen bzw. verwendeten Strategien und den daraus resultierenden
Konsequenzen herausgearbeitet.

Die nachfolgende Ergebnisdarstellung fokussiert den Beginn der Auseinandersetzung
mit dem Thema Qualitditsmanagement und kontrastiert exemplarisch Interviews mit An-
gehdrigen aus zwei Einrichtungen. Fiir beide Einrichtungen, die aufgrund ihrer Unter-
schiedlichkeit ausgewahlt wurden, liegen insgesamt 13 Interviews vor. Die abgedruckten
Interviewausschnitte sind mit einer Sigle versehen. Die ersten beiden Angaben stehen fiir
die jeweilige Einrichtung (hier: E1 und E3). Die zweite Ziffer verweist auf die Position
der Interviewpartnerin bzw. des Interviewpartners: 1 steht fiir Einrichtungsleitung bzw.
Geschiftsfilhrung, 2 fiir Bereichs- oder Regionalleitung, 3 fiir Teamleitung oder -ko-
ordination, 4 fiir (sozial-)pddagogische Fachkraft und 5 fiir Qualitdtsmanagementbeauf-
tragung.

5 Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung orientiert sich an den in der Analyse entstandenen Kategorien.
Dabei zeigt die Kursivsetzung im Folgenden an, dass es sich bei diesen Begriffen um
(Sub-)Kategorien im Sinne des Auswertungsverfahrens der Grounded Theory handelt.
Mit den verwendeten doppelten Anfithrungszeichen wird darauf hingewiesen, dass die auf
diese Weise markierten Begriffe unverdndert dem empirischen Material entstammen.
Leichte Umformulierungen wie Nominalisierungen oder grammatikalische Anpassungen
sind mit einfachen Anfiihrungszeichen gekennzeichnet.

5.1 Falldarstellung Einrichtung E1

Die erste hier dargestellte Einrichtung (E1) blickt auf eine tiber hundertjéhrige Bestehens-
geschichte zuriick und zahlt 306 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bzw. 256 Vollzeitzeit-
dquivalente (Stand April 2015)°. Sie ist Mitglied in einem Spitzenverband der freien
Wohlfahrtspflege. Im Bereich der Heimerziehung hilt die Einrichtung insgesamt 229
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Plitze in Innen- und AuBenwohngruppen vor. Zudem gehoren unter anderem offene
Ganztagsschulen, Kindertagesstitten, Mutter-Kind-Einrichtungen sowie weitere Hilfen
zur Erziehung zum Leistungsspektrum (vgl. Schimidt 2018, S. 164).

Die Erstzertifizierung der Einrichtung erfolgte 2009. Aufgrund der Zugehorigkeit zu
einem Trager mit Einrichtungen aus den Bereichen der Alten-, Eingliederungs- und Be-
hindertenhilfe sowie verschiedene Kliniken wurde sie verbundzertifiziert.

5.2 Interviews

Erste Bemiihungen im Bereich des Qualitdtsmanagements gab es in dieser Einrichtung
bereits in den neunziger Jahren. Anlass war die Identifikation eines Bedarfs, bestimmte
Abléufe verbindlich zu regeln. So wurde zunéchst ein Ordner mit verschiedenen Prozess-
beschreibungen sowie Formularen erstellt und dieser in einem zweiten, zwei Jahre andau-
ernden Schritt in ein ,, selbstgemachtes QM-Systems *“ Giberfiihrt.

,»Wir hatten frither einen blauen Ordner, so hiel das Ganze. Also schon ga:nz ganz frither. Und in
diesem blauen Ordner standen halt schon so --- ja, ich sag mal, allgemein geltende Regeln fiir die
ganze Einrichtung [...] --- der blaue Ordner wurde dann ersetzt durch — nannte sich das schon QM?
Ich glaube wohl, QM. [...] Da gab es dann auch ein dickes Handbuch, das wurde dann regelméBig
erginzt oder halt Erneuerungen reingemacht* (E1-3, Z. 116-134).

In der Interviewpassage deutet sich an, dass der Prozess vom ,,Ordner* zum ,,Handbuch*
mit einer Intensivierung der Bemiithungen einherging. So wurde das Handbuch unter an-
derem ,,regelméBig ergédnzt™.

,»S0, und das dnderte sich dann eben mit der [...] Entscheidung auf Triber-=Trigerebene. Also
wirklich mit der --- mit der Gesellschafterentscheidung, dass wir un- --- dass wir den ganzen Trager
nach DIN ISO zertifizieren. Da waren wir &hm auch nicht beteiligt. Da sind wir nicht gefragt wor-
den. Das war, wie gesagt, habe ich eben ja schon eingangs gesagt, Top-down-Entscheidungen® (E1-
5,Z.186-191).

Die Entscheidung fiir die Zertifizierung wurde seitens des Tragers ohne Einbezug der Ein-
richtung getroffen. Die Einrichtung wurde ,,nicht beteiligt* und ,,nicht gefragt“. In den In-
terviews zeigt sich, dass das Wissen iiber die Entscheidung, sprich wer diese getroffen hat
und wie diese begriindet wurde, aufsteigend zur Hierarchie zunimmt. Anlass fiir die Ver-
bundzertifizierung scheinen vornehmlich gesetzliche Vorgaben fiir die Tatigkeitsbereiche
der anderen Tragereinrichtungen gewesen zu sein. Bemerkenswerterweise argumentieren
jedoch insbesondere die Fachkréfte dahingehend, dass die Zertifizierung eine Moglichkeit
der Legitimierung darstellt. So wird das Zertifikat als ,,Aushéngeschild“ (E1-4a, Z. 270),
»Qualitidtsmerkmal® (E1-4b, Z. 111f.) und ,,Signal“ (E1-3, Z. 171) bezeichnet.

Nach der Entscheidung fiir die Zertifizierung schloss sich ein Prozess hin ,,zur Zerti-
fikationsreife” an. In den Interviews berichten die Gespréchspartnerinnen und -partner
von Informations-, Beteiligungs- und Qualifizierungsmafnahmen. Neben diesen Aktivité-
ten galt es, ,,das was wir schon hatten 4dh DIN-konform zu gestalten” (E1-2, Z. 112). Die
, Gestaltung der DIN-Konformitdt‘ erfolgte unter Riickgriff bereits bestehender Prozesse:

»--- man hat auch die Gelegenheit genutzt, auch bestehende Prozesse auch noch mal &hm kritisch zu
iiberpriifen und auch noch mal --- noch mal auszuformulieren und zu entwickeln“ (E1-2, Z. 166-
168).
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Die kritische Uberpriifung von bereits Bestehendem fiihrte zu dessen Kontinuation oder
Modifikation. Dabei erstreckte sich die Modifikation iiber ,designen‘ und ,umschreiben’
bis hin zu ,anpassen‘ und ,iiberarbeiten‘. Wenngleich die Fortfithrung von und Orientie-
rung an bereits Bestehendem in dieser Phase im Vordergrund stand, kam es auch zur Kre-
ation, sprich wurde auch Neues entwickelt (vgl. Schmidt 2018, S. 197-206).

5.3 Falldarstellung Einrichtung E3

Die zweite hier dargestellte Einrichtung (E3) besteht seit gut vierzig Jahren und zahlt 152
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bzw. 113 Vollzeitzeitdquivalente (Stand: Februar
2016)°. Die Einrichtung ist seit einigen Jahren privat-gewerblich. Sie hilt im Bereich der
Heimerziechung 114 Plétze in Aulenwohngruppen vor. Dariiber hinaus bietet die Einrich-
tung, mit Ausnahme der Vollzeitpflege nach § 33 SGB VIII, alle im SGB VIII explizit
genannten Hilfen zur Erziehung an (vgl. Schmidt 2018, S. 170).

Die Einrichtung ist bereits seit 1998 zertifiziert, aber im Unterschied zu der oben dar-
gestellten Einrichtung nicht verbundzertifiziert.

5.4 Interviews

In der zweiten Einrichtung begann die Ubersetzung von Instrumenten und Verfahren des
Qualitidtsmanagements mit der Entscheidung der Einrichtungsleitung fiir die Zertifizie-
rung. Diese Entscheidung wird in einem Interview als ,relativ einsame Entscheidung™
(E3-5, Z. 159f.) bezeichnet.

,Das war so 'n Aspekt, wo ganz klar gesagt wurde, das ist der neue Trend in der Jugendhilfe und
dhm Jugenddmter belegen nur noch Einrichtungen, die qualifiziert, die &h die zertifiziert sind. So,
das war damals so die Begriindung als es auf uns zukam® (E3-3b, Z. 62-66).

Es zeigt sich deutlich, dass auch diese Entscheidung eine ,,Top-down-Entscheidung* ohne
Beteiligung der Mitarbeiterschaft darstellte, die alleine von der Einrichtungsleitung ge-
troffen wurde, und die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit neuen Anforderungen kon-
frontierte. In der kommunizierten ,,Begriindung* wird auf die Diffusion des Zertifikats in
der Kinder- und Jugendhilfe und dessen Bedeutung fiir die Belegungspraxis der Jugend-
amter verwiesen. Die damalige Leitung wird in den Interviews als innovativ beschrieben.
Fiir diese war die Frage leitend, wie eine moderne und innovative Organisation der Kin-
der- und Jugendhilfe ausgestaltet ist bzw. sein sollte. Zudem wird der Anlass der Ent-
scheidung in den Interviews mit den zum damaligen Zeitpunkt zum Unternehmen zuge-
horigen klinischen Einrichtungen in Verbindung gebracht.

,»Also ich glaube, dass man &h so dhnliche wie eine &h --- wie eine Blaupause bestimmte Prozesse
aus dem --- aus dem klinischen Bereich auf pddago-, auf &h Prozesse im stationdren Bereich gelegt
hat und hat &h da geschaut, wo ist --- wo ist "ne Vergleichbarkeit? (E3-1a, Z. 144-146).

Ohne die Moglichkeit auf bereits etablierte Bemithungen im Bereich des Qualititsmana-
gements aufbauen zu kénnen, wurde die Norm und seine Elemente durch eine externe
Unternehmensberatung sowie unter der Federfilhrung der damaligen Leitung und einer
geringen Beteiligung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in die Einrichtung eingefiihrt.
Die Implementierung orientierte sich an dem Qualititsmanagement eines zum damaligen
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Zeitpunkt noch zu der Einrichtung zugehorigen ,.klinischen Bereich[s]*. So wurden die
Prozessbeschreibungen der Klinik ,,wie eine Blaupause* auf ,,Prozesse im stationédren Be-
reich® der Hilfen zur Erziehung ,,gelegt. Das ,,Ergebnis“ (E3-5, Z. 207) wird in den In-
terviews als ,,ausgesprochen diirftig” (E3-5, Z. 207) bezeichnet. Dementsprechend erfolg-
te im Anschluss an die Erstzertifizierung eine Neuerstellung des Qualititsmanagements.

»—-- also das=das war sozusagen die=die Ausgangslage beim nachtriglichen Neuerstellen unseres
QM-Systems, nach dieser Unternehmensberaterphase, sag ich mal. Dass wir jetzt zundchst mal das
aufschreiben, was wir tun. Ah und vorher war es eher so, da war die Norm ja Ausgangslage. Und
wir haben dann dem alles irgendwie versucht zuzuordnen. Beim zweiten Mal haben wir es umge-
kehrt gemacht® (E3-5, Z. 670-675).

Ausgangspunkt ,,.beim nachtriglichen Neuerstellen* des Qualititsmanagements war im
Gegensatz zum Prozess hin ,,zur Zertifikationsreife die Vergewisserung bereits beste-
hender und bewéhrter Prozesse, deren Reflexion, Modifikation und Umdeutung als Quali-
titsmanagement.

6 Diskussion

Die Auseinandersetzung mit der Qualititsmanagementnorm DIN EN ISO 9001 fiihrte in
beiden exemplarisch dargestellten Einrichtungen sowohl zu der Entwicklung neuer Hand-
lungen (,,ideas into actions®) als auch zu der Zuschreibung neuer Bedeutungen vergange-
ner oder gegenwirtiger Handlungen (,,ideas onto actions*). Dabei wird der Ubersetzungs-
prozess insbesondere von den lokalen Bemiihungen im Vorfeld, die Entscheidung fiir die
Zertifizierung sowie die Implementierung eines zertifikationsreifen Qualitdtsmanage-
ments geprigt. Die , Gestaltung der DIN-Konformitdt‘ erfolgte unter Riickgriff auf bereits
bestehende Praxis und kann mit den drei Begriffen — Kontinuation, Modifikation und
Kreation — in Verbindung gebracht werden. Aufbauend auf dem Bestehenden stellen sich
drei Frage: Was kann fortgefiihrt werden (Kontinuation)? Was bedarf einer Anpassung
(Modifikation)? Und welche Aspekte miissen neu entwickelt werden (Kreation)? Grund-
legend fiir die modi operandi der DIN-konformen Gestaltung ist die Sichtung und Refle-
xion des Bestehenden.

Die erste Einrichtung (E1) hat sich bereits in den neunziger Jahren mit dem Thema
Qualitdtsmanagement beschiftigt und {iber die Jahre ein elaboriertes ,, selbstgemachtes QM-
Systems ““ entwickelt. Durch diese Prozessualitdt im Vorfeld der Entscheidung fiir die Zerti-
fizierung evozierte die Entscheidung zwar Ubersetzungen der Qualititsmanagementnorm,
jedoch war es der Einrichtung moglich, eine Vielzahl bestehender Handlungen mit neuen
Bedeutungen zu versehen. Dadurch minimierte sich die Notwendigkeit der Entwicklung
neuer Handlungen und damit auch die Konfrontation der Fachkréifte mit Momenten der
Verdnderung. Demgegeniiber konfrontierte der Adaptionsprozess des Qualititsmanage-
ments aus einem klinischen in den erzieherischen Bereich die Fachkrifte der zweiten darge-
stellten Einrichtung (E3) mit einer Vielzahl an Neuerungen. Wiahrend dies auf eine Diskre-
panz zwischen dem zertifizierten Qualitdtsmanagement und den tatséchlichen Handlungs-
vollziigen deutet, mit Meyer/Rowan (1977) gesprochen: einer Entkopplung zwischen For-
mal- und Aktivititsstruktur, erfolgte im Anschluss an die Erstzertifizierung ein wechselsei-
tiger Anpassungsprozess zwischen Normanforderungen und bereits Bestehendem. Die loka-
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len Bedingungen und Strukturen der Praxis fanden Beriicksichtigung und lieferten Bezugs-
punkte fiir die weitere Interpretation, Konstruktion und Modifikation.

Mit Blick auf die Interviewaussagen ist davon auszugehen, dass die Auseinanderset-
zung mit den Anforderungen der Normenreihe dem Hinterfragen bestehender, dem Fort-
filhren bewdhrter sowie dem Etablieren modifizierter und neuer Routinen dient und dem-
zufolge organisationalen Wandel evoziert. Damit grenzt sich dieser empirische Befund
von Beckmanns (2009) oben skizzierten Ergebnissen ab. Inwiefern die Einfiihrung eines
Qualitidtsmanagementsystems ermdchtigend oder restringierend wirkt, muss aus einer
neo-institutionalistischen Perspektive fiir jede Einrichtung neu analysiert und bewertet
werden. So ist weniger entscheidend, ob eine Einrichtung ein Qualitdtsmanagementmo-
dell der Normenreihe DIN EN ISO 9001 verwendet, sondern wie sie es verwendet bzw.
mit Czarniawska und Joerges (1996) gesprochen: iibersetzt.

Anmerkungen

1  Im Rahmen des Bundeskinderschutzgesetzes (BKiSchG), welches am 01. Januar 2012 in Kraft ge-
treten ist, wurde die Bedeutung von Maflnahmen der Qualititsentwicklung erneut unterstrichen. So
wird im Regierungsentwurf das Ziel formuliert, ,,iiber den Anwendungsbereich des § 78a ff. SGB
VIII hinaus das Instrument der Qualitdtsentwicklung in [...] allen erlaubnispflichtigen Einrichtun-
gen nach § 45 SGB VIII allgemein verbindlich vorzuschreiben® (Deutscher Bundestag 2011, S. 16).

2 Im November 2015 wurde die fiinfte Version der DIN EN ISO 9001 veroffentlicht. Zum Zeitpunkt
der Datenerhebung (2015-2016) waren jedoch alle teilnehmenden Einrichtungen nach dem Standard
der Normausgabe von 2008 zertifiziert. Mit Blick auf die Normenrevision ist festzuhalten, dass sie
nicht redaktioneller, sondern grundlegender inhaltlicher Natur war. So wurden die Abschnittsreihen-
folge verdndert und die Anforderungen in zehn statt in acht Normenkapitel gegliedert. Als neuer
Aspekt ist unter anderem der risikobasierte Ansatz hervorzuheben. Entfallen ist dagegen die Forde-
rung nach einem Qualitdtsmanagementhandbuch.

3 In Auseinandersetzung mit den ,,Three Pillars of Institutions* (Scott 2014, S. 59) diskutieren wie
kritisieren verschiedene Autorinnen und Autoren die unterstellte Ebenengleichheit bzw. -gleichwer-
tigkeit und argumentieren, dass alle Institutionen kognitiv verankert seien und regulative wie auch
normative lediglich Spezialfille von kognitiven Institutionen darstellen. Eine Zusammenfassung der
Kritik findet sich beispielsweise bei Walgenbach (2002).

4 Die Organisationsforschung unterscheidet zwischen ,,erméchtigende und ,,restringierende” Formen
der Formalisierung (vgl. dazu ausfiihrlich Beckmann u.a. 2007, S. 279).

5  Alle nachfolgenden Angaben basieren auf dem Stand von April 2015.

6  Alle nachfolgenden Angaben basieren auf dem Stand von Februar 2016.
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Schwerpunkt

Qualitatsentwicklung in der Kinder- und
Jugendhilfe: Zwischen Selbstverstandlichkeit im
Anspruch und Zurickhaltung in der Praxis

Joachim Merchel

Zusammenfassung

Die Divergenz zwischen der selbstverstdndlichen Proklamation von ,,Qualitdt” als Leitorientierung ei-
nerseits sowie einer Zuriickhaltung und teilweise Skepsis der Praxisakteure gegeniiber Qualititsma-
nagement andererseits bedarf der Erkldrung, um zu fachlich tragfihigen Perspektiven in der Praxis der
Qualitdtsentwicklung zu gelangen. Mogliche Erkldrungen liegen in einer mangelnden Ausrichtung von
Verfahren an den Handlungslogiken in der Kinder- und Jugendhilfe, in der unzureichenden Erzeugung
und Kommunikation des Sinngehalts von Qualititsentwicklung sowie in der mangelnden Wahrnehmung
und Verarbeitung von Spannungsfeldern und Paradoxien, mit denen Qualitidtsentwicklung in der Sozia-
len Arbeit durchzogen ist. Daraus lassen sich Leitorientierungen fiir eine differenzierende Praxis der
Qualitdtsentwicklung in der Kinder- und Jugendhilfe zwischen Verfahrensstandardisierung und reflexi-
ven Verfahren formulieren.

Schlagworter: Qualititsentwicklung, Verfahrensstandardisierung, reflexive Verfahren der Qualitdtsent-
wicklung, Professionalitit in der Kinder- und Jugendhilfe, Qualitét als Leistung der Organisation

Quality development in child and youth welfare: between demanded taken-for-grantedness and restraints
on a practical level

Abstract

The divergence between the self-evident proclamation of “quality” as a guiding orientation on the one
hand, and a reluctance and partial scepticism of social workers and other practice agents towards quality
management on the other hand requires an explanation in order to develop a professionally viable ap-
proach of quality development. A possible explanation — first — comprises the fact that too often these
procedures do not refer to the logic of action in child and youth welfare. Second, that too often the mean-
ing of quality development is not sufficiently communicated, and finally that too often there is a lack of
perception and moreover of active processing of paradoxes and fields of tension, quality development in
social work is concerned with. By answering these questions, it is possible to develop guidelines for a
differentiated practice of quality development in child and youth welfare in between simple process
standardization and reflection of procedures.

Keywords: quality development, process standardization, reflexive methods of quality development, pro-
fessional work in child and youth welfare, quality as a performance factor of organizations
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1 Einleitung

Dass Professionalitdt im Handeln in der Kinder- und Jugendhilfe unter anderem darin be-
steht, dass sie (a) die in den Fachdiskursen formulierten fachlichen Anforderungen auf-
nimmt, (b) diese in Alltagshandeln iibersetzt und ihnen eine methodische Form verleiht
sowie (c) deren Umsetzung in systematisierten (also nicht zufillig entstehenden) Formen
der Uberpriifung bewertet, ist kaum umstritten. Mit diesen selbstverstindlichen Anforde-
rungen diirfte die Programmatik des Qualititsdiskurses eigentlich zum Bestandteil des
Selbstverstdndnisses einer Profession gehéren, zumal dann, wenn auch ,,Qualitédt” zu einer
machtvollen Formel in der Umwelt der Kinder- und Jugendhilfe geworden ist. Es existie-
ren — nicht nur aufgrund des Niederschlags der Qualitdtsformel im SGB VIII (insbesonde-
re § 22 Abs. 1, § 78b, § 79a SGB VIII) — institutionalisierte Erwartungen der Umwelt an
die Organisationen der Kinder- und Jugendhilfe, dass sie das Thema ,,Qualitdt* explizit
bearbeiten und systematisierte Aktivititen zur Gewéhrleistung eines gewissen Mal3es an
Qualitét unternehmen, um sich nicht dem Risiko eines Legitimationsverlustes auszusetzen
(Walgenbach 2014; Walgenbach/Beck 2000). Qualitit wird dadurch zu einem machtvol-
len Legitimationsbegriff, dass er eine hoch positive semantische Aufladung erfahrt, auf-
grund derer es sich keine Organisation und kein Akteur leisten kdnnen, sich offensiv ge-
gen die Anmutung zu stellen, systematisch und offensiv an der ,,Qualitdt” zu arbeiten
(ausfiihrlicher zum Qualititsbegriff mit seinen normativen Implikationen und seinem dia-
logischen Impulscharakter siehe Merchel 2013, S. 391t.).

Demgegeniiber stehen eine vielfach zu beobachtende Haltung der Fachkrifte, die
durch Skepsis gegeniiber der als ,,Qualitdtsmanagement* etikettierten Praxis gepragt ist,
und eine Zuriickhaltung der Managementakteure in der Kinder- und Jugendhilfe, die ihre
Organisationen eher zdgerlich gegeniiber den Herausforderungen des Qualitdtsthemas
offnen und demgegeniiber legitimatorisch auf andere Aktivitdten verweisen, die irgendei-
nen Bezug zu ,,Qualitit™ aufweisen: Supervision, Personalentwicklung, kollegiale Bera-
tungen, Fort- und Weiterbildung und viele mehr. Dass all dies sich in irgendeiner Weise
auf ,,Qualitdt auswirkt, ist sicherlich nicht zu bestreiten, aber mit einem solchen ausge-
weiteten Verstdndnis wird ,,Qualitdt” bzw. ,,Qualitditsmanagement oder ,,Qualitdtsent-
wicklung® zu einer generellen, unspezifischen, entdifferenzierten Formel, die ihre eigent-
liche Herausforderung eingebiifit hat. Die spezifische Herausforderung des Qualitdtsma-
nagements liegt zum einen in der Anforderung, Kriterien fiir ,,gute Arbeit* zu definieren,
die in einer Organisation zur Grundlage der organisatorischen und padagogischen Arbeit
gemacht werden, und zum anderen in einer organisationalen Verankerung der Bewertung
und Reflexion der Arbeit anhand dieser Kriterien mit dem nachfolgenden systematisierten
Bemiihen, Schritte auf dem Weg des Verbesserns der Arbeit herauszuarbeiten und umzu-
setzen sowie diese Schritte wiederum systematisch auszuwerten (Merchel 2013, S. 16).
Die Praxis des Qualititsmanagements in manchen Organisationen der Kinder- und Ju-
gendhilfe folgt einem Bemiihen, die Herausforderungen zu unterlaufen durch eine Tren-
nung von ,,talk* und ,,action“: Handlungen, die zunichst anderen Intentionen folgen, wer-
den zum ,,Qualitdtsmanagement* umdefiniert, um sich auf diese Weise dem spezifischen
Handlungsdruck des Qualitdtsmanagements zu entziechen und dennoch auf der Ebene des
legitimatorischen Redens den Eindruck zu erzeugen, dass man sich der Anforderung stellt
(Merkens 2011, S. 50ff.). Der Qualitdtsbegriff eignet sich fiir solche Umetikettierungen in
besonderer Weise, weil sein semantischer Gehalt gleichzeitig unspezifisch und normativ
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positiv aufgeladen ist: Er bietet eine semantische Hiille, in die Aktivititen eingefasst wer-
den konnen, die sich irgendwie auf ,,gute Arbeit” beziehen — und das ldsst im Grundsatz
nichts auflen vor, was in einer Organisation der Kinder- und Jugendhilfe von Belang ist.

