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Kindheitspädagogik und Gender 

Bernhard Kalicki, Gudrun Quenzel 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Alter und Geschlecht bilden zentrale Kategorien zur sozialen Klassifizierung und Diffe-
renzierung (Linton 1942; Parsons 1942; Kortendiek/Riegraf/Sabisch 2019). Der Altersva-
riablen kommt in der entwicklungspsychologischen Modellbildung, aber auch in der sozi-
ologischen Lebenslaufforschung dabei kein eigenständiger Erklärungswert zu. Vielmehr 
werden in Entwicklungstheorien alterskorrelierte Bedingungsfaktoren spezifiziert. Im Le-
bensverlauf informieren Age Marker (Fry 1983) über erfolgreich bewältigte Entwick-
lungsaufgaben und Statuspassagen. Auch das Geschlecht ist weithin sozial konstruiert, 
was sich schon früh im Lebenslauf an der Namensgebung zeigt, die dem biologischen Ge-
schlechtsmerkmal seine überragende Bedeutung verleiht. Soziale Herstellungsprozesse in 
vielerlei Interaktionen und Handlungskontexten konstruieren, perpetuieren und replizieren 
Geschlechtsdifferenzen (West/Zimmerman 1987; Helbich 2016). 

Während sich die Genderperspektive in der Erforschung von Entwicklungs- und Le-
bensverläufen im Kindes-, Jugend- und Erwachsenenalter geradezu aufdrängt (Kalicki 
1996, 2010), ist die Bedeutung von Gender in der frühen Kindheit vergleichsweise wenig 
erforscht. Dies gilt verschärft für die früh- bzw. kindheitspädagogische Forschung, die ei-
nerseits Kinder in frühpädagogischen Settings in den Blick nimmt, andererseits pädagogi-
sche Handlungskonzepte für die Arbeit in diesen institutionellen Settings bereitstellen 
soll. Diese Lücke will das vorliegende Themenheft wenn nicht schließen, so doch etwas 
ausleuchten, indem sowohl genderbezogene Übersichts- und Originalarbeiten vorgestellt 
als auch einschlägige frühpädagogische Handlungsanweisungen gesichtet und reflektiert 
werden. 

Melanie Kubandt arbeitet den Mehrwert ethnographischer Forschungszugänge für die 
Identifikation und Analyse geschlechtlicher Praktiken in Kindertageseinrichtungen her-
aus. Hierbei legt sie besonderen Wert darauf, nicht bereits mit der Suchhaltung nach Ge-
schlechterdifferenz erwartungskonforme Evidenz zu generieren, sondern die Vielfalt ge-
schlechtlicher Bedeutungsdimensionen aufzuzeigen. Als empirisches Material präsentiert 
sie ethnographische Protokollausschnitte zu Geschlechterkonstruktionen von Kindern im 
Kita-Alltag. 

Wilfried Smidt, Eva-Maria Embacher und Katharina Kluczniok wählen einen hypo-
thesentestenden, quantitativ-statistischen Ansatz der kindheitspädagogischen Forschung. 
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Im Kontext der Forschungsarbeiten zur Qualität kindlicher Interaktionsprozesse in Kin-
dertageseinrichtungen fokussieren sie entwicklungsrelevante Aspekte kindlicher Interak-
tionserfahrungen (positive Sozialbeziehungen zu pädagogischen Fachkräften; positive 
Peer-Beziehungen; positive aufgabenbezogene Kompetenzerfahrungen; konflikthafte 
kindliche Sozialbeziehungen) und nutzen den Datensatz einer in Österreich durchgeführ-
ten Beobachtungsstudie, um genderspezifische Interaktionsmuster aufzuspüren. 

Elisa Oppermann, Lena Keller und Yvonne Anders berücksichtigen in ihrem For-
schungsüberblick zu Geschlechtsunterschieden in der kindlichen MINT-bezogenen 
Lernmotivation neben dem Sozialisationskontext der frühpädagogischen Settings auch die 
Familie als primären und einflussstärkeren Entwicklungskontext. Sie ergänzen ihre Dis-
kussion von Forschungsdesiderata und -perspektiven um vorsichtige Ableitungen für die 
pädagogische Praxis. Diese Perspektive greift schließlich Sabrina Schutter in einer Sam-
melrezension neuerer Praxishandreichungen und Lehrbücher zu einer gendersensiblen 
Kindheitspädagogik auf. 

 

Wir möchten das erste Heft im Jahr 2020 außerdem dazu nutzen, Prof. Dr. Burkhard 
Gniewosz von der Universität Salzburg ganz herzlich im Herausgeberteam des DISKURS 
KINDHEITS- und JUGENDFORSCHUNG zu begrüßen. Burkhard Gniewosz wird das 
bestehende Team mit seinen Forschungsschwerpunkten im Bereich quantitative Metho-
den, politische Sozialisation und empirische Bildungsforschung bereichern.  
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Die Vielfalt und Varianz geschlechtlicher 
Praktiken. Zum Mehrwert ethnographischer 
Forschungszugänge in der Kindertageseinrichtung 

Melanie Kubandt 
 

 

 

 

 

 

Zusammenfassung 

Frühpädagogische Geschlechterstudien in Deutschland fokussieren oftmals ausschließlich auf Unter-
schiede zwischen (zwei) Geschlechtern. Am Beispiel eines ethnographischen Projekts zu doing gender in 
der Kindertageseinrichtung wird in Abgrenzung zu einer Differenzperspektive der Mehrwert einer For-
schungsperspektive auf Geschlechterkonstruktionen zur Diskussion gestellt. In dieser Perspektive wird 
Geschlechterdifferenz nicht vorab als gegeben gesetzt, sondern der Prozess der Geschlechterdifferenzie-
rung empirisch untersucht. Ethnographische Forschungsperspektiven können alternative Sichtweisen auf 
Bedeutungsdimensionen von Geschlecht in Kindertageseinrichtungen bieten, die die Vielfalt und Kom-
plexität geschlechtlicher Praktiken im pädagogischen Alltag abzubilden vermögen. 
 
Schlagwörter: doing gender, Geschlechterdifferenzen, Ethnographie, Kindertageseinrichtungen, Reifika-
tion 
 
 
The diversity and variability of gender practices. On the value of ethnographic research in child day-
care facilities 
 
Abstract 

Early educational gender studies in Germany often only focus on differences between (two) genders. Us-
ing the example of an ethnographic project on doing gender in a child day-care centre, the value of a re-
search perspective on gender constructions is, therefore, discussed in contrast to a perspective on differ-
ences. In this perspective, gender differences are not taken for granted in advance, but the process of do-
ing gender is empirically investigated. Ethnographic research can offer alternative perspectives on gen-
der in child day-care facilities, which are able to show the diversity and complexity of gender practices 
in everyday pedagogical life. 
 
Keywords: doing gender, gender differences, ethnography, childcare facilities, reification 

1 Hintergrund: Empirische Perspektiven auf Geschlechterdifferenz 
versus Geschlechterkonstruktionen 

Trotz einer langjährigen Kritik an einer empirischen Unterschiedsperspektive seitens der 
erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung (vgl. Thorne 1993; Kelle 2004), fo-
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kussieren frühpädagogische Geschlechterstudien im deutschsprachigen Raum bis heute 
oftmals auf Unterschiede zwischen (zwei) Geschlechtern. Bei auf Geschlechterdifferenz 
ausgerichteten Studien besteht allerdings immer auch die Gefahr, dass Forscher*innen in 
Form von Reifizierungen selbst Stereotype mitproduzieren und nur eingeschränkt an den 
Geschlechterrelevanzen der untersuchten Akteur*innen ansetzen (vgl. kritisch hierzu Kel-
le 2004; Diehm/Kuhn/Machold 2010; Kubandt 2017). Problematisch ist hierbei, dass eine 
Perspektive auf Geschlechterdifferenz bereits vom Ergebnis einer Differenz her argumen-
tiert und damit unter Umständen stereotype Vorannahmen potenziell im Sinne von Zirkel-
schlüssen verfestigt werden können, indem an der Folie von Zweigeschlechtlichkeit ori-
entierte Geschlechtervorstellungen von Jungen und Mädchen, Männern und Frauen durch 
den forschenden Blick von außen an das Datenmaterial herantragen und die gesetzten 
Vorannahmen von binären, kollektiven Unterschieden gegebenenfalls zum empirischen 
Ergebnis werden. Daher wird die einseitige Ausrichtung von empirischen Studien zu Ge-
schlecht1, die ausschließlich geschlechtliche Unterschiede auf kollektiver Ebene in den 
Blick nehmen, wiederholt kritisiert (vgl. Thorne 1993; McNaughton 2004; Kelle 2004, 
2016; Kubandt 2018a).  

Während im Besonderen quantitativ ausgerichtete Studien Geschlechterdifferenz zum 
Ausgangpunkt ihrer Untersuchungen machen, widmet sich der doing gender-Ansatz hin-
gegen den Prozessen der Geschlechterdifferenzierung, d.h. der interaktiven Herstellung 
von Geschlechterkonstruktionen. Vor diesem Hintergrund geht es im vorliegenden Bei-
trag unter anderem darum, auf Verkürzungen hinzuweisen, die mit einer Forschungsper-
spektive auf Geschlechterdifferenz einhergehen und mit einem empirischen Fokus auf 
doing gender-Prozesse die Vielfalt und Varianz geschlechtlicher Relevanzsetzungen in 
Kindertageseinrichtungen am Beispiel kindlicher Geschlechterkonstruktionen ins Blick-
feld zu rücken. Anhand einer ethnographischen Studie zu doing gender in der Kinderta-
geseinrichtung soll zur Diskussion gestellt werden, inwiefern besonders ethnographische 
Zugänge die Komplexität und Varianz geschlechtlicher Praktiken empirisch abzubilden 
vermögen und eine sinnvolle Ergänzung zu bisherigen Geschlechterperspektiven im früh-
pädagogischen Feld darstellen.  

Zunächst werden unter Abschnitt 2 exemplarische frühpädagogische Studien sowie 
blinde Flecken einer kollektivierenden Unterschiedsperspektive auf Geschlecht nachge-
zeichnet. In Abschnitt 3 wird Geschlecht im Sinne des doing gender-Paradigmas als sozi-
ale Differenzierungspraktik eingeführt. Abschnitt 4 widmet sich anschließend dem ethno-
graphischen Zugang zu Geschlechterkonstruktionen im Feld der Kindertageseinrichtung 
und dem konkreten methodischen Vorgehen der im Beitrag kontextuierten Studie. Im 5. 
Abschnitt folgen dann unter anderem bisher unveröffentlichte Protokollausschnitte zu Ge-
schlechterkonstruktionen von Kindern im Alltag einer Kindertageseinrichtung und deren 
Interpretationen, um exemplarisch die Varianz geschlechtlicher Bedeutungsdimensionen 
aufzuzeigen, die sich jenseits einer Perspektive auf Geschlecht als feststehende Eigen-
schaft verorten. Der Beitrag schließt mit einer Diskussion zum Mehrwert ethnographi-
scher Zugänge zu Geschlecht im frühpädagogischen Feld. 
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2 Geschlechterstudien im Feld der frühen Kindheit: 
Differenzdilemma und Reifikation als Herausforderung2  

Rabe-Kleberg (2003) konstatierte bereits Anfang der 2000er Jahre, dass der For-
schungstand zu Geschlecht in der deutschen Frühpädagogik „insgesamt defizitär“ sei (S. 
91). Auch Kuger u.a. (2011) sowie Kuger, Smidt und Sechtig (2014) sprechen wiederholt 
von einer lückenhaften Befundlage und raren Erkenntnissen. Im anglo-amerikanischen 
Raum gibt es hingegen vielfältige Forschungsbemühungen zu Geschlecht im frühen Kin-
desalter. Bis in die 1990er Jahre dominierte hier unabhängig vom methodischen Zugang 
ein binär geprägter Forschungsfokus auf Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen 
(vgl. exemplarisch Turner 1991; Neppl/Murray 1997). Deutschsprachige Studien fokus-
sieren bis heute nach wie vor oftmals auf Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen, 
beispielsweise in Studien zu geschlechtsspezifischem (Spiel-)Verhalten im Kindergarten 
(vgl. u.a. Ahnert/Pinquart/Lamb 2006; Röhner 2007; Kuger u.a. 2011), zu geschlechtsbe-
zogenen Wissenskonzepten (vgl. Kasüschke 2008) und/oder zu einer geschlechtsspezifi-
schen Bewegungsentwicklung (vgl. u.a. Hunger 2012).  

Eine Differenzperspektive gilt jedoch nicht nur für Studien zu Unterschieden zwi-
schen Mädchen und Jungen, sondern auch für Geschlechterstudien zu frühpädagogischen 
Fachkräften. Auch hier wird der empirische Fokus unabhängig vom methodischen Zu-
gang in Deutschland oftmals auf Unterschiede gelegt und ist aktuell unter anderem auf 
männliche Fachkräfte gerichtet (vgl. Breitenbach u.a. 2015; Brandes u.a. 2016, 2018; 
Rohrmann 2019; kritisch hierzu May/Rose 2014, Kubandt 2018a).  

In diesem Zusammenhang zeigt sich eine typische Forschungstendenz: Wenn frühpä-
dagogische Fachkräfte im Fokus der Untersuchungen stehen, geht es häufig darum, zu un-
tersuchen, wie sich diese mit Geschlechterfragen im Hinblick auf Unterschiede zwischen 
Mädchen und Jungen auseinandersetzen (vgl. Ahnert/Pinquart/Lamb 2006; Kuger u.a. 
2011; Brandes u.a. 2016, 2018). Die Unterschiedsperspektive bildet hier folglich sowohl 
den Ausgangs- als auch einen doppelten Referenzpunkt: Unterschiede zwischen Jungen 
und Mädchen werden in Verbindung gebracht mit einer Differenzperspektive auf männli-
che und weibliche Fachkräfte. 

Thorne (1993) kritisiert jedoch Studien, in denen Jungen und Mädchen, Männer und 
Frauen ausschließlich kollektivierend, vergleichend gegenübergestellt werden und be-
mängelt dies vor allem an quantitativen Studien: „In these studies (…) within-gender va-
riation is greater than differences between boys and girls taken as groups. Although the 
variation be dutifully reported, the point gets lost when the conclusions (…) fall into the 
binary language of `boys versus girls´” (S. 104). Sie problematisiert, dass ein empirischer 
Fokus auf Unterschiede zwischen Geschlechtern, Differenzen innerhalb Geschlechter-
gruppen oftmals ausblendet. Kelle (2004) konstatiert ebenfalls, dass „[s]elbst die größten 
Unterschiede, die zwischen den Geschlechtern berichtet würden, […] weit geringer als 
die Variation innerhalb eines Geschlechts“ sind, weshalb es empirisch kontraproduktiv 
sei, „nach unterschiedlichen fixen Eigenschaften von Mädchen und Jungen (jeweils als 
Gesamtgruppe) zu fragen“ (S. 360). Berner, Rosenkranz und Schütz (2020) kritisieren 
entsprechendes spezifisch für die empirische Bildungsforschung: „Ausgangspunkt für 
Analysen und Konzepte ist nicht selten die (vermeintliche) Disparität der Geschlechter. 
(…) Doch die Befunde zu Geschlechterdifferenzen sind alles andere als eindeutig. (…) 
Differenzieren Forscher*innen in quantitativen Studien nur nach Geschlecht und stellen 
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dieses Merkmal als Erklärungsschlüssel aus, übersehen sie, dass häufig ein Konglomerat 
von verschiedenen Dimensionen einen mehr oder weniger gelingenden Bildungsverlauf 
erklären kann.“ (S. 28f.). Auch bei Kuger u.a. (2011) wird die Problematik diskutiert, dass 
in Deutschland im frühpädagogischen Feld eine Unterschiedsperspektive empirisch vor-
herrscht: „In der gegenwärtigen Diskussion sollten also häufiger die Unterschiede zwi-
schen Mädchen und Jungen in den Hintergrund und die vielen Gemeinsamkeiten in den 
Mittelpunkt gerückt werden“ (ebd., S. 284). Allerdings bleibt auch eine perspektivische 
Erweiterung auf Gemeinsamkeiten einer binären Unterschiedsperspektive verhaftet.  

In erziehungswissenschaftlichen Differenzdebatten wurde im Zusammenhang mit ei-
ner Unterschiedsperspektive in den letzten Jahrzehnten daher vielfach auf die Reifikation 
von Differenz durch Forscher*innen aufmerksam gemacht (vgl. Kelle 2000; 
Diehm/Kuhn/Machold 2010; Kubandt 2017). Reifikation bedeutet unter anderem, dass der 
Untersuchungsgegenstand Geschlecht nicht allein von sich aus empirisch rekonstruierbar 
ist, sondern auch durch den Forschungsprozess mit erzeugt wird und dann letztlich mehr 
über die Vorannahmen der Forscher*innen aussagt als über Geschlechterrelevanzen im 
untersuchten Forschungsfeld.  

Trotz dieser langjährigen Debatte und Kritik fokussieren deutschsprachige Geschlech-
terstudien im frühpädagogischen Kontext allerdings bis heute oftmals auf Unterschiede 
zwischen (zwei) Geschlechtern, unabhängig davon, ob es sich um quantitative und/oder 
qualitative Zugänge handelt (siehe hierzu auch die anderen Beiträge in diesem Heft). In 
diesem Zusammenhang ist nicht immer klar, ob die Forscher*innen selbst Stereotype mit-
produzieren oder tatsächlich an dem geschlechtlichen Relevanzsystem der untersuchten 
Akteur*innen ansetzen. Zudem lässt eine entsprechende Forschungsperspektive andere 
Sichtweisen jenseits der Zweigeschlechtlichkeit unberücksichtigt bzw. völlig außen vor.  

Durch eine verstärkte empirische Berücksichtigung von Prozessen des doing gender 
in ethnographischen Studien reagierte die deutschsprachige Geschlechterforschung bereits 
seit Anfang der 1990er Jahre vermehrt auf diese „grundsätzlichere methodologische Kri-
tik an der Unterschiedsperspektive“ (Kelle 2004, S. 640). In Abgrenzung zu empirischen 
Perspektiven auf Geschlechterdifferenz „denaturalisiert“ das Konzept des doing gender 
„die alltagstheoretische Vorannahme einer naturgegebenen Ordnung der Zweigeschlecht-
lichkeit“ und macht gleichzeitig auf die „Gefahr, bei Analysen die binäre Geschlechter-
matrix sowie damit verbundene Herrschaftsverhältnisse zu reifizieren“, aufmerksam (Mi-
cus-Loos 2004, S. 117). Sollen folglich Unterschiede nicht den Ausgangs- und Zielpunkt 
von Studien bilden und interessieren vielmehr empirische Ergebnisse zu Prozessen der 
Geschlechterkonstruktionen in Bildungsinstitutionen, dann lassen sich ausgeprägte For-
schungen zu doing gender im deutschsprachigen Raum bisher vor allem für den schuli-
schen Kontext nachzeichnen (u.a. Breidenstein/Kelle 1998; Budde/Faulstich-Wieland 
2005; Eckermann 2015). Bekannt ist hier besonders die ethnographische Studie von Brei-
denstein und Kelle (1998), die Praktiken der Geschlechterdifferenzierung von Schü-
ler*innen in vierten und sechsten Schulklassen jenseits schulischer Inhalte im Kontext 
von Aspekten wie Freundschaft und Beliebtheit in den Blick nahmen. Des Weiteren sei 
hier das von Faulstich-Wieland, Weber und Willems (2004) durchgeführte DFG-Projekt 
„Soziale Konstruktion von Geschlecht in schulischen Interaktionen in der Sekundarstufe 
I“ zu nennen sowie das DFG-Projekt „Doing Gender im heutigen Schulalltag“ (Budde/ 
Faulstich-Wieland 2005, vgl. auch Budde 2006 a,b).  

Eine der bekanntesten internationalen Studien zu doing gender in der Schule ist die 
ethnographische Untersuchung „Gender Play. Girls and Boys in School“ von Thorne 
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(1993). Zentrales Ergebnis ist unter anderem die Präferenz der angehenden Jugendlichen, 
ihre eigene Geschlechtlichkeit durch die Abwertung des Gegengeschlechts aufzuwerten, 
was Thorne mit dem Begriff des „borderwork“ fasst (S. 64). Englischsprachige Veröffent-
lichungen zu doing gender in frühpädagogischen Bildungssettings finden sich beispiels-
weise bei Blaise (2005), Kelly-Ware (2016) sowie Meland und Kaltvedt (2019). Eine der 
hingegen wenigen deutschsprachigen Studien, die doing gender spezifisch für das For-
schungsfeld der Kindertageseinrichtungen in den Blick nimmt, ist die von Röhner 
(2007)3. Sie untersuchte unter anderem Spielpraxen von Jungen und Mädchen jeweils auf 
geschlechtsspezifische Themen, Inhalte und Interaktionsstile und kommt zu dem Ergeb-
nis, dass sich kindliche Konstruktionsprozesse vor allem an Stereotypen orientieren und 
geschlechtergetrennte Spielwelten im frühen Kindesalter bestätigt werden (S. 323). Ent-
gegen der eigenen Intention scheint hier allerdings durch eine Gegenüberstellung von 
Jungen und Mädchentätigkeiten statt Prozesse des doing gender im Sinne von Geschlech-
terdifferenzierung vielmehr das Thema Geschlechterdifferenz empirisch in den Fokus ge-
rückt. 

So steht die Studie von Röhner exemplarisch für eine Forschungstendenz bezüglich 
deutschsprachiger Studien zu Geschlecht im frühpädagogischen Feld: indem Autor*innen 
jeweils gesellschaftlich-kulturelle Aspekte der Genese von Geschlechterdifferenz beto-
nen, fokussieren zwar viele Studien unterschiedlichster Methodologien und Methoden 
durchaus auf Geschlecht als soziale Konstruktion, allerdings steht dabei häufig das Thema 
Geschlechterdifferenz im Zentrum der Untersuchungen und nicht speziell Prozesse der 
Geschlechterdifferenzierung (doing gender). Das heißt, einigen Studien liegt offenbar die 
in de-/konstruktivistischer Perspektive kritisierte Vorstellung einer Unterscheidung in sex 
und gender zugrunde.4 Demzufolge sagt ein Rekurs auf den Begriff Gender in For-
schungsstudien noch nichts darüber aus, ob eine sozial- bzw. de-konstruktivistische Posi-
tion oder bspw. eine Unterschiedsperspektive vertreten wird. Verfolgt man wie in der hier 
kontextuierten Studie jedoch eine sozialkonstruktivistische Vorstellung von Geschlecht, 
kann nicht bereits vom Ergebnis einer Differenz ausgegangen werden. So grenzt sich der 
hier gewählte Zugang von einer in der Forschungsanlage zugrunde gelegten Differenzper-
spektive ab. 

Denn um die Gefahr von Essentialisierungen sowie stereotype Zuschreibungen im ei-
genen Forschungsprozess zu vermeiden, plädieren Faulstich-Wieland, Weber und Willi-
ams (2004) genau wie Breidenstein und Kelle (1998) ausdrücklich dafür, Geschlechterdif-
ferenzen nicht auf der Ebene von bestimmten Eigenschaften, Fähigkeiten oder Verhal-
tensweisen empirisch zu untersuchen, sondern Geschlecht als eine „in den Interaktionen 
immer zugleich dargestellte wie zugeschriebene Geschlechtszugehörigkeit“ zu begreifen 
(ebd., S. 23). Hier setzte unter anderem die Studie von Kubandt (2016) an, die Kinder, 
Fachkräfte und Eltern im Hinblick auf Prozesse der Geschlechterdifferenzierung im All-
tag einer Kindertageseinrichtung ethnographisch in den Blick nahm. Welches spezifische 
sozialkonstruktivistische Verständnis von Geschlecht der besagten Studie zugrunde lag, 
steht im folgenden Abschnitt im Fokus. 
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3 Geschlecht als Konstruktionsleistung und Ergebnis sozialer 
Praktiken 

Laut Murray (1995) gibt es unterschiedliche Ebenen, auf denen Geschlechterrelevanzen 
konstruiert und daher empirisch in den Blick genommen werden können: „Gender is 
constantly being constructed at all three levels: structurally, interactionally, and individu-
ally” (S. 371). Der Ansatz des doing gender setzt dabei auf der zweitgenannten Ebene an, 
auf der Geschlecht interaktiv hergestellt wird. Mit der Bezeichnung doing gender wird in 
der Geschlechterforschung eine konstruktivistisch-ethnomethodologische Ausrichtung 
durch Kessler und McKenna (1978) bzw. West und Zimmermann (1987) in Anknüpfung 
vor allem an die Arbeiten von Garfinkel (1967) gefasst. Für konstruktivistische Ansätze 
ist der de-ontologisierende Aspekt charakteristisch sowie die Tatsache, dass sie in erster 
Linie bzw. ausschließlich nach dem Wie der Konstruktion von sozialer Wirklichkeit fra-
gen, nicht aber nach dem Warum (vgl. Kahlert 2000).  

Sozialkonstruktivistische Grundannahmen bestimmten in der hier kontextuierten Stu-
die nicht nur die spezifische Positionierung hinsichtlich der Kategorie Geschlecht, son-
dern auch übergeordnet das empirische Vorgehen im Rahmen qualitativer Forschung. Für 
die vorliegende Studie bildete neben dem spezifischen ethnomethodologischen Ansatz 
des doing gender der ethnomethodologische Konstruktivismus nach Knorr-Cetina (1989) 
als übergreifende sozialkonstruktivistische Forschungsfolie den erkenntnistheoretischen 
Hintergrund. Der doing gender-Ansatz steht hierbei für eine speziell an der Geschlech-
terthematik ausgerichtete ethnomethodologische Perspektive, während der ethnomethodo-
logische Konstruktivismus eine übergreifende erkenntnistheoretische Position qualitativer 
Forschung darstellt, der sich deutlich von existentialistischen Perspektiven distanziert und 
„die Diversität von interaktiv erzeugten sozialen Wirklichkeiten zum Orientierungsmaß-
stab für empirische Forschung“ erklärt (Kelle 2009, S. 105, Hervorhebung i.O.).  

Prozesse des doing gender werden dabei oftmals mit dem Begriff der Praktiken ver-
knüpft. Praktiken definiert Schatzki (1996) als den Ort, in dem Soziales hervorgebracht 
wird und spricht von „doings and sayings“ (S. 89). Doing orientiert sich laut Hirschauer 
(2004) dann an einer ethnomethodologisch orientierten „Heuristik, mit der sich kompakte 
soziale Tatsachen temporalisieren und als praktische Vollzugswirklichkeiten dekompo-
nieren lassen“ (S. 73). Reckwitz (2003) betont den wachsenden Einfluss einer praxeologi-
schen Perspektive auf die Geschlechterforschung: „Geschlecht stellt sich als ein ¸doing 
gender‘ dar und muss als ein solches analysiert werden. Der konzeptionelle Gegner dieser 
Perspektive ist zunächst in der Reifizierung von Geschlecht als dem ¸inneren‘ Kern einer 
Person zu suchen: einem naturalen oder psychologischen Kern oder einer fixen ¸inneren‘ 
Geschlechtsidentität, aber auch in einem entkörperlichten Verständnis von Geschlecht als 
binärem Code innerhalb von Diskursen und Texten“ (S. 285). Der Akzent des doing gen-
der-Ansatzes liegt somit nicht auf einzelnen Subjekten, sondern auf interaktiven Ge-
schlechterkonstruktionen. Demzufolge fokussiert diese Perspektive „nicht auf die 
¸inneren‘ Prozesse der einzelnen Akteurin, sondern auf ¸äußere‘, beobachtbare Prozesse 
zwischen Akteurinnen; in ihrem Tun realisieren sie gewissermaßen eine geteilte Wirk-
lichkeit“ (Kelle 2000, S. 119). In dieser Perspektive ist Geschlecht folglich eine Prozess-
kategorie und grenzt sich von Ansätzen ab, die Geschlecht in erster Linie als Struktur- 
oder Identitätskategorie verstehen.  
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Kelle (2000) sieht in einem ethnomethodologischen Verständnis der sozialen Kon-
struktion von Geschlechterdifferenz das „analytische ¸missing link‘“ zwischen verschie-
denen Ebenen, indem der „situierte[n], alltägliche[n] Vollzug kultureller Praxis [analy-
siert wird], um zu verstehen, wie soziale ¸Tatsachen‘ ihren Status als solche erhalten“ (S. 
119). Das heißt jedoch nicht, dass der doing gender-Ansatz makrostrukturelle und über 
die Situation hinaus wirksame strukturelle Diskriminierung negieren will, was dem An-
satz vielfach vorgeworfen wird. So kritisiert beispielsweise Weber (1995), dass ethnome-
thodologische Zugänge auf „a few unremarkable actors in everyday interactions“ begrenzt 
seien (S. 501). Sie verkennt dabei jedoch, dass es bei der ethnomethodologischen Rekon-
struktion nicht um die spezifischen Individuen in den jeweiligen singulären Situationen, 
sondern um die in den untersuchten Interaktionssettings realisierten (Differenzierungs-) 
Muster von Geschlecht geht. Ein empirischer Fokus auf doing gender-Prozesse von Ak-
teur*innen im Feld der Kindertageseinrichtung nimmt demgemäß situative Praktiken als 
Analyseeinheit des Sozialen in den Blick (vgl. Reckwitz 2003).  

Dem ethnomethodologischen Fokus auf doing gender liegt dabei ein erweiterter Me-
thodenbegriff zugrunde, der sich besonders durch einen sprachtheoretischen Ausgangs-
punkt kennzeichnet und daher vorwiegend an sprachlichen Interaktionen ansetzt (vgl. 
Kruse 2014). Grundannahme ist, dass „die interaktive Konstruktion des Sozialen … vor 
allem über Sprache [läuft], d.h. im Rahmen der Interaktion anhand von sprachlichen und 
nicht-sprachlichen Symbolen“ (S. 28). Forschungsmethodisch geht es dabei um eine spe-
zifische Haltung, die das Selbstverständliche alltäglicher Praktiken in Frage stellt und sich 
„über bestimmte methodische Praktiken von der konstruierten sozialen Welt ¸entfernenʽ 
muss, um sich ihr rekonstruktiv zu nähern“ (S. 27). Die hier gewählte erkenntnistheoreti-
sche Ausrichtung am ethnomethodologischen Konstruktivismus favorisiert hierbei die 
Methode der Ethnographie (vgl. Knorr-Cetina 1989; Kelle 2009). Im Beitrag stehen nach-
folgend Beispiele einer entsprechend ausgerichteten ethnographischen Studie im Fokus, 
deren zentrale Forschungsfrage lautete: „Wie wird Geschlecht von Akteur*innen im Feld 
der Kindertageseinrichtung konstruiert und mit welchen Relevanzsetzungen wird Ge-
schlecht verknüpft?“.  

4 Ein ethnographischer Zugang zu Geschlecht in der 
Kindertageseinrichtung 

Meuser (2011) fordert, dass Forschungssituationen so gewählt werden müssen, „dass die 
Untersuchungspersonen Gelegenheit haben, in eigener Sprache und gemäß den eigenen 
Relevanzstrukturen“ zu agieren (S. 141). Die Ethnographie leistet dies, indem sie „die 
Menschen in ihrem Alltag untersucht, um Einblicke in ihre Lebenswelten und Lebenswei-
sen zu gewinnen sowie ihre Sinndeutungen und Praktiken kulturanalytisch zu erschlie-
ßen“ (Friebertshäuser/Panagiotopoulou 2009, S. 301). Im Hinblick auf die Rekonstrukti-
on von sozialen Praktiken konstatiert Reckwitz (2008) daher auch ein „Primat der (…) 
ethnographische[n] teilnehmenden Beobachtung“ (S.196). Vor diesem Hintergrund wurde 
in der hier kontextuierten Studie zu doing gender in der Kindertageseinrichtung die teil-
nehmende Beobachtung als primäre Methode gewählt, die in einem Zeitraum von 14 Mo-
naten im Umfang von ein bis drei wöchentlichen Besuchen in einer niedersächsischen 
Kindertageseinrichtung durchgeführt und dabei Geschlechterkonstruktionen von Fach-
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kräften, Kindern und Eltern empirisch in den Blick genommen wurden. Zusätzlich kamen 
entsprechend ethnographischer Prinzipien der methodischen Flexibilität auch Videoauf-
nahmen, Artefakte und Dokumente zum Einsatz. Parallel zu den Erhebungen wurden zu-
nächst erste Ausschnitte aus den Beobachtungsprotokollen sowie einzelne Videoszenen 
transkribiert und analysiert. Die Analyse des Datenmaterials erfolgte in Anlehnung an das 
offene, selektive und axiale Kodieren der Grounded Theory (vgl. Strauss/Corbin 1996) 
mithilfe der Auswertungssoftware MAXQDA. Parallel zu fortlaufenden Kodierungen und 
Kategorisierungen wurde das vorstrukturierte Material mit einem sequenzanalytischen 
Vorgehen in Anlehnung an Kruse (2014) weiter aufbereitet.  