Qualititsmanagement bzw. Qualititsentwicklung' wird ferner von vielen Fachkriften
nicht nur deswegen mit Skepsis gesehen, weil es mit Arbeitsanforderungen und mit der
Bereitschaft zur Bewertung der eigenen Arbeit einhergeht, sondern die Zuriickhaltung re-
sultiert auch aus einer spezifischen Weise, in der in manchen Organisationen das Thema
praktisch verarbeitet wird. Beispielhaft sei hier aus einer Stellungnahme zum Qualitéts-
management im Allgemeinen Sozialen Dienst einer GrofBstadt zitiert, in der die Skepsis
von Fachkréften auf den Punkt gebracht und nachvollziehbar wird, wie die Praxis Wider-
stinde gegeniiber dem Thema erzeugt:

,»Qualitdt der Sozialen Arbeit im Allgemeinen Sozialen Dienst sollte vor allem das Kindeswohl, die
Unterstiitzung der Eltern und anderer Erziechungsberechtigter und nicht die Kosteneffizienz und das
starre Einhalten von Regeln in den Mittelpunkt stellen. (...) Qualitét (...) stellt eine Grundlage fiir
einen vertrauensvollen Beziehungsaufbau zwischen dem Allgemeinen Sozialen Dienst und Adres-
sat/innen dar. Der Aufbau einer vertrauensvollen Arbeitsbeziehung wird durch hohe Arbeitsbelas-
tung und Standardisierung von Hilfeablaufen erschwert und ist zudem kaum objektiv messbar. An
ihre Stelle tritt eine distanzierte und formalisierte soziale Dienstleistung. (...) Qualititsstandards und
Managementsysteme in der Sozialen Arbeit diirfen sich weder auf Verfahrensfragen (DIN ISO) be-
schrinken, noch sollten diese im Fokus stehen. Eine enge Regulierung bzw. Qualititssicherung iiber
Verfahrensstandards nimmt der Sozialen Arbeit ihre Eigenstindigkeit, die ein Kernmerkmal ihrer
Professionalitit ist. (...) Die Handlungsfahigkeit der Fachkrifte kann durch Qualitdtsmanagement-
verfahren zunehmend gesteuert und iiberwacht werden, die fachlichen Handlungsspielrdume werden
eingeschrinkt. Die steigende Dokumentationspflicht dient dabei nicht allein der Einhaltung gesetzli-
cher Standards, sondern auch der engmaschigen Kontrolle, so dass Hilfebedarfe und passende Un-
terstiitzungsleistungen durch Dienstvorgesetzte und iibergeordnete Fachkrifte abgelehnt werden
konnen.” (Landesarbeitsgemeinschaft Allgemeiner Sozialer Dienst Hamburg 2017)

Qualitidtsmanagement wird in Verbindung gebracht mit Regulierung, mit Standardisie-
rung, mit Formalisierung und mit einem fremdbestimmten Eingriff in die Professionalitét
des Handelns. Qualitdtsmanagement erscheint dann als Gegenpunkt zu Professionalitit,
zu vertrauensvollen Beziehungen, die eigentlich der Zielpunkt sozialarbeiterischen Han-
delns sein sollten, zur Individualitit der Arbeitsbeziehungen, die als kaum objektiv mess-
bar angesehen werden. Die Reduktion auf formalisierte Verfahrensanweisungen wird kri-
tisiert als eine mangelnde Beachtung der fachlich-inhaltlichen Ebene der Arbeit: Das Er-
zeugen von Vertrauen als Grundlage von Hilfe und Unterstiitzung und der Aufbau einer
entsprechenden Beziehung zu den Adressaten. Qualitdtsmanagement wird empfunden als
ein Instrument zur Kontrolle von Fachkriften (unter anderem mithilfe ,,steigender Doku-
mentationspflichten®, also anwachsender Biirokratisierung) und als ein Verfahren zur
fachfremden Kostensteuerung. Spannungen werden artikuliert: einerseits die Forderung,
in der Umsetzung professioneller Handlungsorientierungen ein gewisses Mall an Eigen-
standigkeit und Flexibilitidt im Handeln zugestanden zu bekommen, und andererseits das
Empfinden, dass das in der Organisation verankerte Qualititsmanagement nur sehr be-
grenzt Qualitdt zu erzeugen vermag oder partiell sogar das Entstehen von Qualitit behin-
dert. Denn der Kern professionellen Handelns, der individuelle, Hilfe und Unterstiitzung
ermoglichende Beziehungsaufbau zu den Adressaten, werden vom Qualitdtsmanagement
kaum oder gar nicht angesprochen oder gar durch Formalisierung, Biirokratisierung und
Kontrolle bedroht. Qualititsmanagement erscheint vielen Fachkrédften nur sehr begrenzt
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anschlussfahig an die Logik und die Modalitédten professionellen Handelns in der Kinder-
und Jugendhilfe.

Die Divergenz zwischen der normativen Selbstverstindlichkeit und Unabweisbarkeit
einerseits, in der das Qualitdtsthema in der Kinder- und Jugendhilfe daherkommt, sowie
andererseits der Zuriickhaltung, bisweilen Skepsis, auf die die Verarbeitung der Anforde-
rung ,,Qualititsentwicklung® in der Praxis trifft, ist erklarungsbediirftig, damit man zu ei-
ner tragfahigen Strategie zum Qualititsmanagement in der Kinder- und Jugendhilfe ge-
langen kann. Dazu bedarf es (1) der Erlduterung zu den Anforderungen, die an Organisa-
tionen zur Konstruktion des Sinns von Qualitdtsmanagement/Qualititsentwicklung ge-
stellt sind, (2) der Erdrterung der im Qualitdtsmanagement inhdrenten Spannungsfelder
und Paradoxien sowie (3) darauf aufbauend, der Skizzierung von Handlungsperspektiven,
um sich in solchen Paradoxien reflexiv und balancierend zu bewegen und um produktive,
der sozialpddagogischen Professionalitét entsprechende Formen markieren zu kdnnen.

2 Anforderungen zur Erzeugung eines sinnhaften
Qualitatsmanagements in der Kinder- und Jugendhilfe

Leitungspersonen, die tragfahige Modalititen der Qualititsentwicklung in Organisationen
der Kinder- und Jugendhilfe aufbauen und verankern wollen, stehen vor der zentralen
Aufgabe, explizite Sinnverstdndigung zu erzeugen (Merchel 2017). Ohne Sinnverstindi-
gung erfolgt keine Ankoppelung von Qualititsentwicklungsmethoden an den Alltag der
Fachkrifte. Wenn Qualitdtsmanagement nicht bei ,,totem Material* in Form von ,,QM-
Handbiichern®, Checklisten, Ablaufdiagrammen etc. im Regal enden will, muss es durch
aktive Mitwirkung der Organisationsmitglieder praktisch und positiv erfahrbar gemacht
werden. Das kann nicht hervorgerufen werden ohne Motivationsbildung durch Sinnerzeu-
gung, und zwar im differenzierenden Bezug auf die unterschiedlichen Handlungsbereiche
der Organisationsmitglieder. Ferner erfordert Qualitdtsentwicklung Aufwand und bindet
Ressourcen der Organisation. Sinn und angezielter Nutzen miissen transparent verdeut-
licht werden, um in der Breite der Organisationsmitglieder Akzeptanz fiir diese Ressour-
cenverwendung erzeugen zu kdnnen. Zum dritten ist die mikropolitische Bedeutung von
Qualitdtsmanagement in Rechnung zu stellen. Seine mikropolitische Relevanz ist Aus-
druck der dem Qualitétsbegriff inhdrenten Bewertungsdimension: Mit der Bewertung geht
eine soziale Dynamik der Auseinandersetzung um Zuschreibungen, der sozialen Aner-
kennung, der Bedeutung von Prozessen und der diese Prozesse verantwortenden Akteure,
der Breite oder Eingrenzung von Handlungsspielrdumen etc. einher. Bewertungskriterien
und in der Organisation gelebte Bewertungstabus geraten in die Debatte mit der Folge,
dass Personen mit ihren Interessen und Einflusssphiren davon profitieren oder sich be-
nachteiligt fithlen konnen (Merchel 2013, S. 175ft.; Biicker-Gdrtner 1998). Die Mikropo-
litik-Belastung von Qualitdtsmanagement kann grundsétzlich nicht vermieden werden,
aber die im Qualitdtsmanagement enthaltene mikropolitische Dramatik kann begrenzt
werden durch eine offene kooperative Sinnerzeugung.

Die kommunikative Sinnerzeugung von Qualitdtsmanagement bzw. Qualititsentwick-
lung in Organisationen der Kinder- und Jugendhilfe richtet sich zunéchst auf drei elemen-
tare Anforderungen, denen sich Leitungspersonen stellen miissen:
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(1) Es muss ein einigermallen konturiertes Bild zur beabsichtigten Qualitit der Leistun-
gen erzeugt werden. Mit diesem Bild wird ein Qualitétsversprechen markiert. Die Or-
ganisation setzt Signale, an welchen Vorstellungen zur Qualitédt die Fachkréfte in der
Einrichtung ihre Arbeit ausrichten (sollen). Das Qualititsversprechen erzeugt eine
Legitimationsfolie: Diese muss fachlich aktuell und tragfdhig sein und den Anforde-
rungen machtvoller Interessentriger entsprechen, sodass eine Organisation der Kin-
der- und Jugendhilfe daran gemessen werden kann und in den (expliziten und implizi-
ten) Bewertungsprozessen der Organisation Legitimation zugesprochen werden kann.
Mit dem konturierten Bild zur beabsichtigten Qualitit der sozialpidagogischen und
organisationalen Leistungen schafft die Organisation Transparenz und erzeugt Legi-
timierbarkeit.

(2) Die Organisation muss gewéhrleisten, dass dieses Qualititsversprechen nicht zuféllig
und stark abhéngig von den individuellen Eigenheiten der Organisationsmitglieder
umgesetzt wird, sondern relativ kalkulierbar als ,,Versprechen und Leistung der Or-
ganisation®. Dadurch beugt die Organisation der Gefahr vor, dass das Bild zur beab-
sichtigten Qualitdt der Leistungen nicht nur proklamiert und als Teil der ,,Schauseite*
der Organisation (Kiihl 2011, S. 136ff.) wahrgenommen wird, sondern als eine von
den individuellen Zufilligkeiten der aktuell tdtigen Fachkréfte relativ unabhéngigen
Organisationsleistung erkennbar wird. Die Organisation erzeugt ein Vertrauen ihr ge-
geniiber: ,,Systemvertrauen statt lediglich ,,Vertrauen in Personen (Organisations-
mitglieder)®.

(3) Die Organisation muss solche Verfahren des Umgangs mit ,,Qualitit™ ermdglichen
und herausfordern, die den spezifischen Aufgaben und den Eigenheiten des Hand-
lungsfeldes entsprechen. Fiir Organisationen der Kinder- und Jugendhilfe sind es ins-
besondere drei Strukturmerkmale, die bei der Konzipierung von organisationsbezoge-
nen Qualititsmanagement-Verfahren zu beriicksichtigen sind: Die sozialpidagogi-
schen Aufgaben und Handlungen sind mit einem hohen Maf} an Unsicherheit belegt —
weder die Ausgangssituationen (Problemkonstellationen, Hilfeanforderungen, Forde-
rungsaufgabe) noch die mit Erfolgsaussichten anzuwendenden Methoden sind eindeu-
tig. Die paddagogischen Handlungen miissen individuell ausgerichtet sein und die
Handlungen miissen prozessual an den Situationsverlauf und an die Entwicklungen
des jungen Menschen und seiner Umgebung angepasst werden. Die Merkmale des
Umgangs mit Unsicherheit, der Individualitit und der Flexibilitit in der Leistungser-
bringung miissen in die Modalititen des Qualititsmanagements eingehen. Bei man-
gelnder Beachtung dieser Charakteristika der Aufgabenstruktur wiirden ,,Qualitéts-
mingel“ erzeugt; eine ,,Leistung von der Stange (alle werden gleichbehandelt) oder
ein duBerliches Routinehandeln ohne differenzierte Beachtung der jeweiligen Situati-
onen wiren solche ,,Qualitdtsméngel*.

Es wird deutlich, dass diese drei Erfordernisse die Qualititsentwicklung in der Kinder-
und Jugendhilfe mit erheblichen Gestaltungsanforderungen konfrontieren. Das bedeutet,
dass generalisierte, in betriebswirtschaftlichen Qualitdtsmanagementkonzepten entwickel-
te Verfahren nicht transferiert werden konnen und dass auch Konzepte, die fiir spezifische
Handlungsfelder der Sozialen Arbeit entworfen wurden, nicht ohne weiteres fiir die Nut-
zung in anderen Handlungsfeldern verarbeitet werden konnen. Im Grundsatz muss jede
Organisation ein fiir ihr Handlungsfeld und an ihre Alltagskonstellationen ankoppelungs-
fahiges Vorgehen bei der Qualitdtsentwicklung erarbeiten, also einen ,,organisationsspezi-
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fischen Sinn ihres Qualitdtsmanagements* konstruieren, prozessual modifizieren und
dadurch weiterentwickeln. Der dafiir erforderliche Aufwand und die dabei zu initiierende
organisationale Kreativitit mogen eine Erkldrung dafiir liefern, dass Qualitétsentwicklung
in der Kinder- und Jugendhilfe nur begrenzt praktiziert wird und dass Erfahrungen mit
eher biirokratisierten, dem Handlungsfeld wenig entsprechenden Verfahren eher zur Ab-
neigung gegeniiber Qualitdtsmanagement gefiihrt haben.

Die genannten Anforderungen sind bereits komplex genug. Intensiviert wird die
Komplexitdt noch durch die Spannungsfelder und Paradoxien, mit denen die Sinnerzeu-
gung beim Qualitdtsmanagement durchzogen ist (vgl. unter anderem Schmidt 2017):

Es soll durch organisationale Festlegungen ,,Qualitit™ gewdihrleistet werden im Be-

wusstsein, dass in einem sozialpddagogischen Feld die Qualitédt der Leistungen nicht

generalisiert zu erzeugen ist, sondern sich immer in Einzelféllen differenziert zeigen
muss.

— Die Organisationsregelungen zur Gewahrleistung von Qualitit miissen sich in einem
Handlungsfeld durchsetzen, das (a) von der Professionalitit und damit vom Autono-
miebewusstsein des Personals geprigt ist und das (b) seine Qualitdt insbesondere iiber
personengeprigte Beziehungen erlangt, also iiber Interaktionsdynamiken, deren Qua-
litdt sich der Steuerung iiber die Organisation als nur partiell zugénglich erweist.

— Die Organisation als Adressat von Qualitdtsanforderungen muss einerseits mit gene-
ralisierten Regelungen qualitidtvolles Handeln zu steuern versuchen; andererseits muss
die Organisation aufgrund der Notwendigkeit, das sozialpddagogische Handeln indi-
viduell und flexibel auszurichten, das Unterlaufen der Generalisierungen nicht nur
dulden, sondern situationsentsprechend sogar fordern.

— Die Notwendigkeit, entlang der Leitdifferenz ,,gut/schlecht® relativ eindeutige Codie-
rungen vorzunehmen und dadurch den Kontingenzraum merklich einzugrenzen,
bricht sich an einer gleichermallien bedeutsamen Anforderung: an dem Erfordernis,
die vielfach diffusen methodischen Normen der Kinder- und Jugendhilfe (z.B. die
Formeln: Lebensweltorientierung, Sozialraumorientierung, gelingender Beziehungs-
aufbau, Herstellen von Vertrauen, Ressourcenorientierung, Empowerment, Schaffen
von Arbeitsbiindnissen, Bediirfnisorientierung und viele mehr) einigermaf3en plausi-
bel und handhabbar in die zu codierende Leitdifferenz ,,gut/schlecht” (oder milder
ausgedriickt: , Kriterien eingehalten/nicht eingehalten™) zu transferieren. Es besteht
also das Problem, die inhaltliche Ebene von ,,Qualitdt” so zu codieren, dass die Co-
dierungen inhaltliche Eingrenzungen (,,Festlegungen®) bei gleichzeitigem partiellem
Offenhalten (,,Flexibilisierungsoptionen®) fiir Interpretationen liefern.

— Da Qualitdt ein Konstrukt darstellt, das sich nicht allein durch Rekurs auf eine ver-

meintliche Fachlichkeit legitimieren Ildsst, sondern mit diversen Interessen und

Machtpotentialen zur Durchsetzung von Interessen verkniipft ist, darf eine Organisa-

tion bei ihrem Qualitdtsmanagement nicht allein die Kriterien der organisationsinter-

nen Akteure einbeziehen, sondern muss sich im Raum der Interessendivergenzen un-
terschiedlich machtvoller Akteure innerhalb der Organisation und in der Organisati-
onsumwelt (Finanzierer, Leistungsadressaten, sozialpolitische Akteure, relevante

Partner in interorganisationalen Beziigen) bewegen. Eine ausschlieBliche Ausrichtung

an einer internen Dynamik der Qualititsdebatte verbietet sich genauso wie eine vor-

dergriindige Orientierung an den Qualititsanforderungen méchtiger Umweltakteure,
die mittelfristig einen Profilverlust der Organisation zur Folge hitte.
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Gesteigert wird die Komplexitit durch die basale Logik des Qualitdtsmanagements: Qua-
litdtsmanagement wird dadurch wirksam, dass es Routinen stort. Die Stérung erfolgt zum
einen dadurch, dass bisher entstandene Routinen einer Bewertung unterzogen werden
(anhand der Leitdifferenz ,,gut/schlecht und anhand der dadurch ausgeldsten weiteren
und differenzierten Codierungen) und zum anderen, indem verénderte, vermeintlich bes-
sere Verfahrensweisen an deren Stelle gesetzt werden. Diese bediirfen wiederum der St6-
rung, denn nur durch Beobachtung der neuen Routinen und ihrer Folgen wird Qualitét zu
einem kontinuierlichen Entwicklungsprojekt, wie es in Formeln wie ,,Qualitdtsentwick-
lung oder ,,KVP — kontinuierlicher Verbesserungsprozess programmatisch zum Aus-
druck gebracht wird. Organisationen benotigen jedoch Routinen, um leistungsfahig zu
bleiben; ohne bzw. durch ein zu geringes Mall an Routinen stehen Organisationen in Ge-
fahr, ihre Leistungsfahigkeit einzubiilen aufgrund der iibergroen Beschiftigung mit sich
selbst. Qualitdtsmanagement muss also gleichermaB3en Routinen in Frage stellen, storen,
dekonstruieren wie andererseits Routinen herbeifithren und stirken — eine Paradoxie, die
dadurch noch deutlicher zutage tritt, dass Qualitditsmanagement selbst sich als eine Routi-
ne herausbilden kann, die immer wieder beobachtet und gestort werden muss, wenn sie
ihre Sinnhaftigkeit, die Impulsgebung zur Uberpriifung von Routinen, zum Tragen kom-
men lassen will.

Betrachtet man angesichts dieser Komplexitdt des mit den Begriffen ,,Qualitdtsma-
nagement” oder ,,Qualitdtsentwicklung® charakterisierten Programms, so wird erklérbar,
warum Organisationen der Kinder- und Jugendhilfe sich bisher nur zégerlich an die An-
forderung angenéhert haben: Die Komplexitit lie sich mit den héufig eher simplifizie-
renden Anleitungen (unter anderem Deutsche Gesellschaft fiir Qualitdt 2016; Rugor/von
Studzinski 2012; Trubel/Bastian 2016; Vomberg 2010) nicht einfangen, weil die Erfah-
rungen von Spannungen, paradoxen Entwicklungen, Ressourcenaufwand, mangelnder
Bezugnahme zu den Spezifika des Arbeitsfeldes etc. nicht benannt und aufgearbeitet wur-
den. Ferner fiihrten die praktischen Ansdtze zum Qualitdtsmanagement hdufig zum Be-
streben, sich primir an der Logik der Verfahrensstandardisierung auszurichten — mit dem
Ergebnis, dass Fachkrifte den interaktionalen Kern ihres Handelns zu wenig beriicksich-
tigt sahen oder Qualitdtsmanagement als eine Form der Biirokratisierung mit Formularen,
einengenden Checklisten etc. assoziierten, wie das im oben genannten Zitat der Landesar-
beitsgemeinschaft des Allgemeinen Sozialen Dienstes aufscheint. Auf den Handlungsbe-
reich ausgerichtete Verfahren der Qualititsentwicklung, wie sie fiir Kindertageseinrich-
tungen erarbeitet worden sind (Esch u.a. 2006; Altgeld u.a. 2009), konnen vielfach des-
wegen nicht addquat im Alltag umgesetzt werden, weil eingeschrinkte Personalausstat-
tung bei zunehmender Anforderungskomplexitdt (Bundesjugendkuratorium 2008) kaum
eine Offenheit des Fachpersonals fiir die als ,,zusétzlich” empfundene Aufgabe der Quali-
tatsentwicklung ermoglichen.

3 Verfahren der Qualitatsentwicklung in der Kinder- und
Jugendhilfe: Zwischen Verfahrensstandardisierung und
reflexiven Verfahren

Bei der Erorterung der Frage, welche Verfahren der Qualititsentwicklung den Aufgaben
und Handlungskonstellationen in Organisationen der Kinder- und Jugendhilfe entsprechen
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und wie ein tragfihiges Qualitdtsmanagement aussehen konnte, das fiir die Systemlogik
der Kinder- und Jugendhilfe anschlussfihig wire, kdnnen zwei unterschiedliche Sinn-
Intentionen in den bisherigen Qualitdtsmanagement-Methoden unterschieden werden:
Verfahrensstandardisierung und reflexive Verfahren (Merchel 2018).

Wenn in Organisationen der Kinder- und Jugendhilfe explizites Qualititsmanagement
praktiziert wird, so erfolgt dies zumeist in einer Form der Verfahrensstandardisierung.
Diese folgt der Logik, Qualitit dadurch herzustellen, zu gewidhrleisten, zu ,,sichern®, dass
die Abldufe gut definiert, in ,,Prozessbeschreibungen niedergelegt und mit entsprechen-
den Verhaltensanforderungen verbunden werden und dass die Anforderungen nicht nur
proklamiert werden, sondern auch deren Einhaltung in festgelegten Verfahren iiberpriift
werden. Qualitdt wird konzipiert als das Ergebnis praktizierter Verhaltensnormierungen,
als Resultat eines gelingenden ,,Prozessmanagements®. Grundlage eines solchen, auf Ver-
haltensnormierung ausgerichteten ,,Prozessmanagements* sind die im ,,Qualitdtshand-
buch® niedergelegten und gesammelten ,,Prozessbeschreibungen (mitsamt einer Fiille
von Checklisten, Ablaufdiagrammen, Verhaltensanweisungen etc.), wobei der Begriff
,Beschreibung® insofern fehlplatziert erscheint, als es sich dabei nicht um deskriptive
Niederlegungen, sondern um normative Festlegungen, um die Kennzeichnung von Ver-
haltensanforderungen handelt. Beispiele solcher Verfahrensstandardisierungen bieten die
meisten Jugenddmter im Bereich ,,Kinderschutz“: Hier stehen die Jugendédmter unter dem
Druck, das Handeln bei Situationen einer moglichen Kindeswohlgefihrdung nicht allein
der Kompetenz und den methodischen Préferenzen der einzelnen Mitarbeiter/innen zu
iiberlassen, sondern ein bestimmtes Vorgehen als fachlich und organisational gewiinsch-
tes Verfahren vorzugeben und dadurch einer ,,Organisationsverantwortung® nachzukom-
men. Aber nicht nur fiir den Kinderschutz, bei dem die Organisation mit ihrer Gewihr-
leistungsfunktion in besonderer Weise gefragt ist und bei fehlgelaufenen Fallbearbeitun-
gen auf hervorgehobenen medialen und moglicherweise gerichtlichem Legitimations-
druck treffen, werden solche Verfahrensstandards propagiert und praktiziert, sondern ten-
denziell sind alle Bereiche des Jugendamtes (insbesondere des Allgemeinen Sozialen
Dienstes) in eine solche Logik der Verfahrensstandardisierung potentiell einbezogen (so
z.B. in dem QM-Konzept von Dudek/Burmeister 2012).

Verfahrensstandardisierungen mit verhaltensnormierendem Charakter haben den Vor-
teil, dass sie bestimmte Verhaltensweisen von Organisationsmitgliedern kalkulierbarer
machen, dass sie Organisationsmitgliedern Orientierungen fiir das von der Organisation
gewiinschte Verhalten vermitteln knnen und dass die Wahrscheinlichkeit, dass sich die
Erkennbarkeit des Organisationshandelns nicht vollstdndig auflost in den verschiedenen
Handlungsweisen unterschiedlicher Organisationsmitglieder, reduziert wird. Jedoch ha-
ben Verfahrensstandardisierungen im sozialpddagogischen Feld erhebliche Nachteile und
problematische Nebenfolgen:

— Da in sozialpddagogischen Handlungsfeldern die ,,Leistungserstellung von der Stan-
ge* geradezu einen Qualitdtsmangel konstituieren wiirde und Qualitét insbesondere in
der individuellen, flexiblen Ausrichtung sowie in dem situationsaddquaten Bemiihen
um das Herstellen von Koproduktionsbereitschaft entsteht, kann hier eine Vorgabe
von Verhaltensnormierungen hochstens den Rahmen fiir die Interaktion qualitativ un-
terstiitzen, nicht jedoch an den interaktiven Kern der Dienstleistung heranreichen.
Verfahrensstandardisierungen kénnen hilfreich sein fiir administrative Prozesse und
fiir den &uBerlichen Rahmen, in dem sozialpidagogische Interaktionen stattfinden.
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Fir die sozialpddagogischen Interaktionen selbst bieten Verhaltensnormierungen
kaum Orientierung, da diese professionell iiber ein angemessenes Fallverstehen und
iiber fallbezogenes, situationsaddquates Handeln bearbeitet werden miissen.

— Verfahrensstandardisierung verfolgen die Tendenz, informelle Handlungsspielrdume
zu reduzieren, die aber fiir die Bearbeitung von in sozialpddagogischen Prozessen auf-
tauchenden Problemen funktional und notwendig sind, weil sie den Organisationsmit-
gliedern Kreativititsspielraume eroffnen. Informales Wissen ldsst sich eben nicht aus-
reichend in ,,Standards* iiberfithren. Ungewohnliche, inhomogene und durch Unsi-
cherheit geprigte, nicht genau vorhersehbare Anforderungen, die insbesondere fiir so-
zialpadagogisches Handeln typisch sind, lassen sich nicht prospektiv in eindeutige
Verfahrensstandards mit daraus folgenden Verhaltensnormierungen fassen.

— Verfahrensstandardisierungen sind anfillig fiir einige, die Qualitdt untergrabende Ne-
benwirkungen: Sie fordern bei den Mitarbeiter/innen eine ,,Mentalitit der Absiche-
rung” (Einhaltung der Verfahrensregeln) statt einer ,,Mentalitit des professionsbezo-
genen Begriindens® (Reflexion fachlicher Angemessenheit und situationsspezifischer
Flexibilitit), sie enthalten die Tendenz zur Uberregulierung und Biirokratisierung,
und sie konnen dazu fithren, dass Fachkréfte Qualititsmanagement als einen Modus
ausgeweiteter biirokratischer Kontrolle und weniger als eine Unterstiitzung und Er-
moglichung guter Leistungserbringung empfinden.

Die Abneigung vieler Fachkrifte und Organisationsakteure in der Kinder- und Jugendhil-
fe gegeniiber Qualititsmanagement kann nicht nur als ein Ergebnis des zusétzlichen Auf-
wands, sondern auch der eingeschrinkten Erfahrungen mit dem Muster der Verfahrens-
standardisierung interpretiert werden. Diese Form des Qualititsmanagements erscheint
ihnen im positiven Fall januskdpfig, sowohl als eine Orientierung gebende Hilfe fiir ein
Handeln, das von der Organisation gewliinscht wird, als auch eine Form, die Tendenzen
der Biirokratisierung und der Reglementierung des Handelns enthilt. Im weniger giinsti-
gen Fall erleben sie diese Form des Qualititsmanagements als Formalisierung, fachliche
Einengung, Einschrinkung von Flexibilitét, kurz: als eine Tendenz zur Entprofessionali-
sierung, die den individualisierten Qualititsanforderungen im sozialpidagogischen Han-
deln nicht gerecht wird: als ein Gegenbild zu einer ,,professionellen Organisation® (Kla-
tetzki 2005).

Reflexive Verfahren der Qualititsentwicklung folgen demgegeniiber eher der Logik,
in einer Organisation Reflexionsimpulse zur Uberpriifung der sozialpidagogischen Arbeit
zu erzeugen, indem unter Verarbeitung des fachlichen Wissensstandes zu einem Hand-
lungsfeld Qualitdtskriterien fiir die Arbeit definiert sowie Instrumente und Verfahren in-
stalliert werden zur methodisch strukturierten Beobachtung und diskursiven Bewertung
der Giite von Prozessen und Ergebnissen des Handelns. Qualitidtsentwicklung erhalt
dadurch Impulse, indem bei der qualititsorientierten Uberpriifung der eigenen Arbeit Irri-
tationen erzeugt werden, Bewertungen verschiedener Beteiligter herausgefordert werden
und die bisherige Arbeit mit neuen Sichtweisen konfrontiert werden kann. Das durch sys-
tematisierte Selbstbeobachtung erweiterte Wissen iiber das eigene Handeln und iiber die
eigene Organisation ermoglicht zum einen eine angemessene Haltung zu den Anforde-
rungen einer ,,reflexiven Professionalitit™, wie sie fiir das Handeln in der Sozialen Arbeit
maBgeblich ist (Dewe/Otto 2018) und zum anderen eine verbesserte Verankerung solcher
Lernprozesse in den organisationalen Abldufen und in der Organisationskultur (Klatetzki
1993; Merchel 2005, S. 143ft.).



454 J. Merchel: Qualitatsentwicklung in der Kinder- und Jugendhilfe

Methodische Vorgehensweisen einer reflexiven Qualitdtsentwicklung sind insbeson-
dere die systematische Evaluation auf der Grundlage von explizit in der Organisation de-
finierten Qualitétskriterien, systematisierte Fallbearbeitungsanalysen anhand vereinbarter
qualitativer Analysekriterien oder die systematisierte Selbstbewertung mit Hilfe eines an
der EFQM-Logik entwickelten Bewertungs- und Verfahrensmusters (siche Merchel 2018,
S. 300ff.; Merchel 2013, S. 89ft.). Solche dialogisch ausgerichteten Verfahren der refle-
xiven Qualitdtsentwicklung vermodgen dem Charakter sozialpddagogischer Prozesse und
dem Anspruch an Professionalitit in der Kinder- und Jugendhilfe eher gerecht zu werden,
weil sie die pddagogische Ebene der Interaktionen zu erreichen vermdgen. Allerdings
hingt die Realisierung einer solchen, dem Anspruch professionellen Handelns in der Kin-
der- und Jugendhilfe folgenden Qualititsentwicklung von der Bewéltigung einiger Her-
ausforderungen ab:

— Die Produktivitdt einer reflexiv ausgerichteten Qualitdtsentwicklung ist gebunden an
eine gute Moderations- und Evaluationskompetenz von Personen innerhalb der Orga-
nisation, die das Qualitditsmanagement methodisch und prozessual steuern sollen. Oh-
ne solche Kompetenzen fiihren die entsprechenden Prozesse leicht zu Uberforderun-
gen bei den beteiligten Organisationsakteuren.

— Die bei reflexiven Verfahren verfolgte Intention, Irritationen als Impulse zur Quali-
titsentwicklung zu erzeugen, steht zunidchst dem Bediirfnis der Fachkrifte nach Ori-
entierung und Absicherung entgegen; somit stehen Irritationen in Gefahr, nicht an die
Organisation und an Organisationsmitglieder herangelassen und stattdessen im Alltag
»irgendwie* absorbiert zu werden. Es bedarf also in besonderer Weise des Bemiihens,
das organisationale Lernen und die Bedeutung von Irritationen fiir die Qualitdtsent-
wicklung als Teil professionellen Handelns in der Organisationskultur zu verankern
und aufrechtzuerhalten.

— Solche Verfahren sind schwieriger nach auflen vermittelbar: Wéhrend ein ,,QM-
Handbuch® oder ein Qualitétssiegel, selbst wenn sie nicht oder kaum im Alltag der
Organisation gelebt werden, mit einer zumindest oberflachlichen Legitimationswir-
kung nach auBen prisentiert werden konnen, was angesichts der in der Kinder- und
Jugendhilfe bisweilen artikulierten Erwartung an ,,Qualitétssicherung® der Organisa-
tion die bendtigte Legitimitéit bringen konnte (Drepper 2010), sind reflexive Verfah-
ren in ihrer Prozesslogik und mit ihren unvorhersehbaren Effekt-Erwartungen weitaus
schwerer gegeniiber der Umwelt darzustellen.

Reflexive, dialogische Verfahren der Qualitdtsentwicklung erzeugen zunichst eine Erwei-
terung von Komplexitdt, wihrend Verfahrensstandardisierungen mit ihren Verhaltens-
normierungen eine Reduktion von Komplexitét versprechen. Wéhrend die Logik der Ver-
fahrensstandardisierungen von Fachkriften der Kinder- und Jugendhilfe als der Komple-
xitdt ihres professionellen Handelns unangemessen erscheinen mag, konnen die komple-
xitdtsausweitenden dialogischen Verfahren zwar als kompatibel zur reflexiven Professio-
nalitét in sozialpddagogischen Handlungsfeldern erscheinen, aber wegen ihrer komplexi-
tatserweiternden Logik von den Fachkréften als Belastung empfunden werden, weswegen
sie auch diese Formen der Qualitdtsentwicklung eher umgehen wollen. In diesem Dilem-
ma des Empfindens von Unangemessenheit einiger Methoden einerseits und dem Zuriick-
schrecken vor Komplexititsausweitung bei anderen Methoden andererseits kann eine
mogliche Erklarung fiir die eingeschrénkte Praktizierung von Qualitdtsentwicklung in der
Kinder- und Jugendhilfe gesehen werden.
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4 Perspektiven flr eine produktive Praxis der
Qualitatsentwicklung in der Kinder- und Jugendhilfe

Jeder Versuch, die skizzierten Paradoxien der Qualititsentwicklung in Organisationen der
Kinder- und Jugendhilfe so zu verarbeiten, dass daraus ein produktives, den sozialpdda-
gogischen Handlungslogiken des jeweiligen Handlungsfeldes entsprechendes Qualitéts-
management entstehen kann, steht vor der Schwierigkeit, lediglich allgemeine Orientie-
rungen formulieren zu konnen, die jedoch wiederum fiir die spezifischen Konstellationen
in einer Organisation transferiert und spezifiziert werden miissen. Letztlich muss jede Or-
ganisation ein fiir sie tragfdhiges und anschlussfahiges Konzept der Qualititsentwicklung
finden und aufgrund von kontinuierlich ausgewerteten Erfahrungen prozessual weiterent-
wickeln. Fiir die organisationsspezifischen Verfahrenskonzipierungen und Entwicklungs-
diskurse konnen unter anderem folgende Orientierungen einbezogen werden, die als Er-
fahrungen aus der bisherigen Praxis des Qualitdtsmanagements in der Kinder- und Ju-
gendhilfe zur Diskussion gestellt werden kénnen:

(1) Qualititsmanagement bzw. Qualititsentwicklung bindet Ressourcen in Organisatio-
nen und wird daher nur dann von einer ausreichend tragfahigen Motivation der Ak-
teure gespeist, wenn die Sinnhaftigkeit der Methoden und Prozesse der Qualitétsent-
wicklung explizit in der Organisation kommuniziert und zwischen den Akteuren aus-
gehandelt wird. Als Leitorientierung bei der Sinn-Debatte zum Qualitditsmanagement
kann gelten: Je administrativer der Charakter der Aufgaben ist, um die es beim Quali-
tdtsmanagement geht, desto eher sind Verfahrensstandardisierungen sinnvoll, je stér-
ker die Aufgaben auf den interaktiven, sozialpddagogischen Kern der Tétigkeit zielen,
desto eher werden reflexive, dialogische, also komplexitdtserweiterende Methoden
der Qualitdtsentwicklung angemessen sein.

(2) Die dem Qualitdtsmanagement zugrunde liegenden Vorstellungen zu ,,guter Arbeit*
in dem jeweiligen Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe sind zu explizieren und
im Hinblick auf Qualititskriterien, an denen sich das Qualititsmanagement ausrichtet,
zu konkretisieren. In jedes Qualitdtsmanagement gehen normative Vorstellungen zu
guter Arbeit ein; wenn diese nicht zum Gegenstand von Kommunikation gemacht,
sondern lediglich auf der impliziten Ebene verbleiben, fehlen verhandelbare Ent-
scheidungskriterien und transparente Kommunikationswege mit Anschlussoptionen.

(3) Voraussetzung fiir die Akzeptanz von Qualitdtsmanagement bzw. Qualititsentwick-
lung bei den Fachkriften ist, die vielfach dominierenden Assoziationen zu ,,Formula-
ren, Biirokratie, Papierkram, Kontrolle* zu iiberwinden. In den Kommunikationen zu
angemessenen Verfahren sollten solche Assoziationen beobachtet und thematisiert
werden, um die darin enthaltenen Hinderungsfaktoren kommunizierbar zu machen
und zu halten.

(4) Es sollten solche Formen reflexiver Qualititsentwicklung erarbeitet werden, die im
Alltag der Organisation zu bewéltigen und an die bisherigen Fachdiskurs-Formen in
der Organisation anschlussfihig sind. Qualititsentwicklung entfaltet ihren entwi-
ckelnden Impuls dadurch, dass bisherige Sichtweisen irritiert und Routinen in Zweifel
gezogen werden. Ein Zuviel an Irritation fithrt zu Orientierungsverlusten und zu De-
stabilisierung, die die Handlungsfahigkeit der Organisation beeintrdchtigen konnen.
FEine Beschrinkung der systematisierten Qualititsbewertung auf einige besonders
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qualititsrelevante Schliisselprozesse und/oder Schliisselkriterien ist ebenso zu erwé-
gen wie eine Bearbeitung verschiedener Qualitétsthemen in zeitlich aufeinander fol-
genden Zyklen.

(5) Angesichts der Abhéngigkeit des Gelingens sozialpddagogischer Interaktionen von
der Koproduktivitdt der Leistungsadressaten ist das Bemiihen um Adressatenpartizi-
pation auch bei der Qualitdtsentwicklung nicht nur eine professionsethische Anforde-
rung, sondern auch eine aus der Logik der Handlungen resultierende Herausforde-
rung. Adressatenpartizipation bei der Qualitdtsentwicklung in der Kinder- und Ju-
gendhilfe bedeutet zum einen den Versuch, Qualitétskriterien aus der Sicht der jungen
Menschen und der Eltern zu erkunden und diese in den Qualitdtsdiskursen zu beriick-
sichtigen. Zum anderen sind die Einschidtzungen der Adressaten zu den Leistungen in
die Qualititsbewertung einzubeziehen, und zwar nicht im Sinne der quantitativ aus-
ufernden simplen und sachlich indifferenten ,,Zufriedenheitsabfragen, sondern im
Bemiihen um eine sachlich differenzierte, inhaltlich und sprachlich auf die jeweiligen
Adressaten ausgerichtete Form der Bewertung der Jugendhilfe-Leistungen.

(6) Qualitatsentwicklung in der Kinder- und Jugendhilfe sollte der Versuchung widerste-
hen, allzu simplen Formeln zu folgen, in denen von manchen Autoren und von man-
chen Organisationsberatern empfohlen wird, die Komplexitdt und die Widerspriiche
der professionellen Anforderungen in Einseitigkeit aufzuldsen. Ein markantes Bei-
spiel fiir den Versuch, Widerspriiche durch simple Formen aufzuldsen, ist die Debatte
um ,,Fehlerkultur” und ,,Fehlerfreundlichkeit®, die insbesondere im Gefolge von Dis-
kussionen zum Umgang mit Kinderschutzfillen in Jugenddmtern zu beobachten war
und ist. Organisationen (hier insbesondere: Jugendédmter), so wurde vielfach gefor-
dert, sollen ein ,,fehlerfreundliches Klima*“ aufweisen und Mitarbeiter/innen zur Of-
fenlegung von Fehlern motivieren, weil Fehler als Stérungen mit Lernimpuls angese-
hen werden. Wenig beachtet und dabei nur mangelhaft diskutiert blieb jedoch die An-
forderung an eine Organisation, dass sie zu ihrer Entwicklung nicht allein auf das Of-
fenlegen von Fehlern durch die Mitarbeiter vertrauen darf. Vielmehr muss eine Orga-
nisation zum einen genau die Fehler im Alltagshandeln beobachten, um diese bewer-
ten zu konnen, und sie muss zum anderen Sanktionsmoglichkeiten bereithalten und
anwenden, um gewisse Fehler zu unterbinden und auf diese Weise eine basale Quali-
tit zu gewihrleisten. Ein produktiver organisationaler Umgang mit Fehlern beinhaltet
also eine Paradoxie: die fachliche, iiber Hierarchie erfolgende Aufsicht sowie gleich-
zeitig das Erzeugen eines Klimas, bei dem das Benennen und das Aufarbeiten von
Fehlern zum Impuls fiir Qualitdtsentwicklung verarbeitet werden. Fehlermanagement
als Teil von Qualitdtsentwicklung vollzieht sich als Paradoxie: ,,Fehler zu ermutigen
und sie zugleich zu entmutigen, ist das Mindeste, was sich ein System schuldig ist.
(Baecker 2011, S. 61) Das, was hier am Beispiel ,,Fehlerfreundlichkeit” skizziert
wird, gilt im Grundsatz fir Qualitdtsentwicklung insgesamt: Fachlich produktive
Qualitdtsentwicklung in der Kinder- und Jugendhilfe muss sich den Spannungen, Wi-
derspriichen und Paradoxien stellen und darf diese nicht in Einseitigkeiten und simp-
len Formeln aufzuldsen versuchen.
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Anmerkung

1  Die Begrifflichkeiten, mit denen das gezielte Bemiithen um Qualitit in Organisationen gekennzeich-
net werden soll, sind unterschiedlich und weisen verschiedenartige Bedeutungsschwerpunkte auf,
die aber von denen, die einen Begriff verwenden, nicht immer ausreichend transparent gehandhabt
werden. Der neutrale Begriff ist sicherlich ,,Qualititsmanagement®, bei dem lediglich ausgesagt
wird, dass man sich mit einer Steuerungsintention der Strukturierung des Handelns unter Qualitéts-
gesichtspunkten zuwendet. ,,Qualitétssicherung® spricht das Bestreben an, einen definierten Quali-
tatsstand bei einer Leistung zu gewdhrleisten, dafiir Arbeitsschritte festzulegen sowie fiir eine ver-
lassliche und kontinuierliche Praktizierung dieser Arbeitsschritte zu sorgen. Mit dem Begriff ,,Qua-
litatsentwicklung wird — in Absetzung zum eher statischen, bewahrenden Aussagegehalt von ,,Qua-
litdtssicherung® — das Dynamische, Prozesshafte und Dialogische des Qualitétsbegriffs hervorgeho-
ben, wodurch ,,Qualitdt* als eine kontinuierliche Entwicklungsaufgabe markiert wird. Da im Verlauf
dieses Beitrags die These vertreten und begriindet wird, dass der interaktionale Kern sozialpddago-
gischer Handlungsfelder auf Qualitdt als Entwicklungsaufgabe zielt, wird hier — wie bereits im Titel
des Beitrags — von den Anforderungen zur ,,Qualititsentwicklung® gesprochen.
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Freier Beitrag

Interaktionsqualitat in Kindertageseinrichtungen -
Eine vergleichende Betrachtung standardisierter
gruppen- und zielkindbezogener
Erhebungsverfahren

Thilo Schmidt, Wilfried Smidt, Katharina Kluczniok,
Magdalena Riedmeier

Zusammenfassung

Zahlreiche Studien verweisen auf die Bedeutung qualitativ hochwertiger Interaktionsprozesse in Kinder-
tageseinrichtungen fiir die Entwicklung und den Bildungserfolg von Kindern. In empirischen Studien,
die standardisierte Erhebungsinstrumente verwenden, richtet sich der Fokus dabei héufig auf die Qualitét
von Interaktionen, die von péddagogischen Fachkréften ausgehen und auf eine Kindergruppe gerichtet
sind. Dieser Zugang stellt die pddagogische Perspektive des Interaktionsgeschehens in den Vordergrund
und ermoglicht Riickschliisse auf die Qualitdt des gruppenbezogenen Interaktionsverhaltens padagogi-
scher Fachkrifte. Wie gut es dagegen einzelnen Kindern gelingt, in Interaktion mit ihrer Umwelt in Kin-
dertageseinrichtungen zu treten und welches Angebot an Interaktionen einzelne Kinder in der Kita konk-
ret erfahren, bleibt hdufig unterbelichtet. Der Beitrag informiert iiber ausgewéhlte standardisierte Verfah-
ren zur Erhebung der Interaktionsqualitét in Kindertageseinrichtungen. Neben gingigen Instrumenten zur
Messung der Interaktionsqualitét auf Gruppenebene, wie der Kindergarten-Skala (KES-R bzw. KES-RZ)
und dem Classroom Assessment Scoring System (CLASS) fokussiert der Beitrag auf Instrumente, welche
die Interaktionsqualitét auf der Ebene einzelner Kinder (Zielkindebene) erfassen. Dabei wird insbesonde-
re das bisher wenig bekannte Instrument Individualized Classroom Assessment Scoring System (in-
CLASS) vorgestellt und sein Mehrwert im Vergleich zu den verbreiteten gruppenspezifischen Verfahren
KES-R bzw. KES-RZ und CLASS aufgezeigt.

Schlagworter: Interaktionsprozesse, Qualitit, Kindertageseinrichtungen, standardisierte Erhebungsin-
strumente, inCLASS

Interaction quality in preschools — A comparative consideration of standardized instruments on class-
level and target-child-level

Abstract

Several studies refer to the importance of high-quality interactional processes in preschools for children’s
developmental gains and educational success. Applying standardized tools, empirical studies often focus
on the quality of interactions, which have been initiated by the preschool teachers and which have been
directed to the whole preschool class or to a group of children, respectively. This approach puts empha-
size on an educational perspective and enables to draw conclusions on the quality of a class-related inter-
action quality of the educational staff. However, it remains often vague, to what extent individual chil-
dren are successful to interact with their preschool environment and which interactional stimulations in-
dividual children receive. The paper informs about selected standardized tools to capture interaction
quality in preschool. Besides common tools to measure interaction quality on level of the preschool class
such as the Kindergarten-Skala (KES-R and KES-RZ, respectively) and the Classroom Assessment Scor-
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ing System (CLASS) the contribution focuses on tools which capture interaction quality on the level of
individual children (target-child-level). In particular, the still little known tool Individualized Classroom
Assessment Scoring System (inCLASS) will be introduced and its innovative aspects compared to the
conventional class-level instruments KES-R, KES-RZ and CLASS will be elucidated.

Keywords: interactions, quality, preschool, standardized instruments, inCLASS

1 Einleitung

Die Diskussion um ,,Qualitit in Kindertageseinrichtungen ist nach wie vor ein grofies
Thema in der Frithpddagogik, der Wissenschaft und der Bildungspolitik (vgl. BMBF
2017; BAG BEK e.V./EWFT/FBTS 2017; Klinkhammer u.a. 2017; Kénig/Viernickel 2016).
Der Interaktionsqualitét in Kindertageseinrichtungen (im Folgenden: Kitas) kommt hier-
bei eine besondere Bedeutung zu, da sich Kinder grundlegende Kompetenzen vorwiegend
iiber Interaktionsprozesse aneignen (Keller/Trosch/Grob 2013) und péadagogische Fach-
kréfte diese Interaktionsprozesse in Kitas mafigeblich initiieren und anleiten (Konig 2009;
Remsperger 2011). Entsprechend zeigen empirische Studien auf, dass sich qualitativ
hochwertige Interaktionsprozesse in Kitas positiv auf die Entwicklung von Kindern — vor
allem auf ihre sprachlich-kognitiven und sozial-emotionalen Kompetenzen — auswirken
(Anders 2013). Dabei scheinen auf der Ebene des einzelnen Kindes insbesondere Interak-
tionsprozesse mit padagogischen Fachkriften und mit Peers sowie die selbststdndige Be-
wiltigung von Herausforderungen bzw. ,Aufgaben‘ im Kita-Alltag bedeutsam (Downer
u.a. 2010; Booren/Downer/Vitiello 2012).

In empirischen Studien zur Interaktionsqualitdt in Kitas, die standardisierte Erhe-
bungsinstrumente verwenden, richtet sich der Fokus héufig auf Interaktionen, die von pa-
dagogischen Fachkriften ausgehen und auf eine Kindergruppe gerichtet sind (z.B. Tietze
u.a. 2013). Wie gut es einzelnen Kindern gelingt, in Interaktion zu ihrer Umwelt in Kitas
zu treten und welches Angebot an Interaktionen einzelne Kinder in der Kita konkret er-
fahren, bleibt hierbei allerdings haufig unterbelichtet (vgl. Downer u.a. 2010; Melhuish
2001). Auch Veridnderungen im Interaktionsverhalten einzelner Kinder und in der Quali-
tét ihrer Interaktionen iiber die Jahre, die sie in einer Kita verbringen, kénnen durch grup-
penbezogene Verfahren nicht abgebildet werden.

Der Beitrag setzt hier an und geht den Fragen nach, wie die individuelle Interaktions-
qualitdt von Kindern in Kitas standardisiert untersucht werden kann und welchen Mehr-
wert diese Perspektive gegeniiber gruppenbezogenen Untersuchungen zur Interaktions-
qualitét in Kitas hat. Hierzu wird das bisher wenig bekannte Erhebungsinstrument Indivi-
dualized Classroom Assessment Scoring System (inCLASS) vorgestellt und mit verbreite-
ten gruppenbezogenen Verfahren zur Erhebung der Interaktionsqualitit in Kitas vergli-
chen. Beriicksichtigt werden dabei Instrumente, die im deutschsprachigen Raum zum Ein-
satz kommen bzw. deren Einsatz geplant ist. Ergénzend wird {iber zentrale empirische
Forschungsbefunde zur Interaktionsqualitét in Kitas berichtet.

Zunéchst wird das Konstrukt der Interaktionsqualitdt in Kitas theoretisch verortet
(Kap. 2). Vor diesem Hintergrund werden verschiedene Moglichkeiten der standardisier-
ten Erhebung von Interaktionsqualitdt in Kitas skizziert (Kap. 3). In einem ersten Schritt
werden gingige gruppenbezogene Verfahren zur Erhebung der Interaktionsqualitit in
Kitas vorgestellt (Kap. 3.1). AnschlieBend folgt eine knappe Ubersicht iiber zielkindbezo-
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gene Verfahren zur Messung der Interaktionsqualitdt in Kitas (Kap. 3.2). Darauf aufbau-
end wird das in Deutschland noch relativ unbekannte — hinsichtlich der Frage nach der In-
teraktionsqualitdt von Kindern jedoch innovative — Instrument inCLASS ausfiihrlicher er-
lautert (Kap. 3.3). In Kapitel 4 werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede der vorgestell-
ten gruppen- und zielkindbezogenen Instrumente aufgezeigt und Empfehlungen fiir ihren
Einsatz, je nach Forschungsfrage, abgeleitet. Das abschlieende Kapitel 5 bilanziert die
Ergebnisse und gibt einen Ausblick auf zwei aktuelle Forschungsprojekte, welche die In-
teraktionsqualitdt von Kindern in Kitas auf Zielkindebene untersuchen.

2 Theoretischer Hintergrund zur Interaktionsqualitat in Kitas

Bei der theoretischen Rahmung von Interaktionsqualitét in Kitas wird haufig auf 6kosys-
temische (Bronfenbrenner/Morris 2006) und interaktionstheoretische (Piaget 1978; Wy-
gotsky 1987) Ansidtze Bezug genommen. Diese sind flir die Betrachtung und das Ver-
stdndnis von Interaktionsprozessen in Kitas von zentraler Bedeutung.