Zudem wurde versucht, in der Studie ein reifizierungssensibles Forschungsvorgehen 
zu realisieren, indem die eigenen Forschungsaktivitäten auf ihre reifizierenden Anteile hin 
reflektiert und zum Teil noch während des Forschungsprozesses korrigiert wurden (vgl. 
für konkrete empirische Beispiele aus der Studie Kubandt 2016, 2017). Beispielsweise 
wurde als Folge der selbstreflexiven Auseinandersetzung in allen Phasen des Projekts da-
rauf geachtet, Geschlecht nicht als omnirelevant vorauszusetzen. Stattdessen galt es für 
solche Situationen sensibel zu sein, in denen Geschlecht implizit oder explizit durch die 
Akteur*innen selbst zum Ausdruck kam. Nichtsdestotrotz blieb die Vermeidung von Rei-
fikationsprozessen ein anspruchsvolles Unterfangen, das auch durch einen sozialkonstruk-
tivistischen-ethnomethodologischen Perspektivwechsel von Geschlechterdifferenz auf 
Prozesse der Geschlechterdifferenzierung nicht zwangsläufig immer eingelöst werden 
konnte. Zwar umgeht der genannte Perspektivwechsel einerseits einzelne Prozesse der 
Reifikation, auf der anderen Seite handelt es sich gleichzeitig auch um ein methodologi-
sches Dilemma, dem es nicht zu entkommen geht. Konkret heißt dies, dass es aus diesem 
Dilemma empirisch keinen befriedigenden Ausweg gibt, dennoch macht es Sinn, dieser 
Herausforderung theoretisch und selbstreflexiv zu begegnen (vgl. hierzu ausführlicher 
Kubandt 2017).5  

5 Die Varianz geschlechtlicher Praktiken am Beispiel kindlicher 
doing gender-Prozesse 

Im Folgenden stehen einzelne Ergebnisse zu Geschlechterkonstruktionen von Kindern im 
Alter von drei bis sechs Jahren im Fokus, die zeigen sollen, wie unterschiedlich Ge-
schlecht im pädagogischen Alltag einer Kindertageseinrichtung konstruiert werden kann. 
Das hier exemplarisch nachgezeichnete Muster Der flexible Gebrauch der Geschlechts-
gruppenzugehörigkeit steht für Geschlechterkonstruktionen, die im Freispiel auftraten, 
wenn es um Fangspiele ging. Hierbei wurde wiederholt von den beobachteten Kindern die 
geschlechtliche Opposition „Jungen gegen Mädels“6 als Kennzeichnung von gegneri-
schen Gruppen verwendet, zwischen denen es sich im Sinne von entweder/oder zu ent-
scheiden galt. Die Wahl für eine der beiden Gruppen war nicht zwangsläufig mit der indi-
viduellen Geschlechtszugehörigkeit verknüpft, denn diese war per se keine Voraussetzung 
für die Entscheidung der favorisierten Gruppenzugehörigkeit. Hierzu ein exemplarischer 
Auszug aus einem Beobachtungsprotokoll: 

 
Finn, Lukas, Timm, Maximilian, Sophie, Ronja und Lina rutschen jeweils abwechselnd laut juchzend die 
Rutsche im Außenbereich runter. Nachdem Timm gerutscht ist, ruft er: „Hey, kommt, wir spielen Jungen 
gegen Mädels!“ und rennt direkt los. Finn und Maximilian rennen hinter ihm her. Lukas stellt sich vor 



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2020, S. 5-20      13 

Sophie und fragt „Bei wem bist du? Jungs oder Mädels?“ Sophie scheint kurz zu überlegen, sagt dann 
„Bei den Jungs!“ und rennt mit Lukas ebenfalls in Richtung Sandkasten. Lina und Ronja bleiben an der 
Rutsche zurück, als auf einmal Finn, Lukas, Maximilian und Sophie mit lautem Geschrei aus verschiede-
nen Richtungen angerannt kommen und versuchen, Lina und Ronja zu fangen, die immer wieder knapp 
entkommen können.7 

 

Die genannte Frage von Lukas „Bei wem bist du? Jungs oder Mädels?“ ergäbe im Kon-
text des Fangspiels keinen Sinn, wenn Lukas unterstellen würde, dass sich Sophie auto-
matisch der Mädelsgruppe zuordnet. Sophies Antwort trägt der Ergebnisoffenheit der 
Frage Rechnung, als sie mit „Bei den Jungs!“ antwortet und beim darauffolgenden Fang-
spiel in der Jungsgruppe gemeinsam mit Finn, Lukas und Maximilian versucht, Ronja und 
Lina zu fangen. Demzufolge geht es bei der Entscheidung für eine der beiden Gruppen 
nicht darum, nach individuellen Geschlechtszugehörigkeiten zu differenzieren. Statt-
dessen wird Geschlecht hier als übergeordnetes Label zweier gegnerischer Gruppen her-
angezogen und eine frei gewählte Zuordnung ist offenbar möglich. Die Geschlechterdiffe-
renzierung ist hier nicht konkret auf inhaltlicher Ebene Jungs gegen Mädchen angesiedelt, 
sondern wird vermutlich deshalb aufgegriffen, um zwei gegnerische Gruppen zu bezeich-
nen. So dient die begrifflich herangezogene Geschlechterdichotomie hier als ein dankba-
res Label, das genau die Eigenschaften vereint, die für das Fangspiel wesentlich sind: die 
Gegenüberstellung zweier Gruppen, deren Zugehörigkeit die jeweils andere ausschließt. 
Demnach scheint eine binäre Geschlechterunterscheidung gerade für oppositionelle 
Gruppen als Bezeichnungspraxis geeignet. Inwiefern die herangezogene Geschlechterdi-
chotomie über die reine Gruppenkennzeichnung hinaus eine inhaltliche Bedeutungsdi-
mension beinhaltet, kann zumindest teilweise in Frage gestellt werden, da den einzelnen 
Akteur*innen die individuelle Zuordnung zu den Gruppen persönlich und freiwillig über-
lassen wird und nicht automatisch nach individueller Geschlechtszugehörigkeit erfolgt 
(vgl. in Abgrenzung dazu Eckermann 2015). Zudem wird die Praktik der freien Zuord-
nung nicht nur von einzelnen Kindern durchgeführt, sondern gilt für alle Spielteilneh-
mer*innen gleichermaßen, d.h. die freien Zuordnungen wurden im Feld wiederholt von 
verschiedenen Kindern gezeigt und auch kollektiv von allen Kindern akzeptiert (vgl. hier-
zu Kubandt 2016, S. 233ff.).  

Dafür, dass es bei der Bezeichnung Jungs gegen Mädels um die Zuordnung zu einer 
der beiden Fanggruppen und nicht um eine tatsächliche Opposition von Jungen und Mäd-
chen geht, spricht ein weiterer Sequenzauszug zum gleichen Spiel, das sich an einem an-
deren Tag in der Einrichtung ereignet hat: 

 
Marie hält im Laufen inne und geht stattdessen auf Finn zu, der bisher bei der Jungsgruppe mitgespielt 
und sie verfolgt hat. Sie fragt „Willst du nicht doch lieber bei den Mädels mitmachen?“ Finn schüttelt 
erst den Kopf, überlegt aber scheinbar, sagt dann „Okay, ja!“ Marie und Ronja freuen sich sichtbar. Al-
le drei rennen um den Sandkasten mit Geschrei. Lukas, Timm und Sid rennen ebenfalls wild umher und 
versuchen die Mitglieder der gegnerischen Gruppe zu fangen. 

 

Diese Sequenz zeigt exemplarisch, dass ein Wechsel der Gruppenzuordnung auch noch 
während des Spielverlaufs ohne Probleme erfolgen kann und verweist zudem auf eine in-
dividuelle Flexibilität und Entscheidungsfreiheit. 

Dem Muster Der flexible Gebrauch der Geschlechtsgruppenzugehörigkeit stehen im 
Feld der Kindertageseinrichtung weitere doing gender-Prozesse gegenüber, die auf ande-
rer Ebene ansetzen und eher für eine starre Orientierung an der individuell zugeschrie-
benen Geschlechtsidentität sprechen. So zeigte sich im Besonderen beim kindlichen Rol-
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lenspiel in der Kindertageseinrichtung, dass die Kinder stets Rollen analog zu ihrer Ge-
schlechtszugehörigkeit wählten, egal ob es sich um Mädchen-, Jungengruppen oder ge-
mischte Spielgruppen handelte. Das demgemäß rekonstruierte Muster Die starre Ge-
schlechtszugehörigkeit im kindlichen Rollenspiel wurde unter anderem häufig bei dem 
von den Kindern selbst als „Vater-Mutter-Kind“ bezeichneten Rollenspiel beobachtet. 
Hierzu ein exemplarischer Auszug aus den Beobachtungsprotokollen: 

 
Es ist nachmittags im Außenbereich der Kita und sowohl die Krippen- als auch die Kindergartengruppe 
sind draußen. Konstantin und Linus sitzen am Rand des Sandkastens und tuscheln miteinander. Ich fra-
ge: „Na, was spielt ihr heute?“ Linus antwortet: „Vater, Mutter, Kind! Heute bin ich der Papa, Kon-
stantin der Opa!“. „Ah ok, darf ich denn auch mitspielen?“ „Nein, heute nicht, wir sind beschäftigt!“. 
„Na gut, dann setze ich mich kurz zu Anne!“. „Ok“, antwortet Linus und setzt sich aufs Dreirad. (…) 
Etwas später höre ich mit einem Ohr, wie Maximilian, der auch auf einem Dreirad sitzt, Linus fragt: 
„Kann ich nicht auch Papa sein?“ „Nein!“ „Und kann ich dann Opa sein?“ „Nein, Konstantin ist schon 
jetzt der Opa!“ „Aber was kann ich dann sein? Ich will doch mitspielen!“. „Du bist der Besuch!“ Beide 
fahren mit ihren Rädern ab.  

 

Der Protokollausschnitt beschreibt unter anderem Verhandlungen zwischen Linus und 
Maximilian darüber, wer welche Rolle im selbstbezeichneten Spiel „Vater, Mutter, Kind“ 
einnimmt. Dabei ist bei beiden die Rolle des Papas offenbar beliebt, die an Linus verge-
ben ist. Nichtsdestotrotz fragt Maximilian nach der Option, ebenfalls Papa sein zu dürfen. 
Linus widerspricht dieser Anfrage und auch der zweiten, als Maximilian die Rolle des 
Opas einnehmen möchte, da diese bereits an Konstantin vergeben ist. Anschließend fragt 
Linus nach möglichen, weiteren Optionen, sich am Spiel beteiligen zu können: „Aber was 
kann ich dann sein? Ich will doch mitspielen!“ Maximilians Frage und Linus Angebot 
„Du bist der Besuch!“ erstaunen insofern, da die Option, bspw. die Rollen Mama oder 
Oma gemäß nach wie vor gängiger gesellschaftlicher Repräsentationen und entsprechend 
des Spieltitels „Vater-Mutter-Kind“ komplementär zu den gewählten Rollen zu vergeben, 
von beiden augenscheinlich nicht in Betracht gezogen wird. Demgemäß besteht das Spiel 
letztendlich aus den Rollen Papa, Opa und Besuch. Das lässt vermuten, dass weder Ma-
ximilian noch Linus weiblich markierte Rollen als potentielle Spielidentitäten berücksich-
tigen bzw. einnehmen möchten. Statt des Vorschlags, im Spiel Mama zu sein, schlägt 
Maximilian eher vor, die Rolle eines zweiten Papas zu besetzen. Als die zweite männlich 
konnotierte Rolle des Opas ebenfalls bereits vergeben ist, scheint Maximilian keine wei-
tere Idee zu haben, welche Rolle er alternativ einnehmen könnte. Um ihm doch noch das 
Mitspielen zu ermöglichen, schreibt Linus Maximilian die Rolle als Besuch zu. Die Rolle 
des Besuchs kennzeichnet sich dabei auf begrifflicher Ebene durch eine Geschlechtsneut-
ralität bzw. durch eine fehlende geschlechtliche Konnotation. Dies steht exemplarisch für 
die im Feld wiederholt beobachtete Praktik, dass eine nicht geschlechtlich markierte Rolle 
eher angenommen wurde als eine Rollenspielfigur, die nicht der eigenen Geschlechtsiden-
tität bzw. -zugehörigkeit entsprach. 

Dass es Linus und Maximilian dabei offenbar um die Einnahme einer Rolle geht, mit 
der sie sich geschlechtlich identifizieren, lässt sich allein durch diese Beobachtung nicht 
rekonstruieren. Diese These lässt sich jedoch weiter dadurch plausibilisieren, dass dieses 
Phänomen in analoger Form ebenfalls bei spielenden Mädchen in Rollenspielen zu be-
obachten war. Im Folgenden hierzu ein weiteres Sequenzbeispiel zu einem Rollenspiel 
von Marie, Ronja, Lina, Amelie und Emily, die nach eigener Aussage ebenfalls „Vater-
Mutter-Kind“ spielen:  
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Als ich von drinnen wiederkomme, sitzt Emily mit in der Bude und sagt zu mir: „Ich spiel jetzt da mit!“. 
(…) Marie steht auf, während die Anderen noch schlafend tun und sagt: „Ich hab alle geweckt und der 
Vater!“ Ich frage: „Wer ist denn der Vater?“ Alle außer Emily rufen laut im Chor: „EMILY!“ Emily 
ruft empört: „Nein….der Vater ist gestorben. Ich bin Mama!“ Marie sagt daraufhin bestimmt: „Ich bin 
die Allergrößte, also bin ich Mama! Alle anderen sind die Kinder.“ Keine protestiert. (Kubandt 2016, S. 
273) 

 

Eine Erklärung dafür, dass die anderen einhellig Emily die Rolle des Vaters zuschreiben, 
ist möglicherweise Emilys späteres Dazukommen, weshalb sie eventuell die aus Sicht der 
Spielakteur*innen weniger favorisierte Rolle zugewiesen bekommt, da die attraktiveren 
bereits vergeben sind. Denn keines der anderen Mädchen scheint die Rolle des Vaters be-
ansprucht zu haben bzw. auch nicht weiter für sich beanspruchen zu wollen, was ebenfalls 
denkbar gewesen wäre. Offensichtlich ist es aus Sicht der Beteiligten attraktiver, im Spiel 
die Rolle der Mama oder eines der Kinder zu übernehmen. Um die Rolle des Vaters nicht 
einnehmen zu müssen, bietet Emily eine Lösung dafür an, die Rolle unbesetzt zu lassen, 
indem sie ihn als tot bezeichnet: Nein….der Vater ist gestorben! Es wird deutlich, dass die 
Rolle des Vaters offensichtlich diejenige ist, die niemand der Anwesenden einnehmen 
möchte, während die Rolle der Mama gleich mehrfach beansprucht wird.  

Vergleicht man die beiden Beispielssequenzen zeigt sich, dass bei Marie und Emily 
über die weiblich konnotierte Rolle der Mama verhandelt und die männlich konnotierte 
Vaterrolle vermieden wird, während bei Maximilian und Linus die männlich konnotierte 
Rolle des Papas offenbar am beliebtesten ist. Augenscheinlich favorisieren weder Maxi-
milian noch Linus weiblich konnotierte bzw. markierte Rollen als potenzielle Spielidenti-
täten, gleiches gilt in umgekehrter Weise für Marie und Emily. Dafür, dass es sich hierbei 
um Geschlecht als individuell bzw. von den Kindern selbstzugeschriebenes Identitäts-
merkmal handelt, spricht die weitere Beobachtung im Feld, dass Mia das einzige Kind in 
der Einrichtung war, das im Rollenspiel stets einen „Geschlechterwechsel“ vollzog: Mia 
beanspruchte für sich ausschließlich männlich markierte Rollen, wie bspw. Opa und Va-
ter und weigerte sich stets weiblich markierte Rollen anzunehmen. Mia war in der Ein-
richtung als sogenannter „Jungenfan“ bekannt, als den andere und sie sich durchgängig 
bezeichneten (Kubandt 2016, S. 247ff.). Zudem berichteten die Eltern und Fachkräfte, 
dass Mia seit jeher davon spreche, lieber ein Junge sein zu wollen und dies auch im (Kita-) 
Alltag auslebe.  

Interessant ist weiter, dass sich sowohl die Rolle des Besuchs als auch die Rollen der 
Kinder in den Sequenzbeispielen durch eine Geschlechtsneutralität bzw. eine fehlende ge-
schlechtliche Konnotation kennzeichnen. Dies lässt vermuten, dass eine nicht geschlecht-
lich konnotierte bzw. markierte Rolle vermutlich eher angenommen wird als eine Rolle, 
die nicht der eigenen Geschlechtsidentität entspricht. Dies stärkt die These, dass die beo-
bachteten Kinder ungern Rollen einnahmen, die einer anderen Geschlechtszuordnung ent-
sprachen als derjenigen, der sie sich zuordnen. Das heißt, selbst die geschlechtlich un-
markierten Rollen widersprechen offenbar keinem starren Beharren an der eigenen Ge-
schlechtermarkierung, da dieser lieber eingenommen werden als die aus Sicht der Kinder 
„falsch geschlechtlich konnotierten“ Rollen. 

Betrachtet man die beiden unterschiedlichen Muster zu den kindlichen Geschlechter-
konstruktionen, dann zeigt sich hieran exemplarisch die Vielfalt und Varianz an ge-
schlechtlichen Bedeutungsdimensionen im Alltag der untersuchten Kindertageseinrich-
tung:  
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Einerseits dient Geschlecht offensichtlich als geeignete Kategorie für eine oppositio-
nelle Gruppenkonstellation im Hinblick auf die Bezeichnungspraxis für das Fangspiel. 
Der flexible Gebrauch der Geschlechtsgruppenzugehörigkeit zeigt sich dabei vor allem 
auf kollektiver Ebene, wenn Geschlecht nicht im Sinne eines individuellen Identitäts-
merkmals konstruiert, sondern als Gruppenbezeichnung herangezogen wird. Insofern 
dient Geschlecht hier lediglich als Spiellabel, das noch nichts über die konkrete Gruppen-
zusammenstellung an sich aussagt.  

Andererseits zeigt sich, dass entgegen der Flexibilität der geschlechtlichen Zuordnun-
gen, die die Kinder im Kontext des Fangspiels gezeigt haben, dies für ihr Rollenspiel so 
nicht gilt. Den Kindern ist es im Rollenspiel offenbar ein Anliegen, Rollen entsprechend 
ihrer eigenen Geschlechtsidentität zu besetzen. Die These hierzu lautet, dass die Kinder 
hier Geschlecht im Sinne eines individuellen Identitätsmerkmals sowohl der auszufüllen-
den Rolle als auch ihrer eigenen Person ansehen. Dies würde auch erklären, warum die 
Kinder durchwegs davon sprechen, die jeweilige Rolle zu sein: Papa sein, ich bin der 
Opa, etc. In diesem Sinne wäre die individuelle Geschlechtsidentität wesentlich für die 
Übernahme einer Rolle und diese beiden Ebenen werden im Spiel eins.  

6 Diskussion: Zum Mehrwert ethnographischer 
Forschungszugänge zu Geschlecht im frühpädagogischen Feld 

Eine ethnomethodologische Perspektive auf Prozesse des doing gender grenzt sich deutlich 
von einer empirischen Fokussierung auf Geschlechterunterschiede ab, die nach wie vor für 
frühpädagogische Forschungsbemühungen gängig ist. Laut Hitzler (2011) steht Ethnogra-
phie dabei für ein „Forschungsprogramm, das darauf abzielt, (…) fremde Welten‘ auf ih-
ren Eigen-Sinn hin zu erkunden“ (S. 48). Ziel ist es hierbei nicht, aus Beobachtungen gene-
ralisierbare Theorien abzuleiten, sondern spezifische Muster im untersuchten Feld deskrip-
tiv abzubilden. Dieser Logik folgend, konnte die Studie analog der These von Thon (2006) 
aufzeigen, dass Geschlecht als pädagogische Differenzlinie jeweils unterschiedliche Be-
deutungen und Funktionen im jeweiligen Feld einnehmen kann (ebd., S.180). 

Am Beispiel der doing gender-Prozesse wird somit deutlich, dass eine Ethnographie 
zu Geschlecht Erkenntnisse zur Vielfalt und Varianz von Geschlechterkonstruktionen von 
Akteur*innen nachzeichnen kann. Gleichzeitig vermeidet ein ethnographisch ausgerichte-
ter Forschungsansatz „eine theoretische Vorüberfrachtung durch ¸Modelle‘ und abstrakten 
Begriffe, die der empirischen Forschung nicht nur die Richtung weisen, sondern sie auch 
mit Scheuklappen ausstatten“ (Kelle/Breidenstein 1996, S.51). Gerade im Kontext früh-
pädagogischer Bildungsinstitutionen kann eine ethnographische Perspektive auf doing 
gender erhellend sein, denn „[d]ie Vorstellung, die Vielfalt an Unterschieden zwischen 
Kindern habe ihren Ursprung primär außerhalb der pädagogischen Einrichtungen, diese 
müssten dann aber mit den Unterschieden umgehen, ist aus sozialkonstruktivistisch in-
formierter ethnographischer Perspektive befremdlich. Denn in dieser Perspektive interes-
siert stets die Herstellung sozialer Ordnung und Wirklichkeit durch die Akteure je vor 
Ort. Gerade die den pädagogischen Feldern eigenen Unterscheidungen, Differenzkon-
struktionen, Problemdiagnosen und -bearbeitungen sind in die Beobachtung der Hervor-
bringung von Differenzen zwischen Kindern einzubeziehen – sie lassen sich nämlich nur 
beobachten, insoweit sie auch in situ aktualisiert werden“ (Kelle 2016, S. 6). 
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Die Varianz der Ebenen und Kontexte, in denen Geschlecht je unterschiedlich von 
den Kindern im pädagogischen Alltag konstruiert wird, verweist demzufolge exempla-
risch auf situative und veränderbare Relevanzen von Geschlecht im Feld der Kindertages-
einrichtung, die sich nicht allein durch eine vorab vollzogene Unterschiedsperspektive er-
klären lassen. Denn rein kollektivierende bzw. zum Teil auch stereotype Gegenüberstel-
lungen von Mädchen und Jungen, wie sie Kubandt (2016) und Meyer (2018) als gängige 
Unterscheidung in den frühpädagogischen Bildungs-, Erziehungs- und Orientierungsplä-
nen rekonstruiert haben, sind viel zu unterkomplex und verkürzen die Perspektive darauf, 
wie und auf welchen Ebenen Geschlecht im pädagogischen Alltag bedeutsam werden 
kann. Durch Perspektiveinnahmen ausschließlich auf binäre Geschlechterdifferenzen tra-
gen empirische Studien, aber auch bildungspolitische Anforderungen an den pädagogi-
schen Umgang mit Geschlecht – wenn auch oftmals nicht intendiert – zudem vielfach da-
zu bei, die Folie der Zweigeschlechtlichkeit zu stabilisieren, statt essentialisierende Per-
spektiven aufzubrechen. 

Anstatt Bedeutungsdimensionen von Geschlecht von vornherein festzulegen, er-
scheint es daher sinnvoller, Eigenlogiken der Geschlechterkonstruktionen (nicht nur) von 
Kindern selbst verstärkt sowohl empirisch als auch pädagogisch zu berücksichtigen. Be-
sonders im Zusammenhang eines bildungspolitischen Anspruchs, Geschlechtergerechtig-
keit in frühpädagogischen Einrichtungen zu realisieren, bedarf es daher weiterer empiri-
scher Einblicke in die Komplexität und Vielschichtigkeit von geschlechtlichen Bedeu-
tungsebenen im pädagogischen Alltag vor Ort. Ethnographien bieten sich hierzu metho-
disch besonders gut durch ihren Fokus auf Alltagslogiken und -prozesse an. 

Anmerkungen 

 

1 Wenngleich Geschlecht in diesem Beitrag als soziale Konstruktion verstanden wird, erfolgt hier be-
wusst nicht die Begriffsverwendung gender, da diese Bezeichnungspraxis im Kontext der Begriffs-
genese des vermeintlichen Gegensatzpaares sex und gender - wenn auch nur implizit - nach wie vor 
indirekt auf eine biologisch-ontologisch gedachte Existenz von sex verweist bzw. vielfach noch so 
rezipiert wird. 

2 Bei diesem Abschnitt zum Forschungsstand wurden Textteile aus Kubandt (2016) und Kubandt 
(2018a) übernommen und aktualisiert. 

3 Als eine weitere deutschsprachige Studie wäre unter anderem die von Vogt, Nentwich und Tennhoff 
(2015) zu nennen. 

4 Siehe hierzu auch meine Anmerkungen unter Endnote 1. 
5 Im Artikel „Zur Rolle als Geschlechterforscherin im frühpädagogischen Feld -  zwischen Subjekti-

vität, (Re-)Konstruktion und Reifikation“ (Kubandt 2017) widme ich mich anhand konkreter empi-
rischer Beispiele der Herausforderung der Reifikation: wann sie wie empirisch vermeidbar ist, aber 
auch wann Reifizierungen ebenso als Erkenntnispotenzial im Forschungsprozess dienen können.  

6 Es handelt sich bei „Jungen gegen Mädels“ um eine Bezeichnung der Kinder selbst. 
7 Hierbei und bei den beiden nachfolgenden Sequenzauszügen handelt es sich um bisher unveröffent-

lichtes empirisches Beobachtungsmaterial. Für weitere empirische Beispiele, die eine Zuordnung 
mehrerer Jungen in die „Mädelsgruppe“ nachzeichnen, siehe Kubandt (2018b). 
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Zusammenfassung 

Der Stand der empirisch-wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Kategorie „Geschlecht“ in der 
Pädagogik der frühen Kindheit ist im deutschsprachigen Raum durch deutliche Defizite gekennzeichnet. 
Dies gilt besonders mit Blick auf Fragen zur Qualität kindlicher Interaktionsprozesse in Kindergärten. Im 
Beitrag wird dieses Forschungsdesiderat aufgegriffen, indem geschlechtsspezifische Unterschiede in der 
kindlichen Interaktionsqualität anhand einer Stichprobe von 254 Kindern aus 81 Kindergärten aus Ti-
rol/Österreich analysiert werden. Kindliche Interaktionsqualität wird mit dem Instrument „Individualized 
Classroom Assessment Scoring System” (inCLASS) in den Domänen „Teacher Interactions“, „Peer In-
teractions“, „Task Orientation“ und „Conflict Interactions“ eingeschätzt. Während die Ergebnisse kaum 
signifikante Geschlechtsunterschiede liefern, erweist sich die als Kontrollvariable erhobene kindliche 
Sprachkompetenz – bei allerdings kleinen Effektstärken – als prädiktiv für die kindliche Interaktionsqua-
lität. Die Befunde werden mit Blick auf Limitationen und pädagogisch-praktische Implikationen disku-
tiert.  
 
Schlagwörter: kindliche Interaktionsprozesse, Qualität, Geschlecht, Kindergarten 
 
 
Same or different? Gender-specific findings on children’s interaction quality in preschools in Austria  
 
Abstract 

The discussion on “gender” in early childhood education in German-speaking countries is characterized 
by considerable gaps in research. This applies in particular to questions about the quality of children’s in-
teractions in preschools. The contribution is intended to reduce this research gap by analyzing possible 
gender-specific differences in the quality of children’s interactions on the basis of a sample of 254 chil-
dren from 81 kindergartens in Tyrol/Austria. The quality of children’s interactions was measured using 
the observation and rating tool “Individualized Classroom Assessment Scoring System” (inCLASS) with 
the components “Teacher Interactions”, “Peer Interactions”, “Task Orientation” and “Conflict Interac-
tions”. The results reveal hardly statistically significant gender differences in the quality of children’s in-
teractions. Language skills of the children, which were included as control variables, were significantly 
linked to the quality of interactions. However, the effect sizes were small. The results are discussed with 
regard to study limitations and implications for educational practice.  
 
Keywords: children’s interaction processes, quality, gender, preschool 
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1 Einleitung 

Nicht zuletzt im Kontext von gesellschafts- und bildungspolitischen Diskussionen zur 
Verbesserung von Geschlechtergerechtigkeit, wie sie unter der Leitidee des „Gender 
Mainstreaming“ geführt werden, spielen Fragen einer geschlechterbewussten Pädagogik 
auch in Kindergärten seit längerem eine bedeutsame Rolle (Kuger u.a. 2011; Kubandt 
2018). In Österreich weist der für die pädagogische Arbeit in elementarpädagogischen 
Bildungseinrichtungen handlungsleitende „Bundesländerübergreifende BildungsRahmen-
Plan“ (Ämter der Landesregierungen der österreichischen Bundesländer/Magistrat der 
Stadt Wien/Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur 2009) auf die Bedeutung 
einer „geschlechtssensiblen Pädagogik“ (ebd. S. 4) hin, deren Ziel es ist, „Mädchen und 
Buben unabhängig von ihrem Geschlecht darin zu unterstützen, unterschiedliche Potenzi-
ale ihrer Persönlichkeit zu entfalten“ (ebd. S. 4; Hervorhebung durch die Autoren). Ver-
gleichbare Zielsetzungen finden sich auch in Deutschland, wo geschlechtersensible Päda-
gogik in einigen frühpädagogischen Bildungsplänen (u.a. in Bayern, Rheinland-Pfalz und 
Thüringen) explizit als Querschnittsaufgabe ausgewiesen ist (Kubandt 2018; Kuger u.a. 
2011). Allerdings finden sich für die tatsächliche geschlechtssensible Bildungsarbeit in 
den Kindertageseinrichtungen nur spekulative Hinweise; wissenschaftliche Überprüfun-
gen dieser Zielsetzungen fehlen weitgehend. 
(Internationale) Befunde weisen zudem auf systematische Geschlechterunterschiede bei-
spielsweise bei sprachlichen und sozialen Kompetenzen von Kindergartenkindern hin 
(Lange/Euler/Zaretzky 2016; Mayer u.a. 2013; Son/Lee/Sung 2013). Gleiches gilt für das 
sich anschließende Schulsystem, wo ebenfalls systematische Kompetenzunterschiede 
zwischen Mädchen und Jungen evident werden (international: OECD 2017; für Öster-
reich: Neubacher u.a. 2018). Diese geschlechterspezifischen Differenzen scheinen in ei-
nem gewissen Widerspruch zu geschlechtersensiblen und geschlechtergerechten Förder-
absichten zu stehen. 

Wird nach Einflussfaktoren solcher Differenzen gefragt, gewinnt die Beschaffenheit – 
die Qualität – der kindlichen Interaktionserfahrungen in elementarpädagogischen Bil-
dungseinrichtungen an Bedeutung: Kindlicher Kompetenzerwerb erfolgt wesentlich im 
Rahmen von Interaktionen mit der sozialen und kulturellen Umwelt (Keller/Trösch/Grob 
2013). Zahlreiche empirische Studien belegen positive Zusammenhänge zwischen der von 
Kindern im Kindergarten erfahrenen Interaktionsqualität und der Entwicklung ihrer 
sprachlich-kognitiven und sozial-emotionalen Kompetenzen (Anders 2013; Kluczniok 
2018 für Übersichten). Als besonders relevant haben sich die Qualität kindlicher Interak-
tionen mit pädagogischen Fachkräften und Peers sowie die Bewältigung von bzw. Ausei-
nandersetzung mit Aufgaben – Task Orientation – erwiesen (Bohlmann u.a. 2019; Boo-
ren/Downer/Vitiello 2012).  

Der vorliegende Beitrag setzt hier an und untersucht vor diesem Problemhintergrund 
anhand einer Stichprobe aus Österreich (Bundesland Tirol) mögliche geschlechtsspe-
zifische Unterschiede in der Qualität kindlicher Interaktionen mit pädagogischen Fach-
kräften und Peers sowie in der Qualität der kindlichen Auseinandersetzung mit Aufgaben. 
Potenziell relevante Kindvariablen wie das Alter und sprachliche Kompetenzen werden 
als Kontrollvariablen miteinbezogen. Während einige Studien aus Deutschland und dem 
englischsprachigen Raum auf diesbezügliche Geschlechterunterschiede – unter anderem 
stärker konflikthaft geprägte Interaktionen von Jungen und hochwertigere Peer-Inter-
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aktionen von Mädchen – hindeuten (Booren/Downer/Vitiello 2012; von Suchodoletz/ 
Gunzenhauser/Larsen 2015), sind mit Blick auf die Situation in österreichischen Kinder-
gärten ausgesprochene Forschungsdesiderate zu verzeichnen (Hartel u.a. 2019; Smidt 
2018).  

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Zunächst werden die Bedeutung von Geschlecht 
als Forschungskategorie, die zugrunde gelegte Konzeptualisierung von kindlicher Interak-
tionsqualität und bisherige empirische Befunde zu geschlechtsspezifischen kindlichen In-
teraktionsmustern im Kindergarten berichtet (Kapitel 2). Nach der Erläuterung der For-
schungsfragen und Hypothesen (Kapitel 3) werden Studiendesign und methodisches Vor-
gehen skizziert (Kapitel 4). In Kapitel 5 folgen die Ergebnisse, die im abschließenden 
sechsten Kapitel vor dem Hintergrund bisheriger Befunde und Untersuchungslimitationen 
diskutiert und eingeordnet werden.  

2 Theoretischer Hintergrund und bisherige empirische Befunde 

2.1 Geschlecht als Forschungskategorie 

Im Hinblick auf die Bedeutung von „Geschlecht“ als Forschungskategorie werden in der 
Erziehungswissenschaft wie auch in der Pädagogik der frühen Kindheit unterschiedliche 
und zum Teil konträre wissenschaftliche Positionen diskutiert (Henschel 2014; Kubandt 
2018 für Übersichten). Ein Strang an wissenschaftlichen Ansätzen rückt Prozesse der 
Konstruktion und Dekonstruktion von Geschlecht in den Vordergrund. Gemeinsam ist 
diesen Zugängen – unter anderem der auf Arbeiten von Harold Garfinkel zurückgehende 
Ansatz „Doing Gender“ und an den Poststrukturalismus Jacques Derridas‘ anschließende 
dekonstruktivistische Verständnisse – „soziale und diskursive Herstellungsprozesse von 
Geschlecht“ (Kubandt 2018, S. 176) in den Blick zu nehmen. Mehreren Forschungsarbei-
ten liegt dieses Verständnis von Geschlecht zugrunde (z.B. Frödén 2019; Kubandt 2016). 
Von „Doing Gender“-Ansätzen abgegrenzt werden können stärker ontologisch ausgerich-
tete Verständnisse, die nicht von Prozessen der Konstruktion und Dekonstruktion, son-
dern von einer „Geschlechterdualität“ (Henschel 2014, S. 100) und „biologisch-gene-
tische[n] Verfasstheit“ (Kubandt 2018, S. 175) von Geschlecht ausgehen. Geschlechts-
spezifische Unterschiede im kindlichen Interaktionsverhalten können danach sozialisati-
onstheoretisch erklärt werden: Mädchen und Jungen entwickeln und verinnerlichen be-
stimmte Verhaltens- und Interaktionstendenzen in der Auseinandersetzung mit ge-
schlechtsspezifischen Sozialnormen/Erwartungen der sie umgebenden Umwelt in der Ge-
stalt von Eltern, Geschwistern, pädagogischen Fachkräften, Peers usw. (Ewing/Taylor 
2009). In dieser Hinsicht sind auch biologisch-genetische Merkmale bedeutsam: „The 
ways in which environment influences development are dependent upon an individual’s 
genetic make-up. Conversely, the ways in which genetics inform development are, in part, 
a product of the environment” (Rudasill/Rimm-Kaufman 2009, S. 108; vgl. auch Bronfen-
brenner/Morris 2006). Empirische Forschungsarbeiten, die unter diesen (nicht immer ex-
plizit gemachten) Grundannahmen durchgeführt werden, nehmen häufig mögliche Unter-
schiede zwischen Mädchen und Jungen als Untersuchungsgegenstand in den Blick (z.B. 
Mayer u.a. 2013; Vitiello u.a. 2012). In der vorliegenden Studie wird vor dem Hinter-
grund, dass es nicht um mögliche Prozesse der Konstruktion und Dekonstruktion von Ge-
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schlecht geht, sondern geschlechterspezifische Unterschiede in der Interaktionsqualität 
zwischen Mädchen und Jungen untersucht werden sollen, ebenfalls ein ontologisch ausge-
richtetes Verständnis von Geschlecht zugrunde gelegt.  

2.2 Konzeptualisierung von kindlicher Interaktionsqualität im 
Kindergarten 

Interaktionsqualität bezieht sich allgemein auf die Beschaffenheit kindlicher Interaktio-
nen mit der sozial-räumlichen Umwelt und bildet eine wichtige Dimension in einem 
strukturell-prozessualen Qualitätsverständnis ab, welches die Grundlage für den Beitrag 
bildet (Tietze u.a. 1998). Weitere Dimensionen in diesem Qualitätsmodell sind Struktur-
merkmale (relativ stabile Rahmenbedingungen der Kindergartengruppen), erziehungsre-
levante Einstellungen des pädagogischen Personals und Merkmale der Zusammenarbeit 
mit Eltern (Kluczniok/Roßbach 2014). Theoretische Zugänge zur Fundierung von kindli-
cher Interaktionsqualität bilden dabei an konstruktivistische und sozial-konstruktivistische 
Ansätze nach Jean Piaget und Lew Wygotsky anschließende Arbeiten (z.B. Bodro-
va/Leong 2012; Bredekamp/Copple 2002). Wird kindliche Interaktionsqualität vor diesem 
Hintergrund näher konzeptualisiert, können insbesondere folgende Bereiche als bedeut-
sam für kindliche Entwicklungsprozesse und Lernfortschritte herausgestellt werden 
(Schmidt u.a. 2018; Bohlmann u.a. 2019; auch Downer u.a. 2010; Vitiello u.a. 2012):  

 

1. Positive Sozialbeziehungen mit pädagogischen Fachkräften, die sich als prädiktiv für 
die Entwicklung sprachlich-kognitiver und sozial-emotionaler kindlicher Kompeten-
zen erwiesen haben. 

2. Positive Sozialbeziehungen mit Peers, die sich als prädiktiv für die Entwicklung kind-
licher Sozial- und Sprachkompetenzen erwiesen haben. 

3. Positive und persistente Auseinandersetzungen mit Aufgaben/Task Orientation, die 
positiv mit der Entwicklung kognitiver Kompetenzen assoziiert sind.  

4. Konfliktive Sozialbeziehungen mit pädagogischen Fachkräften und Peers, die in ei-
nem Zusammenhang mit stärker ausgeprägten kindlichen Verhaltensproblemen und 
schulrelevanten Kompetenzdefiziten stehen. 
 

Interaktionsqualität im Kindergarten wird häufig mit standardisierten und wissenschaftli-
chen Gütekriterien genügenden Beobachtungs- und Einschätzungsverfahren erhoben, die 
sich entweder auf die ganze Kindergartengruppe (Gruppenebene) oder auf einzelne Kin-
der in der Kindergartengruppe (Zielkindebene) richten (Schmidt u.a. 2018; Smidt/Ross-
bach 2016; Smidt 2012). Ein relativ neues zielkindbezogenes Verfahren zur Beobachtung 
und Einschätzung kindlicher Interaktionsqualität, das die vorgenannten vier Qualitätsbe-
reiche umfasst und in der vorliegenden Studie verwendet wird, ist das in den USA entwi-
ckelte Individualized Classroom Assessment Scoring System (inCLASS, Downer u.a. 
2010; Halle/Vick Whittaker/Anderson 2010; siehe Abschnitt 4.2 für genauere Informatio-
nen).  
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2.3 Bisherige Befunde zu geschlechtsspezifischer kindlicher 
Interaktionsqualität im Kindergarten 

Die bisherige Befundlage zu Geschlechterunterschieden, die sich an der in Abschnitt 2.2 
erläuterten Konzeptualisierung von kindlicher Interaktionsqualität orientiert und Studien 
berücksichtigt, in denen die kindliche Interaktionsqualität mit dem inCLASS erhoben 
wurde, ist inkonsistent. In einer in den USA durchgeführten Studie mit n = 145 Kinder-
gartenkindern im Alter von 3 bis 5 Jahren wurden keine geschlechtsspezifischen Unter-
schiede in der kindlichen Interaktionsqualität gefunden (Downer u.a. 2010). In einer wei-
teren Arbeit von Vitiello u.a. (2012), in der eine Stichprobe von n = 283 Kindern (Alter: 
34-63 Monate) aus 84 US-amerikanischen „preschools“ untersucht wurde, konnten eben-
falls keine Geschlechterunterschiede identifiziert werden. Ein davon abweichendes Be-
fundmuster zeigt sich bei Booren, Downer und Vitiello (2012), die in ihren Analysen die 
schon von Downer u.a. verwendete Stichprobe von n = 145 Kindern heranziehen. Mäd-
chen wiesen signifikant stärker als Jungen positiv eingefärbte Interaktionen mit pädagogi-
schen Fachkräften auf und waren in einem stärkeren Ausmaß in Interaktionen mit Peers 
eingebunden; diese Ergebnisse wurden allerdings nur in Situationen gefunden, in denen 
sich die Kinder in Kleingruppen befanden (max. 5 Kinder). Zudem wiesen Mädchen im 
Vergleich zu Jungen signifikant weniger ausgeprägte konfliktive Interaktionen mit Peers 
auf; dieses Interaktionsmuster wurde allerdings nur im Kontext der Einnahme von Mahl-
zeiten beobachtet. Geschlechtsspezifische Unterschiede im Hinblick auf Ausmaß und In-
tensität der kindlichen Auseinandersetzung mit Aufgaben/Task Orientation wurden nicht 
gefunden.  

In einer Studie in Deutschland an einer Stichprobe von n = 110 durchschnittlich 
knapp 48 Monate alten Kindern aus 38 Kindergärten (von Suchodoletz/Gunzenhauser/ 
Larsen 2015) zeigten sich hingegen geschlechtsspezifisch unterschiedliche kindliche In-
teraktionsmuster, die sich nicht auf bestimmte Situationen beschränkten: Mädchen intera-
gierten im Vergleich zu Jungen signifikant positiver mit ihren Peers; zugleich waren 
Ausmaß und Intensität konfliktiver Interaktionen bei Mädchen signifikant geringer als bei 
Jungen. Ein nur bedingt vergleichbares Befundmuster berichten Slot und Bleses (2018), 
die für ihre Studie n = 184 im Mittel 52 Monate alte Kinder aus 25 dänischen Kindergär-
ten berücksichtigten. Jungen waren etwas häufiger als Mädchen in konfliktive Interaktio-
nen mit pädagogischen Fachkräften und Peers eingebunden, die gefundenen Unterschiede 
waren allerdings nur tendenziell signifikant (p = .08). Darüber hinaus wurden keine ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede gefunden.  

Im Hinblick auf Studien, die kindliche Interaktionsqualität mit anderen Instrumenten 
als dem inCLASS erheben, ist die Befundlage ebenfalls inkonsistent. In einer in Deutsch-
land mit n = 102 Kindergartenkindern mit der „Zielkindbeobachtung“ (ZiKiB) (Kuger/ 
Pflieger/Roßbach 2006a; 2006b) durchgeführten Studie wurden keine geschlechtsspe-
zifischen Unterschiede in den Qualitätsdimensionen „Förderung sozialer Fähigkeiten“, 
„globale kognitive Förderung“, „Förderung von Literacy“ und „Förderung von Nume-
racy“ gefunden (Smidt 2012). Ebenfalls keine geschlechterspezifischen Unterschiede fan-
den Jeon u.a. (2010), die in den USA die von 138 Kindern aus 106 „pre-kindergarten 
classrooms“ erfahrene Interaktionsqualität mit einer adaptierten Version der „Early 
Childhood Environment Rating Scale–Revised“ (ECERS-R) (Originalversion: Harms/ 
Clifford/Cryer 1998) erfassten. Konträr dazu liegen aus einer in Australien realisierten 
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Studie (n = 182 Kindergartenkinder) aber auch Befunde vor, wonach Jungen im Vergleich 
zu Mädchen eine signifikant geringer ausgeprägte Aufgabenorientierung (Task Orientati-
on) aufwiesen (Walker/Berthelsen/Irving 2001). Als Instrument zur Erfassung von Task 
Orientation wurde der Teacher Temperament Questionnaire (TTQ) von Keogh, Pullis und 
Cadwell (1982) eingesetzt.  

Mit Vorsicht kann zusammengefasst werden, dass zumindest einige Befunde auf ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in den kindlichen Interaktionen mit Peers und pädago-
gischen Fachkräften sowie in der kindlichen Auseinandersetzung mit Aufgaben/Task Ori-
entation hindeuten. Die jedoch insgesamt inkonsistente Befundlage ist womöglich auf un-
terschiedliche Länderkontexte mit unterschiedlichen Früherziehungssystemen wie auch 
auf unterschiedliche Studiendesigns und Analysestrategien zurückzuführen. Insbesondere 
im Zusammenhang mit den Studiendesigns und den damit verbundenen Analysestrategien 
sensibilisieren einige Studien dafür, dass weitere kindbezogene Merkmale wie das Alter 
und sprachliche Kompetenzen einen Einfluss auf die Qualität der kindlichen Interaktionen 
haben können (z.B. Cabell u.a. 2013; Slot/Bleses 2018; Vitiello u.a. 2012) und daher bei 
der Untersuchung geschlechtsspezifischer Unterschiede in der kindlichen Interaktions-
qualität als Kontrollvariablen berücksichtigt werden sollten.  

3 Forschungsfragen und Hypothesen 

Anhand einer Stichprobe aus Österreich (Bundesland Tirol) wird untersucht, ob und in-
wieweit sich im Kindergarten Mädchen und Jungen (1.) in ihren Interaktionen mit päda-
gogischen Fachkräften, (2.) mit Peers, (3.) in ihrer Auseinandersetzung mit Aufga-
ben/Task Orientation und (4.) in ihren konfliktiven Interaktionen unterscheiden. For-
schungsergebnisse aus Österreich liegen dazu bislang nicht vor und eine einfache Über-
tragung der zum Teil inkonsistenten bisherigen Befunde auf die Situation in Österreich 
kann nicht zuletzt aufgrund möglicher Kontexteffekte – die bisherigen Forschungen be-
ziehen sich auf Dänemark, Deutschland und die USA – problematisch sein (siehe dazu 
z.B. Love u.a. 2003; Slot/Bleses 2018). Untersuchungshypothesen können daher nur mit 
großer Zurückhaltung formuliert werden. Aufgrund der bisherigen Befundlage wird er-
wartet, dass 

 

1. Mädchen eine höhere Interaktionsqualität mit pädagogischen Fachkräften aufweisen 
als Jungen, 

2. Mädchen eine höhere Interaktionsqualität mit Peers aufweisen als Jungen, 
3. Mädchen eine höhere Qualität in der Auseinandersetzung der Kinder mit Aufga-

ben/Task Orientation aufweisen als Jungen, 
4. Jungen eine größere Intensität an konfliktiven Interaktionen aufweisen als Mädchen. 

 

Bei allen Analysen werden das Alter und die sprachlichen Kompetenzen der Kinder als 
Kontrollvariablen miteinbezogen.  
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4 Methode 

4.1 Stichprobe 

Die Daten wurden im Rahmen des in Österreich im Bundesland Tirol durchgeführten Pro-
jekts Interaktionsqualität von Kindern im Kindergarten (InKi) erhoben. Das Forschungs-
projekt wird vom Austrian Science Fund (FWF) gefördert. Das Längsschnittprojekt um-
fasst drei Messzeitpunkte, die sich auf das erste und zweite Kindergartenjahr beziehen. 
Der vorliegende Beitrag bezieht sich auf den ersten Messzeitpunkt am Ende des ersten 
Kindergartenjahres. Die Stichprobe umfasst 254 Kinder (davon 129 Mädchen) aus insge-
samt 81 Kindergartengruppen (aus 81 Kindergärten), das heißt, pro Kindergarten wurde 
eine Kindergartengruppe berücksichtigt. Das Alter der Kinder betrug durchschnittlich 
49.6 Monate (SD = 4.3 Monate) (vgl. dazu Tabelle 1). Bei den Kindergartengruppen han-
delt es sich um eine nach Anteilen von Kindern mit Migrationshintergrund (Erstsprache 
ist nicht Deutsch) stratifizierte Zufallsstichprobe, die gezogen wurde, nachdem die Ein-
verständniserklärungen der pädagogischen Fachkräfte vorlagen. Bei den Kindern und de-
ren Familien handelt es sich um eine nach Migrationshintergrund (Erstsprache ist nicht 
Deutsch) stratifizierte Zufallsstichprobe, die gezogen wurde, nachdem die Einverständ-
niserklärungen der Eltern vorlagen. 
 
Tabelle 1: Deskriptive Statistiken zu den berücksichtigten Variablen 

 n % M (SD) Min.-Max. 

Interaktionsqualität     

Teacher Interactions 254  2.24 (0.93) 1.00 – 5.63 

Peer Interactions 254  2.69 (0.94) 1.00 – 5.67 

Task Orientation 254  4.08 (0.86) 1.63 – 6.38 

Conflict Interactions 254  1.39 (0.37) 1.00 – 3.08 

Geschlecht      

Mädchen 129 50.8   

Jungen 125 49.2   

Alter der Kinder (in Monaten) 254  49.58 (4.26) 36.76 – 58.28 

Sprachkompetenzen  237  46.17 (9.12) 23.33 – 72.33 

Anmerkungen: n = Stichprobengröße, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min.-Max. = minima-
le bis maximale Ausprägung 

4.2 Berücksichtigte Variablen 

Die kindliche Interaktionsqualität im Kindergarten wurde mit dem standardisierten Be-
obachtungsverfahren „Individualized Classroom Assessment Scoring System“ (inCLASS) 
von Downer u.a. (2010) eingeschätzt. Das inCLASS erfasst die Qualität der kindlichen 
Interaktionen mit pädagogischen Fachkräften und Gleichaltrigen sowie die kindliche 
Aufgabenorientierung und besteht aus 10 Dimensionen: 

 

  1. Positive Engagement with Teacher (= Positiver Umgang mit der pädagogischen 
Fachkraft) 

  2. Teacher Communication (= Kommunikation mit der pädagogischen Fachkraft) 
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  3. Teacher Conflict (= Konflikte mit der pädagogischen Fachkraft) 
  4. Peer Sociability (= Umgang mit Gleichaltrigen) 
  5. Peer Communication (= Kommunikation mit Gleichaltrigen) 
  6. Peer Assertiveness  (= Durchsetzungsvermögen bei Gleichaltrigen) 
  7. Peer Conflict (= Konflikte mit Gleichaltrigen) 
  8. Task Engagement (= Auseinandersetzung mit Aufgaben) 
  9. Self-Reliance (= Selbstständigkeit) 
10. Behavior Control (= Verhaltenskontrolle) 

 

Basierend auf Downer u.a. (2010, 2012) können die einzelnen Dimensionen in einer vier-
faktoriellen Struktur mit den Faktoren „Teacher Interactions“, „Peer Interactions“, „Task 
Orientation“ und „Conflict Interactions“ abgebildet werden (vgl. Tabelle 2).  
 
Tabelle 2: Übersicht über die Faktorenstruktur des inCLASS 

Domäne Dimension 

Interaktionen mit pädagogischen Fachkräften 
(Teacher Interactions) 

Positiver Umgang mit der pädagogischen Fachkraft 
(Positive Engagement with Teacher) 
Kommunikation mit der pädagogischen Fachkraft 
(Teacher Communication) 

Interaktionen mit Gleichaltrigen 
(Peer Interactions) 

Umgang mit Gleichaltrigen 
(Peer Sociability) 
Kommunikation mit Gleichaltrigen 
(Peer Communication) 
Durchsetzungsvermögen bei Gleichaltrigen 
(Peer Assertiveness) 

Aufgabenorientierung der Kinder 
(Task Orientation) 

Auseinandersetzung mit Aufgaben 
(Task Engagement) 
Selbstständigkeit 
(Self-Reliance) 

Konflikthafte Interaktionen 
(Conflict Interactions) 

Konflikte mit der pädagogischen Fachkraft 
(Teacher Conflict) 
Konflikte mit Gleichaltrigen 
(Peer Conflict) 
Verhaltenskontrolle (umgepolt) 
(Behavior Control) 

 
In der vorliegenden Studie wurden auf Grundlage dieser Faktorenstruktur die vier Quali-
tätsbereiche „Teacher Interactions“ (α = .81), „Peer Interactions“ (α = .90), „Task Orien-
tation“ (α = .63) und „Conflict Interactions“ (α = .57) gebildet. Die internen Konsistenzen 
sind bis auf den Bereich „Conflict Interactions“ akzeptabel bis gut (Nunnally 1978). Eine 
Ursache für die niedrigeren internen Konsistenzen des Bereichs „Conflict Interactions“ 
könnte in der geringen Varianz der Dimension „Teacher Conflict“ (M = 1.03; SD = 0.14; 
ohne Tabelle) liegen; ein Befund, der auch in anderen Studien berichtet wird (von Sucho-
doletz u.a. 2015). 

Ein Beobachtungszyklus pro Kind dauerte den Vorgaben des Manuals entsprechend 
15 Minuten, wobei 10 Minuten auf die Verhaltensbeobachtung und 5 Minuten auf die 
Kodierung entfielen. Insgesamt wurden an einem Kindergartenvormittag abwechselnd bis 
zu vier Kinder mit jeweils drei bis vier Zyklen in verschiedenen Situationen beobachtet, 
was ebenfalls den Manualvorgaben entsprach (inCLASS Technical Manual 2010). Die 
Beobachtungen wurden von 14 studentischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern durchge-
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führt, die eine zweitägige Schulung samt Reliabilitätsprüfung bei einer zertifizierten in-
CLASS-Trainerin besuchten (Kriterium: mindestens 80 Prozent Within-One-Übereinstim-
mung mit dem Master-Rater). Die Einschätzung des kindlichen Interaktionsverhaltens er-
folgte einzeln für jede Dimension anhand eines 7-stufigen Ratingverfahrens (1 – 2 = nied-
rig; 3 – 5 = mittel, 6 – 7 = hoch), für die statistischen Analysen wurde der Mittelwert bei 
jeder Einzeldimension über alle Zyklen hinweg gebildet.  

Das Geschlecht (weiblich/männlich) und das Alter der Kinder (in Monaten) wurden 
durch ein telefonisches Elterninterview erfasst, das von geschulten studentischen Pro-
jektmitarbeiterinnen und Projektmitarbeitern einige Tage vor der Beobachtung im Kin-
dergarten durchgeführt wurde.  

Die Sprachkompetenzen wurden mit dem Sprachentwicklungstest für drei- bis fünf-
jährige Kinder (SETK 3-5) von Grimm (2015) ermittelt. Der Test wurde von geschulten 
studentischen Projektmitarbeiterinnen und Projektmitarbeitern im Anschluss an die in-
CLASS-Beobachtung als Einzeltest mit den ausgewählten Kindern durchgeführt. Bei je-
dem Kind wurden dabei mit Hilfe von Bildkarten verschiedene Bereiche der kindlichen 
Sprachkompetenz erhoben. Für die Analysen des vorliegenden Beitrags wurde für jedes 
Kind ein Mittelwert aus den Untertests „Verstehen von Sätzen“, „Morphologische Regel-
bildung“ und „Arbeitsgedächtnis für Nichtwörter“ gebildet. Die interne Konsistenz ist mit 
α = .70 ausreichend (Nunnally 1978).  

4.3 Statistische Analyse 

Die Auswertung erfolgte mit univariaten Kovarianzanalysen in SPSS 24. Als abhängige 
Variablen fungierten die vier Bereiche der kindlichen Interaktionsqualität „Teacher Inter-
actions“, „Peer Interactions“, „Task Orientation“ und „Conflict Interactions“. Das Ge-
schlecht wurde als unabhängige Variable eingefügt. Als Kovariaten wurden das Alter der 
Kinder in Monaten und die Sprachkompetenz der Kinder berücksichtigt. Aufgrund feh-
lender Werte bei den Sprachkompetenzen reduziert sich die Fallzahl für die Kovari-
anzanalysen auf n = 237 Kinder (125 Mädchen und 112 Jungen). Als Effektstärkemaß 
wird das partielle Eta-Quadrat (η2

p) berichtet, wobei η2
p = .01 als kleiner Effekt, η2

p = .06 
als mittlerer Effekt und η2

p = .14 als großer Effekt interpretiert werden können (Eid/ 
Gollwitzer/Schmitt 2010).  

5 Ergebnisse 

5.1 Deskriptive Statistik 

Die deskriptiven Statistiken zu den berücksichtigten Variablen sind in Tabelle 1 darge-
stellt. Die kindliche Interaktionsqualität hinsichtlich Peer-Interaktionen und Interaktionen 
mit Fachkräften bewegt sich im mittleren Bereich, die Qualität im Bereich „Task Orienta-
tion“ fällt hingegen im Mittel etwas höher aus. Die Skala „Conflict Interactions“ liegt im 
niedrigen Einschätzungsbereich, wobei hier berücksichtigt werden muss, dass niedrigere 
Werte ein geringeres Ausmaß an kindlichen Konflikten mit Peers und Fachkräften und ein 
höheres Ausmaß an kindlicher Verhaltenskontrolle anzeigen. Zudem sind Informationen 
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zur Geschlechterverteilung, zu dem Alter und zu den Sprachkompetenzen der Kinder auf-
geführt. Hinsichtlich des Altersdurchschnitts unterscheiden sich Mädchen (M = 49.61, SD 
= 4.32) und Jungen (M = 49.53, SD = 4.20) nicht signifikant voneinander (t(252) = 0.146, 
p = .884). Gleiches gilt für die Sprachkompetenzen, wo sich ebenfalls keine signifikanten 
Unterschiede zwischen Mädchen (M = 47.06, SD = 8.93) und Jungen (M = 45.18, SD = 
9.27) zeigen (t(235) = 1.589, p = .113). 

5.2 Einfaktorielle Kovarianzanalysen 

Die Ergebnisse der Kovarianzanalysen sind in Tabelle 3 aufgeführt. Hinsichtlich des Be-
reichs „Teacher Interactions“ konnten keine Unterschiede zwischen Mädchen (M = 2.21, 
SD = 0.85) und Jungen (M = 2.30, SD = 1.01) festgestellt werden (F [1, 233] = 0.61, p = .437, 
η2

p = .003). Auch die als Kontrollvariablen berücksichtigten Sprachkompetenzen (F [1, 233] 
= 0.43, p = .514, η2

p = .002) und das Alter der Kinder (F [1, 233] = 1.63, p = .203, η2
p = 

.007) haben keinen Einfluss. Die Hypothese, wonach Mädchen eine höhere Interaktionsqua-
lität mit pädagogischen Fachkräften haben als Jungen, kann nicht bestätigt werden. Etwas 
anders stellen sich die Ergebnisse beim Bereich „Peer Interactions“ dar. Mädchen (M = 2.60, 
SD = 0.87) und Jungen (M = 2.79, SD = 1.03) unterscheiden sich in ihrer Interaktionsquali-
tät mit Peers voneinander (F [1, 233] = 3.30, p = .071, η2

p = .014), wobei die Signifikanz-
grenze von 5 Prozent jedoch verfehlt wird. Demnach weisen Jungen leicht höhere Werte in 
der Peer-Interaktion auf als Mädchen. Signifikante Unterschiede konnten bei der Sprach-
kompetenz identifiziert werden (F [1, 233] = 6.37, p = .012, η2

p = .027), wonach Kinder mit 
besseren sprachlichen Kompetenzen höhere Werte in der Peer-Interaktion erreichen. Die Ef-
fektstärke ist allerdings klein (Cohen 1988). Das Alter hat lediglich eine tendenziell signifi-
kante Bedeutung (F [1, 233] = 3.70, p = .056, η2

p = .016), wonach ältere Kinder eine bessere 
Peer-Interaktion zeigen. Für die Hypothese, wonach Mädchen eine höhere Interaktionsqua-
lität mit Peers aufweisen als Jungen, findet sich keine Bestätigung. Im Gegenteil, Jungen er-
reichen etwas bessere Werte in der Peer-Interaktion. 

Hinsichtlich des Bereiches „Task Orientation“ konnten keine Unterschiede zwischen 
Mädchen (M = 4.11, SD = 0.85) und Jungen (M = 4.08, SD = 0.87) festgestellt werden (F 
[1, 233] = 0.02, p = .884, η2

p = .000); bei der Sprachkompetenz wurden hingegen kleine 
Effekte identifiziert (F [1, 233] = 9.56, p = .002, η2

p = .039), wonach Kinder mit besseren 
sprachlichen Kompetenzen höhere Werte in der Task Orientation aufweisen. Das Alter 
der Kinder ist hingegen statistisch bedeutungslos. Für die Hypothese, dass Mädchen eine 
höhere Qualität in der Auseinandersetzung der Kinder mit Aufgaben/Task Orientation 
aufweisen als Jungen, findet sich keine Bestätigung.  