Das 6kosystemische Modell von Bronfenbrenner verweist auf eine starke Verkniip-
fung zwischen kindlicher Entwicklung und pddagogischen Prozessen in Kitas. Bronfen-
brenner systematisiert dabei die Einflussfaktoren auf die kindliche Entwicklung auf ver-
schiedenen Ebenen (Mikrosystem, Mesosystem, Makrosystem, Exosystem- und Chrono-
system). Fiir die kindliche Entwicklung wird insbesondere Interaktionsprozessen auf der
Ebene des Mikrosystems (z.B. zwischen padagogischen Fachkriften und Kindern in der
Kita-Gruppe) eine hohe Bedeutung zugeschrieben (Bronfenbrenner/Morris 2006).

Anhand der interaktionstheoretischen Ansdtze von Piaget (1978) und Wygotsky
(1987) lasst sich die Bedeutung von padagogischen Fachkréften und Peers im Hinblick
auf die Unterstlitzung kindlicher Interaktionen genauer bestimmen. Mit dem theoretischen
Ansatz von Piaget kann besonders auf die Bedeutung von kognitive Dissonanzen auslo-
sende Fachkraft- und Peer-Interaktionen verwiesen werden, die bei den Kindern zu einer
Modifikation und Erweiterung bestehender Wissensstrukturen fiihren koénnen (For-
man/Landry 2000). Ein Kernelement des sozial-konstruktivistischen Zugangs von Wygo-
tsky bezieht sich hingegen auf die unterstiitzende Funktion von padagogischen Fachkraf-
ten als kompetente Interaktionspartner der Kinder. In an Wygotsky anschlieBenden kon-
zeptuellen Weiterentwicklungen wie ,,Scaffolding™ (Bodrova/Leong 2012) oder ,,Sustai-
ned Shared Thinking* (Siraj-Blatchford 2009) werden dem padagogischen Personal eine
unterstiitzende, aktiv teilnehmende und strukturierende Rolle in den Interaktionen mit
Kindern zugeschrieben. Kinder sollen demnach fiir neue Herausforderungen und Aufga-
ben interessiert und motiviert, bei der Erreichung von aufgabenbezogenen Zielen unter-
stiitzt und beim Umgang mit Misserfolgen begleitet werden.

Die okosystemische Theorie Bronfenbrenners wie auch die interaktionstheoretischen
Ansitze nach Piaget und Wygotsky werden héufig als theoretischer Rahmen fiir die Kon-
zeptualisierung von ,padagogischer Qualitit® in der Pidagogik der frithen Kindheit ge-
nutzt. Padagogische Qualitdt wird dabei als dynamischer Prozess verstanden (Kluczniok/
Rofibach 2014; Tietze u.a. 1998), wobei die kindliche Entwicklung im Fokus steht, bei der
die spezifischen Bediirfnisse der Kinder beriicksichtigt werden miissen. Nach diesem
Verstindnis wird padagogische Qualitit in Kitas maBgeblich durch die interaktiven Pro-
zesse zwischen Fachkriften und Kindern geprigt (Prozessqualitit bzw. Interaktionsquali-
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tat), die wiederum durch einrichtungsspezifische Rahmenbedingungen (Strukturqualitt)
und Orientierungen/Einstellungen der padagogischen Fachkrifte (Orientierungsqualitét)
beeinflusst werden (ebd.). So kann das Konstrukt ,pddagogische Qualitit® in Kindertages-
einrichtungen durch die Ebenen Orientierungsqualitit (z.B. Erziehungsziele), Struktur-
qualitdt (z.B. Personalschliissel; Ausbildungsniveau) und Prozessqualitdt (v.a. Interaktio-
nen zwischen piddagogischen Fachkréften und Kindern sowie zwischen Kindern unterei-
nander) operationalisiert werden, wobei die Prozessqualitét die zentrale Ebene darstellt,
von der aus direkte Einfliisse auf die kindliche Entwicklung angenommen werden
(Kluczniok/ Rofibach 2014). Dies verdeutlicht, dass der Prozessqualitit innerhalb des vor-
gestellten Qualitdtskonzepts als ,,Zentralbereich paddagogischer Qualitit™ (7Tietze u.a.
1998, S. 225) ein besonderer Stellenwert zukommt.

Zudem kann die Prozessqualitit bzw. Interaktionsqualitét (die beiden Begriffe werden
in der Literatur hdufig synonym verwendet) in Kitas sowohl auf der Ebene von Kita-
Gruppen als auch auf der Ebene des einzelnen Kindes erfasst werden. Die gruppenbezo-
gene Prozess- bzw. Interaktionsqualitét bezieht sich auf die gesamte Kindergartengruppe
und beriicksichtigt die Alters- und Entwicklungsbereiche aller Kinder (vgl. Kluczni-
ok/Rofbach 2014). Die kindbezogene Prozess- bzw. Interaktionsqualitét richtet den Blick
dagegen auf Interaktionsprozesse, die von einzelnen Kindern ausgehen (vgl. Smidt 2012).
Im Folgenden wird pragmatisch der Begriff Interaktionsqualitit gegeniiber dem Begriff
Prozessqualitit bevorzugt.

3 Interaktionsqualitat in Kitas

In nationalen und internationalen Studien wird die Interaktionsqualitét in Kitas auf unter-
schiedlichen Ebenen untersucht. Vielfach wird sie {iber standardisierte Erhebungsverfah-
ren messbar gemacht (siehe Halle/Vick Whittaker/Anderson 2010 fiir eine umfassende
Ubersicht iiber standardisierte Erhebungsinstrumente). Dabei wird die gemessene Interak-
tionsqualitit in Kindergartengruppen (Mikrosystemebene) mit Hintergrundmerkmalen auf
Meso-, Exo- und Makrosystemebene in Zusammenhang gebracht, wobei Auswirkungen
dieser (einschlieBlich der Interaktionsqualitdt) auf die kindliche Entwicklung untersucht
werden. In Deutschland beschéftigt sich neben diesem vorrangig quantitativ-nomothetisch
ausgerichteten Forschungszweig auch eine stirker qualitativ-idiographisch orientierte
Perspektive mit der Erfassung von Interaktionsprozessen (vgl. Konig 2009; Konig/Vier-
nickel 2016; Remsperger 2011). Letztere zielt schwerpunktméfig darauf ab, Interaktions-
prozesse zwischen Fachkraft und Kind zu beschreiben und zu verstehen (z.B. im Frei-
spiel). Um den Rahmen nicht zu sprengen, beschréinkt sich der vorliegende Beitrag auf
empirisch-quantitative Forschungszuginge, welche die Interaktionsqualitét in Kitas iiber
standardisierte Beobachtungen erheben. Im Sinne einer systematisierenden Heuristik
werden diese Zuginge im Folgenden hinsichtlich ihrer Beobachtungsperspektive in zwei
Gruppen unterteilt: Der erste Forschungszugang nutzt Beobachtungsinstrumente, die In-
teraktionsqualitdt auf der Ebene von Kita-Gruppen erheben. Der zweite Zugang nutzt Be-
obachtungsinstrumente, die Interaktionsqualitdt in Kitas auf der Ebene einzelner Kinder
erheben. Beide Zugénge werden im Folgenden vorgestellt und anschlieend auf Gemein-
samkeiten und Unterschiede vergleichend betrachtet (Kapitel 4).
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3.1 Interaktionsqualitat auf Gruppenebene

Fiir gruppenbezogene Verfahren zur standardisierten Erfassung der Interaktionsqualitét in
Kitas liegen bereits einige (auch vergleichende) Ubersichten vor (z.B. Halle/Vick Whitta-
ker/Anderson 2010; La Paro u.a. 2012; Mayer/Beckh 2018; Vermeer u.a. 2016). Uberwie-
gend kommen in diesen Beobachtungsverfahren Einschitzskalen zum Einsatz. Diese er-
fassen eher allgemeine Qualitdtsbereiche im Gruppenalltag, z.B. Aktivititen, Interaktio-
nen und Routinen. Beispiele fiir solche Verfahren sind die Kindergarten-Skala (KES-R
bzw. KES-RZ; Tietze u.a. 2007; Tietze u.a. 2017), das Classroom Assessment Scoring
System (CLASS, Pianta/La Paro/Hamre 2015), die Caregiver Interaction Scale (CIS, Ar-
nett 1989) oder das Early Childhood Classroom Observation Measure (ECCOM, Stipek/
Byler 2004). Zwei dieser Instrumente — KES-R bzw. KES-RZ und CLASS - sollen im
Folgenden ndher vorgestellt werden, da sie zu den am weitesten verbreiteten standardi-
sierten Instrumenten mit entsprechend umfangreichen nationalen und internationalen For-
schungsbefunden zihlen (vgl. aktuelle Metaanalysen von Brunsek u.a. 2017; Periman u.a.
2016; Vermeer u.a. 2016). Ergdnzend werden Instrumente skizziert, die spezifische Quali-
titsbereiche in Kitas, wie Early Literacy oder die Forderung der sozial-emotionalen Ent-
wicklung von Kindern, erfassen.

Kindergarten-Skala (KES-R bzw. KES-RZ). Eines der am weitesten verbreiteten Instru-
mente zur Erfassung verschiedener Qualitdtsaspekte in Kitas, darunter auch der Interak-
tionsqualitét, ist die revidierte Version der Early Childhood Environment Rating Scale
(ECERS-R; vgl. Harms/Clifford/Cryer 2015). Im deutschsprachigen Raum ist diese Skala
adaptiert worden und als Kindergarten-Skala bekannt (KES-R bzw. KES-RZ; Tietze v.a.
2007; 2017). Uber eine circa dreistiindige nichtteilnehmende Beobachtung werden bei der
KES-R 43 Qualitidtsmerkmale erfasst und auf einer siebenstufigen Skala eingeschitzt,
wobei jeweils die Stufen 1 (unzureichende Qualitét), 3 (minimale Qualitit), 5 (gute Quali-
tdt) und 7 (ausgezeichnete Qualitdt) inhaltlich ausformuliert sind. Die aktuelle deutsch-
sprachige Version KES-RZ (Tietze u.a. 2017) umfasst zusétzlich zu den 43 Merkmalen
noch acht Zusatzmerkmale, die speziell fiir den deutschsprachigen Raum entwickelt wur-
den (zB. Eingewdhnung, Ubergang in die Grundschule). Insgesamt beziehen sich die
Qualitdtsmerkmale auf die Forderung der Kinder im physischen, sozialen, emotionalen,
sprachlichen und kognitiven Bereich und legen dabei Anforderungen an die Ausstattung
der Einrichtung und deren Nutzung sowie an Aufgaben der pddagogischen Fachkréfte zu-
grunde. Die Qualitétsbereiche der KES-RZ sind im Detail: Platz und Ausstattung, Pflege
und Routinen, Sprachliche und kognitive Anregungen, Aktivititen, Interaktionen, Struk-
turierung der pidagogischen Arbeit, Eltern und pidagogische Fachkrifte sowie Uber-
ginge. Wie dem Namen des origindren US-Instruments zu entnehmen ist, wird mit der
ECERS-R und der KES-R bzw. KES-RZ nicht nur die Interaktionsqualitdt im Engeren
erhoben, sondern die Qualitdt der Umgebung der Kita-Gruppe in einem globaleren Sinne
(einschlieBlich Raum- und Materialausstattung etc.). Demzufolge werden mit diesem In-
strument sowohl Prozess- als auch Strukturmerkmale abgedeckt. Dennoch kommt der In-
teraktionsqualitdt in beiden Instrumenten eine zentrale Bedeutung zu. Der Blick richtet
sich hierbei auf Interaktionsprozesse, die iiberwiegend von den padagogischen Fachkraf-
ten ausgehen und auf Kita-Gruppen gerichtet sind.
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Classroom Assessment Scoring System (CLASS). Ein weiteres standardisiertes Beobach-
tungsverfahren zur Messung der Interaktionsqualitit auf Gruppenebene ist das Classroom
Assessment Scoring System (CLASS; Pianta/La Paro/Hamre 2015)." Das CLASS findet
in Deutschland und international zunehmend Verbreitung. Zudem weist es, wie die E-
CERS-R und die KES-R/KES-RZ (zukiinftig abgekiirzt KES), in zahlreichen Studien eine
gute Messgiite auf (vgl. La Paro u.a. 2009; von Suchodoletz u.a. 2014; Wadepohl 2016).
Das CLASS umfasst drei Bereiche von Interaktionsqualitdt mit insgesamt zehn Merkma-
len, die als zentral fiir die Unterstiitzung der kindlichen Entwicklung angesehen werden
(vgl. Pianta u.a. 2005): Emotionale Unterstiitzung (z.B. Sensibilitit der Fachkraft), Orga-
nisation (z.B. Zeitmanagement) und Lernunterstiitzung (z.B. Feedbackqualitit).” Die Be-
obachtung erfolgt zyklisch, d.h. 20 Minuten Beobachtung und anschliefend 10 Minuten
Qualitétseinschitzung in den drei Bereichen, iiber mindestens zwei Stunden an einem
Vormittag. Mindestens vier Zyklen sollen auf diese Weise durchgefiihrt werden. Der Fo-
kus liegt ebenfalls auf Interaktionsprozessen, die von den péddagogischen Fachkréften
ausgehen. Strukturmerkmale (z.B. Materialausstattung wie bei der KES) werden nicht
miterfasst. Vergleichbar der ECERS-R und KES reicht die Einschétzskala von 1 (niedrige
Qualitét) bis 7 (hohe Qualitét).

Weitere Instrumente zur Erhebung der Interaktionsqualitit in Kitas auf Gruppenebene.
Uber diese beiden verbreiteten Erhebungsinstrumente hinaus gibt es weitere standardisier-
te Beobachtungsverfahren, die auf spezifische Bereiche der Interaktionsqualitit in Kitas
(z.B. Early Literacy, frithe Mathematik) fokussieren (vgl. Halle/Vick Whittaker/Anderson
2010 fiir eine Ubersicht). Hintergrund fiir die Entwicklung solcher Instrumente ist die
Diskussion um bereichsspezifische Forderung in der frithen Kindheit, die ihren Nieder-
schlag auch in den Bildungspldnen gefunden hat (vgl. Diskowski 2008). Dadurch wird eine
Ergidnzung der Erfassung allgemeiner padagogischer Qualitit erforderlich. Exemplarisch
kann dabei auf die KES-E (Rofsbach u.a. 2018) verwiesen werden, die eine deutschspra-
chige Adaption der englischen ECERS-E (Sylva/Siraj-Blatchford/Taggart 2011) ist. Die
KES-E/ECERS-E enthélt 18 bereichsspezifische Qualitdtsmerkmale in den Bereichen
Sprache, Mathematik, Naturwissenschaft und individuelle Forderung, die wie die KES
auf einer siebenstufigen Skala eingeschétzt werden.

Als weiteres innovatives Beispiel fiir bereichsspezifische Qualititsinstrumente kann die
Sustained Shared Thinking and Emotional Well-being Skala (SSTEW) herausgegriffen
werden, die auf die Forderung der kognitiven und sozial-emotionalen Entwicklung auf
Gruppenebene abzielt (vgl. Siraj/Kingston/Melhuish 2015). Die SSTEW nimmt Erkennt-
nisse aus neueren Studien zur Effektivitét frithkindlicher Bildung auf und betont die Be-
deutung kognitiv anregender Interaktionen auf der Basis des ,,Sustained Shared Thinking*
(Siraj-Blatchford u.a. 2002). Das Instrument beinhaltet fiinf Subskalen: Vertrauen,
Selbstvertrauen und Unabhingigkeit aufbauen; soziales und emotionales Wohlbefinden;
Unterstiitzung und Forderung der Sprache und Kommunikation; Unterstiitzung des Ler-
nens und kritischen Denkens; Beurteilung des Lernens und der Sprache. In Deutschland
befindet sich die SSTEW derzeit in der Erprobungsphase (Anders/Wieduwilt 2018).

Forschungsbefunde zur Interaktionsqualitdit in Kitas auf Gruppenebene. Der Forschungs-
stand zur KES und zum CLASS zeigt weitgehend konsistente globale Befundmuster:
Demnach liegt die Qualitit der mit der KES-R eingeschitzten Kita-Gruppen in Studien
mit Regelkindergérten in Deutschland seit circa 15 Jahren durchschnittlich — weitgehend
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unverdndert — lediglich im mittleren Bereich (Stufen 3-5; vgl. Kuger/Kluczniok 2008;
Tietze u.a. 1998; Tietze u.a. 2013). Dieses Ergebnis — eine mittlere padagogische Prozess-
qualitdt — entspricht auch Befunden aus internationalen Studien, wie sie von Vermeer u.a.
(2016) im Rahmen einer Meta-Analyse zusammengetragen wurden. Leicht héhere Quali-
tatswerte finden sich bei Kita-Gruppen, die an speziellen (Interventions-)Programmen zur
Qualitédtsverbesserung teilgenommen haben (z.B. Rofibach/Anders/Tietze 2016 sowie die
Metaanalyse von Egert 2015).

Fiir die mit dem CLASS erhobene Interaktionsqualitét in Kita-Gruppen zeigt sich dage-
gen ein Muster, bei dem die Bereiche Emotionale Unterstiitzung und Organisation im
Mittel eher gut ausfallen (Stufen 5-6). In der Doméne Lernunterstiitzung werden dagegen
lediglich niedrige Werte erreicht (Stufen 1-3; vgl. Eckhardt/Egert 2017; Stuck/Kammer-
meyer/Roux 2016; von Suchodoletz v.a. 2014; Wadepohl 2016; Wertfein/Wirts/Gruber
2015; international: La Paro u.a. 2009).

Nationale und internationale Studien verdeutlichen einen eigenstindigen Einfluss von
Merkmalen von Kita-Gruppen auf die Interaktionsqualitdt (vgl. die Zusammenfassung bei
Pianta u.a. 2005). Einschldgige Studien fokussieren diesbeziiglich u. a. auf die ethnische
Zusammensetzung von Kindergruppen Early u.a. 2010; Kuger/Kluczniok 2008). Kuger/
Kluczniok (2008) ermitteln, dass Kindergirten mit einem hoheren Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund eine im Vergleich niedrigere piddagogische Qualitit (KES-R) auf-
weisen. Auch zum Einfluss der Gruppengrofe liegen Befunde vor: Es gibt sowohl Stu-
dien, die negative Zusammenhénge zwischen Gruppengrofle und Prozessqualitit aufzei-
gen (Kuger/Kluczniok 2008; LoCasale-Crouch u.a. 2007; Vandell/Wolfe 2000), als auch
Studien, die keine Zusammenhinge (Cassidy u.a. 2005; Maxwell u.a. 2001) oder sogar
positive Einfliisse konstatieren (Blau 2000). Des Weiteren dokumentieren Befunde einen
positiven Einfluss einer guten Fachkraft-Kind-Relation (La Paro u.a. 2009). Ferner finden
sich mittlere Zusammenhénge zwischen der Qualifizierung/Weiterbildung der padagogi-
schen Fachkrifte und der gruppenbezogenen padagogischen Qualitét (z.B. Meta-Analyse
von Egert 2015).

SchlieBlich zeigen sich widerspriichliche Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen
pidagogischen Einstellungen und Uberzeugungen der pidagogischen Fachkrifte und der
Interaktionsqualitit. Wahrend einige Studien finden, dass diese mit dem Forder- und In-
teraktionsverhalten der Erzieherinnen in Zusammenhang stehen (Kluczniok/Anders/Ebert
2011; Pianta u.a. 2005), ist dies in anderen Untersuchungen nicht der Fall (Hegde/Cas-
sidy 2009; Tietze u.a. 2013).

3.2 Interaktionsqualitat auf Zielkindebene

Vergleichbar mit gruppenbezogenen Instrumenten legen Ubersichten nahe, dass es eine
Vielzahl an standardisierten individuumsbezogenen (zielkindbezogenen) Instrumenten zur
Erfassung der Interaktionsqualitit in Kitas gibt (vgl. Halle/Vick Witthaker/Anderson
2010; Riedmeier angenommen; Smidt 2012). Haufig handelt es sich dabei um Time-
Sampling- und/oder Rating-Beobachtungsverfahren, bei denen die Beobachtungen mittels
bestimmter Zeitintervalle erfolgt, innerhalb derer prédefiniertes Interaktionsverhalten
nach seinem beobachtetem Auftreten kodiert wird. Beispiele fiir solche Verfahren stellen
das ,,Emerging Academic Snapshot™ (EAS; Ritchie u.a. 2001), das ,,Observation of Acti-
vities in Preschool” (OAP; Palacios/Lera 1995) und die ,,Target Child Observation*
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(TCO; Sylva/Painter/Roy 1980) dar. Bei einigen Verfahren wird zusétzlich die Beschaf-
fenheit bzw. Qualitdt der Interaktionen auf einer Skala (z.B. Likert-Skala) bewertet, wo-
bei hier beispielhaft das ,,Child-Caregiver Observation System” (C-COS; Boller/Sprach-
man 1998), das ,,Observational Record of the Caregiving Environment™ (ORCE; NICHD
ECCRN 1995) und die ,,Zielkindbeobachtung” (ZiKiB; Kuger/Pflieger/Rofibach 2006a;
2006b; veroffentlicht in Smidt 2012) genannt werden konnen. Ein Vergleich der genann-
ten zielkindkindbezogenen Verfahren zeigt, dass — bei unterschiedlichen Schwerpunktset-
zungen — relativ hdufig Informationen zu Gruppenstrukturen, dem Ausmal} der Anwesen-
heit und dem Grad der Involviertheit piadagogischer Fachkréfte, zur Strukturiertheit pada-
gogischer Angebote und zu den Aktivititen der Kinder erhoben werden. Seltener werden
dariiber hinaus Informationen zur didaktischen Ausrichtung, zum Interaktionsklima, zum
Ausmal kindlicher Aufmerksamkeit (Time on Task) und zu aus kindlichen Aktivitdten
resultierenden Forderbereichen erhoben (vgl. Smidt 2012). Die vorgenannten zielkindbe-
zogenen Erhebungsinstrumente decken damit spezifische Aspekte von Interaktionsquali-
tdt ab und ergénzen in Anlehnung an Brassard und Boehm (2007) gruppenbezogene Ver-
fahren, um Interaktionsqualitit in Kitas mdglichst umfassend zu erheben. Trotz der Viel-
zahl an Erhebungsbereichen weisen viele dieser Instrumente markante Einschrinkungen
auf. So ist auffallend, dass die Operationalisierung und Erfassung kindlicher Interaktionen
relativ ungenau erfolgt und belastbare Informationen iiber die Nutzung von Interaktions-
angeboten, die Initiierung von Interaktionsanlédssen, die Aufrechterhaltung von Interaktio-
nen und das Verhalten in konfliktbehafteten Interaktionen durch die Kinder kaum erfasst
werden. Das Erhebungsinstrument inCLASS, welches im Folgenden nédher erldutert wird,
greift diese Einschrinkungen auf.

3.3 Das Individualized Classroom Assessment Scoring System (inCLASS)

Das Individualized Classroom Assessment Scoring System (inCLASS, Downer u.a. 2010)
stellt ein relativ neues standardisiertes Verfahren zur Beobachtung und Einschitzung der
Interaktionen einzelner Kinder im Alter von drei bis fiinf Jahren dar. In methodischer
Hinsicht wird die Interaktionsqualitidt bei vier Kindern pro Kindergartengruppe in Be-
obachtungszyklen von je zehn Minuten im Wechsel erfasst. Wie bei der KES und dem
CLASS reicht die Skala zur Einschétzung der Interaktionsqualitdt von 1 bis 7, wobei 1
und 2 einen niedrigen, 3, 4 und 5 einen mittleren und 6 und 7 einen hohen Qualitdtsbe-
reich markieren.

Inhaltliche Schwerpunktsetzung des inCLASS. Die inhaltliche Schwerpunktsetzung des
inCLASS bezieht sich auf die Interaktionen einzelner Kinder mit padagogischen Fach-
kréaften und Peers sowie ihre Auseinandersetzung mit Herausforderungen bzw. Aufgaben.
Die Bedeutung dieser drei Interaktionsdoménen wird jeweils mit Forschungsbefunden un-
termauert.

1. Interaktionen mit Evzieherinnen (Teacher Interactions): Forschungsbefunde verdeutli-
chen, dass die Qualitdt der Beziehung zwischen Kindern und Fachkréften (z.B. ein
durch Herzlichkeit und Ndhe geprédgtes Verhéltnis) in einem positiven Zusammen-
hang mit sprachlich-kognitiven und sozial-emotionalen Entwicklungsfortschritten
stehen (Howes u.a. 2008). Einen weiteren bedeutenden Einfluss hat die Komplexitét
der sprachlichen Auseinandersetzung zwischen Fachkraft und Kind (Huttenlocher u.a.
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2002). Konfliktbehaftete Interaktionen zwischen Kindern und Fachkriften sind dage-
gen nachweisbar mit kindlichen Verhaltensschwierigkeiten (Birch/Ladd 1998) und
geringeren spéteren Leistungen in der Schule assoziiert (Hamre/Pianta 2001).

2. Interaktionen mit Peers (Peer Interactions): Die Entwicklung kindlicher Sozialkompe-
tenzen steht in einem bedeutsamen Zusammenhang mit positiven Peer-Interaktionen.
Insbesondere werden Sozialkompetenzen wie die Bildung und Pflege von Freund-
schaften, die Fihigkeit zur Ubernahme sozialer Rollen, die Kompetenz zum Teilen
von Ressourcen und die Féhigkeit zur Losung von Konflikten, von positiven Peer-
Interaktionen beeinflusst (Howes/Hamilton 1993; Gifford-Smith/Brownell 2003). Die
Zusammenhédnge zwischen positiven und sprachlich anregenden Interaktionen mit
Peers und erhohter Motivation und Aufmerksamkeit sowie Zuwichsen bei sprachli-
chen Kompetenzen von Kindern im Kindergartenalter sind ebenfalls gut dokumentiert
(Coolahan u.a. 2000; Schechter/Bye 2007). Konfliktbehaftete Peer-Beziehungen wer-
den hingegen mit spéteren kindlichen Verhaltensproblemen in Verbindung gebracht
(Fantuzzo u.a. 2005; Coolahan u.a. 2000).

3. Aufgabenorientierung (Task Orientation): Bildungsprozesse von Kindern im Kinder-
gartenalter sind mit Qualitdt und Ausmall der kindlichen Auseinandersetzung mit
Herausforderungen und Aufgaben (z.B. die konzentrierte Betrachtung eines Bilderbu-
ches oder die selbststindige Beschéftigung im Freispiel) positiv assoziiert. Empiri-
sche Befunde verdeutlichen, dass eine intensive Auseinandersetzung mit Herausfor-
derungen und Aufgaben positiv mit pro-sozialen Verhaltensweisen (z.B. Unterstiit-
zung von Peers, Schlichtung von Konflikten; Coolahan u.a. 2000), Leistungszuwéch-
sen im schriftsprachlichen Bereich (Dobbs-Oates u.a. 2011) und einer stirkeren Be-
teiligung an Lernaktivititen (Rimm-Kaufiman u.a. 2009) in Zusammenhang stehen.
Umgekehrt gilt die Féhigkeit von Kindern, selbststindig Aktivitidten und Interaktio-
nen anzuregen und aufrechtzuerhalten, als bedeutsam fiir die erfolgreiche Auseinan-
dersetzung mit Herausforderungen und Aufgaben (Downer u.a. 2010).

Mit der Fokussierung auf diese drei Interaktionsdoménen erfasst das inCLASS zentrale
Bereiche fiir die Unterstiitzung der kindlichen Entwicklung (vgl. Downer u.a. 2010; vgl.
Booren/Downer/Vitiello 2012) und schlie8t die Leerstelle dlterer zielkindbezogener Erhe-
bungsverfahren, in denen die kindliche Seite in Interaktionsprozessen unterbelichtet
bleibt.

Forschungsbefunde zum inCLASS. In bisherigen Studien mit dem inCLASS wird das Ni-
veau der kindlichen Interaktionen mit padagogischen Fachkréften und Peers sowie das
Niveau der Auseinandersetzung mit Herausforderungen und Aufgaben von Kindern im
Alter von drei bis fiinf Jahren in Kitas im Durchschnitt als niedrig bis mittel eingeschétzt
(Downer u.a. 2010; Slot/Beses 2018; Vitiello u.a. 2012). Das Niveau konflikthafter Inter-
aktionen mit padagogischen Fachkriften und Peers wird im Durchschnitt als niedrig ein-
geschitzt (Downer u.a. 2010; Slot/Beses 2018; Vitiello v.a. 2012). Des Weiteren wurde
ermittelt, dass die Interaktionsqualitit im Tagesverlauf deutlich variiert (Slot/Beses 2018;
Vitiello u.a. 2012). Beispielsweise nimmt das Niveau der positiven Interaktionen mit pé-
dagogischen Fachkréften sowie der Auseinandersetzung mit Herausforderungen und Auf-
gaben iiber den Tag ab (vgl. Vitiello u.a. 2012). Ferner zeigen Befunde, dass die Qualitit
der Interaktionen mit padagogischen Fachkréften in geplanten und angeleiteten Aktivité-
ten im Vergleich zu Freispielphasen, Routinen und Ubergingen als héher eingeschitzt
wurde (Booren/Donwer/Vitiello 2012).
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Auch lassen sich aus den bisherigen Ergebnissen Zusammenhinge mit Merkmalen
der Kinder erkennen: Bei Méadchen wird im Kontext von Kleingruppen das Interaktions-
niveau mit padagogischen Fachkréften und Peers hoher eingeschétzt. Hingegen wird bei
Jungen eine stirkere Intensitdt konflikthafter Interaktionen beobachtet (Booren/Donwer/
Vitiello 2012; Slot/Beses 2018). Weiter zeigen sich positive Zusammenhinge zwischen
dem Alter der Kinder und dem Niveau der Interaktionen mit Peers sowie der Bewiltigung
von Herausforderungen und Aufgaben (Downer u.a. 2010; Vitiello u.a. 2012). Schlielich
wird das Niveau der Auseinandersetzung mit Herausforderungen und Aufgaben bei Kin-
dern aus Familien mit anderer (nicht-englischer) Familiensprache als niedriger einge-
schitzt (Vitiello u.a. 2012).

Neben den oben aufgefiihrten internationalen Befunden liegen zudem Ergebnisse aus
einer deutschen Untersuchung in Freiburger Kindergérten vor (von Suchodoletz u.a. 2014;
von Suchodoletz/Gunzenhauser/Larsen 2015). Danach ist das inCLASS auch in Deutsch-
land anwendbar und reliabel. Das Niveau der Interaktionen liegt durchschnittlich im mitt-
leren Bereich; das Niveau konflikthafter Interaktionen mit padagogischen Fachkriften
und Peers wird als niedrig eingeschitzt (ebd.).

4 Gemeinsamkeiten und Unterschiede gruppen- und
zielkindbezogener Erhebungsverfahren

4.1 Gemeinsamkeiten der Instrumente

Die néher vorgestellten Instrumente KES, CLASS und inCLASS zielen auf verallgemein-
erbare Erkenntnisse {iber die Qualitédt (u.a.) von Interaktionen in Kitas. Um diesem An-
spruch gerecht zu werden, messen sie die Interaktionsqualitdt in Kitas iiber mehrstiindige
nichtteilnehmende Beobachtungen und standardisierte Qualititseinschitzungen. Gemein-
sam ist ihnen, dass sie eine auf Objektivitit, Reliabilitdt und Validitét gerichtete Auflen-
perspektive einnehmen. Fachkrifte bzw. Kinder werden nicht selbst befragt und um ihre
subjektive Sicht gebeten.” Stattdessen werden die Interaktionsprozesse in Kitas von einer
fiir das Instrument intensiv geschulten und auf hinreichende Interrater-Reliabilitét gepriif-
ten Person eingeschétzt. Damit verfolgen alle drei Instrumente den im Vergleich zu Be-
fragungen als ,,Goldstandard“ bezeichneten Zugang bei der Messung von Qualitdt in
Kitas (vgl. Bdumer/Rof3bach 2016).

Diese Methode der Operationalisierung von Interaktionsqualitét ist indes nicht génz-
lich unproblematisch. Bei allen drei Verfahren handelt es sich um hoch-inferente Instru-
mente, welche die Interaktionsqualitét in Kitas {iber holistische Qualitétseinschitzungen
(Ratings) erfassen. Trotz guter Messeigenschaften, die den Instrumenten in Studien be-
scheinigt werden (vgl. Downer u.a. 2010; La Paro u.a. 2009; von Suchodoletz u.a. 2014;
Wadepohl 2016), gibt es in jiingerer Zeit vermehrt Erkenntnisse, die auf Einschrinkungen
in der Validitét dieser Instrumente verweisen (z.B. Mayer/Beckh 2016). Die Qualitétsein-
schéitzungen erfordern ein hohes Mal3 an Schlussfolgerungen aufseiten der Beobachter.
Damit verbunden sind mogliche Verzerrungen, wie z.B. Rater-Bias (Milde- oder Strenge-
fehler, Halo-Effekt; vgl. allgemein zur Diskussion von Rating-Fehlern Lotz/Gabriel/Li-
powsky 2013). Um diesen Einschétzfehlern vorzubeugen, sind bei allen drei Instrumenten
intensive Schulungen, Kontinuitdt in der Anwendung und ggf. auch Kalibrierungen erfor-
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derlich. Doppelkodierungen (mit unabhéngigen Erhebungen, deren Ergebnisse anschlie-
Bend abgeglichen werden) ermdglichen ebenfalls eine gewisse Fehlerkontrolle. Uber die
genannten forschungsmethodischen Eigenschaften und Limitationen hinaus kann auch die
normative Ausrichtung der drei Instrumente, d.h. ihre Setzungen dariiber, was ,gute‘ und
,schlechte® Interaktionsqualitit in Kitas ausmacht, diskutiert werden (z.B. Betz/De Moll
2015).

4.2 Unterschiede und jeweilige Vorziige der Instrumente

Die beiden gruppenbezogenen Beobachtungsinstrumente KES und CLASS betrachten In-
teraktionen in Kitas auf der Ebene von Kita-Gruppen und gehen dabei iiberwiegend vom
Interaktionsverhalten der paddagogischen Fachkréfte aus. Anders als bei dem inCLASS ist
damit der Blick deutlich stirker auf das padagogische Handeln der Fachkrifte gerichtet.
Sie eignen sich daher fiir wissenschaftliche Fragestellungen,

— die auf die Interaktionsqualitédt der Fachkréfte bezogen und ausgehend davon auf eine
gesamte Kita-Gruppe gerichtet sind;

— die insbesondere die Qualitit des Kita-Settings spezifizieren, in dem die Kinder ein-
gebunden sind.

Zudem eignen sie sich fiir Professionalisierungsvorhaben frithpddagogischer Fachkrifte.
So konnen die Ergebnisse der externen Beobachtungen auch zur Reflexion iiber eigenes
padagogisches Verhalten der Fachkrifte und fiir die Entwicklung eines professionellen
Verstdandnisses von padagogischer Qualitit in Kitas genutzt werden. Dariiber hinaus kon-
nen in Kombination mit Struktur- und Orientierungsmerkmalen auch Aussagen zum Zu-
sammenwirken verschiedener Qualititsaspekte getroffen werden (z.B. zur Bedeutung der
GruppengrofBle oder von Fordereinstellungen fiir die Initiierung von Forderaktivitidten und
Interaktionen). Daraus lassen sich, empirisch fundiert, konkrete Qualitétssicherungs- und
-verbesserungsmaBnahmen in der Praxis anstof3en.

Das inCLASS betrachtet Interaktionen in Kitas auf der Ebene einzelner Kinder. Im
Gegensatz zur KES und zum CLASS wird dabei weniger von der paddagogischen Fach-
kraft, sondern in erster Linie vom Interaktionsverhalten der Kinder ausgegangen. Merk-
male, die sich auf die Fachkréfte und Peers beziehen (z.B. Initiierung und Aufrechterhal-
tung von Interaktionen, selbststdndiges Aufgreifen von Lerngelegenheiten) werden aus-
gehend von bestimmten Kindern erhoben. Das InCLASS eignet sich daher fiir Fragestel-
lungen, die auf die Interaktionsqualitdt von Kindern bezogen sind. Eine auf einzelne Kin-
der gerichtete zielkindbezogene Qualitétserfassung beriicksichtigt die Individualitdt jedes
Kindes und ist in diesem Sinne differenzierter als eine gruppenbezogene Qualitétserfas-
sung. Dadurch ist es auch moglich, Interaktionsprozesse unter Beriicksichtigung einzelner
Kindmerkmale (z.B. Geschlecht, Alter, Migrationshintergrund) und familidrer Merkmale
(soziookonomischer Status, Anregungsqualitit in der Familie) zu untersuchen, mogliche
Unterschiede im Interaktionsverhalten zwischen Kindern aufzudecken und potenziellen
Missstianden in der Interaktionsqualitdt einzelner Kinder frithzeitig entgegen zu wirken. In
langsschnittlicher Perspektive ermoglicht das inCLASS Fragestellungen nachzugehen,
welche die Entwicklung kindlicher Interaktionsprozesse iiber die Zeit (Chronosystem) in
den Blick nehmen. Konkret kann untersucht werden, wie sich die Qualitdt kindlicher In-
teraktionen in Kitas mit zunehmendem Alter der Kinder (3-5 Jahre) entwickelt und, in ei-
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nem weiteren Schritt, welche Auswirkungen die Qualitdt kindlicher Interaktionen und ih-
re Entwicklung in Kitas auf die spitere Entwicklung von Kindern (etwa in der Schule)
hat.

KES und CLASS erméglichen zwar ebenfalls, empirische Zusammenhénge zu kindli-
chen Entwicklungen herzustellen (vgl. fiir einen Uberblick Anders 2013), allerdings kann
eine pauschale Ubertragung von auf Gruppenebene erhobener padagogischer Qualitit auf
die Ebene von Kindern zu kurz greifen, wenn davon ausgegangen wird, dass nicht alle
Kinder in der Gruppe die gleiche pidagogische Qualitit erhalten (vgl. Brad-
ley/Caldwell/Corwyn 2003). Diese Annahme wird auch durch Korrelationen zwischen
gruppenbezogener und zielkindbezogener Qualitét gestiitzt, die lediglich im mittleren Be-
reich liegen (vgl. Smidt 2012). In gewissem Rahmen konnen zielkindbezogene Instrumen-
te somit auch zur Uberpriifung von Ergebnissen giingiger gruppenbezogener Instrumente
herangezogen werden und gegebenenfalls eine korrigierende Funktion einnehmen. Hier-
bei ist allerdings zu beriicksichtigen, welche theoretischen Rahmungen den jeweiligen In-
strumenten zu Grunde liegen, welche Schwerpunkte sie setzen und wie diese im Instru-
ment auf Item-Ebene konkret operationalisiert werden. Da das hier vorgestellte zielkind-
bezogene Beobachtungsverfahren inCLASS zwar formale und inhaltliche Ahnlichkeiten
zu den in der frithpddagogischen Qualitdtsforschung verbreiteten Verfahren KES und
CLASS aufweist, jedoch de facto etwas Anderes misst, kann es nur eingeschriankt zur
Uberpriifung der Aussagekraft von Ergebnissen der beiden giingigen gruppenbezogenen
Verfahren dienen. Im Falle von erheblichen Niveaudifferenzen in der Interaktionsqualitit,
wie sie z.B. bei Smidt (2012) zwischen KES-R und ZiKiB teilweise ermittelt wurden,
konnen Ergebnisse zielkindbezogener Verfahren jedoch Anlass geben, gidngige Befund-
muster zu hinterfragen und ggf. zu relativieren.

4.3 Moglichkeiten und Grenzen fir den Einsatz im Feld der
Frihpadagogik

Fiir die drei Instrumente KES, CLASS und inCLASS gilt, dass sie in erster Linie als For-
schungsinstrumente genutzt werden. Vor dem Hintergrund, dass die Verfahren die in der
Wissenschaft iiblichen Giitekriterien (Objektivitit, Reliabilitdt, Validitdt) im Wesentli-
chen erfiillen und ihre Anwendung jeweils umfangreiche Schulungen voraussetzt, kdnnen
sie im Forschungskontext einen wichtigen Beitrag zu empirisch belastbaren Aussagen
iiber die Interaktionsqualitit in Kitas leisten. Diese mit Blick auf wissenschaftliche Stu-
dien hohe Relevanz spiegelt sich in einer Vielzahl an nationalen und internationalen Ver-
offentlichungen wider (z.B. Kuger/Kluczniok 2008; Pakarinen u.a. 2017; Slot/Beses 2018;
Tietze u.a. 2013; von Suchodoletz u.a. 2014).

Fiir die individuelle Qualitdtsentwicklung in Kitas in Deutschland kénnen die Verfahren
hingegen nur eingeschrénkt eingesetzt werden. Dies gilt insbesondere fiir CLASS und in-
CLASS, die publiziert bislang nur in englischer Sprache vorliegen. Fiir die Nutzung durch
padagogische Fachkrifte erscheinen diese beiden Verfahren daher vorerst wenig geeignet.
Fiir den Einsatz der KES zur individuellen Qualititsentwicklung in Kitas spricht, dass die-
ses Verfahren in deutscher Sprache vorliegt und weitere Materialen zur Qualititsentwick-
lung in Kitas verfligbar sind (z.B. Nationaler Kriterienkatalog; Tietze/Viernickel 2016), die
ergidnzend zur KES fiir die Qualititsentwicklung in Kitas herangezogen werden kénnen
bzw. sollten. Einschrinkend muss auf die zum Teil hohen Kosten von Schulungen verwie-
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sen werden, die fiir einen umsichtigen und reflektierten Einsatz der Instrumente KES,
CLASS und inCLASS erforderlich sind.

5 Fazit und Ausblick

Der Beitrag zielte darauf ab, standardisierte gruppen- und zielkindbezogene Instrumente
zur Erfassung der Interaktionsqualitét in Kitas vorzustellen und vergleichend zu betrach-
ten. Den verbreiteten gruppenbezogenen Instrumenten KES und CLASS wurde dabei ins-
besondere das noch wenig verbreitete zielkindbezogene Instrumente inCLASS exempla-
risch gegeniibergestellt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die behandelten Instrumente auf
unterschiedlichen Beobachtungsebenen ansetzen und daher unterschiedliche Aspekte von
Interaktionsqualitdt in Kitas erfassen: Die géngigen gruppenbezogenen Qualitdts-
einschétzverfahren KES und CLASS richten ihren Blick in erster Linie auf die Interakti-
onsqualitdt der padagogischen Fachkrifte in den Kitas und (damit verbunden) auf die
Qualitdt des Gruppenkontextes, in dem die Kinder eingebunden sind. Sie eignen sich da-
her fiir Forschungsvorhaben, in denen das Verhalten der padagogischen Fachkrifte im
Setting einer Kita-Gruppe im Vordergrund stehen soll. Zielkindbezogene Verfahren rich-
ten den Blick dagegen auf einzelne Kinder in den Kitas. Anders als gruppenspezifische
Instrumente ermdéglichen sie damit Aussagen dariiber, wie gut es einzelnen Kindern in
Kitas gelingt, mit anderen Kindern und Fachkréften in Interaktion zu treten sowie Heraus-
forderungen und ,Aufgaben‘ im Kita-Alltag zu bewiltigen (z.B. inCLASS). Uber die
Kindergartenzeit konnen so auch individuelle Entwicklungsverldufe im Interaktionsver-
halten und in der Interaktionsqualitit einzelner Kinder abgebildet werden. Entscheidend
fiir die Wahl des Zugangs (gruppen- oder individuumsbezogen) ist das Erkenntnisinteres-
se des jeweiligen Forschungsvorhabens. Bei entsprechender Fragestellung erscheint auch
eine Kombination aus beiden Zugéngen denkbar.

Ausgehend von der in Deutschland bisher noch sehr eingeschrankten Befundlage zur
Interaktionsqualitdt von Kindern in Kitas erscheint indes vor allem mehr Forschungswis-
sen zur Interaktionsqualitit auf Zielkindebene erforderlich. Einen Beitrag hierzu werden
das in Deutschland durchgefithrte DFG-Projekt Interaktionsqualitit von Kindern im Kin-
dergarten (vgl. Schmidt/Riedmeier/Kluczniok 2018) und ein vergleichbares im Herbst
2018 in Osterreich anlaufendes Projekt, das vom &sterreichischen Wissenschaftsfond
(FWF) gefordert wird (Leitung: Wilfried Smidt), erbringen. Die im Artikel herausgearbei-
teten Erkenntnisse werden in diesen beiden Projekten systematisch aufgegriften.

Anmerkungen

1  Die Ausfiihrungen des Beitrags beziehen sich auf das CLASS Pre-K. Zum CLASS liegen dariiber
hinaus auch Versionen fiir Einrichtungen jiingerer Kinder (Krippe) und dlterer Kinder (Schule) vor.

2 Ubersetzung aus dem Englischen in Anlehnung an Wertfein/Wirts/Wildgruber (vgl. 2015). Derzeit
liegt das CLASS (Pre-K) nur in englischer Sprache vor. Im englischen Original lauten die Begriffe
Emotional Support, Classroom Organization und Instructional Support (vgl. Pianta u.a. 2015).

3 Die KES sieht zwar zusitzlich eine Befragung der piddagogischen Fachkrifte vor, die Inhalte der
Befragung beschrianken sich aber lediglich auf ergdnzende Faktfragen, die nicht beobachtet werden
konnten.
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Kurzbeitrag

Das Theorie-Praxis-Verhaltnis

Uberlegungen zu Transferprozessen aus Makro- und
Mikroperspektive

Judith Durand, Andrea. G. Eckhardt

1 Einleitung'

Der Anspruch, Qualitét in frithpddagogischen Institutionen bestindig weiterzuentwickeln,
ist unumstritten und umfasst alle Handlungsfelder der Frithpddagogik. Die Wissenschaft
liefert dazu vielfach Erkenntnisse, die Hinweise fiir eine evidenzbasierte Weiterentwick-
lung pddagogischer Praxis und ihrer Unterstilitzungssysteme im Sinne eines kompetenten
Systems (vgl. Urban u.a. 2011) bieten konnen. Die Qualitidtsentwicklung pddagogischer
Praxis durch die Implementation von aus der Theorie abgeleiteten pddagogischen Kon-
zepten und Programmen stellt sich allerdings als Herausforderung dar (Hasselhorn u.a.
2014). Die Gestaltung des Transfers an sich wird somit zu einem zentralen Faktor, der
mafgeblich zum Gelingen von Innovations- und Qualititsentwicklungsprozessen beitragt.
Daran schlieit sich die Frage, welche Mechanismen und Schnittstellen fiir einen Transfer
von Theorie in Praxis — und umgekehrt — relevant sind.

2 Perspektiven auf den Theorie-Praxis-Transfer

Die Verzahnung von Theorie und Praxis zeigt sich als eine zentrale Herausforderung, die
in besonderer Weise mit den Diskursen zur Professionalisierung von piddagogischen
Fachkriften verkniipft ist. Damit verbunden sind unter anderem die Fragen, wie Praxis
von Erkenntnissen aus der Forschung profitieren und sich weiterentwickeln kann, inwie-
fern Forschung das (Erfahrungs-)Wissen und die Fragestellungen aus der Praxis zum An-
satzpunkt fiir Theoriebildung nutzen muss und wie Transferprozesse, gleichsam ob von
der Theorie in die Praxis oder vice versa, gesteuert und gestaltet werden sollten, um best-
moglich zu verlaufen. Transferprozesse sind &uflerst komplex und mit einer Gemengelage
an Faktoren verbunden, die zum Gelingen oder Misslingen beitragen kénnen. Im Folgen-
den werden zwei unterschiedliche Perspektiven angerissen, um Uberlegungen zu Trans-
ferprozessen anzustellen: (a) aus der Makroperspektive die Betrachtung spezifischer Kon-
stitutionsbedingungen und Logiken der unterschiedlichen Akteursgruppen in Forschung
und Praxis und deren Zusammenspiel sowie (b) in der Mikroperspektive der Professiona-
lisierungsdiskurs, welcher die Unterschiedlichkeit der Wissensformen von Theorie und
Praxis aufgreift.
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3 Transferprozesse aus einer Makroperspektive

Nimmt man eine Makroperspektive ein, lassen sich Teilsysteme in der Gesellschaft ent-
sprechend ihrer Funktion ausdifferenzieren, z.B. in der Forschung die Generierung von
evidenzbasiertem Wissen und das alltdgliche Handeln in der Betreuung von jungen Kin-
dern in der Praxis (Fischbach/Bormann/Krister 2010). Sie sind in unterschiedliche Rah-
menbedingungen eingebettet, verfolgen verschiedene Ziele und sind mit unterschiedli-
chen Herausforderungen konfrontiert. Auch innerhalb der Teilsysteme differieren die Be-
zugssysteme: Es gibt nicht die Praxis, sondern zahlreiche Praxisfelder, die unterschiedli-
che Anforderungen zu bewiéltigen haben und innerhalb derer verschiedene Akteure aktiv
sind. Gleiches gilt fiir die heterogene Landschaft der Forschungsdisziplinen. Die damit
verbundene Komplexitiat wird deutlich, wenn man sich die Vielfalt der Akteure in der
frithpadagogischen Landschaft vergegenwdértigt: paddagogische Fachkrifte, Leitungen,
Tragerorganisationen, Stiitzsysteme wie Fachberatungen, Forschungsgruppen an Univer-
sitdten, Hochschulen und Praxisentwicklungsinstituten, der Sektor der Fort- und Weiter-
bildung und unterschiedliche Formate der Ausbildung, Interessengemeinschaften und
Verbinde — alles eingebettet in politische Strukturen. Nicht zu vergessen sind die Adres-
saten: die Kinder und ihre Familie.