Bei dem Bereich „Conflict Interactions“ konnten nur tendenziell signifikante Unter-
schiede zwischen Mädchen (M = 1.34, SD = 0.34) und Jungen (M = 1.43, SD = 0.38) zu-
gunsten der Mädchen festgestellt werden (F [1, 233] = 2.74, p = .099, η2

p = .012): Die 
Interaktionen der Mädchen waren etwas weniger durch Konflikte geprägt als die der 
Jungen. Auch hier erwies sich die Sprachkompetenz als bedeutsam: Kinder mit besse-
ren Sprachkompetenzen wiesen weniger stark ausgeprägte konfliktive Interaktionen auf 
(F [1, 233] = 4.74, p = .030, η2

p = .020). Das Alter der Kinder ist statistisch bedeutungs-
los. Die Hypothese, dass Jungen eine größere Intensität an konfliktiven Interaktionen 
aufweisen als Mädchen, kann daher nur tendenziell bestätigt werden, da die Signifikanz-
grenze von 5 Prozent verfehlt wird.  
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Tabelle 3: Ergebnisse der Kovarianzanalysen 

 
Quadratsumme df 

Mittel der 
Quadrate 

F p η2
p B (SE)

 

AV: Teacher Interactions        
Korrigiertes Modell     2.28     3   0.76   0.88 <.455 .011  
Konstanter Term   12.91     1 12.91 14.83 <.001 .060  
Geschlecht     0.53     1   0.53   0.61 <.437 .003 -.095 (.122) 
Sprachkompetenzen     0.37     1   0.37   0.43 <.514 .002 -.004 (.007) 
Alter     1.42     1   1.42   1.63 <.203 .007 -.018 (.014) 
Fehler 202.74 233   0.87     

AV: Peer Interactions        
Korrigiertes Modell   10.80     3   3.60   4.12 <.007 .050  
Konstanter Term     0.50     1   0.50   0.57 <.452 .002  
Geschlecht     2.88     1   2.88   3.30 <.071 .014 -.222 (.122) 
Sprachkompetenzen     5.57     1   5.57   6.37 <.012 .027 -.017 (.007) 
Alter     3.23     1   3.23   3.70 <.056 .016 -.027 (.014) 
Fehler 203.70 233   0.87     

AV: Task Orientation        
Korrigiertes Modell     8.29     3   2.76   3.90 <.010 .048  
Konstanter Term     8.13     1   8.13 11.47 <.001 .047  
Geschlecht     0.02     1   0.02   0.02 <.884 .000 -.016 (.110) 
Sprachkompetenzen     6.78     1   6.78   9.56 <.002 .039 -.019 (.006) 
Alter     1.47     1   1.47   2.07 <.151 .009 -.018 (.013) 
Fehler 165.19 233   0.71     

AV: Conflict Interactions        
Korrigiertes Modell     1.06     3   0.35   2.78 <.042 .035  
Konstanter Term     3.81     1   3.81 29.97 <.001 .114  
Geschlecht     0.35     1   0.35   2.74 <.099 .012 -.104 (.067) 
Sprachkompetenzen     0.60     1   0.60   4.74 <.030 .020 -.008 (.004) 
Alter     0.00     1   0.00   0.03 <.854 .000 -.001 (.008) 
Fehler   29.62 233   0.13     

Anmerkungen: n = 237, AV = abhängige Variable, df = Freiheitsgrade, F = F-Wert, p = Irrtumswahr-
scheinlichkeit, η2

p = partielles Eta-Quadrat, B = unstandardisierter Regressionskoeffizient, SE = Stan-
dardfehler 

6 Diskussion 

Im vorliegenden Beitrag wurde der Frage nachgegangen, ob und inwieweit geschlechts-
spezifische Unterschiede in der kindlichen Interaktionsqualität im Kindergarten in Öster-
reich bestehen. Zur Beantwortung dieser Frage wurde auf eine Stichprobe von 254 Kin-
dern aus 81 Kindergärten aus Tirol/Österreich zurückgegriffen. Kindliche Interaktions-
qualität wurde mit dem inCLASS in den Bereichen „Teachers Interactions“, „Peer Inter-
actions“, „Task Orientation“ und „Conflict Interactions“ erhoben. Das Alter und die 
Sprachkompetenzen der Kinder wurden als Kontrollvariablen berücksichtigt. Die Ergeb-
nisse der Kovarianzanalysen zeigen, dass es kaum Geschlechterunterschiede gibt, ledig-
lich in den Bereichen „Peer Interactions“ und „Conflict Interactions“ gibt es tendenziell 
signifikante Geschlechterdifferenzen (p < .10). Die Sprachkompetenzen der Kinder er-
weisen sich hingegen – bei allerdings kleinen Effektstärken – als bedeutsam.  
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6.1 Geschlechtsspezifische Unterschiede in der kindlichen 
Interaktionsqualität 

Unter dem Titel „Gleich oder anders? Geschlechtsspezifische Befunde zur kindlichen In-
teraktionsqualität im Kindergarten in Österreich“ wurde in der vorliegenden Untersu-
chung nach Geschlechterunterschieden gefragt. „Eher gleich“ lautet die zusammenfassen-
de Antwort zumindest mit Blick auf die vorliegende Studie; die in den Hypothesen postu-
lierten Unterschiede in der kindlichen Interaktionsqualität zwischen Mädchen und Jungen 
finden sich nicht. Mit Blick auf Unterschiede in der kindlichen Interaktionsqualität im 
ersten Kindergartenjahr in Österreich hat das Geschlecht der Kinder damit keine große 
Bedeutung. In der vorliegenden Studie gibt es lediglich zwei tendenziell signifikante Un-
terschiede: Die beobachtete Qualität der Interaktionen von Jungen mit Peers wird etwas 
höher eingeschätzt; zugleich sind konfliktive Interaktionen bei Jungen – vergleichbar mit 
Befunden von Slot und Bleses (2008) – geringfügig stärker ausgeprägt. Diese Unterschie-
de verfehlen jedoch die Signifikanzgrenze von 5 Prozent und es bleibt abzuwarten, wie 
sich diese gering ausgeprägten Differenzen mit zunehmendem Alter der Kinder – d.h. im 
zweiten Kindergartenjahr – und einem damit verbundenen Voranschreiten geschlechts-
spezifischer Sozialisationsprozesse entwickeln. Die Befunde sprechen – zumindest mit 
Blick auf die Beschaffenheit kindlicher Interaktionen im ersten Kindergartenjahr – vor-
läufig dafür, „das Thema ‘Gender im Kindergarten‘ aus empirischer Perspektive auf klei-
nerer Flamme [zu kochen]“ (Kuger u.a. 2011, S. 284).  

Insgesamt reiht sich dieses Ergebnismuster in einige mit dem inCLASS durchgeführte 
Studien ein, in denen ebenfalls keine signifikanten (Downer u.a. 2010; Vitiello u.a. 2012) 
oder allenfalls tendenziell signifikante Geschlechtsunterschiede (Slot/Bleses 2018) gefun-
den wurden (vgl. Kap. 2.3). Auch die Ergebnisse aus einer in Deutschland durchgeführten 
Studie, wonach Mädchen signifikant kompetenter mit ihren Peers interagierten und Jun-
gen stärker konfliktiv interagierten (von Suchodoletz/Gunzenhauser/Larsen 2015), stehen 
womöglich nur auf dem ersten Blick im Widerspruch zu den Befunden der vorliegenden 
Studie, weil der Einfluss anderer (wichtiger) Variablen nicht kontrolliert wurde: So wäre 
beispielsweise zu prüfen, wie sich die Befunde von von Suchodoletz, Gunzenhauser und 
Larsen (2015) unter Kontrolle der sprachlichen Kompetenzen der Kinder darstellen. Wie 
sich die Befunde der vorliegenden Studie zu Studienergebnissen verhalten, in denen die 
Qualität der Erzieherinnenbeziehung zu Mädchen besser war als zu Jungen (Mayer u.a. 
2013), müsste ebenfalls in zukünftigen Studien geprüft werden. Dabei wäre jedenfalls in 
Rechnung zu stellen, dass die Beurteilung der Erzieherinnen-Kind-Beziehung im Falle 
der Studie von Mayer und Kolleginnen/Kollegen auf Befragungen von Erzieherinnen be-
ruht, während sich die vorliegende Studie auf Beobachtungen von Kindern bezieht. 

Nicht beantwortet werden kann auch die Frage, wie sich die Ergebnisse der vorlie-
genden Studie darstellten, wenn – wie es die Rechtsprechung in Österreich mittlerweile 
vorsieht (Verfassungsgerichtshof 2018) – ein drittes Geschlecht (Intersexualität) berück-
sichtigt würde. Die in der vorliegenden Studie angenommene Geschlechterdualität kann 
vor diesem Hintergrund als Begrenzung verstanden werden.  
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6.2 Alter und Sprachkompetenzen der Kinder als Kontrollvariablen 

Im Unterschied zum Alter der Kinder, das – mutmaßlich aufgrund der stichprobenzie-
hungsbedingt relativ geringen Varianz – lediglich einen tendenziell signifikanten Einfluss 
(p < .10) auf die Qualität der Interaktionen mit Peers hat, stellt die Sprachkompetenz der 
Kinder – bei allerdings kleinen Effektstärken – ein Prädiktor für drei von vier Indikatoren 
der kindlichen Interaktionsqualität dar. Eine höhere Sprachkompetenz der Kinder korres-
pondiert mit einer höheren kindlichen Interaktionsqualität mit Peers, einer höheren Quali-
tät in der kindlichen Auseinandersetzung mit Aufgaben und einer geringeren Intensität an 
konfliktiven kindlichen Interaktionen. Obgleich die Effektstärken durchweg klein sind, 
schließen die Befunde durchaus an bisherige Studien zur Prädiktion kindlicher Sprach-
kompetenzen an (Anders 2013; Kluczniok 2018 für Übersichten). Sie können zudem für 
Studienergebnisse sensibilisieren, die darauf hinweisen, dass bereits bei Kindergartenkin-
dern im Alter von drei Jahren sozial- und migrationsgekoppelte Disparitäten in den 
Sprachkompetenzen bestehen, die mit steigendem Alter fortbestehen und relativ stabil 
sind (Dubowy u.a. 2008; Weinert/Ebert/Dubowy 2010). Eine Konsequenz dieser Dispa-
ritäten ist, dass mittlerweile zahlreiche alltagsintegrierte und additive Sprachfördermaß-
nahmen – mit allerdings mäßigem Erfolg – auf eine nachhaltige Reduktion entsprechen-
der Disparitäten abzielen (Egert/Hopf 2018). 

6.3 Studienlimitationen, Forschungsperspektiven und Implikationen für 
die pädagogische Praxis 

Die Daten der vorliegenden Studie stammen aus einem Projekt in Österreich, das vor dem 
Hintergrund eines stärker ontologisch ausgerichteten Verständnisses von Geschlecht, wo-
nach geschlechtsspezifische Unterschiede im Interaktionsverhalten unter anderem soziali-
sationstheoretisch erklärt werden können, die Interaktionsqualität von Mädchen und Jun-
gen im Kindergarten untersucht. Die externen (für die Anwendung des inCLASS geschul-
ten) Beobachterinnen und Beobachter wurden dabei mit dem Ziel, Verzerrungen soweit 
wie möglich zu reduzieren, einer Reliabilitätsprüfung bei einer zertifizierten inCLASS-
Trainerin unterzogen. Zudem wurden sie vom Projektteam nicht auf mögliche ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in der kindlichen Interaktionsqualität hingewiesen. 
Dieser methodische Zugang kann als Limitation gesehen werden, wenn unter Rückgriff 
bespielsweise auf „Doing Gender“-Ansätze (Kubandt 2018) gefordert wird, diskursive 
Konstruktionsprozesse von Geschlecht explizit zu problematisieren. In der Tat kann an-
genommen werden, dass die studentischen Bobachterinnen und Beobachter schon auf-
grund ihrer je spezifischen Biographien nicht „neutral“ gegenüber geschlechtsspezifi-
schen Unterschieden der kindlichen Interaktionsverhaltens sind; mithin interpretative An-
teile nicht ausgeschlossen werden können. Diese Argumentationslogik greift freilich auch 
umgekehrt, d.h., dass bspw. „Doing Gender“-Studien, die Prozesse der Konstruktion und 
Dekonstruktion von Geschlecht in den Vordergrund stellen, Geschlecht als ontologische 
Kategorie nicht ausschließen können.  

Der Studie liegt ein mehrdimensionales Qualitätsverständnis zugrunde, das kindliche 
Interaktionsqualität als „Zentralbereich pädagogischer Qualität“ (Tietze u.a. 1998, S. 225) 
ausmacht. Bedingt durch das Erhebungsverfahren inCLASS können allerdings keine Aus-
sagen zur Domänenspezifität (Sodian 1998; z.B. in den Bereichen Mathematik und Na-
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turwissenschaften) der kindlichen Interaktionen gemacht werden. Auch kritisch diskutier-
te methodische Aspekte wie z.B. die Frage der Messbarkeit von Interaktionsqualität an-
hand prädefinierter Qualitätsmerkmale (Betz/De Moll 2015) stellen potentielle Einschrän-
kungen dar. Eine Limitation ist auch, dass nur Merkmale der kindlichen Interaktionsqua-
lität berücksichtigt werden konnten; das Ausmaß der aktiven Einbindung pädagogischer 
Fachkräfte und Peers wird mit den Merkmalen des inCLASS nicht abgebildet. Problema-
tisch ist zudem die geringe interne Konsistenz bei dem Qualitätsbereich „Conflict Interac-
tions“, die mit α = .57 knapp unter dem noch als akzeptabel geltenden Wert von α = .60 
liegt. Diese nicht zufriedenstellende interne Konsistenz ist auf geringe Itemvarianzen zu-
rückzuführen; zugleich muss jedoch auch die geringe Itemanzahl in Rechnung gestellt 
werden (vgl. Cortina 1993).  

Trotz der genannten Untersuchungsbegrenzungen vermag die Studie aufgrund ihrer 
Anlage (externe Beobachter, Kontrollvariablen) einen Beitrag zur Frage zu leisten, in-
wieweit es geschlechtsspezifische Nachteile im pädagogischen Alltag der Kinder im Kin-
dergarten gibt. Aus den Befunden lässt sich für die Praxis ableiten, dass es – zumindest 
im ersten Kindergartenjahr – weniger um Unterschiede in der Interaktionsqualität zwi-
schen Mädchen und Jungen geht. Inwieweit sich im weiteren Verlauf geschlechtsspe-
zifische Veränderungen in der kindlichen Interaktionsqualität ergeben, wenn die Kinder 
älter werden und mehr Kindergartenerfahrung aufweisen, bleibt abzuwarten und mit den 
weiteren Messzeitpunkten der Studie zu untersuchen. Möglicherweise zeigen sich ge-
schlechtsspezifische Unterschiede im kindlichen Interaktionsverhalten erst zu späteren 
Zeitpunkten, wenn pädagogische Fachkräfte und Peers dann anders auf Mädchen und 
Jungen reagieren. 

Anmerkung 

Diese Forschung wird gefördert durch den Austrian Science Fund (FWF) [P 30598-GBL]. 
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Zusammenfassung 

Der Forschungsüberblick skizziert die Entwicklung von Geschlechtsunterschieden in der kindlichen 
Lernmotivation in MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik). Geschlechtsun-
terschiede in der MINT-Lernmotivation zeichnen sich in nationalen sowie internationalen Studien teil-
weise bereits in der Kita ab. Mit Blick auf die Bedingungsfaktoren weisen erste Ergebnisse auf Unter-
schiede in der Häufigkeit und Qualität früher MINT-Lerngelegenheiten im Elternhaus hin. Die Befund-
lage zu potentiellen Einflüssen in Kindertagesstätten ist unzureichend. Insgesamt wird ein großer For-
schungsbedarf zur frühen MINT-Lernmotivation sowie zu den Einflussfaktoren im Elternhaus und in der 
Kita im Allgemeinen deutlich.  
 
Schlagwörter: Literaturüberblick, frühe Bildung, Geschlecht, Lernmotivation, MINT 
 
 
Gender Differences in Children’s STEM Motivation: A Review of the Research Literature  
 
Abstract 

The paper aims to give an overview of the current state of research on the emergence of gender differ-
ences in early STEM motivation (Science, Technology, Engineering, and Mathematics). The review of 
the research literature shows that gender differences in children’s STEM motivation tend to occur as ear-
ly as preschool. With regard to influencing factors, there is some empirical evidence to support the no-
tion that differences in the frequency and quality of early STEM learning opportunities at home contrib-
ute to the emergence of gender differences in children’s motivation. Research on the influence of the 
preschool context is scarce and results are inconsistent. In general, more research is needed to investigate 
the antecedents of gender differences in early STEM motivation. 
 
Keywords: literature review, early childhood education, gender, motivation, STEM 

1 Einleitung 

Frauen sind in MINT-Fächern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Tech-
nik), -Studiengängen und -Berufen weiterhin unterrepräsentiert (Lauermann/Chow/Eccles 
2015; Tröbst u.a. 2016). Ursächlich hierfür sind nach dem Erwartungs-Wert-Modell von 
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Eccles u.a. (1983, 2002; vgl. Abbildung 1) Geschlechtsunterschiede in der Lernmotivati-
on im MINT-Bereich. Dabei spielen die Erfolgserwartungen (d.h., Überzeugung, eine be-
vorstehende Aufgabe erfolgreich bewältigen zu können) und Wertüberzeugungen (Inte-
resse, Wichtigkeit für die Zielerreichung und Kosten) eine zentrale Rolle für die Wahlent-
scheidungen in MINT (Marsh u.a 2005; Simpkins/Davis-Kean/Eccles 2005; Wang/Degol 
2013). Mädchen wählen demnach weniger MINT-bezogene Aktivitäten, Kurse und Studi-
engänge als Jungen, da sie weniger Vertrauen in ihre Fähigkeiten im MINT-Bereich ha-
ben (u.a. Else-Quest/Mineo/Higgins 2013; Jacobs u.a. 2002; Nagy u.a. 2010) und in die-
sem auch niedrigere Wertüberzeugungen aufweisen (Gaspard u.a. 2017; Jones/Howe/ 
Rua 2000; Steinmayr/Spinath 2008).  

Die Bedeutsamkeit der Erfolgserwartungen und Wertüberzeugungen für den MINT-
Bildungsverlauf von Mädchen und Jungen ist für die Schulzeit gut erforscht. Die Lernmo-
tivation in MINT entwickelt sich aber schon vor der Einschulung (vgl. Mantzicopoulos/ 
Patrick/Samarapungavan 2008; Nölke 2013; Oppermann u.a. 2018) und es liegt Evidenz 
vor, dass bei Kindern im Alter von 5 bis 6 Jahren bereits Erfolgserwartungen und 
Wertüberzeugungen als unterschiedliche Komponenten der MINT-Lernmotivation erfasst 
werden können (Mantzicopoulos/Patrick/Samarapungavan 2008; Oppermann u.a 2018). 
Ausgehend von bestehenden Geschlechtsunterschieden in der MINT-Motivation bei 
Schulkindern, stellen sich die Fragen, wann und wie Geschlechtsunterschiede in der 
MINT-Lernmotivation entstehen. Ziel des Beitrages ist es, empirische Erkenntnisse zur 
Entstehung und Entwicklung von Geschlechtsunterschieden in der MINT-Lernmotivation 
in der frühen und mittleren Kindheit zusammenfassend darzustellen. Ferner werden Be-
dingungsfaktoren für die Herausbildung solcher Unterschiede im Elternhaus sowie in 
Kindertageseinrichtungen diskutiert. Hierbei wird auf die Häufigkeit und Qualität früher 
MINT-Lerngelegenheiten fokussiert. Der Beitrag schließt mit einer Zusammenfassung 
sowie Implikationen für die Forschung und Praxis. 
 
Abbildung 1: Erwartungs-Wert-Modell nach Eccles u.a. (1983, 2002). 
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2 Entwicklung von Geschlechtsunterschieden in der MINT-
Lernmotivation 

Der folgende Abschnitt gibt einen Überblick über die Befunde von Studien, die Ge-
schlechtsunterschiede in den Erfolgserwartungen und/oder Wertüberzeugungen in min-
destens einer MINT-Domäne bei Kindern im Alter von 0 bis 8 Jahren untersucht haben.  

2.1 Erfolgserwartungen  

 

Für das Fach Mathematik zeigte eine US-amerikanische Studie bereits in der ersten Klas-
se Geschlechtsunterschiede in den impliziten Assoziationen der Kinder: Jungen assoziier-
ten in einem impliziten Assoziationstest „ich“ eher mit „Mathematik“ als Mädchen 
(Cvencek/Meltzoff/Greenwald 2011). Eine weitere US-amerikanische Studie fand hinge-
gen erst in den 4. bis 6. Klassen Geschlechtsunterschiede in den explizit berichteten Fä-
higkeitsüberzeugungen von Kindern: Mädchen schätzten ihre eigenen Fähigkeiten im 
Fach Mathematik – bei gleicher Leistung – etwas schlechter ein als Jungen (Andre u.a. 
1999). Auch weitere US-amerikanische Studien fanden erst ab der 3. Klasse Geschlechts-
unterschiede in den selbstberichteten Erfolgserwartungen im Fach Mathematik 
(Herbert/Stipek 2005; Newman 1984; Stipek/Gralinski 1991). Die Diskrepanz der Befun-
de lässt vermuten, dass sich Geschlechtsunterschiede früher in impliziten Assoziationen 
zeigen als in den expliziten, berichteten Überzeugungen der Kinder. Ergebnisse aus 
Deutschland sind ähnlich heterogen. Zwei verschiedene Untersuchungen fanden Ge-
schlechtsunterschiede im mathematischen Selbstkonzept von Erstklässlern, allerdings 
einmal zuungunsten (Mösko 2010) und einmal zugunsten der Mädchen (Sahr 2012). 
Deutsche Untersuchungen von Grundschulkindern in der 3. bzw. 4. Klasse fanden, analog 
zu den US-amerikanischen Befunden, Geschlechtsunterschiede im mathematischen 
Selbstkonzept zugunsten der Jungen (Hellmich/Jahnke-Klein 2008; Tiedemann 2000).  

Für den Bereich Informatik oder ICT (Information Communication Technology) 
konnte eine US-amerikanische Studie zeigen, dass sich Jungen im Alter von 6 Jahren eher 
als gleichaltrige Mädchen zutrauten, Spielroboter zu programmieren (Master u.a. 2017). 
Für Deutschland konnten keine Studien gefunden werden, was womöglich der Tatsache 
geschuldet ist, dass der Inhaltsbereich Informatik/ICT in der Kita und Grundschule bis-
lang in der Forschung sowie in der Praxis wenig Beachtung gefunden hat. 

In den Naturwissenschaften ist die Befundlage zu Geschlechtsunterschieden in den 
Fähigkeitsüberzeugungen junger Kinder heterogen. US-amerikanische Studien berichten 
für das Vorschulalter sowie für die frühen Grundschuljahre keine Geschlechtsunterschie-
de in den naturwissenschaftlichen Fähigkeitsüberzeugungen (Andre u.a. 1999; Mantzi-
copoulos/Patrick/Samarapungavan 2008). Eine US-amerikanische Studie von Andre u.a. 
(1999) fand analog zum Fach Mathematik erst in der 4. Klasse Geschlechtsunterschiede in 
den selbstberichteten Fähigkeitsüberzeugungen. In einer aktuellen deutschen Studie wur-
den hingegen Geschlechtsunterschiede in den Fähigkeitsüberzeugungen bereits bei 5- bis 
6-jährigen Kindern festgestellt. Dabei schätzten sich Jungen im Mittel etwas besser ein als 
Mädchen (Oppermann u.a. 2018). Diese Diskrepanz in den Studienergebnissen könnte 
auf Unterschiede im Studiendesign zurückzuführen sein: Das Fähigkeitsselbstkonzept 
wurde in der Studie von Mantzicopoulos u.a. (2008) nach einer mehrwöchigen intensiven 
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Intervention zum Thema „Naturwissenschaften“ in den Kitas erfasst, während in den 
Studien von Andre u.a. (1999) und Oppermann u.a. (2018) keine Intervention der Erfas-
sung des Fähigkeitsselbstkonzept voraus ging. Wie eine spätere Studie der Autorengruppe 
um Mantzicopoulos, Patrick und Samarapungavan (2013) zeigte, konnten Geschlechts-
unterschiede in der kindlichen Lernmotivation in den Naturwissenschaften durch ein 
mehrwöchiges naturwissenschaftliches Bildungsprogramm verringert werden, sodass 
möglicherweise auch in der früheren Untersuchung von Mantzicopoulos u.a. (2008) 
aufgrund der vorangegangenen Intervention keine Geschlechtsunterschiede auftraten. 

Für den Bereich Technik berichtete eine qualitative schwedische Studie für die Kita-
Zeit, dass sich Mädchen im gemeinsamen Spiel mit Technik etwas zurückhaltender zeig-
ten als Jungen (Hallström/Elvstrand/Hellberg 2015). Für Deutschland konnten keine Un-
tersuchungen für die Kita- oder frühe Grundschulzeit gefunden werden. Für die Klassen-
stufen 3 und 4 zeigte eine quantitative deutsche Studie, dass Mädchen in geringerem Ma-
ße als Jungen der Meinung waren, technische Tätigkeiten (z.B. mit LEGO spielen, mit 
Werkzeugen arbeiten) gut zu beherrschen (Endepohls-Ulpe/von Zabern/Ebach 2010). 

2.2 Wertüberzeugungen 

Mit Blick auf Geschlechtsunterschiede in Wertüberzeugungen lassen sich überwiegend 
Befunde zum Interesse anführen. Studien im Bereich Mathematik zeigten keine Unter-
schiede im Interesse von Jungen und Mädchen in der Kita-Zeit (Arens u.a. 2016; Fisher 
u.a. 2012; Lerkkanen u.a. 2012; Viljaranta u.a. 2009). Dies gilt sowohl für finnische 
(Viljaranta u.a. 2009), US-amerikanische (Fisher u.a. 2012), als auch für deutsche Kinder 
(Arens u.a. 2016) im Alter von 4-6 Jahren. Auch für die frühen Grundschuljahre fanden 
sich in unterschiedlichen Studien keine Geschlechtsunterschiede im Mathematikinteresse 
(Eccles u.a. 1993; Haladyna/Thomas 1979). Erst ab der 4. Klasse fanden Haladyna und 
Thomas (1979) in einer Mehrkohorten-Studie Geschlechtsunterschiede im Interesse an 
Mathematik. Dies deckt sich mit deutschen Befunden von Hellmich und Jahnke-Klein 
(2008), die in der 4. Klasse Geschlechtsunterschiede im Mathematikinteresse – bei glei-
cher Mathematikleistung – zugunsten der Jungen fanden. Eine US-amerikanische längs-
schnittliche Untersuchung der 1. bis zur 12. Klassenstufe fand hingegen in keiner Klas-
senstufe Geschlechtsunterschiede im Mathematikinteresse (Jacobs u.a. 2002). 

Für den Bereich Informatik oder ICT konnte eine niederländische Studie – bei glei-
cher Leistung – Geschlechtsunterschiede in den Einstellungen 4- bis 8-jähriger Kinder 
zum Umgang mit Computern nachweisen. Diese waren bei Jungen positiver ausgeprägt 
als bei Mädchen (McKenney/Voogt 2010). Eine US-amerikanische Studie fand bei Jungen 
in der 1. Klasse ein höher ausgeprägtes Interesse am Programmieren von Spielrobotern 
(Master u.a. 2017). Für Deutschland konnten keine Studien gefunden werden. 

Im Bereich Naturwissenschaften zeigen sowohl US-amerikanische als auch deutsche 
Studien keine Geschlechtsunterschiede bezüglich des Interesses der Kinder in den Kita- 
bzw. den frühen Grundschuljahren (Andre u.a. 1999; Mantzicopoulos u.a. 2008; Mantzi-
copoulos/Patrick 2010; Oppermann u.a. 2018). Eine deutsche Studie von Nölke (2013) 
berichtete hingegen Geschlechtsunterschiede im Interesse am Themenbereich der unbe-
lebten Natur im Vergleich zu anderen Themenbereichen (u.a. Musik und Kunst) bei Kin-
dern im Alter von 5-7 Jahren. Dabei nannten Jungen das Thema unbelebte Natur häufiger 
als erste oder zweite Präferenz, während Mädchen häufiger andere Inhaltsbereiche als ers-
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te oder zweite Präferenz nannten (Nölke 2013). Die Diskrepanz dieses Befundes zu den 
vorherigen Studien könnte dadurch erklärt werden, dass Geschlechtsunterschiede nur 
dann auftreten, wenn Kinder aufgefordert werden, eine Interessenhierarchie aufzustellen. 

Für den Bereich Technik zeigten qualitative Auswertungen des Verhaltens von Mäd-
chen und Jungen im freien Spiel mit Technik (z.B. Lego, Holzeisenbahn) in zwei schwe-
dischen Kitas, dass Mädchen Technik stärker als Mittel zum Zweck nutzten, während sich 
Jungen im Freispiel für die Technik selbst interessierten (Hallström u.a. 2015). Bisher 
existieren für den Kita-Bereich keine quantitativen Studien. Für die Grundschulzeit weist 
eine deutsche Studie von Endepohls-Ulpe u.a. (2010) in den Klassenstufen 3 und 4 Ge-
schlechtsunterschiede im Technikinteresse auf, wonach Mädchen weniger Spaß an techni-
schen Tätigkeiten berichteten als Jungen (Endepohls-Ulpe u.a. 2010).  

2.3 Konklusion 

Zusammengenommen lässt sich trotz der spärlichen und teilweise inkonsistenten Studien-
lage feststellen, dass einige Studien bereits im Kita-Alter Geschlechtsunterschiede in den 
MINT-Fähigkeitsüberzeugungen nachweisen konnten. Geschlechtsunterschiede in den 
MINT-Interessen der Kinder zeigten sich hingegen überwiegend erst ab der mittleren 
Grundschulzeit. Dieses Befundmuster steht im Einklang mit theoretischen Annahmen 
(Eccles u.a. 1983) sowie empirischen Befunden bei älteren Kindern und Jugendlichen 
(Hellmich/Jahnke-Klein 2008; Jacobs u.a. 2002; Marsh u.a 2005): Wenn sich Individuen 
in einer Domäne kompetent fühlen (Erfolgserwartungen), entwickeln sie mit der Zeit auch 
höhere Wertüberzeugungen (u.a. Interessen) in dieser Domäne. Beispielsweise konnte ei-
ne längsschnittliche Untersuchung von Jacobs u.a. (2002) zeigen, dass Veränderungen in 
den Fähigkeitsüberzeugungen von Schülerinnen und Schülern der 1. bis zur 12. Klasse 
über 40 Prozent der Veränderungen in den Wertüberzeugungen der Kinder bzw. Jugendli-
chen innerhalb der Domänen Mathe, Sprache (Englisch) und Sport erklärten. Es lässt sich 
vermuten, dass – auch bei jüngeren Kindern – Geschlechtsunterschiede zunächst in den 
Fähigkeitsüberzeugungen auftreten und diese über die Zeit hinweg die Interessen beein-
flussen. Im folgenden Abschnitt soll beleuchtet werden, welche Faktoren dafür verant-
wortlich sein könnten, dass sich solche Unterschiede zum Teil bereits im Kita-Alter ent-
wickeln. 

3 Bedingungsfaktoren für die Genese von 
Geschlechtsunterschieden in der MINT-Lernmotivation 

Zur Erklärung der Genese von Geschlechtsunterschieden existieren verschiedene Modelle, 
welche jeweils auf unterschiedliche sozialisatorische Prozesse fokussieren. Im vorliegenden 
Beitrag begrenzen wir uns auf zwei Modelle, die sich in ihren Erklärungsmechanismen sehr 
gut ergänzen: Das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles u.a. (1983, 2002) sowie das struk-
tur-prozessuale Modell frühpädagogischer Qualität nach Roux und Tietze (2007). Nach dem 
Erwartungs-Wert-Modell von Eccles u.a. (1983, 2002) werden die Erfolgserwartungen und 
Wertüberzeugungen von Jungen und Mädchen von geschlechtsspezifischen Überzeugungen 
und Verhaltensweise der Sozialisatoren, beispielsweise von Eltern und Fachkräften in der 
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Kita, beeinflusst (vgl. Abbildung 1). Obgleich dies im Modell selbst nicht benannt wird, 
zählen laut Eccles (2007) unter anderem Bildungsangebote zu Verhaltensweisen von 
Sozialisatoren. Die Zusammenhänge zwischen den Überzeugungen von Sozialisatoren (z.B. 
Eltern und Fachkräfte) und ihren Verhaltensweisen (z.B. Bildungsangebote) sowie die Be-
deutsamkeit solcher Bildungsangebote für die kindliche Lernmotivation werden im Modell 
von Eccles u.a. (1983, 2002) nicht weiter ausgeführt, sind aber zentral für ein besseres 
Verständnis der geschlechtsspezifischen Bildungsprozessse im Elternhaus und in der Kita. 
Im vorliegenden Beitrag wird daher das struktur-prozessuale Modell frühpädagogischer 
Qualität (vgl. Roux/Tietze 2007; Tietze u.a. 1998) herangezogen, welches auf diese 
Mechanismen fokussiert. Einen direkten Einfluss auf die kindliche Entwicklung (u.a. 
Entwicklung der Lernmotivation) haben laut Roux und Tietze (2007) die Bildungsprozesse 
im Elternhaus sowie in der Kita (vgl. Abbildung 2). Hierbei ist sowohl die Qualität als auch 
die Häufigkeit früher Bildungsprozesse bedeutsam: Nur wenn Bildungsangebote regelmäßig 
stattfinden und von hoher Qualität sind, können sie die kindliche Entwicklung positiv 
beeinflussen. Die Qualität beschreibt die Art und Weise der Interaktionen zwischen frühpä-
dagogischen Fachkräften und Kindern („Prozessqualität“; vgl. Kluczniok/Roßbach 2014; 
Tietze/Roßbach/Grenner 2005) und wird als mehrdimensionales Konstrukt verstanden. Pia-
nta und Hamre (2009) unterscheiden beispielsweise zwischen der Qualität der Instruktion 
(„Anregungsqualität“), dem Klassenmanagement sowie der Qualität der emotionalen und 
sozialen Interaktion („Emotionale Unterstützung“). Zudem lässt sich Qualität sowohl global 
als auch bereichsspezifisch betrachten. Folglich wird vor allem die Qualität der MINT-
Interaktionen als ausschlaggebend für die kindliche Entwicklung in MINT angenommen. 