Fischbach/Bormann/Krister (2010) gehen in Anlehnung an das Advocacy Coalitions
Framework nach Sabatier (1988) davon aus, dass Akteure durch die Zugehorigkeit zu In-
stitutionen/Teilsystemen als kollektive Akteure agieren und dabei den kohédrenten Hand-
lungslogiken ihrer Institution folgen. Durch gemeinsame Herausforderungen und bedeut-
same Themenstellungen bilden unterschiedliche Akteursgruppen ,,interdependente Ak-
teurskonstellationen (Fischbach/Bormann/Krister 2010, S. 381). Die unterschiedlichen
Akteursgruppen unterscheiden sich dann allerdings ,,hinsichtlich der Bedeutungen die ein
Thema fiir sie hat, der Art, wie sie zu Entscheidungen iiber den Umgang mit diesem ge-
langen, oder in der Wahl der Mittel, mit einem Thema umzugehen* (Fischbach/Bormann/
Krister 2010, S. 381) und bilden dementsprechend variable Koalitionen. Sie folgen tem-
pordr einem gemeinsamen Fokus, agieren dabei aber vor unterschiedlichen Hintergriinden
(z.B. Interessen, Bedeutsamkeit des Themas, Ressourcen, Entscheidungswege). Ein
Transfer kann danach nur gelingen, wenn gemeinsame Ziele und Zielerreichungsstrate-
gien entwickelt werden, bei denen alle Akteursgruppen profitieren (vgl. ebd.). Als prakti-
sche Herausforderungen stellen sich viele Fragen: Was wissen die Akteure voneinander?
Wie sehr beziehen sie jeweils die Logiken der anderen Akteure in ihre Uberlegungen ein?
Begegnen sich Akteursgruppen als gleichwertige Partner und erkennen sich als ExpertIn-
nen ihres Handlungsfeldes an oder ist das Verhiltnis von Asymmetrie geprigt? Wer ent-
scheidet iiber die Gestaltung von Transferprozessen? Davon hingt die Bereitschaft ab,
sich auf Koalitionen einzulassen und sich fiir den Transfer von Innovation einzusetzen
und diesen aktiv zu gestalten. Verschiedenen Schnittstellen eignen sich besonders zur
Vermittlung und Relationierung von Theorie und Praxis (Krieg/Kreis 2014), wie bei-
spielsweise die Ausbildung an Fachschulen und Hochschulen, die Fort- und Weiterbil-
dung oder praxisbegleitenden Formen der Qualitdtsentwicklung.
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4 Transferprozesse aus einer Mikroperspektive

Einen Ansatz der Mikroperspektive, der sich mit der Unterschiedlichkeit der Wissensfor-
men von Theorie und Praxis befasst, stellt der Professionalisierungsdiskurs dar (vgl. z.B.
fiir den Elementarbereich Friederich 2017). Hier wird unter anderem die strukturelle Un-
terschiedlichkeit von wissenschaftlichem Wissen und praktischem Handlungswissen als
Herausforderung (vgl. Dewe 2005, Dewe 2012) fiir einen gelingenden Transfer diskutiert.
Dewe (2005) spricht von einer strukturellen Unterschiedlichkeit von wissenschaftlichem
Wissen und praktischem Handlungswissen. Demnach hat Wissenschaftswissen (verall-
gemeinert) das Ziel, Wirklichkeit zu erkldren oder zu verstehen, Erkenntnisse zu generie-
ren, die bestenfalls generalisierbar sind. Handlungswissen dagegen ist notwendig, um ein
Problem in der jeweiligen Situation in der Praxis situativ, unter Handlungsdruck zu 16sen
und Entscheidungen iiber Handlungsalternativen zu treffen (Moch 2014; Nentwig-Gese-
mann v.a. 2011). In dieser Unterschiedlichkeit der Wissensformen verbirgt sich ein Kern-
problem der Professionalisierung (Staub-Bernasconi 2009, Fréhlich-Gildhoff/Nentwig-
Gesemann/Pietsch 2011). Moch (2014, S. 104) begegnet diesem, indem er das Verhiltnis
von Wissen und Praxis als zwei sich ergénzende Systeme zeichnet und fiir eine ,,wechsel-
seitige Verzahnung von Theoriebildung und gesellschaftlich akzeptabler Problemldsung*
argumentiert. Auch Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Pietsch (2011) bieten tiber die
Differenzierung des Kompetenzbegriffs in Handlungsgrundlagen (Dispositionen) und
Handlungsvollzug (Performanz) einen Ansatzpunkt fiir die Verzahnung von Wissen und
Handeln. Theoretisches Wissen wird dabei als Teil der Dispositionen zum festen Bestand-
teil der Kompetenz von pddagogischen Fachkriften verortet und ist neben weiteren Ele-
menten der Dispositionen wie der Motivation oder dem impliziten Erfahrungswissen in
die Produktion von Performanz einbezogen. Dispositionen sind prinzipiell {iber Reflekti-
on zugénglich — ein zentraler Schliissel dazu ist die Kompetenz zur Reflektion von prakti-
schem Handeln anhand theoretischer Erkenntnisse. Ziel von Professionalisierung muss
deshalb unter anderem die Ausbildung einer ,,forschenden Haltung™ als Schliisselkompe-
tenz sein (Nentwig-Gesemann 2007).

5 Ausbildung und Hochschulbildung als Schnittstelle von Theorie
und Praxis

Der Professionalisierungsdiskurs in der Frithpddagogik tridgt diesem Anspruch einer
Ubersetzung von Theorie in Praxis Rechnung. Abgestimmt auf die institutionellen Erfor-
dernisse und Rahmenbedingungen liegen Qualifikationsprofile vor, die als Orientierung
fiir die Ausbildung und Weiterbildung angesehen werden. Beispielhaft sind die umfang-
reichen Materialien, die im Rahmen der Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fach-
kréifte (WiFF) vorgelegt wurden, zu nennen. Wahrend an Fachschulen der Erwerb berufli-
cher Handlungskompetenzen im Vordergrund steht, das sich auf ,,aktuelles wissenschaft-
liches Wissen, auf die Methodenausbildung sowie auf eine enge Vernetzung der Lernorte
Schule und Praxis“ (Robert Bosch Stiftung 2011, S. 21) bezieht, haben frithpddagogische
Studienginge an Fachhochschulen und Pddagogischen Hochschulen den Anspruch, auch
wissenschaftliche Arbeitsmethoden, die ein anwendungsorientiertes forschendes Handeln
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in der Praxis (vgl. ebd., S. 26) ermdglichen sollen, zu vermitteln. Der Erwerb von Kennt-
nissen der empirischen Sozialforschung ist somit eine zwingende Voraussetzung einer-
seits fiir die Befdhigung, die Aussagekraft wissenschaftlicher Untersuchungen zu beurtei-
len, und das eigene piddagogische Handeln darauf abzustimmen und andererseits selbst
anwendungsbezogen forschend titig zu werden. Fiir das individuelle padagogische Han-
deln bieten die erworbenen Kompetenzen also Orientierung.

Es stellt sich jedoch grundsitzlich die Frage, welchen Anforderungen wissenschaftli-
che Erkenntnisse geniigen miissen, um als Handlungsgrundlage dienen zu konnen. In die-
sem Kontext hat sich die Forderung nach verldsslichen Daten als Grundlage fiir bildungs-
politische Entscheidungen und Handlungen durchgesetzt. Evidenzbasiertes Wissen infor-
miert beispielsweise {iber die Wirksamkeit paddagogischen Handelns (Pant 2014). Brom-
me/Prenzel/Jiger (2014) fordern, dass empirisches Wissen iiber Bildungsprozesse und
das Bildungssystem fiir evidenzbasiertes politisches Handeln und Reformen des Bil-
dungswesens bereitgestellt werden miissen.

Die Vielfalt an Studien mit zum Teil divergierenden Ergebnissen stellt fiir die Praxis
und politisches Handeln jedoch eine besondere Herausforderung dar. Orientierungshilfen
konnen systematische Reviews und Metaanalysen sein, die relevante Studien zu spezifi-
schen Fragestellungen nach festgelegten Kriterien erfassen und durch ihre systematische
Darstellung Informationen iiber die Wirksamkeit von zum Beispiel paddagogischen Mal3-
nahmen liefern. Jedoch eignen sich nur Studien mit hoher Studienqualitit fiir eine syste-
matisch zusammenfassende Darstellung (zu den Kriterien vgl. What Works Clearinghouse
0.].). Egert (2016) zeigt am Beispiel der Sprachforderung, dass bereits eine Vielzahl an
Studien vorliegen, die Studienqualitét jedoch Entwicklungspotential aufweist. Dies zeigt
wiederrum, dass eine kritische Haltung und Kenntnisse der empirischen Sozialforschung
Voraussetzung fiir einen reflektierten Umgang mit wissenschaftlichem Wissen sind.

6 Fazit

Theorie und Praxis stehen in einem spannungsreichen Verhiltnis zueinander. Je nach Per-
spektive kommen unterschiedliche Transferlogiken zum Tragen. Aus der Mikroperspekti-
ve liefert der Professionalisierungsdiskurs in der Frithpddagogik einen Ansatz zur Frage,
wie theoretisches Wissen in die Logik des praktischen Handelns verortet werden kann.
Die Entwicklung methodischer Kompetenzen, einer forschenden Haltung und die Befahi-
gung zur kritischen Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Wissen wird als eine
zentrale Voraussetzung fir den Umgang mit dem Spannungsverhiltnis Theorie-Praxis
angesehen. Letztlich sollten praktisches und politisches Handeln auf wissenschaftlichem
Wissen und hier besonders evidenzbasiertem Wissen basieren, das Qualititsanspriichen
standhidlt. Um Transferprozesse und eine bestdndige Qualititsentwicklung zu ermogli-
chen, darf das Theorie-Praxis Verhiltnis nicht als ein hierarchisches gedacht werden,
sondern als eines, das auf gegenseitiger Anerkennung der Eigenlogiken der Systeme ba-
siert und reflexive Lernprozesse einbezieht. So kdnnen gleichermalen Entwicklungen fiir
Theorie und Praxis angestof3en werden, von der das gesamte System profitiert.
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Anmerkung

1 Dieser Kurzbeitrag basiert auf Inputs im Rahmen der Expertentagung ,,Evidenzbasierte Uberprii-
fung von Sprachforderkonzepten bei ein- und mehrsprachigen Kindern im Vorschulalter im Mai
2017 am Deutschen Jugendinstitut e.V. Ausgewihlte Beitrige der Tagung werden im Jahr 2019 als
Sonderband in der Reihe ,,Edition ZfE" der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft unter der Her-
ausgeberschaft von Kristine Blatter, Katarina Groth und Marcus Hasselhorn erscheinen.
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Kurzbeitrag

Qualitatsentwicklung in
Kindertageseinrichtungen:
Die Rolle von Evaluationsstudien

Yvonne Anders

1 Einleitung

Kinder besuchen heutzutage auch in Deutschland immer frither und immer umfangreicher
Kindertageseinrichtungen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Diese Ent-
wicklung ist mit der Hoffnung verbunden, dass Kinder in ihrer Entwicklung von dem Be-
such profitieren. Insbesondere sollen die frithen Bildungsangebote einen Beitrag zur
Kompensation der Nachteile von Kindern leisten, die in bildungsbenachteiligten Familien
aufwachsen. Die Forschung der letzten Jahrzehnte hat dabei deutlich gezeigt, dass die
frithpadagogische Qualitdt ausschlaggebend fiir die Frage ist, ob der Besuch einer Kinder-
tageseinrichtung mit positiven Effekten fiir die kindliche Entwicklung verbunden ist (4n-
ders 2013; Melhuish u.a. 2016). Prominente Qualititskonzepte unterscheiden dabei ver-
schiedene Dimensionen der frithpddagogischen Qualitét: Strukturqualitét, Orientierungs-
qualitiit (z.B. das pidagogische Konzept oder bildungsrelevante Uberzeugungen der friih-
pidagogischen Fachkrifte) sowie die Qualitit der piadagogischen Prozesse und die Off-
nung nach auflen (Kooperation mit Familien und anderen Institutionen) (z.B. Kluczniok/
Rossbach 2014). Eine besondere Relevanz wird der Qualitdt der padagogischen Prozesse
beigemessen. Die Weiterentwicklung der frithpaddagogischen Qualitdt kann in den letzten
Jahren nicht nur eine intensivierte Forschungsaktivitit verzeichnen, sondern ist zu einem
wichtigen gesellschaftspolitischen Thema geworden. Zur Steigerung der frithpaddagogi-
schen Qualitdt wurden auch zahlreiche Modellprojekte sowie Modellprogramme und Ini-
tiativen auf unterschiedlichen politischen Ebenen und durch unterschiedliche Akteure ins
Leben gerufen und implementiert. Ein Schwerpunkt liegt diesbeziiglich im Bereich der
Weiterentwicklung der sprachbezogenen Qualitédt, aber auch andere Bildungsbereiche,
wie die mathematische und naturwissenschaftliche Bildung, wurden angegangen. In die-
sem Beitrag wird der Frage nachgegangen, welchen Beitrag Evaluationsstudien zur Wei-
terentwicklung der frithpddagogischen Qualitét leisten konnen. Hierbei wird auf die Eva-
luation von einrichtungsiibergreifenden Modellprojekten und -programmen fokussiert,
nicht aber auf die Rolle von internen und externen Evaluationen einzelner Einrichtungen
eingegangen.
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2 Summative und formative Evaluation

Man unterscheidet summative und formative Ansétze der Evaluation (z.B. Bortz/Déring
2006). Diese stehen in ihrer Umsetzung hiufig in einem Spannungsfeld, welches auch bei
Evaluationen von Projekten und Initiativen zur Weiterentwicklung der frithpadagogischen
Qualitdt evident wird, weshalb die beiden Arten von Evaluation hier kurz voneinander
abgegrenzt werden. Unter einer summativen Evaluation versteht man eine Ergebnisevalu-
ation, die untersucht, ob eine MalBinahme die an sie gestellten Erwartungen erfiillt und die
intendierten Wirkungen erzielt. Eine abschlieBende Bewertung kann dementsprechend
auch erst nach Abschluss einer MaB3nahme bzw. nach Beobachtung der moglichen Effekte
abgegeben werden. Formative Evaluationen werden auch als Prozessevaluationen be-
zeichnet und sind darauf angelegt, Korrekturen laufender Mafinahmen vorzunehmen.
Hierzu werden entsprechend wéhrend des Verlaufs Informationen iiber die Implementie-
rung von Maflnahmen gesammelt, um bei Fehlentwicklungen entsprechend gegensteuern
zu konnen. Bei einer summativen Evaluation sollte die MaBinahme wéhrend des Untersu-
chungszeitraums moglichst keinen Verdnderungen unterworfen sein, um die Ergebnisse
und Wirkungen sicher abschitzen zu konnen. Ferner nehmen die Evaluatoren hier eine
objektive AuBlenperspektive ein. Formative Evaluationen implizieren hingegen eine steti-
ge Verdnderung der Mallnahme, und eine enge Zusammenarbeit zwischen Programment-
wicklung, -umsetzung und -evaluation wird angestrebt.

3 Evaluationsstudien im Kontext der Weiterentwicklung
frihpadagogischer Qualitat

Evaluationsstudien kommen fiir die kontinuierliche Weiterentwicklung und Verbesserung
evidenzbasierter Bildungspraxis eine groBe Bedeutung zu. Sie dienen der Uberpriifung
der intendierten Ziele von Maflnahmen und ihre Ergebnisse sollen nach einer Reflexion in
die Weiterentwicklung der tiberpriiften Mallnahmen miinden. Mit Blick auf die friihkind-
liche Bildung in Deutschland war hier vor einigen Jahren noch festzustellen, dass frithpa-
dagogische Konzepte oder Modellprojekte nur vereinzelt systematischen Evaluationen
unterworfen wurden und somit den politischen Entscheidungstragern die notwendige em-
pirische Evidenz zur Steuerung nicht zur Verfiigung stand (Anders/Rofsbach im Druck,
2013). Diese Situation hat sich allerdings deutlich verdndert. Viele der diversen Initiati-
ven zur Weiterentwicklung der frithpddagogischen Qualitét auf regionaler, Lénder- und
Bundesebene wurden durch zum Teil umfangreiche Evaluationsstudien begleitet und
iiberpriift. Beispiele sind die Evaluation der kompensatorischen Sprachférderung in Bran-
denburger Kindertagesstitten (Wolf u.a. 2011), die Evaluation der (additiven) Sprachfor-
derung in Rheinland-Pfalz (Kammermeyer/Roux/Stuck 2016), die wissenschaftliche Eva-
luation des Bundesprogramms ,,Schwerpunkt-Kitas: Sprache und Integration” (Rof3-
bach/Anders/Tietze 2016), die Studie Early Steps into Science (Steffensky u.a. in Vorbe-
reitung) und die Evaluation des mathematischen Programms ,,Mengen, Zahlen, Zahlen*
(Krajewski/Nieding/Schneider 2008). Vor diesem Hintergrund lassen sich die Potenziale
und Herausforderungen von Evaluationsstudien im frithpddagogischen Kontext reflektie-
ren.
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4 Potenziale von Evaluationsstudien

Gut durchgefiihrte Evaluationsstudien und entsprechend aufbereitete und reflektierte Er-
gebnisse konnen auch im frithpddagogischen Feld diverse Funktionen erfiillen und auch
die Weiterentwicklung der frithpddagogischen Qualitdt vorantreiben. In Bezug auf die
sprachbezogene, frithpddagogische Qualitit 1dsst sich zum Beispiel nachzeichnen, wie
Evaluationsstudien die Weiterentwicklung der Praxis sinnvoll stimuliert haben. So er-
brachten unterschiedliche Evaluationen additiver Sprachforderprogramme im vorschuli-
schen Bereich zum Teil enttduschende und erniichternde Ergebnisse. Bis auf Programme,
die auf die Forderung der phonologischen Bewusstheit der Kinder abzielten, konnten kei-
ne positiven Effekte auf die kindliche Sprachentwicklung festgestellt werden, und die
Vorteile, die sich durch die Programme mit Fokus auf phonologische Bewusstheit einge-
stellt hatten, erbrachten langfristig keine Vorteile fiir den weiteren Sprach- und Schrift-
spracherwerb (Wolf/Schroeders/Kriegbaum 2016). Diese Resultate haben letztlich dazu
beigetragen, dass folgende Initiativen stirker auf die Weiterentwicklung sprachbezogener
Prozessqualitit im Sinne alltagsintegrierter, sprachlicher Bildung oder in einer Kombina-
tion additiver und alltagsintegrierter Ansétze ausgerichtet waren. Eine grof3e Initiative, die
hier angefiihrt werden kann, stellt das Bundesprogramm ,,Schwerpunkt-Kitas: Sprache &
Integration® dar. Zwischen 2011 und 2015 wurden rund 4.000 Kindertageseinrichtungen
durch das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) ge-
fordert. Teilnehmende Einrichtungen erhielten Mittel fiir eine zusétzliche Fachkraft, die
sogenannte Sprachexpertin, die die Qualitit sprachbezogener Qualitit im Sinne der Team-
entwicklung vorantreiben sollte. Die Evaluation zeigte auf, unter welchen Bedingungen
die sprachbezogene Qualitdtsentwicklung positiv verlduft. Als zentrale Faktoren erwiesen
sich beispielsweise die kontinuierliche fachliche Unterstiitzung und die aktive Implemen-
tierung alltagsintegrierter, sprachlicher Bildung im padagogischen Konzept der Kinderta-
geseinrichtung, welche z.B. durch interne Teamfortbildungen und kontinuierlichen fachli-
chen Austausch im Team gelingt (Anders u.a. 2016). Ferner belegten die Ergebnisse die
positiven Effekte sprachbezogener Zusammenarbeit mit den Familien auf die kindliche
Sprachentwicklung. Auf der anderen Seite war der Bereich der Zusammenarbeit mit den
Familien in vielen Einrichtungen noch deutlich weiterzuentwickeln. An der Konzeption
des nachfolgenden Bundesprogramms ,,Sprach-Kitas“, welches seit 2016 vom BMFSFJ
gefordert wird, 14sst sich erkennen, wie die Resultate aufgegriffen wurden. So werden zur
Weiterentwicklung der padagogischen Qualitdt neben entsprechenden Funktionsstellen in
den Einrichtungen auch Ressourcen fiir Fachberatungen bereitgestellt, die die beteiligten
Einrichtungen in Verbiinden kontinuierlich fachlich unterstiitzen, begleiten und beraten.
Ferner wurde der Bereich der Zusammenarbeit mit Eltern gestirkt. Neben diesen positi-
ven Beispielen der Nutzung von Evaluation zur systematischen Qualititsentwicklung las-
sen sich auch Fehlentwicklungen beobachten, die mit den besonderen Herausforderungen
von Evaluationsstudien im frithpddagogischen Kontext verbunden sind.
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5 Herausforderungen von Evaluationsstudien

Das System der friihkindlichen Bildung befindet sich in Deutschland in einem kontinuier-
lichen und umfassenden Ausbau und Wandel. Die Aufgabe, in einem wachsenden und
sich verdndernden System frithpddagogische Qualitdt zu halten und zu steigern, ist eine
driangende und gleichermalien schwierige. Die politischen Entscheidungstriager bendtigen
von der Forschung daher schnell verfiigbares Handlungswissen, und diese Zielsetzung
steckt oftmals hinter den Evaluationsstudien. Dieser Anspruch steht dann generellen Her-
ausforderungen im Forschungsfeld der frithkindlichen Bildung ebenso gegeniiber wie
evaluationsspezifischen Herausforderungen.

Auf der Seite der generellen Herausforderungen ist zunéchst zu nennen, dass Evalua-
tionsstudien auf die Methoden der frithkindlichen Bildungsforschung zuriickgreifen. Die-
se ist als Disziplin im Vergleich zur schulischen Bildungsforschung immer noch eine
recht junge Disziplin, und dementsprechend ist auch die Instrumentenentwicklung an vie-
len Stellen noch nicht so weit vorangeschritten wie ndtig. Betrachtet man z.B. die Erfas-
sung der padagogischen Prozessqualitdt, dann wird hier hdufig auf etablierte Instrumente
aus anderen Landern zuriickgegriffen, die fiir den deutschsprachigen Raum adaptiert wur-
den. Die am hiufigsten eingesetzten Instrumente sind die deutschen Ubersetzungen der
Early Childhood Environmental Rating Scales (ECERS) (Harms/Clifford/Cryer 1998;
Tietze u.a. 2007) sowie das Classroom Assessment Scoring System CLASS (Pianta/La
Paro/Hamre 2008). Diese Instrumente wurden im anglo-amerikanischen Raum mit ande-
rer frithpadagogischer Tradition als Deutschland entwickelt und erfassen teilweise nicht
alle zentralen Komponenten der Qualitdt, die im Kontext der Qualititsentwicklung in
Deutschland von Interesse sind. Auch mit Blick auf die Erfassung kindlicher Kompeten-
zen im vorschulischen Alter ist festzustellen, dass trotz stetiger Weiterentwicklung des
Forschungsfeldes Instrumente fiir diverse Facetten kindlicher Kompetenz noch zu entwi-
ckeln sind. Fir Evaluationsstudien bedeutet dies, dass sie oftmals darunter leiden, Verin-
derungen nicht in allen fiir Initiativen zur Steigerung der padagogischen Qualitét in Kin-
dertageseinrichtungen zentralen Aspekten abbilden zu konnen (4Anders/Rossbach/Tietze
2016). Dies muss bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden, da fehlende
Effekte nicht immer auch fehlende Effekte der qualitétssteigernden MaBnahmen implizie-
ren. Die (Weiter-)Entwicklung spezifischer Instrumente und ihre Validierung ist aller-
dings ein eigenstdndiges Forschungsfeld, welches Zeit und Ressourcen bendtigt.

MaBnahmen zur Qualititsenwicklung von Kindertageseinrichtungen benétigen in der
Regel ebenfalls Zeit, bis sie umfassend in der Praxis implementiert sind, so dass sich ihre
Wirkungen entfalten konnen. Wenn eine Evaluationsstudie zu friih aufgesetzt wird, kann
es dazu fiithren, dass Effekte aufgrund der noch nicht hinreichend stattgefundenen Imple-
mentierung der MaBnahme nicht abgebildet werden. Auch hier kann ein falscher Riick-
schluss auf die Maflnahme entsprechende Fehlentwicklungen produzieren. Grundsitzlich
sind Evaluationsstudien im Kontext der Weiterentwicklung der padagogischen Qualitit
von Kindertageseinrichtungen oftmals mit zu hohen Erwartungen an die zu erwartenden
EffektgroBen auf Ebene der Einrichtungen, Kinder und Familien konfrontiert. Qualitéts-
entwicklung ist ein Prozess, der Zeit und Ressourcen erfordert, und die Entwicklung kind-
licher Kompetenzen wird durch eine Vielzahl von Faktoren auB3erhalb der Kindertagesein-
richtungen mafigeblich beeinflusst. Beriicksichtigt man beide Aspekte, so wird deutlich,
dass die zu erwartenden Effekte von vielen Maflnahmen der Qualitdtsentwicklung sowohl
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auf Ebene der Einrichtungen als auch auf Ebene der Entwicklung der kindlichen Kompe-
tenzentwicklung im Sinne von EffektgroBen klein sind (Anders u.a. 2016). Fiir die Kon-
zeption von Evaluationsstudien bedeutet dies zunéchst, dass bei der Planung eine entspre-
chende Abschitzung von Effektgrofien und, darauf abgestimmt, die Stichprobenplanung
erfolgen sollte, so dass die Studie in der Lage ist, realistisch zu erwartende Effekte auch
sichtbar zu machen. Fiir die Interpretation ist der Erwartungshorizont dahingehend zu be-
riicksichtigen, dass kleine Effekte nicht notwendigerweise als Misserfolg der Mallnahme
zu werten sind.

Als Schwierigkeit der Konzeption von Evaluationsstudien im skizzierten Feld ist
letztlich auch die Tatsache zu werten, dass politische Entscheidungstriager Prozessergeb-
nisse ebenso dringend und zeitnah benotigen wie summative Ergebnisse von MaBnahmen,
die sich aber oftmals in einer Evaluationsstudie schwer kombinieren lassen. Eine weitere
Herausforderung ist letztlich mit der Natur der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland in
Zusammenhang mit den Anforderungen von Evaluationsstudien zu sehen. Kindertages-
einrichtungen sind als Teil der Kinder- und Jugendhilfe Teil eines dezentral gesteuerten
Systems, in dem grundsétzlich fiir die Einrichtungen und Fachkréfte trotz Vorliegen von
Rahmen- und Orientierungsplénen eine groer Handlungsspielraum in der Ausgestaltung
des padagogischen Auftrags besteht. Diese Natur wird oftmals auch in zahlreichen Initia-
tiven der Qualitidtsentwicklung aufgegriffen, indem Einrichtungen strukturelle Unterstiit-
zung (z.B. in Form von Personalressourcen) zur Verfiigung gestellt bekommen, um diese
dann mit groBem Entscheidungsspielraum fiir die Aufgabe der Weiterentwicklung der pé-
dagogischen Qualitdt zu nutzen. Diese Struktur impliziert bei vielen Programmen und Ini-
tiativen die Entstehung einer Vielzahl von Umsetzungsvarianten, die nur bedingt kontrol-
lierbar und daher auch einer summativen Evaluation, die einen gewissen Grad an Kontrol-
le iber Untersuchungsbedingungen bendtigt, nur bedingt zugénglich sind.