Die Qualität und Häufigkeit früher Bildungsprozesse hängt wiederum von strukturel-
len Rahmenbedingungen (z.B. Ausstattung mit MINT-Materialien) sowie von den Über-
zeugungen der Eltern und Fachkräfte („= Orientierungen“) ab (vgl. Abbildung 2), welche 
somit indirekt die kindliche Entwicklung beeinflussen. Geschlechtsunterschiede in der 
kindlichen MINT-Lernmotivation entstehen demnach, u.a. wenn Eltern und Fachkräfte 
aufgrund ihrer eigenen geschlechtsspezifischen Überzeugungen Jungen und Mädchen in 
frühen MINT-Lerngelegenheiten unterschiedlich fördern, z.B. MINT-Bildungsaktivitäten 
unterschiedlich häufig anbieten oder Jungen und Mädchen in Lerngelegenheiten unter-
schiedlich stark unterstützen.  

Tatsächlich zeigten empirische Befunde geschlechterstereotype Überzeugungen bei 
Eltern und pädagogischen Fachkräften. So schätzten Eltern ihre Söhne im Bereich Ma-
thematik (Dresel u.a. 2001; Tiedemann 2000) sowie in den Naturwissenschaften (Tenen-
baum/Leaper 2003) bei gleicher Leistung als kompetenter ein als ihre Töchter. Dies galt 
gleichermaßen für Eltern sehr junger Kinder (Andre u.a. 1999; Mösko 2010). Auch päda-
gogische Fachkräfte schätzten Mädchen im sprachlichen, sozialen und künstlerischen Be-
reich besser ein als Jungen, wohingegen Jungen eher eine Stärke im Bereich Tüfteln und 
Experimentieren zugeschrieben wurde (Kuger u.a. 2011).  

Nach dem struktur-prozessualen Modell (Roux/Tietze 2007) sollten sich diese ge-
schlechtsspezifischen Überzeugungen („= Orientierungen“) von Eltern und Fachkräften 
auf ihre Interaktionen mit Jungen und Mädchen in MINT-Bildungsprozessen auswirken 
(vgl. Abbildung 2). Der Forschungsstand zu Geschlechtsunterschieden in der Häufigkeit 
und Qualität von MINT-Lerngelegenheiten im Elternhaus sowie in der Kita1 wird im Fol-
genden berichtet.  
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Abbildung 2: Theoretisches Modell, in Anlehnung an das struktur-prozessuale Modell 
frühpädagogischer Qualität (vgl. Roux/Tietze 2007) 

 

4 Geschlechtsunterschiede in der Häufigkeit und Qualität früher 
MINT-Lerngelegenheiten 

Studien zu Geschlechtsunterschieden in den MINT-Lerngelegenheiten im Elternhaus 
stammen überwiegend aus dem US-amerikanischen Raum. Die Ergebnisse dieser Studien 
zeigen recht einheitlich, dass sich die Häufigkeit bzw. Qualität der MINT-Lerngele-
genheiten im Elternhaus bereits bei sehr jungen Kindern unterscheidet. So berichtete eine 
US-amerikanische Studie, dass Eltern ihren Söhnen im Vorschulalter häufiger Bücher 
zum Thema belebte Natur vorlasen als ihren Töchtern (Mantzicopoulos/Patrick 2010). 
Diese Unterschiede traten unabhängig vom Interesse der Kinder an solchen Büchern auf 
(Mantzicopoulos/Patrick 2010). Auch eine US-amerikanische Beobachtungsstudie von 
Crowley u.a. (2001) wies auf Geschlechtsunterschiede in der Eltern-Kind-Interaktion hin. 
Die Autoren videografierten die Interaktionen von Eltern und Kindern im Alter zwischen 
1 und 8 Jahren während des Besuchs einer naturwissenschaftlichen Ausstellung in einem 
Kindermuseum und konnten zeigen, dass Jungen dreimal häufiger Erklärungen von ihren 
Eltern zu den Exponaten erhielten als Mädchen. Zudem zeigten sich qualitative Unter-
schiede dahingehend, dass den Jungen die Zusammenhänge häufiger in Form von kausa-
len Erklärungen erläutert wurden als Mädchen (Crowley u.a. 2001). Diese Geschlechtsun-
terschiede zeigten sich nicht in anderen Formen der verbalen Eltern-Kind-Interaktion im 
Museum; die Eltern unterhielten sich mit Jungen und Mädchen gleich häufig und Mäd-
chen und Jungen stellten auch gleich häufig Fragen zu der Ausstellung (Crowley u.a. 
2001). Für den Bereich Mathematik fand eine aktuelle US-amerikanische Studie hingegen 
keine Unterschiede in der Häufigkeit der mathematischen Aktivitäten der Eltern mit Mäd-
chen und Jungen im Alter von 4-7 Jahren (Jirout/Newcombe 2015). 

Im Kita-Kontext lassen sich nur wenige Studien anführen, die geschlechtsspezifische 
Unterschiede in der Qualität und Häufigkeit früher MINT-Lerngelegenheiten untersuchten. 
Erste Hinweise liefert die oben genannte US-amerikanische Studie von Mantzicopoulos und 
Patrick (2010), welche Unterschiede in Vorlesesituationen auch in der Kita fand. Demnach 
wurde Jungen im Vorschulalter häufiger zum Thema belebte Natur vorgelesen als Mädchen 
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(Mantzicopoulos/Patrick 2010). Eine aktuelle deutsche Untersuchung von Oppermann, 
Brunner und Anders (2019) fand erste Anhaltspunkte für Geschlechtsunterschiede im na-
turwissenschaftlichen Lernangebot. Die Häufigkeit, mit der Fachkräfte laut eigener Aussage 
zusammen mit den Kindern naturwissenschaftliche Aktivitäten im Kita-Alltag durchführten, 
war positiv mit der naturwissenschaftlichen Lernmotivation der Jungen assoziiert, wohinge-
gen bei Mädchen keine Zusammenhänge zwischen der Häufigkeit der naturwissenschaftli-
chen Aktivitäten und ihrer Lernmotivation vorlagen (Oppermann/Brunner/Anders 2019). 
Dieser Befund legt nahe, dass Jungen und Mädchen in naturwissenschaftlichen Lerngele-
genheiten anders gefördert werden, z.B. indem sich die Häufigkeit oder Qualität der Interak-
tionen der Fachkräfte mit Mädchen und Jungen in solchen Lerngelegenheiten unterscheidet. 
Ergebnisse einer deutschen Beobachtungsstudie von Kuger u.a. (2011) legen jedoch nahe, 
dass Fachkräfte ähnlich häufig mit Jungen und Mädchen interagierten und auch genauso 
häufig mathematische und naturwissenschaftliche Aktivitäten mit Jungen und Mädchen 
durchführten. Einschränkend lässt sich hier anmerken, dass die Beobachtungen von Kuger 
u.a. (2011) auf 60 Minuten eines Vormittages beruhten und mathematische bzw. naturwis-
senschaftliche Aktivitäten nach aktuellen Erkenntnissen im Kita-Alltag nur sehr selten vor-
kommen (Kuger u.a. 2011; Steffensky u.a. 2018), sodass der Nachweis von Geschlechtsun-
terschieden in der Häufigkeit der MINT-Lerngelegenheiten allein aufgrund der Seltenheit 
solcher Aktivitäten im Alltag unwahrscheinlich ist. Mit Blick auf die Qualität fand eine 
deutsche Studie von Brandes u.a. (2015) in einer Auswertung von 82 Videosequenzen von 
alltagsnahen standardisierten Spielsituationen, dass sich Fachkräfte bei Jungen signifikant 
häufiger sachlich-gegenstandsbezogen und funktional äußerten als bei Mädchen.  

Insgesamt weisen also einige Studien auf quantitative sowie qualitative Unterschiede 
in den MINT-spezifischen Lerngelegenheiten im Elternhaus für Mädchen und Jungen hin. 
Für den Kita-Kontext lassen sich aufgrund der Seltenheit von MINT-Lerngelegenheiten 
im Alltag kaum verlässliche Aussagen machen. Hier bedarf es Studien, welche die Fach-
kraft-Kind-Interaktionen in MINT-spezifischen Lerngelegenheiten untersuchen. 

5 Zusammenfassung  

Geschlechtsunterschiede in den Erfolgserwartungen und Werten sind nach dem Erwar-
tungs-Wert-Modell (Eccles u.a. 1983, 2002) zentral für (spätere) Geschlechterdisparitäten 
in Bildungsentscheidungen. Ausgehend von bestehenden Geschlechtsunterschieden in der 
MINT-Lernmotivation bei älteren Kindern und Jugendlichen wurde im vorliegenden Bei-
trag ein Überblick des Forschungsstandes zu Geschlechtsunterschieden in der MINT-
Lernmotivation bei jüngeren Kindern im Kita- und frühen Grundschulalter gegeben. Zu-
dem wurden Einflussfaktoren im Elternhaus und in der Kita beleuchtet, die die Entste-
hung solcher Geschlechtsunterschiede begünstigen. Hierbei konzentrierte sich der Beitrag 
in Anlehnung an das struktur-prozessuale Modell (Roux/Tietze 2007) auf die Qualität und 
Häufigkeit früher MINT-Bildungsprozesse im Elternhaus und in der Kita.  

Der Forschungsstand zu Geschlechtsunterschieden in der MINT-Lernmotivation jün-
gerer Kinder ist lückenhaft und teilweise inkonsistent. Nichtsdestotrotz zeigt sich, dass 
Geschlechtsunterschiede in den Fähigkeitsüberzeugungen in Mathematik und Naturwis-
senschaften tendenziell bereits im Kita-Alter auftreten, wohingegen Unterschiede im Inte-
resse an diesen Themenbereichen sich größtenteils erst in der Grundschulzeit nachweisen 



46 E. Oppermann u.a.: Geschlechterunterschiede in der kindlichen MINT-Lernmotivation   

 

lassen. Für Geschlechtsunterschiede in den Bereichen Informatik/ICT und Technik exis-
tieren bisher kaum Studien. Die Befunde der wenigen Studien zeigen jedoch ein ähnliches 
Muster wie für die Bereiche Mathematik und Naturwissenschaften. Dies spricht dafür, 
dass frühe Geschlechtsunterschiede in den Fähigkeitsüberzeugungen in MINT der Ent-
wicklung von Geschlechtsunterschieden im MINT-Interesse vorausgehen und diese ver-
mutlich begünstigen. 

Hinsichtlich der Häufigkeit und Qualität früher MINT-Lerngelegenheiten im Eltern-
haus lassen sich durchaus Befunde anführen, die auf Geschlechtsunterschiede hinweisen. 
Insbesondere im US-amerikanischen Raum zeigen Studien, dass Eltern Jungen und Mäd-
chen in MINT unterschiedlich fördern. Für Deutschland fehlt es hingegen an empirischen 
Untersuchungen hierzu. Die Befundlage für die Kita ist sowohl national als auch interna-
tional spärlich und inkonsistent, was vermutlich darauf zurückzuführen ist, dass MINT-
Lernsituationen im regulären Kita-Alltag im Vergleich zu anderen Lernbereichen eine un-
tergeordnete Rolle spielen (Kuger u.a. 2011). Hier wären Beobachtungsstudien erforder-
lich, welche die Häufigkeit und Qualität der Interaktionen von Fachkräften mit Jungen 
und Mädchen spezifisch in frühen MINT-Lerngelegenheiten untersuchen. 

6 Limitationen  

Der Fokus des Beitrages lag auf Geschlechtsunterschieden in der kindlichen Lernmotiva-
tion sowie auf den Einflüssen der Häufigkeit und Qualität von MINT-Lerngelegenheiten 
im Elternhaus und in der Kita auf selbige. Es ist jedoch anzunehmen, dass weitere zentra-
le Genesefaktoren für Geschlechtsunterschiede in der frühen MINT-Lernmotivation exis-
tieren. So nehmen Eltern und Fachkräfte nach dem Erwartungs-Wert-Modell von Eccles 
u.a. (1983, 2002) auch über geschlechtsspezifische Rückmeldungen Einfluss auf die kind-
liche Entwicklung, z.B. indem Jungen und Mädchen unterschiedliches Feedback zu ihren 
Leistungen erhalten oder ihnen eine unterschiedliche Wichtigkeit von MINT vermittelt 
wird (vgl. Abbildung 1). Wenn Mütter bzw. weibliche Fachkräfte selbst geringere Fähig-
keitsüberzeugungen in MINT zeigen als Väter bzw. männliche Fachkräfte, kann sich dies 
zudem über Modelllernen negativ auf die MINT-Lernmotivation von Mädchen auswirken 
(vgl. Abbildung 1; Eccles/Jacobs/Harold 1990; Jacobs/Bleeker 2004). Diese Prozesse 
sind bei älteren Kindern und Jugendlichen relativ gut erforscht (Beilock u.a. 2010; Stout 
u.a. 2011), finden aber bisher in der frühkindlichen Bildungsforschung – mit wenigen 
Ausnahmen (vgl. Oppermann u.a. 2019; Wolter/Braun/Hannover 2015) – kaum Beach-
tung und sollten in zukünftigen Studien berücksichtigt werden. Ferner spielen vermutlich 
auch die kognitiven Fähigkeitsprofile der Kinder eine zentrale Rolle für die Entwicklung 
ihrer MINT-Lernmotivation. Diese Prozesse standen allerdings nicht im Fokus des Bei-
trages. 

7 Implikationen für die Forschung 

Der vorliegende Literaturüberblick macht deutlich, dass ein großer Forschungsbedarf zur 
frühen MINT-Lernmotivation im Allgemeinen, aber auch zu Geschlechtsunterschieden 
im Spezifischen, besteht. Insbesondere im Bereich Informatik/ICT sowie Technik sind 
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weitere Studien nötig. In diesen Bereichen ist die Lernmotivation von Jungen und Mäd-
chen in Kitas sowie in den frühen Grundschuljahren nahezu unerforscht. Wünschenswert 
wären hier auch längsschnittliche Untersuchungen zur Entwicklung der MINT-Lern-
motivation von der Kita- bis in die mittlere Grundschulzeit. Ferner besteht für alle MINT-
Fächer Forschungsbedarf zu den Einflussfaktoren im Elternhaus und in der Kita, welche 
zur Entwicklung von Geschlechtsunterschieden in der MINT-Lernmotivation beitragen. 

In diesem Zusammenhang sollte auch die Bedeutsamkeit unterschiedlicher Aspekte 
pädagogischer Qualität für die kindliche Lernmotivation herausgearbeitet werden. Bisher 
existieren überwiegend empirische Erkenntnisse zu den Zusammenhängen der Qualitäts-
aspekte mit kognitiven bzw. leistungsbezogenen Outcomes. Beispielsweise zeigte sich die 
bereichsspezifische kognitive Anregungsqualität in unterschiedlichen Studien als beson-
ders bedeutsam für die kognitive Entwicklung der Kinder (vgl. Anders u.a. 2012; Lese-
man 2009; Ulferts/Anders 2015). Mit Blick auf motivationale Outcomes sind aber mög-
licherweise andere Qualitätsaspekte, wie z.B. die Qualität der emotionalen Unterstützung, 
entscheidender (vgl. Mashburn u.a. 2008; Pianta/Hamre 2009). Konkret vermuten Pianta 
und Hamre (2009), im Einklang mit der Selbstbestimmungstheorie (Deci/Ryan 1993), 
dass Kinder motivierter sind, wenn in Lerngelegenheiten ein positives emotionales Klima 
herrscht, die Perspektiven und Interessen der Kinder berücksichtigt werden und die Fach-
kraft einfühlsam auf die Bedürfnisse der Kinder eingeht. Diese Merkmale fassen Pianta 
und Hamre (2009) unter der Qualitätsdimension „emotionale Unterstützung“ zusammen. 
Die Bedeutsamkeit der emotionalen Unterstützung für die Lernmotivation wurde für älte-
re Kinder und Jugendlichen in mehreren Studien gezeigt (vgl. Praetorius u.a. 2018). Für 
jüngere Kinder wurden diese differenziellen Zusammenhänge bisher nicht untersucht. 
Ziel zukünftiger Studien sollte es daher sein, die Bedeutsamkeit unterschiedlicher Quali-
tätsaspekte für die kindliche (MINT-) Lernmotivation im Kontext der frühkindlichen Bil-
dung zu untersuchen.  

8 Implikationen für die Praxis 

Mit Blick auf die praktischen Implikationen lassen sich aufgrund der bisher sehr limitier-
ten Studienlage nur allgemeinere Empfehlungen ableiten. Zum einen wäre es sinnvoll, 
MINT-Themen stärker im Curriculum der Fachschulen zu verorten. Die Fachschulausbil-
dung ist bisher nicht zentral reguliert, sodass MINT in Fachschulen häufig eine unterge-
ordnete Rolle spielt (Viernickel 2009) und viele Fachkräfte nicht ausreichend auf MINT-
Bildung im Kita-Alltag vorbereitet sind (Steffensky u.a. 2018). Aktuelle Studien zeigten, 
dass Fachkräfte mit einer besseren Fachschulausbildung in Mathematik bzw. Naturwis-
senschaften mehr Wissen in Mathematik bzw. Naturwissenschaften besaßen (Blömeke 
u.a. 2016; Barenthien u.a. 2019) und diese Inhaltsbereiche auch häufiger in Form von 
Lerngelgenheiten im Kita-Alltag anboten (Oppermann/Hummel/Anders 2019; Saçkes 
2014). Eine stärkere Akzenturierung von MINT in der Fachkräfteausbildung könnte somit 
die Häufigkeit von MINT-Lerngelegenheiten in der Kita erhöhen – welche wiederum aus-
schlaggebend für die Entwicklung von Vorläuferfähigkeiten sowie von motivationalen 
Orientierungen bei Mädchen und Jungen sind (vgl. Abbildung 2). 

Zum anderen kann auf Basis der berichteten Befunde zu Geschlechtsunterschieden 
bei Kindern geschlussfolgert werden, dass Interventionen bereits früh ansetzen müssen. 
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Geschlechtsunterschiede in den MINT-Fähigkeitsüberzeugungen treten teilweise bereits 
im Alter zwischen 4 und 6 Jahren auf. Ergebnisse von Interventionsstudien zeigen, dass 
eine (frühe) MINT-Förderung die Motivation von Mädchen (und auch von Jungen) im 
MINT-Bereich erhöhen sowie Geschlechtsunterschiede in der Motivation verringern kann 
(Mantzicopoulos/Patrick/Samarapungavan 2013; Master u.a. 2017). Evidenzbasierte frü-
he Förderung der MINT-Motivation hat somit das Potenzial, mehr Mädchen für einen 
MINT-Bildungsverlauf zu gewinnen. 

Anmerkung 

 

1 Obgleich die Befunde zu geschlechtsspezifischen Bildungsprozessen im Elternhaus und in der Kita 
im Folgenden nebeneinandergestellt werden, soll dies nicht suggerieren, dass die Bedeutsamkeit von 
Eltern-und Fachkrafteinflüssen gleichwertig ist.  
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Zusammenfassung 
Die Entwicklung, welche Kinder in ihren ersten drei Lebensjahren vollziehen, ist enorm. Neben dem ra-
santen Gewinn an kognitiven und sozio-emotionalen Fähigkeiten, erlernen Kinder auch sich selbst fort-
zubewegen oder sprachlich mitzuteilen. Mit der Aufgabe diesen unterschiedlichen Fähigkeiten und damit 
Bedürfnissen innerhalb einer Gruppe gerecht zu werden, sind pädagogische Fachkräfte in Kinderkrippen 
täglich konfrontiert. Der Beitrag geht der Frage nach, ob die Altersmischung innerhalb der Krippengrup-
pe (definiert als gleichzeitige Betreuung von Kindern mehrerer Jahrgänge mit einem Altersabstand von 
mindestens 12 Monaten) als Strukturmerkmal negative Zusammenhänge mit der beobachteten Prozess-
qualität aufweist. Weiter steht die Frage im Fokus, ob spezifische Anpassungen an die vorherrschende 
Altersmischung zu einer Abschwächung des vermuteten negativen Effekts führen können. Die Ergebnis-
se zeigen, dass mit zunehmender Altersspanne eine geringere Qualität zu verzeichnen ist. Ebenfalls zei-
gen sich moderierende Effekte von Anpassungsstrategien wie der Austausch mit Kolleginnen und Kolle-
gen oder der Besuch von spezifischen Fortbildungen. Die Ergebnisse werden in den Forschungsstand 
eingebettet, diskutiert und praktische Implikationen abgeleitet. 
 
Schlagwörter: Altersmischung, Altersspanne, Krippenqualität, KRIPS, Strukturqualität  
 
 
Age-mix as a challenge ‒ Relation of crèche quality and the age range of the group 
 
Abstract 

The development children undergo in their first three years of life is enormous: in addition to the rapid 
gain in cognitive and socio-emotional abilities, children learn to walk or to communicate verbally. Edu-
cators in crèches are confronted daily with the task to respond to these different capacities and needs 
within a group. This article examines whether the age-mix within the crèche group (defined as the simul-
taneous care of children of different age groups with an age gap of at least 12 months), as a structural 
feature, is negatively associated with the observed process quality. Furthermore, the article focusses on 
the question if specific adjustments to the prevalent age-mix can reduce the presumed negative effect. 
The results show that a higher age range is connected to lower process quality. In addition, moderation 
effects of adjustment strategies such as the exchange with colleagues or the attendance to specific ad-
vanced training can also be observed. The results are embedded in the state of research, discussed and 
practical implications are derived. 
 
Keywords: age-mix, age range, child care quality, ITERS, structural quality  
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1 Einleitung1 

Die Zahlen der Inanspruchnahme frühkindlicher Betreuungseinrichtungen zeigen, dass 
bereits jedes dritte Kind (2018: 33,6%) in den ersten drei Lebensjahren in einer Krippe 
oder in der Kindertagespflege betreut wird (Statistisches Bundesamt 2018). Vergleicht 
man die Zahlen mit jenen vor einem Jahrzehnt, so lässt sich eine nahezu Verdreifachung 
der Betreuungsquote feststellen (Burghardt 2019). Der enorme Anstieg der Betreuungs-
zahlen ist vor allem auf den seit dem 1. August 2013 geltenden Rechtsanspruch auf einen 
Betreuungsplatz ab dem vollendeten ersten Lebensjahr (Kinderförderungsgesetz [KiföG], 
Deutscher Bundestag 2008) und den damit einhergehenden quantitativen Ausbau an Be-
treuungsangeboten zurückzuführen (Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2015). Im Rahmen die-
ser „beispiellose[n] Expansionsdynamik in der bundesdeutschen Geschichte der Kinder-
tagesbetreuung“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 68) werden Stimmen 
laut, die darauf verweisen, dass eine hohe pädagogische Qualität der frühpädagogischen 
Arbeit sichergestellt werden muss (z.B. Becker-Stoll 2014; Wehrmann 2009). Neben der 
generellen Bedeutung von pädagogischer Qualität in Betreuungseinrichtungen der frühen 
Kindheit (Anders 2013), erscheint insbesondere eine hohe Qualität für Kinder in den ers-
ten drei Lebensjahren von besonderer Bedeutung, da in diesen Jahren grundlegende kog-
nitive, motorische, sprachliche und sozio-emotionale Kompetenzen ausgebildet werden 
(Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2015). 

Eine hohe Qualität in der Betreuung, Bildung und Erziehung von Kindern unter drei 
Jahren zu gewährleisten, kann jedoch besonders herausfordernd sein, denn diese Lebens-
phase zeichnet sich zwar unter anderem dadurch aus, dass sich grundlegende Fähigkeiten 
wie das Laufen entwickeln, gleichzeitig sind die Kinder aber aufgrund der sich in dieser 
Phase erst entwickelnden Selbst- und Emotionsregulation auf erwachsene Personen – 
hier: die pädagogischen Fachkräfte – und auf eine einfühlsame und qualitativ hochwertige 
Interaktion und Beziehung angewiesen (Ahnert 2004). Neben dieser Beziehung zur Fach-
kraft kann der Krippenalltag – z.B. aufgrund pflegerischer Tätigkeiten und spezifischer 
Bedürfnisse wie des Mittagsschlafs etc. – als herausfordernd beschrieben werden, insbe-
sondere dann, wenn Kinder verschiedener Altersstufen in einer Gruppe betreut werden. 
King u.a. (2016) argumentieren, dass unter anderem wegen der unterschiedlich ausge-
prägten elementaren Kompetenzen wie Laufen oder Sprechen Kinder unter einem Jahr 
und Kinder über einem Jahr als getrennte Gruppen zu verstehen sind. Um den Bedürfnis-
sen eines halbjährigen Säuglings und eines dreijährigen Kindes gleichermaßen gerecht zu 
werden, bedarf es möglicherweise einer Anpassung der vorherrschenden Pädagogik an 
die spezifische in der Gruppe vorliegende Altersspanne. Entsprechend liegt dem vorlie-
genden Beitrag die Annahme zugrunde, dass eine größere Altersspanne sich (negativ) auf 
die pädagogische Prozessqualität auswirkt. Weiter steht im Fokus dieses Beitrags die Fra-
ge, ob spezifische Maßnahmen zur Anpassung an die Altersgruppe, wie beispielsweise 
der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen über Themen der Altersmischung, zu einer 
Abschwächung des negativen Effekts beitragen können. Hierbei steht in dem vorliegen-
den Beitrag die Altersmischung in der Krippengruppe im Fokus, da sich diese Lebenspha-
se durch die Entwicklung grundlegender Fähigkeiten auszeichnet und damit mit einer 
großen Entwicklungs- bzw. Altersdifferenz der Kinder einhergeht. 
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2 Altersmischung in der Krippe  

Generell finden sich verschiedene Konzeptualisierungen rund um den Begriff der Alters-
mischung (für eine Übersicht: Nied u.a. 2011). Für die vorliegende Arbeit wird eine 
Gruppe, in der eine Altersspanne von über zwölf Monaten vorliegt, also zwei Jahrgänge 
zusammen betreut werden, als altersgemischte Gruppe verstanden (Ehmke-Pfeifer/Groß-
mann 2005). Zwar finden sich auch Arbeiten, in denen solche Krippengruppen als alters-
homogen bezeichnet werden (Haug-Schnabel/Bensel 2013), aufgrund der enormen Ent-
wicklungsunterschiede und der unterschiedlichen Bedürfnisse (Niesel/Wertfein 2009) er-
scheint es uns jedoch insbesondere im Krippenalter nicht sinnvoll, von einer homogenen 
Gruppe zu sprechen.  

Die Idee, dass Kinder mehrerer Altersstufen gemeinsam betreut werden, ist unter an-
derem in der Reformpädagogik verwurzelt und wird daher vor allem in Ländern mit einer 
solchen Tradition praktiziert. An die Altersmischung sind verschiedene positive Erwar-
tungen geknüpft: In dieser angeblich familialen Strukturen ähnelnden Betreuungsform 
wird angenommen, dass sich ältere Kinder um die Jüngeren kümmern und diese wiede-
rum von den Älteren lernen (Kasüschke 2010). Weiter wird betont, dass nur wenige Kin-
der während des Krippenjahres nachrücken und nicht ganze Jahrgänge gleichzeitig ein-
gewöhnt werden müssen, oder auch, dass Geschwisterkinder gemeinsam eine Gruppe be-
suchen können (Bensel/Haug-Schnabel 2008).  

Neben diesen positiven Erwartungen wird jedoch auch darauf hingewiesen, dass die 
Altersmischung nicht als Selbstläufer zu verstehen ist, sondern einer Anpassung bedarf, 
um so den Bedürfnissen und Rechten aller Kinder gerecht zu werden (Nied u.a. 2011). 
Die Autor_innen sprechen in diesem Zusammenhang von einer „besonders anspruchsvol-
le[n] Art der pädagogischen Arbeit“ (Nied u.a. 2011, S. 25). In der IFP-Krippenstudie 
(Wertfein/Müller/Kofler 2012) werden Kinder unter einem Jahr explizit als zusätzliche 
Herausforderung und als Kinder mit besonderem Förderbedarf beschrieben, was einen 
„erhöhten Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsaufwand“ (ebd., S. 25) und zusätzliche 
Anpassungen zur Folge hat. Becker-Stoll, Niesel und Wertfein (2014) beschreiben eine 
Vielzahl an Aufgaben, die erfüllt sein müssen, damit Kinder verschiedenen Alters eine 
gute und anregende Entwicklungsumgebung erhalten. Die Autorinnen beziehen sich zwar 
auf die erweiterte Altersmischung (hier die Integration ein- und zweijähriger Kinder in die 
Kindergartengruppe, also die gleichzeitige Betreuung von ein- bis sechsjährigen Kin-
dern), die angeführten Bereiche lassen sich jedoch auch auf die Altersmischung in Krip-
pengruppen übertragen. Um den unterschiedlichen Anforderungen gerecht zu werden, 
empfiehlt sich eine fachliche Weiterentwicklung durch spezifische Fortbildungen oder 
Supervisionsangebote. Weiter finden sich Empfehlungen, die dahingehend ausgesprochen 
werden, dass eine möglichst große Vernetzung aller Beteiligten stattfinden sollte, ange-
fangen bei der engen Zusammenarbeit und dem Austausch im Team bis hin zur Einbezie-
hung des Trägers. Zudem betonen die Autorinnen eine gute und sorgfältige Vorbereitung 
und Planung sowie eine Überarbeitung der Konzeption, die sowohl das Raumkonzept als 
auch Material-, Spiel- und Bildungsangebote umfasst. Zusätzlich zur notwendigen Vorbe-
reitung und Planung bedarf es im Alltag auch einer großen Flexibilität, um den individu-
ellen Bedürfnissen gerecht zu werden, beispielsweise wenn es darum geht, spontan auf 
die Müdigkeit eines Kindes reagieren zu können und dann über geeignete Räumlichkeiten 
zu verfügen, sodass dieses Kind dort zur Ruhe kommen kann und nicht von anderen Kin-
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dern gestört wird. Weitere konkrete Anpassungsmöglichkeiten finden sich im Handbuch 
von Ehmke-Pfeifer und Großmann (2005). Anhand verschiedener Reflexionsfragen kön-
nen pädagogische Fachkräfte im Team in diesem Manual prüfen, welche Anpassungen 
notwendig sind und wie gut sie auf diese strukturelle Herausforderung vorbereitet sind. 
Die verschiedenen angesprochenen Bereiche und formulierten Anpassungsbedarfe ma-
chen deutlich, dass eine große Altersspanne und die Betreuung von Kindern unterschied-
lichen Alters nicht als Selbstläufer wahrgenommen werden. Haug-Schnabel und Bensel 
(2013) sprechen sogar davon, dass die Verantwortung, die frühpädagogische Fachkräfte 
tragen, stetig zunimmt, je größer der Altersunterschied der Kinder ist, da die Bedürfnisse 
und Entwicklungsunterschiede diffundieren. Entsprechend kann davon ausgegangen wer-
den, dass sich die Altersmischung auch in der pädagogischen Qualität der Einrichtung 
widerspiegelt, da Fachkräfte mit besonderen Bedarfen konfrontiert werden, denen sie ent-
sprechend gerecht werden sollen. 

Insgesamt erweist sich die tatsächliche Forschungslage zu Gruppenkonstellationen 
und Konzepten zur Altersmischung jedoch trotz dieser intensiven Diskussion (z.B. 
Krappmann/Peukert 1995; Textor 1997) als vergleichsweise dünn (z.B. Liegle 2007) – 
unter anderem auch deshalb, da nur wenig auf internationale Befunde zurückgegriffen 
werden kann, weil in vielen Ländern bereits vor der Schule jahrgangshomogen betreut 
wird. 

3 Theoretische Verortung und Stand der Forschung: 
Altersmischung als Bestandteil pädagogischer Qualität 

Altersmischung kann im (inter-)nationalen strukturell-prozessualen Qualitätsmodell (Bry-
ant/Burchinal/Zaslow 2011; Kuger/Kluczniok 2008; NICHD ECERN 2002) als Teil der 
Strukturqualität angesehen werden. Dieser Konzeptualisierung von pädagogischer Quali-
tät folgend, wirken sich Strukturmerkmale auf Gruppenebene, wie z.B. die Anzahl der 
Kinder, der Erzieher_innen-Kind-Schlüssel, die Materialien oder die Gruppenzusammen-
setzung (auch die Altersspanne der Kinder), auf die in der Gruppe realisierten Prozesse 
(z.B. Aktivitäten) aus. Prozessmerkmale sind wiederum direkt mit der kindlichen Ent-
wicklung verbunden (z.B. Anders 2013). Dass sich die Altersmischung auf pädagogische 
Prozesse auswirkt, kann auf verschiedene Weise begründet werden. Zum einen erscheint 
es notwendig, den Bedürfnissen aller Kinder gerecht zu werden, was sich entsprechend 
auch in den vorhandenen Materialien oder der Raumgestaltung widerspiegeln muss. Da 
sich Prozesse immer in bestimmten Strukturen abspielen, müssen pädagogische Fachkräf-
te ihre Angebote zum anderen so gestalten, dass alle Kinder von diesen profitieren kön-
nen. Insbesondere Kleingruppen- und Gesamtgruppenangebote bedürfen einer Anpas-
sung, wenn eine große Altersspanne vorliegt. Auch im Einzelkontakt mit dem jeweiligen 
Kind bedarf es entsprechend des Alters des Kindes eines unterschiedlichen erzieherischen 
Handelns. Ist das Interaktionsverhalten zwischen älteren Kindern und Fachkräften eher 
durch Explorationsunterstützung gekennzeichnet, so überwiegen im Rahmen der Arbeit 
mit jüngeren Kindern Aspekte wie Stressreduktion und das Vermitteln von Sicherheit 
(Ahnert 2004). Insbesondere dann, wenn die Kinder noch nicht mobil sind, liegt es an den 
Fachkräften, sie zu geeigneten Materialien zu bringen oder die Materialien in Reichweite 
der Kinder zu platzieren. Faktisch sind besonders Kinder im ersten Lebensjahr in vielfäl-
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tiger Hinsicht auf eine enge Beziehung zur pädagogischen Fachkraft und auf deren Kom-
petenzen angewiesen, wohingegen ältere Kinder selbstständiger agieren und explorieren 
können. 

Nationale Untersuchungen zur pädagogischen Qualität in Krippen zeigen, dass das 
Qualitätsniveau im unteren Mittelfeld liegt. Auf der siebenstufigen Krippenskala (KRIPS, 
Tietze u.a. 2016), auf der der Wert ‚1‘ als unzureichende und der Wert ‚7‘ als ausgezeich-
nete Qualität verstanden wird, sprechen Wertfein, Müller und Kofler (2012) von einem 
Durchschnittswert der Krippenqualität von 3,83, wobei lediglich 2,47 Prozent der Ein-
richtungen den Bereich guter bis ausgezeichneter Qualität erreichen. Die Ergebnisse der 
Nationalen Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frühen Kindheit 
(NUBBEK, Tietze u.a. 2013) decken sich mit diesen Befunden und berichten von einem 
Qualitätswert von 3,76. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen zudem, dass die Prozessqua-
lität in Abhängigkeit von der Struktur- und Orientierungsqualität zu verstehen ist. 13,5 
Prozent der Prozessqualität können durch die beiden Strukturmerkmale ‚Personal-Kind-
Schlüssel‘ und ‚Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund‘ erklärt werden. Im Ge-
samtmodell erklären die Struktur- und Orientierungsmerkmale 23,4 Prozent der beobach-
teten Qualität. Zusammenhänge zwischen den Dimensionen der Struktur-, Orientierungs- 
und Prozessqualität finden sich durchgängig in internationalen sowie nationalen Untersu-
chungen (Anders 2013; Cryer u.a. 1999; Eckhardt/Egert 2018; Linberg u.a. 2019).  

Hinsichtlich der Beziehung der Alterszusammensetzung der Gruppe (als Struktur-
merkmal) in Kindertageseinrichtungen und der Prozessqualität gibt es vorrangig Studien, 
die auf Kinder im klassischen Kindergartenalter fokussieren. Beispielsweise zeigen Kuger 
und Kluczniok (2008), dass ein höheres Durchschnittsalter der Gruppe im Kindergarten 
positiv mit verschiedenen Aspekten der Prozessqualität assoziiert ist. Auch Ergebnisse 
der NUBBEK-Studie weisen auf einen negativen Zusammenhang mit der Altersstruktur 
der Gruppe hin: Altersgemischte Gruppen – in NUBBEK definiert als gleichzeitige Be-
treuung von zwei- und vierjährigen Kindern in einer Gruppe – sind negativ mit der Pro-
zessqualität assoziiert (Bensel/Haug-Schnabel/Aselmeier 2015; Tietze u.a. 2013). Sommer 
und Sechtig (2016) verweisen zudem darauf, dass insbesondere die Aufnahme von Kin-
dern im Alter von unter zwei Jahren in klassische Kindergartengruppen mit einer niedri-
gen Prozessqualität einhergeht.  

In Bezug auf die Altersmischung im Krippenalter liegen dagegen vergleichsweise 
wenige Befunde vor. Hinweise darauf, dass die Altersspanne in Krippengruppen zu unter-
schiedlichem Interaktionsverhalten führen kann, finden sich bei Wertfein und Bylzia 
(2012), auch wenn hier darauf hingewiesen werden muss, dass drei Gruppen aus einer 
Kita verglichen wurden und die Unterschiede im Interaktionsverhalten auch von anderen 
Faktoren abhängen können, wie z.B. von situativen Faktoren auf Kind- und Gruppenebe-
ne. King u.a. (2016) unterteilen ihr Analysesample in Kinder unter einem Jahr und Kinder 
zwischen zwei und drei Jahren und zeigen, dass die pädagogische Qualität in den beiden 
Altersgruppen unterschiedlich ausfällt, wobei Kinder unter zwei Jahren eine etwas gerin-
gere Qualität erfahren. 

Der Forschungsstand dazu, ob Anpassungen zu einer Moderation des (negativen) Ef-
fekts auf die Prozessqualität führen können, erweist sich als ähnlich schmal. Hinweise 
lassen sich bei Sommer und Sechtig (2016) finden. Die Autorinnen konnten zeigen, dass 
sich die Differenz bezüglich der Interaktionsqualität zwischen den Gruppen, in denen 
zweijährige Kinder mitbetreut werden, und den Gruppen mit Kindern im klassischen Kin-
dergartenalter unter anderem mit zunehmenden zurückliegenden Jahren der Berufsausbil-
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dung vergrößert. Für die Altersspanne in Krippengruppen liegen zum jetzigen Stand keine 
Analysen zu moderierenden Faktoren vor. 

Vor diesem Hintergrund behandelt der vorliegende Beitrag folgende Fragestellungen: 
 

1. Besteht ein (negativer) Zusammenhang zwischen der Altersspanne und der Krippen-
qualität? 

2. Können bestimmte Anpassungen den angenommenen negativen Effekt zwischen Al-
tersspanne und Krippenqualität abschwächen? In anderen Worten: Lassen sich mode-
rierende Faktoren identifizieren? 

4 Methodisches Vorgehen 

Für die Beantwortung der Fragestellungen werden Daten einer im Jahr 2016 durchgeführ-
ten Studie aus dem ober- und mittelfränkischen Raum genutzt, für die insgesamt 
70 Krippengruppen aus 70 Einrichtungen rekrutiert wurden (Rücklaufquote: 27%). Im 
Rahmen der Studie wurde die pädagogische Qualität in den Krippengruppen an einem 
Vormittag beobachtet und im Anschluss wurden mithilfe eines Fragebogens strukturelle 
Aspekte von der pädagogischen Fachkraft erfragt. In die Analysen eingeschlossen wurden 
Fälle, die vollständige Informationen der zentralen Variablen enthalten, was einem Ana-
lysesample von n = 63 entspricht.  

4.1 Variablen 

Pädagogische Qualität 

Zur Erfassung der Qualität der Bildung, Betreuung und Erziehung in der Krippe wurde 
die Krippenskala (KRIPS-R von Tietze u.a. 2016) verwendet, die sowohl strukturelle als 
auch prozessuale Merkmale des pädagogischen Alltags miteinbezieht. Die KRIPS-R ent-
hält 41 Merkmale aus verschiedenen Bereichen (wie Platz und Ausstattung, Aktivitäten), 
die auf einer 7-stufigen Skala eingeschätzt werden. Diese Skala reicht von ‚1‘ (mangel-
haft) bis ‚7‘ (ausgezeichnet). Für die Analysen wurde aus diesen 41 Merkmalen der 
KRIPS-R der Gesamtwert gebildet (α = 0,70; vgl. Tabelle 1). Die Beobachtungen wurden 
von trainierten Beobachter_innen im Laufe eines Vormittages durchgeführt (Interrater-
Reliabilität: > 80%).  

Alterszusammensetzung  

Für jedes Kind der Gruppe wurden monatsgenau Geburtsmonat und Jahr von den pädago-
gischen Fachkräften erfragt. Das jüngste Kind war zwei Monate alt, das älteste 44 Monate 
(3;6 Jahre). Die Altersspanne wurde aus der Differenz des ältesten und jüngsten Kindes in 
der Gruppe errechnet, die zwischen 13 und 38 Monaten liegt (M = 22,03, SD = 4,72). Da 
von einer nicht linearen Beziehung der Altersmischung und der Krippenqualität ausge-
gangen wurde, wurde diese Altersspanne für die weiteren Analysen rekodiert: Der 
Wert [1] umfasst eine Altersspanne von bis zu 1,5 Jahren (20,63% der Stichprobe), [2] 
bezeichnet eine Altersspanne von 1,5 bis 2 Jahren (53,97%) und [3] steht für eine Alters-
spanne von mehr als 2 Jahren (25,40%; siehe Abbildung 1). Zudem wurde eine Variable 
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generiert, welche indiziert, ob mindestens ein Kind, welches ein Jahr oder jünger ist (≤ 12 
Monate) in der Gruppe mitbetreut wird ([0] ‚trifft nicht zu‘ und [1] ‚trifft zu‘; 32%).  
 
Abbildung 1:  Alterspanne in Krippengruppen 

 

Maßnahmen im Umgang mit altersgemischten Gruppen 

Die pädagogischen Fachkräfte wurden nach Maßnahmen gefragt, die sie im Umgang mit 
der vorliegenden Altersmischung in ihren Gruppen ergreifen. Dies umfasste Fragen nach 
der Vorbereitung verschiedener Angebote für ältere und jüngere Kinder, nach Anpassun-
gen im Tagesablauf für jüngere und ältere Kinder, nach dem Austausch mit Kolleginnen 
und Kollegen über die pädagogische Arbeit in altersgemischten Gruppen sowie nach dem 
Besuch von Fortbildungen zum Thema Altersmischung (jeweils [0] ‚trifft nicht zu‘ und 
[1] ‚trifft zu‘).  

Strukturmerkmale  

Zusätzlich wurden weitere strukturelle Merkmale, die potentiell mit der Qualität der 
Krippenbetreuung assoziiert sind und in bisherigen Studien als relevante Zusammen-
hangsmaße identifiziert wurden, in die Analysen miteinbezogen: die Gruppengröße, die 
Berufserfahrung der pädagogischen Fachkraft in der derzeitigen Betreuungseinrichtung 
(in Jahren) sowie die Anzahl der Stunden aller Fortbildungen, die in den letzten zwölf 
Monaten besucht wurden. 
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Tabelle 1: Deskriptive Kennwerte 

 M (SD) / % min max 

Pädagogische Qualität (1=unzureichend; 7=ausgezeichnet) 4,53 (0,64) 2,72 5,69 

Altersspanne (1=< 1,5 Jahre; 2=1,5-2 Jahre; 3=> 2 Jahre) 2,05 (0,68) 1 3 

Vorbereitung verschiedener Angebote (0=nein; 1=ja) 46% 0 1 

Anpassungen im Tagesablauf (0=nein; 1=ja) 81% 0 1 

Austausch über Altersmischung (0=nein; 1=ja) 48% 0 1 

Fortbildung Altersmischung (0=nein; 1=ja) 16% 0 1 

Gruppengröße 10,1 (2,29) 5 18 

Fortbildungsstunden (letzten 12 Monaten) 31,4 (46,3) 0 240 

Berufserfahrung (Jahre) 8,82 (8,28) 1 38 

N=63 

4.2 Analyseplan  

Zur Beantwortung der Frage nach dem Zusammenhang zwischen der Altersspanne und 
der Krippenqualität (unter Kontrolle weiterer Strukturmerkmale) wurden multivariate 
OLS-Regressionen genutzt. Um in einem weiteren Schritt zu prüfen, inwieweit bestimmte 
Maßnahmen dabei helfen können, diesen angenommenen negativen Effekt gegebenenfalls 
abzuschwächen, wurden Moderationsanalysen durchgeführt und zu diesem Zweck Inter-
aktionen zwischen der jeweiligen Maßnahme und der Altersspanne in der Regression ein-
gefügt. Die auf Basis dieses Regressionsmodells geschätzten Werte der pädagogischen 
Qualität wurden graphisch dargestellt. Alle Analysen erfolgten mit Stata 15. 

5 Ergebnisse 

Die erste Forschungsfrage zielte auf den Zusammenhang zwischen der Altersspanne und 
der pädagogischen Qualität in Krippen ab. Ergebnisse der Regressionsanalyse zeigen auf, 
dass auch unter Kontrolle struktureller Merkmale eine größere Altersspanne, also eine 
größere Differenz zwischen dem jüngsten und dem ältesten Kind in der Gruppe, negativ 
mit der pädagogischen Qualität assoziiert ist: Eine Altersspanne von 1,5 bis 2 Jahren ist 
im Vergleich zu einer kleineren Altersspanne deutlich negativ mit pädagogischer Qualität 
assoziiert (ß = 0,36, p < 0,01; vgl. Tabelle 2), gleiches gilt für eine Altersspanne von 
mehr als 2 Jahren (ß = 0,39, p < 0,01). Die auf Basis dieses Regressionsmodells prädi-
zierten Werte pädagogischer Qualität lassen dementsprechend in Gruppen mit einer ge-
ringeren Altersspanne von 1,5 Jahren einen höheren Wert pädagogischer Qualität erken-
nen als in Gruppen mit einer größeren Altersspanne (vgl. Abbildung 2; Tabelle 3).  

Neben den Analysen, welche die Altersspanne berücksichtigen, wurden zudem Ana-
lysen durchgeführt, welche separat die Gruppe der Kinder betrachten, welche ein Jahr o-
der jünger sind. Dies diente der Absicherung, dass der negative Zusammenhang auf die 
größere Altersspanne und nicht auf die Betreuung von Kindern im Alter von unter einem 
Jahr zurückzuführen ist. Unter Kontrolle der gleichen Strukturvariablen zeigt sich, dass 
die Betreuung von mindestens einem Kind von einem Jahr oder jünger nicht mit der pä-
dagogischen Qualität assoziiert ist (ß = -0,00, p= 0,98). 
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Tabelle 2: Abhängigkeit der pädagogischen Qualität und Altersmischung und Kontrolle 
struktureller Merkmale  

 ß B SE 

Altersspanne: < 1,5 Jahre (Referenzkategorie)    
     1,5-2 Jahre  -0,36** -0,46 0,20 
     > 2 Jahre  -0,39** -0,58 0,23 
Gruppengröße (Anzahl der Kinder) -0,05** -0,01 0,03 
Fortbildungsstunden (letzten 12 Monaten) 0,23+ 0,00 0,00 
Berufserfahrung (Jahre) -0,13** -0,01 0,01 

R2 0.21**   
R2 adj. 0.14**   
+ p < 0,10, * p < 0,05, ** p < 0,01; N=63 
 

Abbildung 2:  Vorhergesagte Werte pädagogischer Qualität nach Alterspanne 

 
 

Tabelle 3: Vorhergesagte Werte pädagogischer Qualität  

 < 1,5 Jahre 1,5 – 2 Jahre > 2 Jahre 

 Margin (SD) Margin (SD) Margin (SD) 

Gesamtgruppe  4,92 (0,17) 4,45 (0,10) 4,35 (0,15) 

 
In einem nächsten Schritt wurde untersucht, inwieweit verschiedene Maßnahmen diesen 
negativen Effekt der Altersspanne abfedern können. Diese Maßnahmen werden unter-
schiedlich häufig ergriffen: Während der Großteil der befragten Fachkräfte (81%) angibt, 
Anpassungen im Tagesablauf vorzunehmen, und jeweils etwas weniger als 50 % der Be-
fragungsteilnehmerinnen und -teilnehmer verschiedene Angebote vorbereiten bzw. sich 
im Team über die Altersmischung austauschen, äußern nur 16 %, an spezifischen Fort-
bildungen teilzunehmen (vgl. Tabelle 1). 
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Hinsichtlich der Abfederung des negativen Effekts zeigt sich in Bezug auf die Vorbe-
reitung verschiedener Angebote für jüngere und ältere Kinder, dass die (prädizierte) pä-
dagogische Qualität in Gruppen mit einer geringen Altersspanne (< 1,5) minimal geringer 
ausfällt, wenn Angebote für unterschiedliche Altersgruppen vorbereitet werden. Dieses 
Bild dreht sich jedoch für Gruppen mit einer großen Altersspanne (< 2 Jahre) um: Hier 
liegt der Qualitätswert höher, wenn Angebote vorbereitet werden (vgl. Abbildung 3, Ta-
belle 4).  
 
Abbildung 3: Vorhergesagte Werte pädagogischer Qualität nach Alterspanne und 

Vorbereitung verschiedener Angebote 

 
 
Tabelle 4: Vorhergesagte Werte pädagogischer Qualität nach Alterspanne und 

Vorbereitung verschiedener Angebote 

 < 1,5 Jahre 1,5 – 2 Jahre > 2 Jahre 

 Margin (SD) Margin (SD) Margin (SD) 

[0] Keine verschiedenen Angebote 5,03 (0,21) 4,46 (0,14) 4,07 (0,23) 

[1] Verschiedene Angebote 4,73 (0,27) 4,46 (0,16) 4,55 (0,20) 

Δ Margin0-1 0,32 0,00 0,48 

 
Anpassungen, die den Tagesablauf betreffen, zeigen in diesen Analysen dagegen keinen 
Effekt: Der prädizierte Wert pädagogischer Qualität in den Gruppen, in denen Fachkräfte 
angeben, Anpassungen vorzunehmen, liegt sogar durchgehend minimal unterhalb demje-
nigen der Gruppen, in denen Fachkräfte angeben, keine Anpassungen vorzunehmen (vgl. 
Abbildung 4, Tabelle 5).  
 



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2020, S. 53-69      63 

Abbildung 4: Vorhergesagte Werte pädagogischer Qualität nach Alterspanne und 
Anpassungen im Tagesablauf 

 
 

Tabelle 5:  Vorhergesagte Werte pädagogischer Qualität nach Alterspanne und 
Anpassungen im Tagesablauf 

 < 1,5 Jahre 1,5 – 2 Jahre > 2 Jahre 

 Margin (SD) Margin (SD) Margin (SD) 

[0] Keine Anpassungen im Tagesablauf 5,21 (0,43) 4,65 (0,23) 4,46 (0,35) 

[1] Anpassungen im Tagesablauf 4,86 (0,19) 4,41 (0,12) 4,32 (0,17) 

Δ Margin0-1 0,35 0,24 0,14 

 
Hinsichtlich des Austauschs mit Kolleginnen und Kollegen über den Umgang mit der Al-
tersmischung zeigt sich dagegen ein erwartbares Bild: Gruppen ohne Austausch liegen 
durchgehend in ihrer pädagogischen Qualität unterhalb der Gruppen, in denen sich die 
pädagogischen Fachkräfte über dieses Thema austauschen. Während der vorhergesagte 
Wert pädagogischer Qualität mit zunehmender Altersspanne in Gruppen ohne Austausch 
abnimmt, ist dies in Gruppen mit Austausch nicht der Fall: In Gruppen mit einer Alters-
spanne von mehr als zwei Jahren beträgt der Unterschied zwischen Gruppen mit und ohne 
Austausch mehr als eine Standardabweichung pädagogischer Qualität (vgl. Abbildung 5, 
Tabelle 6). 
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Abbildung 5: Vorhergesagte Werte pädagogischer Qualität nach Alterspanne und 
Austausch über Altersmischung 

 
 
Tabelle 6: Vorhergesagte Werte pädagogischer Qualität nach Alterspanne und 

Austausch über Altersmischung 

 < 1,5 Jahre 1,5 – 2 Jahre > 2 Jahre 

 Margin (SD) Margin (SD) Margin (SD) 

[0] Keine Austausch über Altersmischung 4,91 (0,22) 4,38 (0,14) 4,01 (0,21) 

[1] Austausch über Altersmischung 4,95 (0,27) 4,55 (0,15) 4,68 (0,21) 

Δ Margin0-1 0,04 0,17 0,67 

 
In Bezug auf Fortbildungen, die die pädagogischen Fachkräfte zum Thema Altersmi-
schung besuchen, zeigen die Analysen eine deutliche Differenz zwischen dem Besuch 
derartiger Fortbildungen und keinem Besuch, insbesondere in Gruppen mit einer hohen 
Altersspanne von über zwei Jahren. Auch hier beträgt die Differenz mehr als eine Stan-
dardabweichung der pädagogischen Qualität (vgl. Abbildung 6, Tabelle 7). In der Gruppe 
mit geringer Altersspanne sind die Ergebnisse dagegen aufgrund der geringen Zellbeset-
zung und der damit verbundenen hohen Standardfehler nur mit Vorsicht zu interpretieren.  
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Abbildung 6: Vorhergesagte Werte pädagogischer Qualität nach Alterspanne und 
Fortbildungen zum Thema Altersmischung 

 
 

Tabelle 7:  Vorhergesagte Werte pädagogischer Qualität nach Alterspanne und 
Fortbildungen zum Thema Altersmischung  

 < 1,5 Jahre 1,5 – 2 Jahre > 2 Jahre 

 Margin (SD) Margin (SD) Margin (SD) 

[0] Keine Fortbildung Altersmischung  4,96 (0,17) 4,49 (0,11) 4,20 (0,16) 

[1] Fortbildung Altersmischung 4,32 (0,65) 4,31 (0,24) 5,01 (0,34) 

Δ Margin0-1 0,62 0,18 0,81 

6 Diskussion 

Der Beitrag ging der Frage nach, ob ein negativer Zusammenhang zwischen der Alters-
spanne und der Krippenqualität besteht und ob bestimmte Maßnahmen diesen angenom-
menen negativen Effekt abschwächen können. 

Deutlich wurde, dass eine größere Altersspanne von 1,5 Jahren oder mehr im Ver-
gleich zu einer geringeren Altersspanne von unter 1,5 Jahren negativ mit der beobachteten 
pädagogischen Qualität assoziiert ist. Zusätzlich verweisen Sensitivitätsanalysen darauf, 
dass dies nicht per se auf eine bestimmte Altersgruppe (wie z.B. die Betreuung von Kin-
dern im Alter von unter einem Jahr) zurückzuführen ist. Vor allem scheint also die Größe 
der Altersspanne sowohl die pädagogischen Fachkräfte als auch die Ansprüche an die auf 
vielfältige Weise anregende räumliche Ausstattung und das Material vor besondere Her-
ausforderungen zu stellen. Studienbefunde, die die Betreuung von Kindern im klassischen 
Kindergartenalltag fokussieren, zeigen hier ähnliche Ergebnisse, nämlich, dass eine grö-
ßere Altersspanne mit einer niedrigeren pädagogischen Qualität einhergeht (Kuger/ 
Kluczniok 2006; Tietze u.a. 2013).  
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Weiterhin stand im Fokus der Analysen die Frage, inwieweit sich dieser negative Ef-
fekt durch bestimmte Maßnahmen abschwächen oder kompensieren lässt. Hierbei wurden 
Fachkräfte speziell nach Maßnahmen gefragt, die sie im Umgang mit der Altersmischung 
treffen. Während Maßnahmen wie Anpassungen im Tagesablauf vergleichsweise häufig 
vorgenommen werden, gibt weniger als die Hälfte der Befragten an, verschiedene Ange-
bote vorzubereiten bzw. sich im Team über die Altersmischung auszutauschen, und eine 
noch geringere Zahl an Fachkräften besucht spezifische Fortbildungen. Die teilweise ge-
ringen Ausprägungen decken sich mit den Ergebnissen von Wertfein, Müller und Kofler 
(2012), die auf Basis der 2010 veröffentlichten Studie „Kleine Kinder – Großer An-
spruch“ berichten, dass lediglich 23,6 Prozent der Einrichtungen angeben, Anpassungen 
für Kinder unter einem Jahr vorzunehmen. Dies ist insbesondere deshalb problematisch, 
da in den vorliegenden Analysen deutlich wurde, dass die Vorbereitung verschiedener 
Angebote für die Altersgruppen, der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen über die 
Altersmischung sowie tendenziell auch Fortbildungen, die sich spezifisch mit diesem 
Thema auseinandersetzen, ein wirksames Mittel sein können, um der Herausforderung der 
Altersmischung entgegenzutreten. Die Ergebnisse decken sich in Teilen mit den Gelin-
gensbedingungen von Altersmischung, die sowohl von Haug-Schnabel und Bensel (2013) 
als auch von Becker-Stoll, Niesel und Wertfein (2014) formuliert werden. Insbesondere 
die inhaltliche Auseinandersetzung, zum Beispiel durch spezifische Fortbildungsangebote 
oder die gemeinsam getragene Verantwortung im Team, und der entsprechende fachliche 
Austausch scheinen Grundvoraussetzungen dafür zu sein, die unterschiedlichen Bedürf-
nisse der Kinder wahrzunehmen und ihnen entsprechend gerecht werden zu können. Auf 
die Bedeutung von Verfügungszeiten, also von Zeiten für die Vorbereitung, aber auch von 
Fortbildungen für die generelle pädagogische Qualität haben bereits verschiedene Studien 
verwiesen (z.B. Tietze u.a. 2013), die vorliegenden Ergebnisse zeigen zudem auf, dass 
spezifische Maßnahmen herausfordernde Rahmenbedingungen abschwächen können.  

Allerdings sind die Ergebnisse vor dem Hintergrund verschiedener Limitationen zu 
betrachten. Neben der insgesamt niedrigen Varianzaufklärung ergeben sich durch die re-
lativ kleine Stichprobe, welche auf Krippen in Nordbayern eingeschränkt ist, bestimmte 
Limitationen. So ist durch die regionale Begrenzung die Generalisierbarkeit der Aussagen 
stark einschränkt. Zudem bleibt anzumerken, dass auch wenn das Thema Altersmischung 
in (altersgemischten) Kindertageseinrichtungen oder auch (nach unten erweiterten) klassi-
schen Kindergartengruppen relevant ist, hier jedoch lediglich auf die Altersmischung in 
Krippengruppen fokussiert wurde. Zudem zeigen die beteiligten Krippen im Vergleich zu 
anderen nationalen und internationalen Studien (M = 3,83 im internationalen Vergleich; 
Carcamo u.a. 2014) eine vergleichsweise hohe pädagogische Qualität, welche mit der 
Krippenskala gemessen wurde (M = 4,53, SD = 0,64). Diese mögliche positive Selektie-
rung der Krippen führt unter Umständen allerdings dazu, dass die Zusammenhänge sogar 
noch unterschätzt werden.  

Ebenso bestehen hinsichtlich der gewählten Operationalisierung gewisse Einschrän-
kungen. Mit der Krippenskala, dem verwendeten Maß für pädagogische Qualität, wurde 
ein Instrument gewählt, welches strukturelle und prozessuale Merkmale gleichermaßen 
einbezieht. Inwiefern sich ähnliche Abschwächungen des Effekts der Altersmischung hin-
sichtlich prozessualer Qualität ergeben, bleibt an dieser Stelle offen. Auch ergeben sich in 
Bezug auf die Operationalisierung der Altersmischung Einschränkungen. So wurde auf-
grund der Annahme nicht-linearer Effekte eine Differenzierung in einer Altersmischung 
von unter 1,5 Jahren, 1,5-2 Jahren und über 2 Jahren vorgenommen. Zwar wurde in Sensi-
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tivitätsanalysen explizit auch geprüft, ob eine niedrigere Qualität bei der Betreuung von 
unter einjährigen Kindern vorliegt, jedoch konnten weitere potentielle Altersgruppen oder 
Kombinationen nicht geprüft werden. Die Altersgruppe der unter einjährigen Kinder wur-
de sowohl in der theoretischen Hinführung, als auch im Forschungsstand als spezielle 
Gruppe mit besonderen Bedürfnissen, von Wertfein, Müller und Kofler (2012, S. 25) so-
gar als „zusätzliche Herausforderung“ bezeichnet. Auf Grund bestehender gesetzlicher 
Regelungen zur Elternzeit fällt diese Gruppe in Krippen aber recht gering aus, so dass 
sich die Altersspannweite entsprechend reduziert. Es kann vermutet werden, dass die Er-
gebnisse anders ausfallen würden, wenn mehr sehr junge Kinder im Alter von wenigen 
Monaten in pädagogischen Einrichtungen betreut würden. 

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass unsere Ergebnisse darauf hinweisen, dass auch in 
der Krippe die Altersmischung nicht per se ein Selbstläufer ist. Auch trotz der bereits län-
ger bestehenden Tradition, Kinder von 0 bis 3 Jahren gemeinsam zu betreuen, scheint dies 
für den pädagogischen Alltag eine besondere Herausforderung darzustellen, der bewusst 
und aktiv mit passenden Maßnahmen begegnet werden muss, sodass die oft postulierten 
Vorteile der Altersmischung auch tatsächlich zum Tragen kommen können. Entsprechend 
lässt sich als praktische Implikation formulieren, dass eine bewusste Auseinandersetzung 
mit den Anforderungen, die durch die Altersspanne in einer Gruppe entstehen, im Team 
vonnöten ist und auch von diesem getragen werden muss. Eine entsprechende rekursive 
Reflexion des pädagogischen Handels sowie der Abläufe und strukturellen Merkmale wie 
dem Materialangebot und der Raumgestaltung bildet gewissermaßen die Grundlage, auf 
der die Altersmischung als anspruchsvolles pädagogisches Konzept realisiert werden 
kann.  

Anmerkung 

1 Gefördert durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) – Projektnummer RO 820/17-1/ 
AOBJ: 641419 
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Zusammenfassung 

Diagnose und Förderung von naturwissenschaftlicher Begabung im Kita- und Vorschulalter ist seit eini-
gen Jahren ein fester Bestandteil der Bildungspläne der deutschen und österreichischen Bundesländer. 
Jedoch wurden seither bestehende Programme zur Förderung selten evaluiert, Gelingensbedingungen in 
Bezug auf die Erzieher*innen kaum untersucht und sehr wenige Diagnoseinstrumente zur Feststellung 
einer naturwissenschaftlichen Begabung oder des Fachinteresses entwickelt. Dieser Artikel gibt einen 
Überblick über die bisherigen Forschungsergebnisse zu dem Themengebiet Diagnose und Förderung 
von naturwissenschaftlicher Begabung im Kitaalter und zeigt im Anschluss Forschungslücken auf, die es 
in weiteren Vorhaben zu bearbeiten und zu schließen gilt.  
 
Schlagwörter: Naturwissenschaftliche Begabung, Frühkindlich, Review, Forschungsstand 
 
 
Diagnosis and promotion of natural scientific giftedness in day care centres. Presentation of the current 
state of research 
 

Abstract 

The diagnosis and promotion of natural scientific giftedness in kindergarten and preschool age has been 
an integral part of the educational plans of Germany’s and Austria’s federal states for several years. 
Since then, however, programmes for funding have rarely been evaluated, successful conditions with re-
gard to educators have hardly been re-searched and very few diagnostic instruments have been devel-
oped in order to determine a scientific inclination or interest in the subject. This article gives an overview 
of the research results with regard to this topic and, subsequently, identifies research gaps that need to be 
addressed in further projects. 
 
Keywords: natural scientific giftedness, early childhood, review, state of research 

1 Einleitung: Was haben Kitas mit dem MINT-Fachkräftemangel zu 
tun?  

Seit einigen Jahren herrscht in Deutschland ein großer Fachkräftemangel im MINT-Bereich 
(Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik) vor (vgl. Wegner/Schmiedebach 
2017, S. 119). Alleine in Nordrhein-Westfalen blieben im Jahr 2019 laut des Instituts der 
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deutschen Wirtschaft insgesamt über 90.000 MINT-Stellen unbesetzt (siehe Tabelle 1), was 
auf Deutschland übertragen rund eine halbe Million fehlende Fachkräfte im MINT-Bereich 
ausmacht/bedeutet (vgl. Institut der deutschen Wirtschaft 2019, S. 64). 
 
Tabelle 1: Offene Stellen (gesamtwirtschaftlich) nach MINT-Berufsaggregaten und Re-

gionaldirektionen der Bundesagentur für Arbeit. Stand: April 2019.  