6 Fazit

Evaluationsstudien konnen einen wichtigen und nicht ersetzbaren Teil zur Weiterenwick-
lung der frithpddagogischen Qualitdt von Kindertageseinrichtungen leisten. Die Entwick-
lung der letzten Jahre hat Wege aufgezeigt, wie Evaluationen sinnvoll zur Weiterentwick-
lung des Praxisfeldes beitragen konnen. Hoher Zeitdruck und fehlende Ressourcen bedeu-
ten allerdings groB3e Herausforderungen fiir die Konzeption von Evaluationsstudien, die
umsichtig geplant und interpretiert werden sollten, um Fehlentwicklungen zu vermeiden.
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Kurzbeitrag

Kindliche Initiative als Qualitatsindikator bei
sprachlichen Bildungsaktivitaten. Ergebnisse einer
empirischen Untersuchung

Franziska Egert, Julia Quehenberger, Verena Dederer, Claudia Wirts

1 Einleitung

In der Qualitdtsdiskussion in der frithkindlichen Bildung und Betreuung wird héufig nur
das Handeln der pdadagogischen Fachkrifte in den Blick genommen und durch Qualitéts-
ratings erfasst. Dabei wird die Wechselwirkung des Handelns der Kinder und der Fach-
kréfte oftmals vernachldssigt. Der folgende Beitrag untersucht gezielt das aktive Handeln
der Kinder im Kita-Alltag und dessen Einfluss auf unterschiedliche Qualitdtsdimensionen
in sprachlichen Bildungsaktivititen.

2 Sprachliche Bildungsaktivitaten im Kita-Alltag

In Politik und Praxis wird die Qualitit von Kindertageseinrichtungen in Bezug auf pada-
gogische Prozesse und kindliche Lernbedingungen zunehmend diskutiert, wobei Eckhardt
u.a. (2013) zur Erkenntnis kamen, dass sich die paddagogische Prozessqualitit trotz vielfdl-
tiger politischer Bestrebungen (unter anderem Bildungs- und Erziehungspléne, Sprach-
forderinitiativen etc.) in den letzten 17 Jahren nicht verbessert hat. Auch nationale Befun-
de zur sprachlichen Lernanregung in Kindertageseinrichtungen in Deutschland deuten in
dieselbe Richtung, wonach die Qualitit der sprachlichen Unterstiitzung niedrig ausfallt
und das sprachforderliche Potential von Alltagssituationen nicht ausgeschopft wird
(Kammermeyer/Roux/Stuck 2013; Suchodoletz von u.a. 2014). Die differenzierten Analy-
sen von Wildgruber u.a. (2016) weisen darauf hin, dass signifikante Qualitdtsunterschiede
zwischen verschiedenen Alltagssituationen zu finden sind. Die niedrigste sprachliche An-
regungsqualitit zeigt sich in Essenssituationen und im Garten. Auch das Freispiel wird oft
nur wenig fiir sprachliche Unterstiitzung verwendet. Die hochste Qualitét zeigt sich in
moderierten Aktivititen (z.B. Morgenkreis) und in Buchleseaktivitdten. Insbesondere dia-
logisch-gestaltete Bilderbuchsituationen gelten als sprachforderlich (Egert 2017), da Kin-
der neben der Rolle des Zuhorers auch aktiv die Rolle des Erzéhlers iibernehmen (Lo-
nigan/Whitehurst 1998). Bei diesem Rollentausch hat das Kind die Moglichkeit, die Akti-
vitdt zu leiten, wobei die padagogische Fachkraft dem Kind folgt. Auch Spielaktivitéten,
wie z.B. Rollen- oder Konstruktionsspiel, eignen sich fiir sprachliche Lernunterstiitzung.
Dabei kann an die Interessen und Themen der Kinder angekniipft und die sprachliche
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Entwicklung der Kinder durch sprach- und interaktionsfordernde Strategien (z.B. Frage-
techniken, Erweiterungen, korrektives Feedback, handlungsbegleitendes Sprechen) unter-
stiitzt werden (Kammermeyer u.a. 2014; Weitzman/Greenberg 2002). Obwohl sich Theorie,
Empirie und Politik einig iiber die sprachbildenden und -fordernden Mdglichkeiten des
Kita-Alltags sind (Bundesministerium fiir Familie, Senioven, Frauen und Jugend 2017),
liegt dieses Potential hiaufig brach. Ein Erklarungsansatz ist das mogliche Fehlen einer kind-
zentrierten, paddagogischen Grundhaltung der Fachkrifte, die als Basis fiir gelingende Inter-
aktionen verstanden wird (Buschmann/Sachse 2018, Weitzman/Greenberg 2002).

3 Ko-Konstruktion und kindzentrierte, padagogische
Grundhaltung als Voraussetzung fur Sprachbildung

Unter einer kindzentrierten, padagogischen Grundhaltung wird unter anderem das Abwarten
und Zuhoren, Blickkontakt und Beriicksichtigung der Kindhohe sowie Folgen kindlicher
Initiativen von Seiten der Fachkraft verstanden (Buschmann 2011). Unzdhlige Studien bele-
gen, dass besonders die Responsivitit der Bezugsperson sowie das Folgen der kindlichen
Aufmerksamkeit, Themen und Interessen entscheidend flir Sprachentwicklungsprozesse
sind (Cabell v.a. 2011; Tomasello/Farrar 1986). Diese kindzentrierten Verhaltensweisen
bilden die Grundlage ko-konstruktiven Lernens. Ko-konstruktive Lernprozesse finden durch
Zusammenarbeit statt und werden gemeinsam von Fachkraft und Kind gestaltet bzw. kon-
struiert (Fthenakis 2009). Weitzman und Greenberg (2002) gehen sogar einen Schritt weiter
und stellen die kindliche Initiative in den Fokus fiir sprachliche Anregungsqualitét: ,,Child-
ren who lead get the language they need (S. 66). Demnach wird angenommen, dass Kin-
der, die regelméBig initiieren und die Aufmerksamkeit der Fachkréfte wecken, sich selbst
ideale Bedingungen fiir soziale Konversationen schaffen (Weitzman/Greenberg 2002, S.
66). Auch McCartney (1984) fand erste signifikante Zusammenhénge zwischen der Anzahl
kindlicher Initiativen und sprachlichen Féhigkeiten. Sie kam zu dem Schluss, dass es fiir
Kinder in Bezug auf die Sprachentwicklung entscheidend ist, sich in anregenden Kita-
Settings zu befinden, die die Mdglichkeit beinhalten, Konversationen und soziale Interakti-
onen zu initiieren.

4 Ziele und Fragestellungen

In der Studie wird explorativ untersucht, (1) wie oft sprachliche Bildungsaktivititen im
Krippen- und Kindergarten-Alltag von den Kindern initiiert werden. (2) Dariiber hinaus
wird analysiert, ob sich die Strukturqualititsmerkmale der Aktivitit (unter anderem kleinere
Gruppen, langere Aktivititsdauer) zwischen kind- vs. fachkraft-initiierten Aktivitdten unter-
scheiden.

5 Methode

Die Daten wurden in den BiSS-E1 und BiSS-E2 Studien — finanziert durch das Bundesmi-
nisterium fiir Familien, Senioren, Frauen und Jugend (Forderkennzeichen BIS.00.00001.15
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und BIS.00.00005.15 — im Rahmen der Bund-Lénder-Initiative ,,Bildung durch Sprache
und Schrift — BiSS* erhoben. Die Erhebungen fanden in Baden-Wiirttemberg, Berlin,
Brandenburg und Sachsen statt.

5.1 Stichprobe

Die 38 Fachkrifte der Krippen-Stichprobe waren im Mittel 37,3 Jahre alt, hatten durch-
schnittlich 13,1 Jahre Berufserfahrung und arbeiteten {iberwiegend in geschlossenen
Krippengruppen (87,9%). Davon waren 83,3 Prozent weiblich und 2,7 Prozent hatten ei-
nen akademischen Abschluss.

Die 61 Fachkrifte der Kindergarten-Stichprobe waren ebenfalls im Mittel 37 Jahre
alt, hatten 10,6 Jahre Berufserfahrung, aber arbeiteten zu einem Drittel (33,9%) in (teil-)
offenen Gruppen. Die Fachkréfte waren iiberwiegend weiblich (93,3%) und etwa ein
Achtel (12,9%) verfiigte iiber einen akademischen Abschluss.

5.2 Instrument

Mit Hilfe des webbasierten, tabletgestiitzten ,,Fragebogens zu sprachlichen Bildungsakti-
vititen in Kindertageseinrichtungen - SpraBi“ (Wirts/Reber 2015) wurden Angaben der
Fachkrifte zu 291 Vormittagen im Krippensetting und 581 Vormittagen im Kindergarten-
setting erfasst. Die Fachkrifte erhielten den Tabletfragebogen iiber einen Zeitraum von
vier Wochen und wurden gebeten diesen regelmiBig (mindestens drei Mal pro Woche)
auszufiillen. Es wurden die H&ufigkeiten zu den sprachlichen Bildungsaktivititen am
Vormittag erfragt. Fokussiert wird im Beitrag die ,,Bilderbuch-Aktivitit (z.B. Bilderbuch
anschauen, dialogisches Lesen, Bilderbuchkino, Mérchen vorlesen) und die ,,begleitete
Spielaktivitit (z.B. gemeinsames Konstruktionsspiel, Rollenspiel oder Regelspiel mit
Kindern). Sobald die Fachkrifte angaben, mindestens eine dieser Aktivitdten gemacht zu
haben, erhielten diese iiber eine Filterfilhrung weitere detailliertere Fragen. Dort wurde
die Initiative zur Aktivitdt (1=vom Kind/O=von Fachkraft/Routine), Dauer, Anzahl der
Kinder, Redeanteil der Kinder (1=fast nie gesprochen; 6=fast die ganze Zeit gesprochen)
und Sprachniveau (1=noch nicht sprechend; 2=Sprachanfénger; 3=spracherfahrene Kin-
der und 4=redegewandte Kinder) erfasst. In einer Uberpriifungsstudie zur Beobachteriibe-
reinstimmung zeigte sich, dass sich die Fachkrafteinschdtzungen mit denen von externen
Beobachtern decken und der ,,Fragebogens zu sprachlichen Bildungsaktivititen in Kin-
dertageseinrichtungen - SpraBi“ ein objektives und kostengiinstiges Verfahren ist, um die
quantitativen und qualitativen Aspekte der Aktivitdten zu erfassen (Egert u.a. 2018).

5.3 Analyse

Die Datenanalyse erfolgte auf Ebene der Aktivitdtsangaben (k) der einzelnen Fachkréfte
pro Vormittag. Die Fragestellung nach Unterschieden der Strukturqualititsmerkmale be-
dingt durch die Initiative (1=Kind/0=Fachkraft) wurde anhand von t-Tests und Chi-Qua-
drat-Tests untersucht.
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6 Ergebnisse

6.1 Krippe

In den Krippengruppen fanden durchschnittlich 0,97 (SD=1,17; Range 0-5) Bilderbuch-
Aktivitdten und 1,73 (SD=1,88; Range 0-10) aktiv begleitete Spiel-Aktivitdten in den 291
Vormittagen statt. In den detaillierten Beschreibungen gaben die Fachkréfte an, dass 55
Prozent der Bilderbuch-Aktivitdten und 49 Prozent der Spiel-Aktivititen vom Kind initi-
iert wurden. In vom Kind initiierten Bilderbuch-Aktivitidten nahmen signifikant weniger
Kinder teil (t=6,08; p<,000) und der Redeanteil der Kinder (t=-2,16; p<,05) im Verhéltnis
zum Redeanteil der beteiligten Fachkraft war signifikant hoher (siehe dazu Tabelle 1).
Kind-initiierte Bilderbuchsituationen wurden signifikant hdufiger dialogisch und nicht als
reine Vorlesesituation gestaltet (chi®>=8,68; p<,05; Cramers V=,29). Auch an kind-
initiierten Spiel-Aktivititen beteiligten sich signifikant weniger Kinder (t=5,06; p<,000)
und der Redeanteil der Kinder war signifikant hoher (t=-3,85; p<,000) im Vergleich zur
Fachkraft. In beiden Aktivitdten fanden sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich
der Dauer oder dem Sprachniveau der Kinder.

6.2 Kindergarten

In den 581 angegebenen Vormittagen fanden im Kindergartengruppen im Mittel 0,62 Bil-
derbuch-Aktivititen (SD=1,01; Range 0-12) und 1,04 (SD=1,54; Range 0-25) aktiv be-
gleitete Spiel-Aktivititen statt. Im Kindergarten wurden 48 Prozent der Bilderbuch-
Aktivititen und 59 Prozent der Spiel-Aktivititen von einem oder mehreren Kindern initi-
iert. In kind-initiierten Bilderbuch-Aktivititen waren weniger Kinder beteiligt (t=6,36;
p<,000), die Dauer kiirzer (t=2,21; p<,05) und das Sprachniveau niedriger (t=3,39;
p<,01). An kind-initiierten Spiel-Aktivitdten nahmen signifikant weniger Kinder teil
(t=4,26; p<,000) und der Redeanteil der Kinder war hdher (t=-4,76; p<,000).

Tabelle I: Unterschiede der Strukturqualititsmerkmale bedingt durch Initiative

Kindergarten Krippe
Initiative Fachkraft Initiative Kind Initiative Fachkraft Initiative Kind

k M (SD) k M (SD) sig k M (SD) k M (SD) sig
Bilderbuch-Aktivitat 129 118 68 85
Anzahl Kinder 126 9,78(5,14) 118 5,75(4,76) sig 65 5,74 (2,63) 83  3,42(1,80) sig
Dauer 129 14,53(7,93) 118 12,30(7,93) sig 67 8,99 (10,78) 85  7,60(4,69) ns.
Sprachniveau Kinder 113 2,90 (,56) 112 2,59 (,80) sig 67 1,83(,56) 85 1,94 (,59) ns.
Redeanteil Kinder 127 3,13(1,20) 106  3,38(1,18) ns. 57 2,37 (,88) 67 2,76 (1,14) sig
Dialogisches Lesen 41/102 41/86 n.s. 35/49 23/54 sig
Spielaktivitat 136 194 106 103
Anzahl Kinder 134  6,99(5,30) 191 4,76 (3,50) sig 103 6,14 (3,73) 99 4,06 (1,82) sig
Dauer 136 18,40 (14,24) 194 18,69 (1580) n.s. 106 10,23 (9,44) 103 11,33(13,83) ns.
Sprachniveau Kinder 130 2,71(,85) 181 2,71 (,85) n.s. 90 1,76 (,63) 97 1,92 (,61) ns.
Redeanteil Kinder 127 355(1,13) 185 4,14 (1,00) sig 86 2,38 (,98) 80  3,05(1,22) sig

Anmerkungen: sig=signifikant mit p<,05; n.s.=nicht signifikant mit p>,05
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7 Diskussion

Bei der explorativen Studie handelt es sich zwar nicht um eine national reprisentative Un-
tersuchung, jedoch ist mit 872 Eingaben die Datengrundlage als substantiell zu betrach-
ten. Die Ergebnisse liefern interessante Hinweise und bringen die kindliche Initiative als
neuen Aspekt in die Qualitdtsdebatte in Kindertageseinrichtungen ein. Die Ergebnisse
konnen dahin gehend interpretiert werden, dass Kinder, die Aktivitdten initiieren, bessere
Sprachlernbedingungen evozieren. Weniger Kinder bzw. kleinere Gruppen bei den Akti-
vititen bedeuten mehr individuelle Lernzeit des einzelnen Kindes und eine hdhere aktive
Rede- und Sprechzeit. Beides ist entscheidend fiir die Entwicklung der Sprachproduktion
und umso wichtiger je sprachlich-heterogener die Kita-Gruppe ist (Hofmann u.a. 2008).
Auch fiir die Fachkraft eigenen sich kleinere Gruppen besser, um auf die Kinder individu-
ell einzugehen, mehr Fragen zu stellen, Turn-Taking und ldangere Dialoge zu fordern und
den kindlichen AuBerungen vorausgehende und nachfolgende Sprachmodelle anzubieten
(Kammermeyer u.a. 2014; Wasik 2008). Zumindest in dem Krippensetting zeigt sich dies
auch bei Bilderbuch-Aktivitdten, in denen die Fachkréfte die kind-initiierten Situationen
eher dialogisch gestalteten und somit Unterschiede in der Qualitdt der sprachlichen Anre-
gung machten. Diese Befunde sind in Bezug auf Umgang mit Heterogenitét in der Gruppe
und Segregationstendenzen zu diskutieren, bei denen weniger aktive Kinder schlechtere
Lernbedingungen vorfinden bzw. nicht im gleichen Umfang am Bildungsangebot teilha-
ben. Ahnliche Tendenzen fanden Albers u.a. (2013): Kinder mit geringeren sprachproduk-
tiven Leistungen bauen weniger Kontakt zu Peers und Fachkriften auf und erhalten dar-
iiber hinaus von der Fachkraft insgesamt quantitativ und qualitativ geringeren sprachli-
chen Input. Initiiert ein Kind kaum Aktivitdten, kann dies ein Anzeichen fiir Explorati-
onsunsicherheit sein (Gliier 2017). Insbesondere diese Kinder benétigen gezielte Unter-
stiitzung durch die Fachkraft. Die Relevanz von kindlicher Initiative und die damit in Zu-
sammenhang stehende Quantitit und Qualitdt von Sprachlernbedingungen in Kinderta-
geseinrichtungen sollte stirker in der Praxis reflektiert und zunehmend in den Blick von
Aus- und Weiterbildungen genommen werden.
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Kurzbeitrag

Kontinuitat und Wandel der Mediennutzung
Jugendlicher -
Impressionen zu 20 Jahren JIM-Studie

Dagmar Hoffmann

1 Einleitung

Jeweils im Frithsommer werden vom Medienpddagogischen Forschungsverbund Siidwest
Grundlagendaten zur Mediennutzung Jugendlicher in Deutschland erhoben, die dann je-
weils im November verdffentlicht werden. Der Verbund ist eine Kooperation der beiden
Landesmedienanstalten von Baden-Wiirttemberg (LFK) und Rheinland-Pfalz (LMK) so-
wie dem Sidwestrundfunk (SWR). Die représentative Studienreihe ,, JIM*“ (Jugend, In-
formation, [Multi-]Media)“ ist nicht nur fiir die medienpddagogische Forschung und Pra-
xis von grofler Bedeutung, sondern ebenso fiir alle wissenschaftlichen Fachdisziplinen,
die sich mit der Untersuchung von Medienpraktiken Jugendlicher befassen. Die jahrlich
verdffentlichen Daten liefern einen umfinglichen Uberblick iiber das Mediennutzungs-
verhalten, die Medienpréfenzen, die Medienrepertoires, das Informationsmanagement und
verschiedene Aneignungsweisen von Jugendlichen im Alter von zwolf bis 19 Jahren. Die
Befragung wird in einem mehrwochigen Zeitfenster telefonisch durchgefiihrt. Bestimmte
Items werden standardméBig abgefragt, aber es gibt auch anlass- und phdnomenbezogene
Schwerpunktsetzungen, wie beispielsweise Cybermobbing, digitaler Stress, Gewaltdar-
stellung und Pornografie, Online-Communities und Datenschutz, Gefahren im Internet
sowie Jugendmedienschutz.

2 Wandel von Medienpraferenzen und Medienpraktiken

Da sich das Medienangebot stetig verdndert und sich ausdifferenziert, sind immer wieder
neue Fragekategorien erforderlich. So war 1998, als die erste JIM-Studie erschien, an So-
ziale Netzwerke, Messaging- und Streaming-Dienste, selbst an TV-Castingshows nicht zu
denken. Heranwachsende bevorzugten seinerzeit Spielfilme, Serien und Krimis im Fern-
sehen sowie Musiksendungen, die Jungen zudem vor allem Sportsendungen. Zu den drei
Lieblingssendern zéhlten ProSieben (29%), RTL (26%) und Viva (11%) (Medienpddago-
gischer Forschungsverbund Siidwest 1998, S. 11f.). Zur regelméBigen Lektiire gehorten
Fernsehzeitschriften, Jugend- und Musikzeitschriften (ebd., S. 17). Gedruckte Zeitungen
galten keineswegs als iiberholt und altmodisch, sondern man war mehrheitlich der Mei-

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung/
Discourse. Journal of Childhood and Adolescence Research Heft 4-2018, S. 495-500  https://doi.org/10.3224/diskurs.v13i4.10



496 D. Hoffmann: Kontinuitat und Wandel der Mediennutzung Jugendlicher

nung (83%), dass man sie héufiger lesen sollte (ebd., S. 16). Der Computer wurde primér
Zuhause genutzt, bei Freunden/innen, in der Schule und bei Verwandten. Computer waren
nicht selbstverstindlich internetfdhig, Online-Zuginge zudem kostenintensiv. Gelegent-
lich wurden auch Internet-Cafés sowie Jugend- oder Freizeiteinrichtungen von den jungen
Menschen frequentiert, um sich dort an den Computer zu setzen (ebd., S. 24). Das Inter-
net wurde Ende der 1990er Jahre gerade mal von neun Prozent der Jugendlichen mindes-
tens einmal pro Woche frequentiert; lediglich 18 Prozent aller Befragten gaben an, dort zu
surfen bzw. Online-Dienste zu nutzen. Der Computer war vorrangig Spiel- und Schreib-
medium, immobil und somit fand die Nutzung mitunter nur im sozial kontrollierten Raum
statt (ebd., S. 37). Nur sieben Prozent der Befragten waren im Besitz eines eigenen Mobil-
telefons. Jeder elfte befragte Jugendliche hatte einen Pager (ebd., S. 56), einen einfachen
Funkmeldeempfanger, der in Deutschland nur kurze Zeit — von 1995 bis 2000 — auf dem
Markt war, aber ein Vorldufer heutiger Instant Messaging-Dienste und Mobiltelefone.
Das Gerét war nicht sonderlich komplex, kaum funktional und vor allem fiir einen textba-
sierten Kurznachrichtendienst recht teuer.

20 Jahre spéter ist der Modus des ,,always on“ (/to u.a. 2008) und “always connected*
(Wellman u.a. 2003) der Regelfall', es wird von der Head Down Generation gesprochen,
Smartphones sind omniprisent und vor allem im schulischen Kontext oftmals Stein des
Anstofles. Der multifunktionale ,,Taschencomputer* — wie Michel Serres (2013) ihn liebe-
voll in seiner Hommage an die junge Generation nennt — ist fiir Heranwachsende ein es-
sentieller Alltagsbegleiter, der in allen Lebens- und Bediirfnislagen und zu fast allen Ta-
geszeiten zum Einsatz kommt. Er ist Insignum der Beziehungs- und Imagepflege. Es wird
schnell mal Zuhause und unterwegs was im Netz gesucht, geliked und auch iiber die Platt-
formen und Anwendungen sowie Messaging-Dienste geteilt. Das Lemprinzip ,,Bring your
own device” (BYOD) wird in Deutschland bislang kaum verfolgt. So ist es immer noch
uniiblich, mobile Endgerite im Unterricht als digitale Lernumgebung zu verstehen und
sinnstiftend einzusetzen. Stationdre Computer — oftmals separiert in Kabinetten oder Labo-
ren — sind nach wie vor gingige Zugangsweisen der Wissensvermittlung und -aneignung.
Circa ein Drittel der Schiiler und Schiilerinnen lernt mittels Whiteboardeinsatz, wobei die-
se digitalen, interaktiven Tafeln eher an Gymnasien und seltener an Haupt-und Realschu-
len priferiert werden (Medienpidagogischer Forschungsverbund Siidwest 2017, S. 54%).