Bundesländer 
MINT-

Fachkräfte 

MINT- 
Spezialisten-

tätigkeiten 

MINT- 
Expertentätig-

keiten 

MINT- 
Berufe 

insgesamt 

Baden-Württemberg   36.000 14.000   26.100   76.100 

Bayern   41.000 16.600   28.100   85.800 

Berlin/Brandenburg   11.700   3.800     9.600   25.100 

Hessen   15.500   5.700   10.500   31.700 

Niedersachsen/Bremen   27.900   7.800   14.500   50.200 

Nord*   18.100   5.600     9.900   33.600 

Nordrhein-Westfalen   53.200 14.900   24.700   92.800 

Rheinland-Pfalz/Saarland   15.200   4.100     7.900   27.200 

Sachsen   12.800   4.500     7.800   25.100 

Sachsen-Anhalt/Thüringen   18.100   4.900     7.700   30.700 

Deutschland 249.500 82.100 146.800 478.300 

* Hamburg/Schleswig-Holstein/Mecklenburg-Vorpommern 
Hinweis: ohne Stellen der BA-Kooperationspartner; Ergebnisse sind auf die Hundertstelle gerundet, 
Rundungsdifferenzen möglich. 
 
Nicht zuletzt kann der Fachkräftemangel durch das fehlende Interesse an den naturwissen-
schaftlichen Fächern während der Schulzeit begründet werden. Besonders Physik und Che-
mie zählen zu den unbeliebtesten Schulfächern unter den Schüler*innen (vgl. Merzyn 2008, 
S. 6ff.). Der Interessenabfall ist jedoch erst mit dem Eintritt in die weiterführende Schule 
messbar und wird mit der steigenden Theorielastigkeit und Komplexität der naturwissen-
schaftlichen Fächer begründet (vgl. Gebhard/Höttecke/Rehm 2017, S. 131). Studien zeigen, 
dass Enrichment-Programme und Fördermaßnahmen für naturwissenschaftlich hochbegabte 
und interessierte Schüler*innen diesem Trend entgegenwirken und langfristig ein hohes 
naturwissenschaftliches Selbstkonzept und Fachinteresse aufbauen können (vgl. u.a. Mar-
kowitz 2004; Grosch 2010; Hausamann 2012; eingereichter Beitrag von Schäfers/Weg-
ner,). Analog gilt dies auch für den vorschulischen Bereich in Kitas. Sowohl in Australien 
(Young-Loveridge/Peters/Carr 1998) und den USA (Stevenson/Stigler 1992) als auch in 
Deutschland (Schneider 2008) konnte gezeigt werden, dass sich bereits im Vorschulalter 
erworbene Kompetenzen positiv auf die bereichsspezifischen späteren Schulleistungen 
auswirken (vgl. Benz/Peter-Koop/Grüßing 2015, S. 7). In der Längsschnittuntersuchung der 
LOGIK-Studie (Longitudinalstudie zur Genese individueller Kompetenzen) konnten 25 Pro-
zent der Varianz in der mathematischen Leistung von Zweitklässler*innen auf die im Vor-
schulalter erworbenen mathematischen Kompetenzen zurückgeführt werden, was sich eben-
so noch in der Jahrgangsstufe 11 nachweisen lässt (vgl. Stern 1997, S. 160). 

Somit kann geschlussfolgert werden, dass die frühzeitige Diagnose einer naturwissen-
schaftlichen Begabung und eine sich anschließende, der Begabung entsprechenden Förde-
rung positiv auf das Interesse und das naturwissenschaftliche Selbstkonzept auswirken, 
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dies die Wahl eines Berufes im MINT-Bereich begünstigt und nachhaltig eine Reduzie-
rung der offenen MINT-Stellen erreicht werden kann. 

2 Warum gerade Naturwissenschaften in der Kita? – 
Begründungen für naturwissenschaftliche Diagnostik und 
Förderung in der Kita 

Aus der soeben dargestellten wirtschaftlichen Sicht wird deutlich: Die Diagnose und För-
derung von naturwissenschaftlicher Begabung bereits im Vorschulalter ist im Hinblick 
auf die langfristigen Interessen der Kinder von großer Bedeutung. Jedoch kann auch aus 
anderen Blickwinkeln die Beachtung der naturwissenschaftlichen Begabung bereits in der 
Kita legitimiert werden. 

2.1 Bildungspolitische Begründung 

Seit der Veröffentlichung der Ergebnisse der PISA-Studie 2000 steigt das Bestreben in 
Deutschland stetig weiter, die Potenziale von institutioneller Erziehung und Bildung von 
Geburt an zu nutzen (vgl. Anders/Roßbach 2013, S. 183). Somit haben vorschulische Ein-
richtungen nicht nur die Vereinbarkeit von Familie und Beruf zum Ziel, sondern vielmehr 
auch die Förderung schulrelevanter Vorbereitungskompetenzen. Um diese Einrichtungen 
als eine erste Stufe in das Bildungssystem zu integrieren und zu manifestieren, erfolgte 
durch den Beschluss der Jugendministerkonferenz die Etablierung von Bildungsplänen in 
allen Bundesländern (vgl. Seyda 2009, S. 245). Durch die Verantwortung der Bundeslän-
der für die Generierung der Bildungspläne sind die Schwerpunkte je nach Bundesland he-
terogen gesetzt und unterscheiden sich im Umfang stark voneinander (vgl. Reichelt 2014, 
S. 48). Daher lässt sich kein einheitlicher Bildungsauftrag für die Bundesrepublik formu-
lieren und konkretisieren. Ein ähnliches Bild zeigt sich ebenso in Österreich. Auf Bundes-
ebene existiert seit dem Jahr 2009 ein bundesländerübergreifender BildungsRahmenPlan 
für alle elementaren Bildungseinrichtungen (Bundesministerium für Bildung, Wissen-
schaft und Forschung 2009). Dieser wird um weitere Bildungspläne für die einzelnen 
Bundesländer Österreichs ergänzt, wobei in einigen Bundesländern zusätzlich Broschüren 
zur Entwicklungsbegleitung oder eine Unterscheidung zwischen dem regulären Kitabe-
such und dem letzten Kitajahr innerhalb der Bildungspläne unterschieden wird. Somit 
ergibt sich eine Vielzahl von unterschiedlichen Vorgaben und Richtlinien, die sich in Be-
zug auf den Inhalt zu großen Teilen jedoch deckungsgleich verstehen.  

Naturwissenschaftliche Bildung gilt, neben der mathematischen und sprachlichen, als 
Bildungsschwerpunkt der vorschulischen Einrichtungen (vgl. Steffensky u.a. 2012, S. 38). 
In den meisten Bildungsplänen wird angestrebt, dass die Kinder über Wissen über natur-
wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen und naturwissenschaftliche Konzepte verfü-
gen, die auf diesem Niveau als erfahrungsbasiertes, anschlussfähiges und alltagsnahes 
Wissen bezeichnet werden. Dieses Wissen soll die Kinder dazu befähigen, naturwissen-
schaftlich-relevante Alltagssituationen zu beschreiben und zu deuten sowie Vorhersagen 
zu treffen (vgl. ebd., S. 39). Somit verpflichtet der Beschluss, unter anderem naturwissen-
schaftliche Bildung bereits in der Kita zu fördern, es werden jedoch wenig konkrete Um-
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setzungsmaßnahmen und Methoden in den Bildungsplänen aufgeführt, an welchen sich 
die Erzieher*innen bei der Anwendung in den Einrichtungen orientieren könnten (vgl. 
ebd., S. 38). Konkludierend lässt sich festhalten, dass aus bildungspolitischer Betrach-
tungsweise die Förderung von Naturwissenschaften in vorschulischen Einrichtungen ge-
setzlich verankert ist, sich daraus jedoch Desiderata ergeben, die es zu beheben gilt: Zum 
einen muss die meist sehr sozialpädagogisch geprägte Ausbildung von Erzieher*innen um 
Qualifikationen in der Vorbereitung auf das naturwissenschaftliche Lernen ergänzt und 
erweitert werden, beispielsweise im Rahmen von Fortbildungen (vgl. Gasteiger 2017, 
S. 15), zum anderen müssen praktischere Ansätze als Fördermöglichkeiten für die be-
troffenen Kinder entwickelt und an die Einrichtungen herangetragen werden, um den Bil-
dungsplänen nachkommen zu können. 

2.2 Neurokognitive Begründung 

Bildung und Förderung kommen auch der Entwicklung des Gehirns und dessen Struktu-
ren eine entscheidende, lang unentdeckt gebliebene Rolle zu (vgl. Braun 2012, S. 11). Im 
frühen Kindesalter erreichen Kinder ein Maximum an synaptischen Verbindungen im Ge-
hirn, etwa eineinhalbmal so viele wie bei Erwachsenen, was dazu führt, dass die unter-
schiedlichen Gehirnareale maximal miteinander verknüpft werden (vgl. Saalbach/Grab-
ner/Stern 2013, S. 99). Nach dem Prinzip use it or lose it verbleiben nur die Verbindun-
gen, die aktiv von den Kindern genutzt und weiter aufgebaut werden, andere, ungebrauch-
te Verbindungen hingegen werden abgebaut (vgl. ebd.). Somit kann resümiert werden, 
dass die Gehirnentwicklungsphase mit der Phase einer besonders effizienten und langfris-
tigen Lernfähigkeit korreliert (vgl. Braun 2012, S. 11). Daher ist aus biologischer Sicht 
nachvollziehbar, dass eine Förderung von wissenschaftlichen Basiskompetenzen bereits 
in vorschulischen Einrichtungen beginnen soll, da somit die sensible Phase für maximale 
Lernfähigkeit eingefangen werden kann.  

Dieser Punkt sollte auf der einen Seite in die vorangegangenen Desiderata einbezogen 
werden, da für eine gelingende Umsetzung zum einen die Erzieher*innen über diese neu-
robiologischen Vorgänge aufgeklärt sein sollten, um die Notwendigkeit der Maßnahmen 
zu verstehen und zum anderen eine spezielle Förderung stattfinden muss. Auf der anderen 
Seite kann jedoch ein weiteres Desiderat formuliert werden, da es zunächst einer Diagno-
se der Kinder bedarf, um abzuschätzen, welche Form der Förderung für sie geeignet und 
fordernd, jedoch nicht über- oder unterfordernd ist. 

Die aufgezeigten Desiderata machen deutlich, dass besonders an der Diagnose und För-
derung von naturwissenschaftlicher Begabung als auch bei den Aus- und Fortbildungen so-
wie Weiterbildungsmaßnahmen von Erzieher*innen Handlungsbedarf besteht, um die Kin-
der bestmöglich und entlang ihrer Interessen und Begabungen zu fördern und zu fordern. 

3 Fragestellung 

Bei dem Forschungsschwerpunkt Diagnostizieren und Fördern von naturwissenschaftli-
cher Begabung im Kita- und Vorschulalter handelt es sich um ein empirisch kaum betre-
tenes Forschungsgebiet, was nicht zuletzt daran liegen kann, dass die beschleunigte bil-
dungspolitische Entwicklung im vorschulischen Bereich nicht durch ebenso schnell wach-
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sende Forschung aufgefangen werden konnte (vgl. Windt/Scheuer/Melle 2014, S. 70). Im 
Folgenden soll jedoch der aktuelle Forschungsstand dargelegt werden, wobei folgende 
Forschungsfragen in den Blick für die Literaturrecherche genommen werden: 

 

(1) Welche Auswirkungen haben MINT-spezifische Frühfördermaßnahmen in Kitas auf 
das bereichsspezifische Wissen und das Interesse der Kinder? 

(2) Welche Gelingensbedingungen müssen in Bezug auf die Erzieher*innen in den Kitas 
erfüllt sein, um eine qualitativ hochwertige und nachhaltige Förderung anzubieten? 

4 Studienübersicht 

Um den aktuellen, deutschsprachigen Forschungsstand möglichst vollständig und transpa-
rent abbilden zu können, wurde ein systematischer Literaturreview angefertigt. Dazu 
wurden drei Kriterien aufgestellt, die für eine Aufnahme eines Suchergebnisses in die 
Darstellung des aktuellen Forschungsstandes erfüllt sein mussten. Bei dem ersten Kriteri-
um, welches an die Begriffssuche angelegt wurde, handelt es sich um eine grundlegende 
Begriffsbestimmung. Da es sich bei dem Forschungsthema um ein sehr komplexes Gebiet 
handelt, wurden bei der Literaturrecherche unterschiedliche Kombinationen von Wörtern 
genutzt. Somit sollten möglichst alle relevanten Studien in dem durchsuchten Portal aus-
gemacht und in das Review aufgenommen werden. Folgende Begriffe wurden für die Er-
mittlung des Forschungsstandes ausgewählt und verwendet: 

Freitext: 

1. frühkind* förder*;  
2. naturwissenschaft* neigung vorschulalter;  
3. naturwissenschaft* begabung vorschulalter;  
4. diagnos* naturwissenschaft* begabung vorschulalter;  
5. diagnos* naturwissenschaft* neigung vorschulalter;  
6. naturwissenschaft* kompetenz* im vorschulalter 

 

Das Sternchen in den Suchbegriffen wurde genutzt, um Kombinationen des Wortstammes 
zu suchen, da somit bei der Sucheingabe noch weitere Wortformen zugelassen werden 
konnten. 

Das zweite erfüllte Kriterium bildet die Überprüfung der Wortkombinationen in einer 
breit aufgestellten und fachunabhängigen Datenbank, bei diesem Review in der Suchma-
schine Google Scholar. Vorteile dieser Datenbank waren zum einen der große Umfang 
und zum anderen die Multidisziplinarität, um auch die Suche nach Parallelen in anderen 
Fachdisziplinen einschließen zu können. Wie bereits beschrieben, sollte es sich bei der 
Darstellung des Forschungsstandes um eine aktuelle Auflistung handeln. Daher wurden 
als drittes Kriterium lediglich Beiträge zugelassen, die zwischen den Jahren 2009 und 
2019 erschienen sind. 

Insgesamt führte die Abfrage der Suchbegriffe zu 5.934 Treffern. Diese Suchergeb-
nisse wurden in das Literaturverwaltungsprogramm Citavi importiert und anschließend 
auf Grundlage weiterführender Recherchen auf die inhaltliche Kohärenz mit den Frage-
stellungen hin geprüft. Dabei wurden Ergebnisse aus unterschiedlichen Gründen nicht in 
den aktuellen Forschungsstand aufgenommen, zum Beispiel, wenn anhand des Titels oder 
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des Abstracts keine inhaltliche Übereinstimmung festgestellt werden konnte, sich der 
Treffer auf den Schulkontext bezog oder der bildungspolitische Diskurs im Vordergrund 
des Beitrags stand. In der Flow Chart kann der Ausschluss und die Kategorisierung nach-
vollzogen werden (siehe Abbildung 1). 

Es konnten letztendlich 16 Suchergebnisse in Form von empirischen Studien als rele-
vant herausgestellt und in die Darstellung des aktuellen Forschungsstands einbezogen 
werden. Aufgrund einer besseren Übersichtlichkeit folgen drei umfangreiche Tabellen, 
die sich jeweils auf eine Fragestellung oder Schlussfolgerung des Reviews beziehen und 
einen Überblick über genannten Forschungsergebnisse und fachliche Inhalte geben. Bei 
mehreren Schwerpunktsetzungen innerhalb eines Treffers ist dieser entsprechend mehr-
fach in den jeweiligen Tabellen zu finden, weshalb sich in der Summe mehr als 16 Nen-
nungen ergeben. Während in der linken Spalte Autor*innen und Erscheinungsjahr der 
Studien aufgeführt sind (sortiert nach Erscheinungsjahr in aufsteigender Aktualität), wer-
den in der mittleren Spalte kurz das Studiendesign und in der rechten Spalte ausgewählte 
Ergebnisse der einzelnen Studien dargestellt. 

5 Ergebnisse und Diskussion der Fragestellungen  

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Reviews entlang der Fragestellungen darge-
stellt. Die Aussagekraft der Studien muss allerdings kritisch betrachtet werden: Viele Stu-
dien haben lediglich einen Fallstudiencharakter, sodass die Ergebnisse über keine allge-
meingültige Aussagekraft verfügen. Durch die meist einheitlichen Aussagen der unter-
schiedlichen Studien lässt sich allerdings ein Trend herausstellen, den es weiter zu unter-
suchen gilt.  

5.1 Auswirkungen von MINT-spezifischen Frühfördermaßnahmen 

In den Studien, die vor allem nach Auswirkungen von MINT-spezifischen Fördermaß-
nahmen in Kitas geforscht haben, wird grundsätzlich herausgestellt, dass Kinder, die ein 
Förderprogramm durchlaufen haben, signifikant höhere Fähigkeiten und Leistungen nach 
Abschluss der Maßnahmen erbringen konnten als Kinder ohne Teilnahme an der Förde-
rung (siehe Tabelle 2, z.B. Windt 2011; Steffensky u.a. 2012; Reichelt 2014; Lehmann/ 
Rademacher/Müller 2016). Durch unterschiedliche Schwerpunktsetzungen der Untersu-
chungen zeigt sich zudem, dass die Kinder neben dem kognitiven Gewinn auch auf sozia-
ler Ebene profitieren. Sowohl das Lernen in der Gruppe (Windt 2011) als auch das Sozi-
alverhalten und die Kommunikationsfähigkeit der Kinder (Lehmann/Rademacher/Müller 
2016) wird durch die Förderung positiv beeinflusst. Dabei können in der Studie von 
Langhorst u.a. (2013) die positiven Effekte nicht nur bei Vorschulkindern nachgewiesen 
werden, sondern auch bei Jüngeren in der Kita. Mit Hinblick auf die langfristige Wirk-
samkeit der Fördermaßnahmen stellen sowohl Reichelt (2014) als auch Langhorst u.a. 
(2013) heraus, dass der Leistungsvorsprung der Kinder im Förderprogramm bzw. in der 
Experimentalgruppe nicht nur von kurzer Dauer war, sondern auch langfristig positive Ef-
fekte bis weit nach Schuleintritt nachweisbar bleiben. 
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Abbildung 1: Flow Chart zur Literaturrecherche in der Datenbank Google scholar 

Anmerkung: Anzahl der Treffer und aufsummierte Treffer der Unterkategorien stimmen nicht überein, da 
einige Treffer in mehreren Kategorien aufgeführt werden. 

 

Online Datenbank 
Google scholar 

5.934 Ergebnisse 

744 Ergebnisse 

Ausschluss von 1861 Duplikaten  
Ausschluss von 3.329 Suchergebnissen aufgrund des Titels und 
Abstracts 
‒ Kein Treffer zur Diagnostik oder Förderung von Hochbega-

bung  
‒ Sprachlicher Schwerpunkt  

‒ Treffer verfasst in anderer Fremdsprache 

Ausschluss von 670 Suchergebnissen aufgrund des Volltextes 
‒ Volltext nicht verfügbar 
‒ Schulkontext 
‒ Politischer Diskurs  
‒ Allgemeine Förderung von Hochbegabung  
‒ Allgemeine Diskussionen über die Kita  
‒ Medizinische Orientierung des Artikels  

‒ Defizitorientierung  

74 Ergebnisse  

16 Treffer  

Ausschluss von 58 Suchergebnissen aufgrund des Schwer-
punkts des Volltextes  
‒ Theorie: Entwicklung von Kindern  
‒ Konkrete Hinweise für die Praxis  
‒ Legitimation für das Thema  
‒ Folgen von gezielter Förderung  
‒ Naturwissenschaftliches Lernen  

‒ Konzeptionelle Arbeiten 

Auswirkungen MINT-Förderung: 8 Treffer  

Kita-Fachkräfte:    8 Treffer  

Test-Konstruktion:    4 Treffer  
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Tabelle 2: Übersicht zu empirischen Studien über die Auswirkungen von MINT-
spezifischen Frühfördermaßnahmen in Kitas 

Anmerkung: Die Studien sind in chronologischer Reihenfolge angeordnet.  

 
Autor*innen, 

Jahr 
Studiendesign Zentrale Befunde 

1 Windt (2011)  N: 221 Kinder 
uV: Experimentieren und Nicht-Experimentieren in 
den Kitas und Forscher-Ecken vs. Kleingruppenler-
nen  
aV: Fachwissen und Fachinteresse  
Methode: qualitative und quantitative Erhebungsin-
strumente  
Durchführende Personen der Förderung: geschulte 
Fachkräfte  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: 4;10 bis 6;1 Jahre  

Die Studie bringt hervor, dass Vorschulkinder durch 
das naturwissenschaftliche Experimentieren einen 
hochsignifikanten Fachwissenszuwachs über die na-
turwissenschaftlichen Inhalte erzielen können. Dabei 
ist der Wissenszuwachs zwar nicht signifikant von der 
Lernsituation (Forscher-Ecke und/oder Gruppenar-
beit) abhängig, jedoch besteht eine starke Tendenz, 
dass die Kleingruppe und die Kombination aus bei-
dem einen höheren Fachwissenszuwachs erzielen.  

2 acatech 
(2011)   

N: 16  
uV: u.a. die Effekte auf die Kinder   
aV: Kinder aus den Modellprojekten Haus der klei-
nen Forscher oder MatNat  
Methode: Interviews mit Eltern, Erzieher*innen und 
Netzwerkkoordinator*innen  
Durchführende Personen der Förderung: geschulte 
Fachkräfte  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: Erwachsen 

Ein Teilergebnis der umfassenden Studie zum The-
ma Technikförderung zeigt, dass bei Kindern bereits 
bei einfachen, nachvollziehbaren Experimenten mit 
allgemein verfügbaren Alltagsmaterialien die Experi-
mentierfreude geweckt wird und die Internalisierung 
und affektive Assoziationen zu den Naturwissen-
schaften gefördert werden. Dabei sind ebenso ein 
frühes Abstraktionsvermögen und Empathie für die 
Forscherrolle bei den Kindern erkennbar. Es können 
darüber hinaus keine Geschlechtsunterschiede fest-
gestellt werden. Aus dem Projekt heraus überneh-
men Kinder Anregungen sogar ins häusliche Umfeld. 
Trotz eines laut Erzieher*innen zu hohen wissen-
schaftlichen Anspruchs und teilweise fehlender Um-
setzungsmöglichkeiten der Experimente wird das 
Projekt als empfehlenswert für die Ausbildung früher, 
nachhaltiger Assoziationen mit Naturwissenschaften 
auf individueller Ebene interpretiert.  

3 Steffensky 
u.a. (2012)  

N: 245 Kinder  
uV: (keine) naturwissenschaftlichen Alltagssituatio-
nen und (keine) Experimente (4 Gruppen)  
aV: Wirksamkeit der Lerngelegenheiten  
Methode: Prä-/Post-Test-Design  
Durchführende Personen der Förderung: wissen-
schaftliche Mitarbeiter*innen der Forschungsgruppe  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: Kinder aus dem letzten 
Kitajahr  

Die zentrale Untersuchung der Studie zeigt auf, dass 
lediglich die Experimentalgruppe, in denen Experi-
mente mit Alltagssituationen kombiniert wurden, sig-
nifikant mehr lernt als die Kontroll- und die Baseline-
Gruppen. Somit kann die Erwartung bestätigt werden, 
dass die Verknüpfung von zwei Lerngelegenheiten 
Vorteile hervorbringen, die im besten Fall von den 
Kindern genutzt werden.  

4 Langhorst 
u.a. (2013)  

N: 248 Vorschulkinder  
uV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an dem Pro-
gramm „Mina und der Maulwurf“  
aV: Kurz- und langfristige Wirkungen von 6-
monatiger Förderung  
Methode: Leistungsermittlung mit Prä-/Post-
/Follow-up-Design  
Durchführende Personen der Förderung: geschulte 
Fachkräfte  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: Vorschulkinder  

Teilstudie 1:  
Die Ergebnisse der Studie weisen für alle geförderten 
Kinder unmittelbar nach der sechsmonatigen Förde-
rung signifikant stärkere Leistungszuwächse auf. 
Auch die langfristigen Effekte fielen acht Monate nach 
Beendigung des Förderprogramms für die Experi-
mentalgruppe stärker aus als für die Kontrollgruppe. 
Selbst nachdem die Kinder bereits ein halbes Jahr 
die Schule besucht und beinahe täglich Mathematik-
unterricht erhalten hatten, war der Leistungsvor-
sprung der Trainingskinder noch immer nachweisbar.  
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Autor*innen, 

Jahr 
Studiendesign Zentrale Befunde 

  N: 260 Kitakinder und 26 Erzieher*innen  
uV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an dem Pro-
gramm „Mina und der Maulwurf“ und entsprechen-
der Fortbildung für die Erzieher*innen  
aV: Kurz- und langfristige Wirkungen von 6-
monatiger Förderung  
Methode: Leistungsermittlung mit Prä-/Post-Design  
Durchführende Personen der Förderung: geschulte 
Fachkräfte  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: 64 Mon. im Durchschnitt  

Teilstudie 2:  
Die Ergebnisse der zweiten Teilstudie belegen, dass 
bereits jüngere Kinder durch das Programm Mina und 
der Maulwurf erfolgreich gefördert werden können. 
Diejenigen Kinder, auf welche die Trainingseinheiten 
abgestimmt sind, profitieren von der Förderung und 
können ihre mathematischen Fähigkeiten signifikant 
verbessern.  

5 Kauertz/Gierl 
(2014)  

N: 30  
uV: Einflüsse einzelner Strukturmerkmale und per-
sonenspezifische Merkmale der Fachkraft  
aV: Anregungsprozesse naturwissenschaftlicher 
Denk- und Arbeitsweisen  
Methode: Fragebögen und Videoanalyse  
Durchführende Personen der Förderung: nicht ge-
schulte Fachkräfte mit unterschiedlichen Ausbil-
dungshintergründen  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: Erwachsen  

Aus der Studie geht hervor, dass die Einrichtung, das 
Material und die Räumlichkeit sich als ein Qualitäts-
merkmal für naturwissenschaftliche Anregungen deu-
ten lassen. Dabei hat sich ein teiloffenes Konzept als 
produktiv für die Förderung von Naturwissenschaften 
herausgestellt. Neben dem Material kann gezeigt wer-
den, dass die Ablage und der Zugang zu diesem eine 
große Rolle spielen. Die Studie stellt heraus, dass au-
ßerdem eine aktivierende Umgebung, in der Reize zum 
naturwissenschaftlichen Forschen gegeben sind, eben-
falls zur Qualitätssteigerung eines Angebots führt.  

6 Reichelt 
(2014)  

N: 177 Kinder  
uV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an Förder-
maßnahmen „Elementar – Erste Grundlagen in Ma-
thematik“  
aV: Wirkungen von mathematischer Förderung in 
der Kita 
Methode: Längsschnittstudie (Prä-/Post-/Follow-up-
Design)  
Durchführende Personen der Förderung: Projektlei-
terin der Forschungsgruppe gemeinsam mit den 
Fachkräften  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: 4 bis 6 Jahre  

Im Nachtest der Studie erzielen die geförderten Kin-
der in unterschiedlichen Alterskohorten signifikant 
bessere Leistungen als die nichtgeförderten Kinder 
mit gleicher Ausgangslage. Somit wird die Wirksam-
keit des evaluierten Förderprogramms herausgestellt. 
Der Entwicklungsfortschritt, welchen die Kinder durch 
die mathematische Frühförderung erlangen können, 
sorgt nachweislich für einen besseren Start in die 
Schullaufbahn.  
 
 
 

7 Lehmann u.a. 
(2016) 

N: 97 Kinder  
uV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an mathemati-
schen Förderprogrammen  
aV: Wirkungen von mathematischer Förderung in 
der Kita 
Methode: Prä-/Post-Test-Design  
Durchführende Personen der Förderung: durch pä-
dagogisch-didaktische Handreichung informierte 
Fachkräfte  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: 74,7 Mon. im Durchschnitt  

Teilstudie 1:  
In der ersten Teilstudie ergeben sich durch die Förde-
rung vom mathematischen Wissen der Kinder signifi-
kante Vorteile der Versuchsgruppe gegenüber der 
Kontrollgruppe in speziellen Bereichen (räumliches 
Vorstellen, Mengenauffassung, einfache Rechenope-
rationen). Neben dem nachgewiesenen Leistungs-
zuwachs im mathematischen Bereich werden von 
den Versuchsleitern zudem Fortschritte im Sozialver-
halten und in der Kommunikationsfähigkeit der Kinder 
berichtet.  

N: 51 Kinder  
uV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an mathemati-
schen Förderprogrammen 
aV: Wirkungen von mathematischer Förderung in 
der Kita 
Methode: Prä-/Post-Test-Design  
Durchführende Personen der Förderung: durch pä-
dagogisch-didaktische Handreichung informierte 
Fachkräfte  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: 67,6 Mon. im Durchschnitt  

Teilstudie 2:  
Im Gegensatz zu Teilstudie 1 werden in der zweiten 
Teilstudie lediglich die aus vorheriger Studie als signi-
fikant herausgegangenen Fähigkeitsprofile fokussiert. 
Dabei kann herausgestellt werden, dass die Leistun-
gen zwischen Kontroll- und Versuchsgruppe nach der 
Förderphase weit auseinanderdivergieren und die 
Förderung eine hohe Wirksamkeit zeigt.  
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Autor*innen, 

Jahr 
Studiendesign Zentrale Befunde 

8 Klemm u.a. 
(2019)  

N: 75 Kinder  
uV: Biologische Beobachtungskompetenz 
aV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an einem Trai-
ningsprogramm  
Methode: Quantitatives Messinstrument  
Durchführende Personen der Förderung: Trai-
ner*innen aus der Forschungsgruppe  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: 4,9 bis 6,7 Jahre  

Die Studie kann bestätigen, dass die generierten Ma-
terialien zur Förderung der Beobachtungskompetenz 
von Vorschulkindern gewinnbringend eingesetzt wer-
den können. In der Studie wird deutlich, dass im Lau-
fe der Zeit nur die Beobachtungskompetenz der Ex-
perimentalgruppe deutlich verbessert hat. Jedoch 
muss festgestellt werden, dass nur Kinder auf einem 
bestimmten Kompetenzniveau von der Förderung 
profitieren, während für die anderen die Aufgaben zu 
schwierig sind oder das Gelernte nicht in die Wis-
sensstruktur integriert werden kann. Daher geht aus 
der Studie hervor, dass die Differenzierung von An-
forderungen und Aufgaben bereits in der Kita umge-
setzt werden muss.  

Legende: N = untersuchte Stichprobe; uV = unveränderte Variable; aV = abhängige Variable 
 
Neben den gewinnbringenden Auswirkungen von Fördermaßnahmen können jedoch auch 
Limitationen aufgezeigt werden. Grundsätzlich muss herausgestellt werden, dass bei den 
meisten Studien, die aufgeführt wurden, entweder Forschende oder durch umfangreichere 
Fortbildungen geschulte Fachkräfte die Förderung in den Einrichtungen übernahmen. Die 
Fortbildungen in diesem Bereich sind auf der einen Seite als positiv herauszustellen, da 
somit die Thematik naturwissenschaftliches Interesse und naturwissenschaftliche Bega-
bung in der Kita an Bedeutung gewinnt. Auf der anderen Seite können durch die Fortbil-
dungsmaßnahmen der Fachkräfte jedoch die Resultate nicht auf Kitas übertragen werden, 
deren Fachpersonal keine Schulung besucht hat. Das ungeschulte Anwenden von Förder-
maßnahmen könnte keine oder sogar negative Auswirkungen hervorbringen.  