Konstantes Interesse besteht bei den Heranwachsenden an digitalen Spielen, wobei
man sich 1998 in der Abfrage nur auf PC-Spiele konzentrierte, heute aber auf Computer-,
Konsolen-, Online-, Tablet- und Handyspiele. Jungen spielen nach wie vor mehr als Mad-
chen. Jiingere Jugendliche bis 15 Jahre nehmen sich mehr Zeit fiir das Spielen als éltere
Jugendliche. Besonders beliebt sind Handyspiele (Spiele-Apps), aber auch Onlinespiele,
die insbesondere fiir ménnliche Spieler nicht nur realistischere und lebendigere Spiel-
handlungen bieten, sondern auch umfangreiche Moglichkeiten der Vernetzung und des
Austauschs (vgl. Hajok 2013, S. 12). Die beliebtesten Spiele der Jungen sind ,,FIFA“ und
,»arand Theft Auto®, die der Mddchen ,,Candy Crush® oder ,,Sim City*. Lediglich ,,Mine-
craft“ wird von Jungen und Médchen gleichermalien geschitzt (Medienpddagogischer
Forschungsverbund Siidwest 2017, S. 51). Ein Einzelspieleranking wurde in den JIM-
Befragungen der frithen Jahre nicht vorgenommen bzw. wurden die Lieblingsspiele in
Genres kategorisiert. Demzufolge favorisierten um die Jahrtausendwende sowohl Jungen
als auch Miadchen eher Denk-/Geschicklichkeits- bzw. Strategiespiele. Jungen nannten
zudem auch Simulations- und Action-Spiele. Jeder siebte Heranwachsende widmete sich
Adventure-Games (Medienpddagogischer Forschungsverbund Siidwest 2001, S. 28).
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3 Kontinuitdten und Medienbindungen

Die JIM-Studien konzentrieren sich nicht allein auf die groBlen Medienumbriiche und
technische Neuheiten sowie Anwendungen, sondern die Verantwortlichen fragen regel-
mafig auch die Nutzung von Einzelmedien ab. Von Beginn an wurde etwa nach dem Le-
severhalten gefragt. Hier zeigt sich liber 20 Jahre eine konstante Affinitdt zu Biichern,
insbesondere der Médchen (siehe auch Medienpddagogischer Forschungsverbund Siid-
west 2013, S. 12, Medienpddagogischer Forschungsverbund Siidwest 2017, S. 19). Gut
jedes zweite Madchen nimmt mehrmals die Woche ein gedrucktes Buch zur Hand, von
den Jungen liest etwa jeder dritte regelmiBig Biicher. Fiir Gymnasiatlnnen ist die regel-
méBige Lektiire selbstverstindlicher als fiir Jugendliche mit formal niedriger Bildung. E-
Books haben sich im Alltag der jungen Menschen noch nicht durchgesetzt. Nur eine Min-
derheit von sechs Prozent bevorzugt mehrmals die Woche einen E-Book-Reader. Weiter-
hin macht die JIM-Studie deutlich, dass Radio allgemein ein unterschétztes und leider
auch wenig erforschtes Medium ist, das sich bei Jugendlichen iiber den Untersuchungs-
zeitraum von zwei Jahrzehnten grofler Beliebtheit erfreut. Wenngleich heutzutage auf
vielfaltige Weise Musik gehort werden kann, machen YouTube und Musik-Streaming-
Dienste dem Radio nur bedingt Konkurrenz. Gaben 1998 85 Prozent der Jugendlichen an
(Medienpddagogischer Forschungsverbund Siidwest 1998, S. 13), mehrmals die Woche
Radio zu horen, sind es 2017 immerhin noch 73 Prozent (Medienpddagogischer For-
schungsverbund Siidwest 2017, S. 13). Ebenfalls ist das Fernsehen weiterhin fiir drei
Viertel der Madchen und Jungen fester Bestandteil des Medienrepertoires, das mehrmals
die Woche genutzt wird und zwar auf klassischem Weg iiber das stationdre Gerét. Nur je-
der flinfte Heranwachsende sieht iiber das Internet fern. Favorisiert wird nach wie vor
ProSieben, allerdings deutlicher von den Jungen als von den Médchen (ebd., S. 39f.). Ei-
ne weitere wichtige Plattform fiir Bewegtbildinhalte jeglicher Form — d.h. Serien, Filme,
Clips, Tutorials — ist seit vielen Jahren YouTube, die unter Heranwachsenden als das
liebste Internetangebot gilt. Auf dem 2005 gegriindeten Videoportal findet einfach jeder
und jede etwas fiir sich, wobei in der JIM-Studie auch auf die Verbreitung und Rezeption
entwicklungsbeeintrichtigender Inhalte, Falschinformationen und Propaganda hingewie-
sen wird (ebd., S. 43). Nicht zuletzt wird in der JIM-Studie auch die Nutzung sozialer
Netzwerke verfolgt und die Zuwendung von Jungen und Médchen zu Bild- und Video-
plattformen. Hier lisst sich grob feststellen, dass iiber die Nutzung und Aneignung immer
dhnliche situative wie entwicklungsbedingte Bediirfnisse befriedigt werden, lediglich die
Kanile aber variieren bzw. Jugendliche wandern von einem zum anderen. Mit anderen
Worten: Jugendliche suchen sich jeweils das Netzwerk aus mit den Features, die ihren
Wiinschen und Neigungen am besten entsprechen und die fiir sie und ihre Personlichkeit
die beste Passform haben.

Interview mit dem Autor und den Autorinnen der JIM-Studie Sabine Feierabend, Referentin fiir Me-
dienforschung/Programmstrategie beim Siidwestrundfunk (SWR), Thomas Rathgeb, Landesanstalt
fiir Kommunikation Baden-Wiirttemberg (LFK) und Leiter der Geschiftsstelle des Medienpadagogi-
schen Forschungsverbundes Siidwest (mpfs) sowie Theresa Reutter, Referentin fiir Medien- und Pub-
likumsforschung bei der Landesanstalt fiir Kommunikation Baden-Wiirttemberg (LFK).

Hoffmann: Die JIM-Studie wird jedes Jahr im November von WissenschaftlerInnen, PolitikerInnen
und piddagogischen Fachkréften mit gro3er Spannung erwartet. Die Basisdaten liefern einen umfing-
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lichen Blick auf die Mediennutzung der 12- bis 19-Jahrigen und veranschaulichen nunmehr seit zwei
Jahrzehnten den Medienwandel. Was waren bedeutsame Medienumbriiche fiir Jugendliche?

JIM-AutorInnen-Team: Der bedeutsamste Medienumbruch war sicherlich der Siegeszug des Smart-
phones. Noch im Jahr 2010 hatte der Grofteil der Jugendlichen ein konventionelles Handy ohne
Touchscreen oder Internetzugang, nur 14 Prozent besaflen ein Smartphone. 2012 konnte etwa jeder
zweite Jugendliche ein Smartphone sein Eigen nennen, 2016 waren es dann 95 Prozent. Mittlerweile
ist das Smartphone Kommunikationszentrale, Mediaplayer, Spielkonsole, Lexikon, Digitalkamera,
Terminkalender, Navigationssystem und Nachrichtenportal.

Hoffmann: Die Daten werden von Beginn an mittels Telefonbefragungen erhoben. Ist das Verfahren
Ihrer Ansicht nach noch zeitgemil3 oder wurden auch mal alternative Erhebungsverfahren angedacht?

JIM-AutorInnen-Team: Die Interviews fiir die JIM-Studie sind umfangreich, da verschiedenste The-
mengebiete der Mediennutzung abgedeckt werden. In Anbetracht des Umfangs ist es nach wie vor
sinnvoll die Daten telefonisch zu erheben, da insbesondere die Jiingeren bis ca. 14 Jahre von einer
Online-Befragung mit diesem Umfang iiberfordert wiren. Eine Anderung der Erhebungsmethode
wiirde zwangsldufig zu einem Bruch und einer nur eingeschrankt moglichen Vergleichbarkeit mit den
Vorjahren fiihren. Diesen Bruch werden wir mittelfristig wohl irgendwann in Kauf nehmen, aktuell
hat die telefonische Datenerhebung noch mehr Vor- als Nachteile gegeniiber einer Online-Befragung.

Hoffmann: Wie verhélt es sich mit der Abfrage von riskantem Verhalten, z.B. Pornografie- und Ge-
waltkonsum, illegalen Downloads, provokanten Uploads?

JIM-Autorlnnen-Team: Riskantes Medienverhalten kann in der JIM-Studie nur bedingt abgebildet
werden. Fiir die JIM-Studie werden mehrheitlich minderjahrige Jugendliche befragt, die aus rechtli-
chen und forschungsethischen Griinden nicht zu strafbaren Handlungen interviewt werden kénnen. Es
konnen lediglich Stimmungsbilder oder Tendenzen gezeichnet werden, indem gefragt wird, inwieweit
Jugendliche bestimmte riskante Verhaltensformen schon mal im Bekanntenkreis mitbekommen ha-
ben.

Hoffmann: Ein Dauerbrennerthema in der JIM-Studie ist Mobbing im Internet (Abfrage seit 2009).
Welche Schliisse ziehen die Landesmedienanstalten aus den erniichternden Daten, die regelméaBig in
der JIM-Studie dhnliche Opfer- und Betroffenenzahlen liefern?

JIM-AutorInnen-Team: Mobbing ist kein neues Phidnomen des Internets. Neu ist, dass Mobbing iiber
Messenger oder soziale Netzwerke kein zeitliches und rdumliches Limit (wie den Schulhof) kennt.
Die gleichbleibenden Opfer- und Betroffenenzahlen in der JIM-Studie zeigen die grole Wichtigkeit
von Medienkompetenzvermittlung und Hilfestellung fiir Jugendliche, die die Landesmedienanstalten
mit Angeboten wie handysektor.de, klicksafe.de oder juuuport.de leisten.

Hoffmann: Wie voraussetzungsreich ist es, in Zeiten der Medienkonvergenz und Ausdifferenzierung
von Medien mdglichst alle Facetten der Mediennutzung Jugendlicher im Blick zu haben? Vor wel-
chen Herausforderungen steht der Medienpéddagogische Forschungsverbund Siidwest im Hinblick auf
die konzeptionelle Weiterentwicklung der Studienreihen?

JIM-AutorInnen-Team: Das Thema Konvergenz beschéftigt uns schon lange und wird auch zukiinftig
eine Herausforderung sein. Digitale Inhalte sind nicht mehr an ein bestimmtes Gerét gebunden, damit
stoBt die friither tibliche Differenzierung nach Gattungen und Gerédten an ihre Grenzen. Im Rahmen
der JIM-Studie orientieren wir uns zunehmend an Inhalten und Motiven und nicht nur an genutzten
Geriten. Das Beispiel Bewegtbildnutzung zeigt, dass die unterschiedlichsten Inhalte im Netz angese-
hen werden und Fernsehinhalte auch iiber verschiedene Kanéle ausgespielt werden. So miissen bei der
Gegeniiberstellung von Fernseh- und Internetnutzung immer auch inhaltliche Dimensionen einbezo-
gen werden, eine eindeutige Zuordnung der Begrifflichkeiten wird zunehmend schwieriger und in ei-
nigen Jahren vielleicht auch obsolet.
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4 Fazit und Ausblick

Medienkonvergenz, erweiterte Medienrepertoires, aber vor allem auch die vermehrte
Nutzung von Online-Plattformen und Smartphone-Anwendungen stellen sowohl Jugend-
forscherlnnen als auch die in der Praxis tidtigen MedienpddagogInnen vor grofle Heraus-
forderungen. Gerade die zeit- und ortsabhéngige Nutzung mittels der mobilen Geréte 14sst
Heranwachsende unkontrolliert und autonom agieren (vgl. auch Hajok 2013, S. 12). Si-
cherlich brauchen Jugendliche ihre Freirdume auch im Hinblick auf Mediennutzung, aber
fiir Jugendforschende, Eltern und Péddagoglnnen ist es insofern recht schwierig, hier konk-
ret ausmachen zu kénnen, welche Inhalte kursieren und welche davon de facto entwick-
lungsbeeintrachtigend respektive sozial desorientierend sein konnen. Man denke hier etwa
an Snuff Videos, Happy Slapping oder aber auch Propagandavideos.

Die JIM-Studie liefert reprasentative Basisdaten, die Jugendforschende aller Diszipli-
nen zu vertiefenden, weiterfiihrenden qualitativen Studien auffordert. Die Daten suggerie-
ren allgemein auf den ersten Blick auch iiber die lange Zeitspanne hinweg, einen modera-
ten, verantwortungsbewussten sowie zuweilen kritischen Umgang Jugendlicher mit Me-
dien(anwendungen) und neuen Medientechnologien. Im Umkehrschluss darf aber kei-
neswegs angenommen werden, dass Jugendliche nicht auch im Alltag verunsichert oder
iiberfordert sind mit speziellen Medienangeboten oder der Einordnung sowie emotionalen
als auch kognitiven Verarbeitung von bestimmten Inhalten (Stichwort: Satire, Fake News
und bestimmte Darstellungen von Sexualitit und Gewalt). Uberdies ist vor dem Hinter-
grund einer sich weiter sozial und kulturell ausdifferenzierenden Bevolkerungsgruppe wie
Jugendliche dariiber nachzudenken, inwieweit es gelingen kann, weitere Stratifizierungs-
merkmale, d.h. iiber Alter, Geschlecht und Bildungsniveau hinaus, angemessen beriick-
sichtigen zu konnen (z.B. Migrationshintergrund, Konfession/Religiositét). Das betrifft
nicht nur die JIM-Studie sondern alle groBBer angelegten Querschnittstudien, wie auch z.B.
SHELL-Jugendstudie, die punktuell — aber nicht rigoros — entsprechende Schwerpunkt-
setzungen vornimmt.

Anmerkungen

1 Vorderer u.a. (2015) haben analog das Akronym POPC eingefiihrt und das Phdnomen ,,permanently
online, permanently connected in ihrem Essay systematisch zu beschreiben versucht.
2 Die Daten fiir 2018 lagen zum Zeitpunkt der Drucklegung dieses Heftes leider noch nicht vor.
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Rezension

Martina Winkler (2017): Kindheitsgeschichte. Eine Einfihrung

Rezension von Anna Fangmeyer und Johanna Mierendorff

Dieser Band beruht auf einem Vorlesungsmanuskript und beansprucht zugleich, mehr als
das zu sein. Mit ihm mdchte die Historikerin Martina Winkler nicht nur Studienanfén-
ger*innen in kindheitsgeschichtliches Wissen einfithren. Zugleich sollen historiogra-
phisch arbeitende Wissenschaftler*innen zu eigenstidndigen Forschungsarbeiten angeregt
sein (vgl. S. 17f.). Solche Arbeiten stiinden weitestgehend noch aus, da das Thema ,Kind-
heit® in der deutschsprachigen Geschichtswissenschaft kaum beachtet und die reichen
Forschungsbefunde der Kultur- und Sozialwissenschaften, insbesondere die der Child-
hood Studies, allenfalls marginal rezipiert worden seien (vgl. S. 11). Daher recherchiert
die Autorin thematisch einschlidgige Werke seit den 1960er Jahren und wertet diese mit-
tels einer ,,Kombination von empirischer Beschreibung und Darstellung des Forschungs-
standes™ (S. 17) aus. Da bei ,Kindheit* hdufig ,,moralische Wertung[en] deutlich iiber ei-
nen analytischen Ansatz [stiinden; Anmerkung von Anna Fangmeyer/Johanna Mieren-
dorff.]* (ebd.), sollen auf diese Weise zentrale Forschungsergebnisse rekapituliert sowie
auf gingige Missverstidndnisse und Vereinfachungen hingewiesen werden.

Gegenstand der 13 {iberwiegend chronologisch angeordneten Kapitel ist die histori-
sche Transformation von Erziehungsidealen und Kindheitsbildern vom Mittelalter bis ins
21. Jahrhundert. Dem Forschungsstand gemél legt auch Winklers Darstellung Gewicht
auf die geographischen Regionen Europa und Nordamerika und verstdrkt auf erforschte
Kontexte wie (Kinder-/Familien-)Fotographie, (Kinder)Literatur, (Kinder)Filme und
(Kinder)Rechte. Aus dieser Darstellungsweise fillt das sechste Kapitel als ein bewusst
unterbrechender Exkurs heraus. Unter der Uberschrift ,,Dualistische Kindheitskonzepte
und ihre Bedeutung bis heute* werden die bisherigen Ausfiihrungen gebiindelt und ,,Kon-
zeptpaare™ theoretisiert, die ,,in der Zeit zwischen dem 16. und dem frithen 19. Jahrhun-
dert entstanden” (S. 71) seien. Mit Jenks (1996) und Baader (1996) argumentierend sind
damit Konstruktionen von Kindheit gemeint, die die Dualitit einer dionysischen/apol-
linisch bzw. einer aufklarerisch/romantischen Figurierung permanent (re)produzierten. So
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ist betont, dass dies keine Begriffe aus zeitgendssischen Quellen seien, sondern ,,spéter
gepriagte Analysebegriffe, die zum besseren Verstindnis sozialer und kultureller Muster
dienen sollen“ (S. 76). Uber die Begrifflichkeiten ,Kindheitsbilder* oder ,Kindheitskon-
struktionen® ist Kindheit damit als ein sozio-kulturelles Muster gefasst und zugleich in
seiner Differenz-Dimensionalitit reflektiert. Denn gesellschaftliche Prozesse konstruier-
ten eben nicht nur Kindheitsbilder, sondern immer auch Bilder des ,,Erwachsenseins® (S.
10). Dass Forschung mafigeblich an eben diesen Konstruktionsprozessen beteiligt sei — ja,
dass sie selbst als ,,ein Produkt und Element™ (S. 119f.) der von ihr heutzutage diagnosti-
zierten und analysierten Versozialwissenschaftlichung von Kindheit verstanden werden
muss, thematisiert die intersektional informierte Autorin im Lichte von Othering-
Prozessen (vgl. S. 15, S. 43). Ebenso wird der Eurozentrismus und das nationalstaatliche
Apriori der historischen Kindheitsforschung problematisiert (vgl. S. 17, S. 193), welche
durch globalgeschichtliche Ausarbeitungen derzeit dezentriert werden. Dies wird im
zwolften Kapitel zur ,,Globalgeschichte und Kindheit* sowie in den Kapiteln zu ,,Kind-
heit in der Sowjetunion und anderen sozialistischen Gesellschaften* ausgefiihrt.

Dieser Einfithrungsband materialisiert einen interdisziplindren Briickenschlag, wobei
er durchweg von einer geschichtswissenschaftlichen Arbeits- und Darstellungstradition
durchdrungen bleibt. Bestechend ist die Breite an aufbereiteter Fachliteratur der vornehm-
lich internationalen kultur- und sozialwissenschaftlichen Forschung. Sowohl das Ziel
selbst, das Vorstellen von derzeit vielgebrauchten Forschungsansitzen und -konzepten,
wie etwa das der Intersektionalitéit, der Globalgeschichte oder den Popular Culture Stu-
dies, als auch das Ausweisen von bestehenden Forschungsdesiderata kdnnten unseres Er-
achtens kaum aktueller sein. Zielgruppenentsprechend sind die einzelnen Kapitel in einer
einfach gehaltenen Sprache geschrieben, wofiir Definitionen von Fachtermini und Diszip-
linen, aber auch Pointierungen des Gesagten in grau hinterlegte Késtchen ausgelagert
sind. Durchweg werden Auseinandersetzungen mit methodologischen Fragen der Ge-
schichts- und Sozialwissenschaften gefiihrt, sodass die Moglichkeiten und Grenzen von
Forschungen nachvollzogen werden konnen. Durch interne Verweise und zur weiteren
Lektiire empfohlene Literaturen und andere wissenschaftliche Hilfsmittel ist es zudem
moglich, diesen Band auch fragmentarisch zu verwenden. So etwa als Einstiegshilfe in
zentrale Forschungsbefunde zu spezifischen historischen Episoden der (Kindheits-)Ge-
schichte oder in gegenwartig gefiihrte methodologisch-theoretische Auseinandersetzun-
gen. Wer sich fiir letztere interessiert, dem empfehlen wir aus unserer sozialwissenschaft-
lichen Perspektive den Band riickwirts zu studieren. Dann wird heuristisch nicht mit der
(Selbst)Vergewisserung eingestiegen, dass ,Kindheit® als eine soziale, kulturelle und his-
torische Kategorie zu verstehen sei. Demgegeniiber wird von einzelnen gesellschaftlichen
Prozessen oder Diskursen ausgegangen, etwa vom historischen Prozess der Institutionali-
sierung von (Kinder)Rechten. Daran wird deutlich, wie jene Prozesse ,Kindheit® und
,Erwachsenheit® als ein Differenzkonstrukt situieren, beziehungsweise wie sie diese Dif-
ferenz semantisch spannungsgeladen (nach)justieren. Genau hierzu ist die Geschichtswis-
senschaft gefragt: Denn es sind empirisch fundierte Antworten auf die sozialwissenschaft-
lichen Fragen nach der aktuellen Gestalt von Ageism bzw. Adultism gesucht. Dass der
Band diese vielseitigen Aneignungsweisen ermdglich, zeugt von dessen diszipliniibergrei-
fendes Potential und macht ihn fiir uns lesenswert.



Rezension

Anna Maria Ifland (2017): Kindheitspolitik in Deutschland und
Norwegen: Konstruktionen von Kindheit und Betreuung im
Vergleich

Rezension von Katharina C. Erhard

Aufgrund einer zunehmenden internationalen Priorisierung ist der Bereich der friihkindli-
chen Bildung, Betreuung und Erziehung heute, mehr denn je zu vor, ein wichtiger Gegen-
stand von politischen Diskussionen und unterliegt einer steigenden 6ffentlichen Verant-
wortung. Das Buch von Anna Maria Ifland trifft thematisch den Nerv der Zeit, indem es
den Fokus auf das Spannungsverhéltnis zwischen staatlicher und familidrer Verantwor-
tungsiibernahme, insbesondere fiir die Betreuung von Kindern unter drei Jahren, richtet.
Gegenstand der Untersuchung ist ein Vergleich der Familien- bzw. Betreuungspolitik in
Deutschland und Norwegen. Dabei wird der Frage nachgegangen, welche Konstruktionen
von Betreuung, Kindheit und Kindern in den jeweiligen politischen Diskursen in den bei-
den Léndern analysiert werden kdnnen.

Durch einen theoretischen Zugang, der drei Perspektiven (kindheitstheoretische, dis-
kursanalytische und international komparative Perspektive) miteinander vereint, wird in
dem Buch deutlich, dass Vorstellungen dazu, ob Kinderbetreuung inner- oder auflerfami-
lidr verortet werden soll, sozial konstruiert werden. Somit wird in dem Buch aufgezeigt,
dass wohlfahrtsstaatliches Handeln in konstanter Wechselwirkung mit gesellschaftlichen
Entwicklungen steht und Kindheit in Deutschland und Norwegen grundlegend durch poli-
tische Diskussionen und Entscheidungen gepréigt wird. Fiir den Bereich der Betreuungs-
politik zeigt die Lektiire daher konkret, dass die politische Ausgestaltung und Verortung
von Kinderbetreuung direkte Auswirkungen auf die Lebensbedingungen von Kindern hat
und sensibilisiert fiir die Mdglichkeit einer Instrumentalisierung von Kindern und Kind-
heit fiir politische Interessen.

Um herauszustellen, wie die inner- bzw. auerfamilidre Verortung von Kinderbetreu-
ung in den beiden Landern diskutiert, ausgehandelt und somit diskursiv konstruiert wird,
richtet die Autorin ihren Blick auf zwei politische Instrumente, die in beiden Landern eine
signifikante Rolle spielen und gewissermallen Extrempole darstellen: der rechtliche An-
spruch auf formale Betreuung fiir Kinder ab dem ersten Lebensjahr und das Betreuungs-

Anna Maria Ifland (2017): Kindheitspolitik in Deutschland und Norwegen: Konstruktio-
nen von Kindheit und Betreuung im Vergleich. - Weinheim: Beltz Juventa. 294 S., ISBN:
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geld. Das Buch beginnt mit einer ausfiihrlich aufbereiteten thematischen Darstellung der
Betreuungspolitiken in Deutschland und Norwegen seit Ende des Zweiten Weltkriegs.
Dabei wird gezeigt, dass die gleichzeitige Existenz des Rechtsanspruchs und des Betreu-
ungsgeldes in beiden Untersuchungslidndern, zumindest auf den ersten Blick, eine elterli-
che Wahlfreiheit beziiglich der Verortung der Betreuung ihrer Kinder suggerieren. Wah-
rend dies eine Gemeinsamkeit zwischen Deutschland und Norwegen darstellt, schafft es
die Autorin, basierend auf der Analyse von nationalen politischen Dokumenten, die unter-
schiedlichen Nuancen und Schwerpunktsetzungen in der Umsetzung und Gewichtung
dieser beiden politischen Instrumente herauszuarbeiten. Dadurch verdeutlicht sie, dass die
verschiedenen Vorstellungen von Kindheit und Betreuung zu sehr unterschiedlichen
Moglichkeiten fiir Betreuungsarrangements in den beiden Léndern fithren. Eine wichtige
Starke der Arbeit sind eingehende Erkenntnisse dazu, wie sich trotz sehr dhnlicher politi-
scher Instrumente, die politischen Aushandlungen aufgrund von kontextgebundenden Be-
deutungen von Kindheit und historisch gewachsenen Unterschieden in den beiden Lin-
dern dennoch sehr anders verhalten. Im Vergleich der beiden Lander gelingt der Autorin
die Abgrenzung von allgemeingiiltigen Aussagen zur Entwicklung der Kinderbetreuung
in modernen Wohlfahrtsstaaten und kontextgebundenen, landesspezifischen Besonderhei-
ten duflerst gut.

Dariiber hinaus stellt das Buch aus mehreren Griinden einen wichtigen wissenschaft-
lichen Beitrag dar. So besteht bisher in der Forschung zu frithkindlicher Bildung, Betreu-
ung und Erziehung noch immer ein Mangel an Studien, die eine qualitative, komparative
Perspektive einnehmen. Dies ist vor allem deshalb problematisch, da groB3 angelegte,
quantitative Landervergleiche in ihrer Betrachtung von politischen Instrumenten und de-
ren Wirkung meist die Rolle von historisch gewachsenen Strukturen und Kontexten aufier
Acht lassen. Des Weiteren adressiert das Buch eine bestehende Forschungsliicke im Be-
reich der norwegischen Familien- und Betreuungspolitik, die sich unter anderem darin
begriindet, dass Norwegen nicht Teil der Europdischen Union ist, und somit in einer Viel-
zahl von vergleichenden Studien nicht mit einbezogen wird.

Der multi-perspektivische theoretische Forschungsansatz der Studie macht das Buch
zu einer relevanten Lektiire fiir eine breite Leserschaft. So werden sich Leser aus Berei-
chen wie der neuen Kindheitssoziologie, der Politikwissenschaft und der vergleichenden
Sozialwissenschaft ebenso gut aufgehoben fiihlen, wie Leser, die an das Buch mit einem
allgemeinen Interesse an den Kinderbetreuungssystemen in Deutschland und Norwegen
herantreten. Selbst Lesern, die diese frithkindlichen Betreuungssysteme bereits gut ken-
nen, ist die Lektlire warmstens zu empfehlen. Durch die sorgfiltige Analyse und Kontex-
tualisierung der Diskurse in der deutschen und norwegischen Kinderbetreuungspolitik
ermoglicht Anna Maria Ifland es dem Leser das Besondere im Vertrauten zu erkennen.
Damit wird die Studie den Mdglichkeiten einer guten international vergleichenden For-
schung gerecht und nimmt den Leser mit auf eine besondere Art von wissenschaftlicher
Entdeckungsreise, die laut Marcel Proust nicht darin bestehen soll, neue Landschaften zu
erforschen, sondern Altbekanntes mit neuen Augen zu betrachten.
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