Außerdem stellen Steffensky u.a. (2012) heraus, dass für einen positiven Effekt die neu 
erlernten Fähigkeiten und das dazugewonnene Wissen in Alltagssituationen angewendet 
werden sollten, damit sie langfristig erhalten bleiben. Ebenso sei es ratsam, dass in der Förde-
rung unterschiedliche Kompetenzniveaus bedient werden, damit jedes Kind entsprechend der 
individuellen Stärken und Schwächen passgenaue Aufgaben lösen kann, ohne von ihnen 
über- oder unterfordert zu sein (Klemm u.a. 2019). Ohne eine Differenzierung sind die positi-
ven Resultate in der Studie nur bei einem kleinen Teil der Stichprobe nachweisbar (Klemm 
u.a. 2019). Somit sollte die Binnendifferenzierung bereits Einzug in den Elementarbereich 
erhalten. Um Kinder in Kindergärten auf eine naturwissenschaftliche Begabung oder ein 
stark gesteigertes naturwissenschaftliches Interesse hin zu prüfen, wird daher aktuell an der 
Entwicklung eines naturwissenschaftlichen Begabungstests für den Elementarbereich gear-
beitet. Die Ergebnisse der in Tabelle 3 beschriebenen Studien stimmen für das Entwick-
lungsvorhaben insgesamt zuversichtlich: So wird in allen Studien bestätigt, dass durch die 
bereits entwickelten Testinstrumente die naturwissenschaftliche Kompetenz (Carsten-
sen/Lankes/Steffensky 2011; Steffensky/Lankes/Carstensen 2012; Ziegler/Hardy 2015) sowie 
das naturwissenschaftliche Interesse (Nölke 2013) von Vorschulkindern valide, reliabel und 
objektiv erhoben werden kann. Besonders im Vergleich zu ähnlichen standardisierten Tests 
fällt auf, dass sie ähnliche statistische Werte aufweisen (Carstensen/Lankes/Steffensky 2011). 
Jedoch müssen an dieser Stelle auch Limitierungen der Studien beachtet werden; einige Be-
funde werden als nicht generalisierbar bewertet, da der Test lediglich einen sehr eng gefass-
ten Inhaltsbereich getestet und die dort erhobene Kompetenz der Kinder sich in anderen Be-
reichen der Naturwissenschaften anders zeigen kann (Carstensen/Lankes/Steffensky 2011). 
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Ebenso muss die Stichprobengröße hinreichend groß sein, um aussagekräftige Ergebnisse zu 
erhalten (Steffensky/Lankes/Carstensen 2012). Für die Entwicklung eines Tests gilt es außer-
dem zu beachten, dass die Aufmerksamkeitsspanne von Kindern im Vorschulalter noch nicht 
sehr ausgeprägt ist und die Testmotivation mit steigender Testlänge sinkt. Somit ist auf eine 
zeitliche Eingrenzung des Tests zu achten (Steffensky/Lankes/Carstensen 2012). Darüber 
hinaus sollten die Testaufgaben unterschiedliche Schwierigkeitsgrade bedienen, um eine Dif-
ferenzierung zulassen zu können (Steffensky/Lankes/Carstensen 2012).  
 
Tabelle 3: Übersicht zu empirischen Studien über die Konstruktion von 

Testinstrumenten für Kinder im Kita- und Vorschulalter  

Anmerkung: Die Studien sind in chronologischer Reihenfolge angeordnet.  

 Autor*innen, 

Jahr 

Studiendesign Zentrale Befunde 

1 Carstensen/ 

Lankes/ 

Steffensky 

(2011)  

N: 257 Kinder aus 13 Kitas 
Ziel: Entwicklung und Validierung 
eines Testinstruments zur Erfassung 
von Naturwissenschaftlicher Kompe-
tenz  
Methode: Strukturiertes Interview  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: 5 Jahre  

In der Studie wird ein Test evaluiert, der naturwissenschaftliche 
Kompetenzen von Kitakindern untersucht. Durch die Analyse des 
Tests wird herausgestellt, dass dieser Test eine zuverlässige Unter-
scheidung von naturwissenschaftlicher Kompetenz bei fünfjährigen 
Kindern zulässt, die Reliabilitäten und die Varianz als ausreichend 
zu bewerten sind und die Standardabweichung im Vergleich zu 
standardisierten Tests ähnliche Werte aufweisen. Jedoch wird in der 
Studie die Generalisierbarkeit der Befunde in Frage gestellt, da sich 
der Test auf drei sehr enge Inhaltsbereiche der unbelebten Natur 
bezieht und die Kinder in anderen Inhaltsbereichen von den Kompe-
tenzstufen abweichen können.  

2 Steffensky/ 

Lankes/ 

Carstensen 

(2012)  

N: 155 Kinder  
Ziel: Entwicklung und Pilotierung ei-
nes Testinstruments zur Erfassung 
von Naturwissenschaftlicher Kompe-
tenz  
Methode: stark strukturiertes Inter-
view mithilfe von Testheften  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: 5 bis 6 
Jahre  

Durch die Pilotierung des Tests kann zum einen festgestellt werden, 
dass die Testaufgaben anscheinend die naturwissenschaftlichen 
Kompetenzen der Kinder der entsprechenden Altersstufe herausstel-
len können, auch wenn die Stichprobengröße gering ausfällt. Zum 
anderen können wichtige Hinweise aus der Pilotierung gezogen 
werden:  
Testaufgaben müssen unterschiedliche Schwierigkeitsgrade erfüllen, 
um eine Differenzierung zulassen zu können 
Bei einer Testlänge von 24 Minuten wird bei Kindern dieser Alters-
stufe die Testmotivation als hoch eingeschätzt  

3 Nölke (2013)  N: 257 Kinder Teilstudie 1 und 110 
Kinder in Teilstudie 2  
Ziel: Entwicklung eines Fragebo-
gens, der das naturwissenschaftli-
che Interesse von Vorschulkindern 
objektiv, reliabel und valide erfasst  
Methode: Fragebogen  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: Vorschulal-
ter  

Im Rahmen der empirischen Forschung der Dissertation wurden 
zwei Skalen entwickelt: naturwissenschaftliches Interesse I und na-

turwissenschaftliches Interesse II. Durch die Analysen kann heraus-
gestellt werden, dass die erste Skala für Gruppenvergleiche geeig-
net erscheint. Mit der weiterentwickelten Skala scheint es gelungen 
zu sein, das naturwissenschaftliche Interesse auch von jüngeren 
Kindern objektiv, reliabel und valide zu erheben. Außerdem zeigt die 
Studie, dass Vorschulkinder ein höheres Interesse an naturwissen-
schaftlichen Phänomenen haben als an anderen kindgerechten In-
haltsbereichen. Darüber hinaus stellt die Studie dar, dass bereits in 
der untersuchten Alterskategorie die Jungen ein signifikant höheres 
naturwissenschaftliches Interesse aufweisen als Mädchen.  

4 Ziegler/Hardy 
(2015)  

N: 34 Kinder  
Ziel: Pilotierung eines Tests zur Er-
hebung naturwissenschaftlicher 
Kompetenz von Kindern im Vor-
schulalter  
Methode: Multiple-Choice-Aufgaben, 
offene Aufgaben, Richtig-Falsch-
Aufgaben und Zuordnungsaufgaben  
Land: Deutschland 
Alter der Proband*innen: Vorschulal-
ter  

Die Pilotierungsstudie zeigt, dass die entwickelten Testinstrumente 
das konzeptuelle Wissen in den vier überprüften Inhaltsbereichen 
sowie in dem Bereich der Denk- und Arbeitsweisen reliabel erfassen. 
Die eingesetzten geschlossenen Itemformate scheinen also trotz 
hoher Anforderungen an die sprachliche Verarbeitung von Informati-
onen bei entsprechender Unterstützung durch Bildmaterial ähnliche 
Wissensbestände abzurufen wie die Aufgaben mit offenen Antwort-
formaten. Die Pilotstudie dient als Vorstudie für die Hauptstudie 
EAST-Science zur Erfassung der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz von Vorschulkindern.  
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Aus diesen Merkmalen lassen sich Voraussetzungen für die Testentwicklung ableiten, die 
sich mit besonderem Fokus auf das Kitaalter ergeben:  

 

‒ Um die Aufmerksamkeit der Kinder möglichst über die gesamte Testzeit gleichmäßig 
hoch halten zu können, sollte der Test einen Zeitumfang von maximal 45 Minuten 
nicht überschreiten. Außerdem sollte der Test immer wieder Möglichkeiten bieten, 
die Testung für eine kleine Pause zu unterbrechen, um den individuellen Bedürfnissen 
der Kinder (Essen/Trinken, Bewegung, Spielen mit anderen Kindern) gerecht zu wer-
den.  

‒ Da Tests von externen und den Kindern unbekannten Personen durchgeführt werden, 
sollte vor der Testung eine Kennenlernphase stattfinden, damit die Kinder Vertrauen zu 
der Testleitung aufbauen können und die anschließende Testung nicht durch Zurückhal-
tung und Schüchternheit beeinflusst wird. Außerdem kann den Fachkräften in der Kita 
die Option gegeben werden, bei der Testung im Sichtfeld der Kinder zu bleiben, um den 
Kindern ein Gefühl der Vertrautheit und Sicherheit vermitteln zu können.  

‒ Tests für das Kitaalter sollten deutlich von einem Test- oder Prüfungssituation abwei-
chen. Vielmehr sollte ein Spiel- und Rätselcharakter geschaffen werden, damit die 
Kinder die Motivation entwickeln, sich mit den Aufgaben zu beschäftigen und Lö-
sungen zu finden.  

‒ Die meisten Aufgaben sollten so konzipiert sein, dass sie den Kindern das Erleben 
von Erfolgserlebnissen ermöglichen. Dazu zählen zum einen das Formulieren von 
Abbruchkriterien für jede Aufgabe und zum anderen wertschätzende und motivieren-
de Worte der testdurchführenden Personen.  

5.2 Gelingensbedingungen von qualitativ hochwertiger Förderung in 
Bezug auf die Erzieher*innen 

Für viele positive Auswirkungen durch die Teilnahme an einer Frühfördermaßnahme spielt 
das Ausbildungsniveau des Fachpersonals eine wichtige Rolle. Jedoch wird in den meisten 
Studien und Untersuchungen die Qualifikation der Fachkräfte nur sehr oberflächlich be-
trachtet (vgl. Blossfeld 2012, S. 27 f.). Außerdem „gibt es gegenwärtig (noch) keine adä-
quate Untersuchung in Deutschland, die Aufschluss darüber gibt, wie sich Unterschiede im 
Ausbildungsniveau des Fachpersonals auf die Gestaltung der pädagogischen Praxis und die 
Entwicklung der Kinder auswirken“ (vgl. ebd., S. 28). In den dargestellten empirischen 
Studien zu den Gelingensbedingungen von qualitativ hochwertiger Förderung in Bezug auf 
die Erzieher*innen wird insgesamt ersichtlich, dass ein großer Bedarf an Fortbildungen 
von Weiterbildungen auf Seiten der Fachkräfte besteht, um Fördermaßnahmen effektiv 
sowie fach- und sachgerecht in den Kitaalltag zu integrieren (siehe Tabelle 4, z.B. 
Fischnaller 2012; Schuler 2013; Bruns 2014; Kauertz/Gierl 2014; Klemm u.a. 2019). Es 
herrscht zwar ein großes Bestreben, mathematische und naturwissenschaftliche Bildung zu 
fördern (Fischnaller 2012), jedoch fehlen fachdidaktische Ansätze und Schulungen, um 
die Umsetzung auf einem guten Qualitätsniveau zu ermöglichen (Fischnaller 2012; 
Schuler 2013; Bruns 2014; Kauertz/Gierl 2014). Das hohe Engagement der Erzie-
her*innen, ihre Förderkompetenz zu steigern, spiegelt sich zwar in der positiven Bewer-
tung von umfangreichen Fortbildungen wieder (Bruns/Eichen 2018), jedoch stellen Lang-
horst u.a. (2013) heraus, dass trotz einer fünfmaligen Fortbildung zu diesem Schwerpunkt 
keine gesteigerte alltagsintegrierte Anregung und Förderung der mathematischen Entwick-
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lung der Kinder gelingt. In der Studie von Schmitt und Schwentesius (2017) wird deutlich, 
dass Erzieher*innen erst durch langfristige und intensive Weiterbildung (in diesem Fall 
sogar ein Studium) ein Verständnis für die Bildungspläne als auch ein gesteigertes deklara-
tives Wissen sowie Handlungswissen ausbilden.  
 
Tabelle 4:  Übersicht zu empirischen Studien über die Gelingensbedingungen von 

qualitativ hochwertiger und nachhaltiger Förderung in Bezug auf die 
Erzieher*innen in den Kitas  

Anmerkung: Die Studien sind in chronologischer Reihenfolge angeordnet.  

 Autor*innen, 

Jahr  

Studiendesign Zentrale Befunde  

1 Fischnaller 
(2012)  

N: 22 Kitas  
uV: Fachliche Voraussetzungen und strukturel-
le/materielle Bedingungen 
aV: Förderung von mathematischer Bildung  
Methode: Quantitativ (Fragebogen) 
Land: Italien 
Alter der Proband*innen: Erwachsen 

Die Studie zeigt, dass zum einen das Bestreben der Er-
zieher*innen in den Einrichtungen groß ist, mathemati-
sche Bildung durch alltagsnahe und –relevante Aufgaben 
zu fördern, jedoch fehlen ihnen häufig didaktische Kon-
zepte zur Umsetzung einer bewussten Förderung der 
Kompetenzen. 

2 Langhorst 
u.a. (2013)  

N: 260 Kitakinder und 26 Erzieher*innen  
uV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an dem 
Programm „Mina und der Maulwurf“ und ent-
sprechender Fortbildung für die Erzieher*innen  
aV: Kurz- und langfristige Wirkungen von 6-
monatiger Förderung  
Methode: Leistungsermittlung mit Prä-/Post-
Design  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: 64 Monate im Durch-
schnitt und Erwachsen  

Teilstudie 2:  
Es zeigt sich, dass eine fünfmalige Fortbildung mit der 
Vermittlung von fachlichem und dachdidaktischem Wis-
sen nicht ausreicht, um Erzieher*innen zu befähigen, die 
mathematische Entwicklung alltagsintegriert anzuregen 
und zu fördern. Es scheint Zeit und Erfahrung zu benöti-
gen, um das Entwicklungsmodell zu verinnerlichen und 
angemessene Förderangebote zu verwirklichen. Daher 
benötigt ein alltagsintegrierter Ansatz ein hohes Enga-
gement der Erzieher*innen und viel Intensität in der Aus-
einandersetzung mit den theoretischen Grundlagen.  

3 Schuler 
(2013)  

N: 17 Videosequenzen á 30-60 Minuten  
uV: Teilnahme an unterschiedlichen mathema-
tischen Angeboten  
aV: u.a. Mathematische Kompetenz in der 
Spielsituation  
Methode: Qualitative Forschung durch Auswer-
tung von Videosequenzen (Grounded-Theory-
Methode)  
Land: Deutschland 
Alter der Proband*innen: Kitaalter  

In der Studie wurde u.a. untersucht, unter welchen Be-
dingungen Spielgelegenheiten in der Kita zu mathemati-
schen Lerngelegenheiten werden. In den Ergebnissen 
wird herausgestellt, dass die Art der Gestaltung stark in 
Abhängigkeit zur Entstehung von mathematischen Lern-
gelegenheiten steht. Zum einen müssen die Erzie-
her*innen individuelle Präsenz mit ungeteilter Aufmerk-
samkeit geben, zum anderen durch Anleitung und Beglei-
tung den Lernprozess unterstützen. Dies gelingt häufig 
nicht auf Anhieb.  

4 Bruns (2014)   N: 93 (nErzieher*innen = 31; nKinder = 62) 
uV: Adaptive Förderleistung von Erzieher*innen  
aV: Individuelle Förderung zweier Kinder  
Methode: Quasi-experimentelle Querschnittsun-
tersuchung im mixed-methods-Design (Frage-
bogen, Mathematiktest, standardisierte Be-
obachtung, standardisiertes Interview) 
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: Erwachsen 

Durch die Studie wird aufgezeigt, dass keiner der geprüf-
ten Fachpersonen eine optimale Förderung zweier Kin-
der gelingt. Das Nicht-Erfüllen der Kernbereiche (diag-
nostische Fähigkeiten, das Lern- und Entwicklungsniveau 
der Kinder, Adaptivität der Planung), die für die Qualität 
der Förderleistung elementarpädagogischer Fachperso-
nen notwendig sind, lässt die Studie zu dem Schluss 
kommen, dass Erzieher*innen weitere Unterstützung in 
der Gestaltung von Förderungen für Kinder auf unter-
schiedlichen Niveaus benötigen.  

5 Kauertz/Gierl 
(2014)  

N: 30  
uV: Einflüsse einzelner Strukturmerkmale und 
personenspezifische Merkmale der Fachkraft  
aV: Anregungsprozesse naturwissenschaftli-
cher Denk- und Arbeitsweisen  
Methode: Fragebögen und Videoanalyse  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: Erwachsen  

Neben den Erkenntnissen über das Material und die Ler-
numgebung kann ebenso in der Studie beobachtet wer-
den, dass die Erzieher*innen in den Angeboten und in ih-
rer Vorgehensweise beim naturwissenschaftlichen Arbei-
ten mit den Kindern geschult werden müssen, damit die 
Qualität weiter gesteigert werden kann.  
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 Autor*innen, 

Jahr  

Studiendesign Zentrale Befunde  

6 Schmitt/ 

Schwentesius 
(2017)  

N: 72 Praxisberichte  
uV: Teilnahme an der Lehrveranstaltung zur 
frühen mathematischen Bildung und langjährige 
Berufserfahrung  
aV: Dokumentation der Bildungsaktivität mit 
dem Schwerpunkt auf frühe mathematische Bil-
dung  
Methode: Qualitative Inhaltsanalyse  
Land: Deutschland 
Alter der Proband*innen: Erwachsen  

Die ausgewerteten Dokumente der Studie weisen auf ei-
ne Konsistenz mit den Anforderungen der Bildungspläne 
bzgl. einer (ko-) konstruktivistisch angelegten, thematisch 
breit gefächerten und in das Bildungsgeschehen inte-
grierten frühen mathematischen Bildung auf. Die Erzie-
her*innen scheinen ein hohes bestehendes Grundver-
ständnis für die Bildungspläne sowohl auf der Ebene des 
deklarativen Wissens als auch des Handlungswissens zu 
haben. Jedoch darf dabei nicht außer Acht gelassen 
werden, dass es sich um studierende Erzieher*innen 
handelt, die zu diesen Inhalten eine Veranstaltung be-
sucht haben und dadurch die positiven Resultate erklärt 
werden können.  

7 Bruns/Eichen 
(2018)  

N: k.A.  
uV: Teilnahme an der Fortbildungsreihe „Em-
Ma“  
aV: Evaluation von Struktur und Inhalten der 
Fortbildungsreihe  
Methode: Mixed-Methods-Ansatz  1. Schrift-
liches Feedback  2. Gruppendiskussion  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: Erwachsen  

Die Qualität und Akzeptanz der Fortbildung „EmMa“ 
werden von den teilnehmenden Erzieher*innen positiv 
bewertet. Es kann herausgestellt werden, dass beson-
ders die Transparenz und Nachvollziehbarkeit als gut 
herausgestellt werden. Die Einteilung in Grund- und 
Vertiefungsbausteine erscheint den kumulativen Kom-
petenzzuwachs zu ermöglichen. Außerdem wird eine 
allgemeine Einführung zu elementarbereichsspezifi-
schen Aspekten des Lehrens und Lernens als Verstän-
digungsbasis für die weitere Fortbildung als sehr effek-
tiv und anregend beschrieben. Darüber hinaus wird 
festgehalten, dass sich die Erzieher*innen weniger auf 
spezifische Methoden und Verfahren konzentrieren, 
sondern vielmehr einen Überblick zu Kriterien zur Be-
obachtung unterschiedlicher Bildungsprozesse erhalten 
möchten.  

8 Klemm u.a. 
(2019)  

N: 75 Kinder  
uV: Biologische Beobachtungskompetenz 
aV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an einem 
Trainingsprogramm  
Methode: Quantitatives Messinstrument  
Land: Deutschland  
Alter der Proband*innen: 4,9 bis 6,7 Jahre  

Als Schluss der Studie geht hervor, dass die Differen-
zierung von Anforderungen und Aufgaben bereits in der 
Kita umgesetzt werden muss und dies lediglich mit ei-
ner Schulung und Weiterbildung der Erzieher*innen 
einhergehen kann.  

6 Diskussion und Ausblick des Beitrags  

Auf metaanalytischer Ebene müssen an dieser Stelle die Limitationen des Beitrags und 
dessen allgemeine Aussagekraft aufgeführt werden. Durch die Suchbegriffe, die für das 
Literaturreview eingesetzt wurden, werden lediglich allgemeine Begriffe wie Begabung, 
Neigung oder Kompetenz abgedeckt, wohingegen die explizite Suche nach dem bereichs-
spezifischen Interesse und das Wissen der Kinder im Kitaalter nicht erfolgt. Dadurch 
werden Studien, wie die Studien von Brandtner und Hertel (2018) oder Steffensky u.a. 
(2018), nicht in den Forschungsstand aufgenommen, stellen jedoch für die Thematik for-
schungsrelevante Aspekte dar. Für eine umfassendere Darstellung müsste somit die Neu-
auswahl und Erweiterung der Suchbegriffe stattfinden, um den Blick für weitere Ansätze 
öffnen zu können.  

Ebenso sollte die Übersetzung der Begriffe ins Englische erfolgen, um ebenso inter-
nationale Studien (Saçkes u.a. 2010) oder international veröffentlichte Studien aus dem 
deutschsprachigen Raum (Leuchter/Saalbach/Hardy 2014) einschließen zu können.  
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Auf inhaltlicher Ebene geht aus der Ergebnisdarstellung und –diskussion in den vor-
herigen Kapiteln hervor, dass zwar weitere Überprüfungen der Wirksamkeit von Förder-
maßnahmen in Kitas auf die Kinder notwendig sind, diese aber durch die bereits durchge-
führte Forschung der letzten Jahre aus dem primären Fokus rutschen. Ein kritischer Um-
stand entsteht jedoch aus der Tatsache, dass Erzieher*innen als Fachkräfte in den Kitas 
zum einen nicht für die Vermittlung und Förderung von naturwissenschaftlicher Bildung 
ausgebildet sind und zum anderen kein adäquates Diagnoseinstrument zur Feststellung ei-
ner naturwissenschaftlichen Begabung zur Verfügung haben, um binnendifferenziert den 
Ansprüchen unterschiedlicher Leistungsniveaus entsprechen zu können. Somit müssen für 
eine noch bessere und weiterreichende Entfaltung aller Vorteile gewisse Maßnahmen er-
griffen werden: Zum einen sollte ein Testinstrument entwickelt werden, welches Erzie-
her*innen theoriebasiert und objektiv bei der Feststellung von naturwissenschaftlichen 
Begabungen in den Kitas unterstützt. Zum anderen sollte, auf dem Testinstrument auf-
bauend, eine umfangreiche Fortbildungsreihe mit dem Schwerpunkt Diagnose und Förde-
rung naturwissenschaftlicher Begabung entwickelt und etabliert werden, um die Erzie-
her*innen auch aus fachdidaktischer Perspektive bestmöglich auf die Förderung von na-
turwissenschaftlicher Bildung in den Kitas vorzubereiten.  
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Zusammenfassung 

Vor dem Hintergrund eines vielfach konstatierten zunehmenden Bewegungsmangels und längerer Sitz-
zeiten bei Kindern befasst sich der Beitrag mit der Spielplatznutzung und der damit verbundenen Bewe-
gungsaktivität. Auf Basis einer regionalen Stichprobe von Kindern im Grundschulalter (N=150, 6-11 
Jahre) und gestützt auf kombinierte Daten aus Aktivitätstagebüchern, Elternfragebögen und objektiven 
Messungen der Bewegungsaktivität der Kinder per Akzelerometrie kann gezeigt werden, dass 54 Prozent 
der untersuchten Kinder öffentliche Spielplätze nutzen, darunter überproportional viele Kinder aus Fami-
lien mit niedrigeren formalen Bildungsabschlüssen. Pro 30-minütigem Spielplatzaufenthalt absolvierten 
die Kinder im Durchschnitt 754 Schritte und erreichten sechs Minuten Bewegungsaktivität in einer ge-
sundheitsrelevanten Intensität. Regressionsanalysen zeigen, dass die Nutzung von Spielplätzen positiv 
und signifikant zur täglichen Bewegung von Kindern beiträgt. Die Größe des Effekts ist etwa vergleich-
bar mit der einer Mitgliedschaft im Sportverein.   
 
Schlagwörter: Kindheit, Spielplatz, körperliche Aktivität, Gesundheit, soziale Ungleichheit 
 
 
The Use of Public Playgrounds and its Contribution to Daily Physical Activity Levels of Children in 
Primary School Age 
 
Abstract 

Against the backdrop of frequently expressed concerns regarding a lack of exercise and increasing levels 
of sedentariness among children, this paper addresses the relation between usage of public playgrounds 
and playground-related physical activity. Employing a regional sample (N=150, 6-11 years) and based 
on combined data from activity diaries, parent questionnaires and objective measures of the children’s 
physical activity via accelerometers, it is shown that 54 percent of the children play on public play-
grounds, among them an above-average proportion from families with lower formal education. Within 
30 minutes of playground use, children completed 754 steps on average and accumulated 6 minutes of 
physical activity in a health-relevant intensity. Regression analyses demonstrate that playground usage 
contributes positively and significantly to children’s daily physical activity. The size of the effect is 
comparable with a sports club membership. 
 
Keywords: childhood, playground, physical activity, health, social inequality 
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1 Fragestellung 

Spielplätze sind seit Jahrzehnten Freizeitorte und Treffpunkte vieler Kinder im Kindergar-
ten- und Grundschulalter und prägen vielerorts das Stadtbild. Vor allem ab den 1960er 
Jahren wurden sie angesichts gestiegener Verkehrsdichte und vermehrter Bauaktivitäten 
in deutschen Städten als „Schutzräume“ für Kinder angelegt (Schottmayer/Christmann 
1976). Durch fest installierte Spielgeräte wie Klettergerüste, Sandkästen, Wippen oder 
Schaukeln bieten sie Kindern Möglichkeiten zur aktiven Bewegung, sollen durch Freiflä-
chen aber auch zu offenen, nicht-vorgegebenen, kreativen Spiel- und Bewegungsaktivitä-
ten anregen. Gerade in urbanen, dicht bebauten, verkehrsreichen (Innen-)Stadtgebieten 
können Spielplätze als „Inseln“ angesehen werden, die für Kinder in der Regel sicher und 
leicht erreichbar und für vielfältige Spiel- und Bewegungsaktivitäten nutzbar sind.   

Wenn über die Bedeutung und Daseinsberechtigung von Spielplätzen diskutiert wird, 
lässt sich aber nicht nur auf Schutz und Sicherheit verweisen, sondern der Spielplatz bie-
tet auch einen Raum, in dem sich Körpergefühl, motorische Grundfähigkeiten, Sozial-
kompetenzen oder Kreativität entwickeln können.1 In jüngster Zeit dürfte sich eine zu-
sätzliche Begründungslinie für den Erhalt bzw. Ausbau von Spielplätzen auch aus dem 
vielfach diagnostizierten Bewegungsmangel und den damit assoziierten gesundheitlichen 
Folgen ergeben. Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) empfiehlt für Heranwachsende 
mindestens 60 Minuten körperliche Aktivität pro Tag (WHO 2010). In Deutschland erfüll-
ten im Zeitraum 2014 bis 2017 aber nur circa 23 Prozent der Mädchen und circa 30 Pro-
zent der Jungen im Alter zwischen sieben und zehn Jahren diese Bewegungsempfehlung 
(Finger u.a. 2018). Das heißt, ein hoher Anteil der Kinder bewegt sich aktuell gemessen 
an der WHO-Empfehlung zu wenig.  

Als ein zentraler Erklärungsfaktor für diese Befunde wird häufig auf geringer wer-
dende Zeitanteile verwiesen, die heutige Kinder im Vergleich zu früheren Generationen 
mit Spiel- und Bewegungsaktivitäten im Freien verbringen würden (Bös 2008). Eine 
Möglichkeit, einem solchen Trend entgegenzuwirken, könnte deshalb darin bestehen, in 
Spielplätze zu investieren, die für Kinder attraktiv sind und zum Bewegen anregen. Zuvor 
stellt sich aber die Frage, inwieweit Spielplätze überhaupt (noch) von Kindern genutzt 
werden und ob Kinder, wenn sie Spielplätze nutzen, dort auch in einem gesundheitsrele-
vanten Ausmaß körperlich aktiv sind. 

Zu diesen Fragen gibt es kaum aktuelle empirische Befunde. Der Beitrag stellt des-
halb Analysen zu vier grundlegenden Fragen in den Mittelpunkt: 1) Wie häufig nutzen 
Kinder Spielplätze? 2) Variiert die Spielplatznutzung mit soziodemografischen Merkma-
len der Kinder bzw. ihrer Eltern? 3) Wieviel gesundheitsrelevante Bewegungsaktivität 
entsteht beim Spielen auf öffentlichen Spielplätzen? 4) Entsteht durch die Spielplatznut-
zung ein positiver und signifikanter Beitrag zur täglichen Bewegungsaktivität? Der Bei-
trag stellt auf Basis einer regionalen Stichprobe und mittels objektiv messender Verfahren 
(Akzelerometrie) einige Befunde zu diesen aus sozial- und gesundheitswissenschaftlicher 
Sicht höchst relevanten Fragen vor. 
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2 Forschungsstand 

Zahlreiche Studien haben bereits den Zusammenhang zwischen dem Spielen im Freien 
und der körperlichen Aktivität von Kindern untersucht und kommen übereinstimmend zu 
dem Ergebnis, dass entsprechende Spielzeiten mit einem Mehr an Bewegung verbunden 
sind (Aggio u.a. 2017; Bringolf-Isler u.a. 2009; Larouche u.a. 2016). Das Spielen im 
Freien geht im Durchschnitt mit intensiverer Bewegung einher als das Spielen in Innen-
räumen (Bringolf-Isler u.a. 2009). Jede Stunde, die Kinder im Freien spielen, wird mit 
sieben zusätzlichen Bewegungsminuten assoziiert (Larouche u.a. 2016). Spielplätze und 
freie Flächen tragen in besonderer Weise zur Bewegung bei (Nicaise/Kahan/Sallis 2011). 
So konnte z.B. gezeigt werden, dass nicht nur die im Freien verbrachte Zeit per se, son-
dern vor allem das gezielte Aufsuchen von Parks, Grünflächen oder Spielplätzen mit ei-
nem positiven Beitrag zur Bewegungsaktivität von Kindern assoziiert ist (Oreskovic u.a. 
2015; Bürgi u.a. 2016). Zwei Reviews zum Zusammenhang von Wohnumfeld und tägli-
cher Bewegung kommen gleichermaßen zu dem Ergebnis, dass bei Kindern die Bewe-
gung im Freien am stärksten von der Dichte und Geschwindigkeit des Straßenverkehrs 
eingeschränkt wird und am stärksten durch die Nähe zu öffentlichen Freizeitorten wie 
Parks und Grünflächen gefördert wird (vgl. Davison/Lawson 2006; Ding u.a. 2011).  

Für Deutschland wird im Verlauf der letzten Jahre und Jahrzehnte nicht zuletzt auf-
grund der gestiegenen Verkehrsdichte in den Städten konstatiert, dass Kinder immer sel-
tener im Freien spielen würden: Laut den sogenannten KIM-Studien ist z.B. der Anteil 
der Kinder, die fast jeden Tag im Freien spielen, von 62 Prozent im Jahr 2002 auf 30 Pro-
zent im Jahr 2018 gesunken (Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest 2002, 
2019). Andere AutorInnen beschreiben den Rückgang des Spielens im Freien in den letz-
ten 25 Jahren noch pointierter: „Aus der Cowboy-und-Indianer-Welt ist eine Sitz- und 
Liegewelt vor dem heimischen Computer geworden“ (Bös 2008, S. 25). Die Studie 
„Raum für Kinderspiel“ hat Spielmöglichkeiten im Wohnumfeld von Kindern in fünf ba-
den-württembergischen Städten untersucht (Deutsches Kinderhilfswerk 2013). Dabei hat 
sich gezeigt, dass Kinder, die in ihrem direkten Wohnumfeld sichere und gute Spielbe-
dingungen vorfinden, im Durchschnitt 106 Minuten pro Tag unbeaufsichtigt im Freien 
spielen, wohingegen Kinder in schlecht ausgestatteten Umgebungen nur 17 Minuten ohne 
Aufsicht spielen. Diese Studienergebnisse lassen nicht nur erkennen, welche Bedeutung 
der direkten Umgebung der Kinder zukommt, sondern sie zeigen zugleich, dass sicher zu 
erreichende Spielmöglichkeiten, welche vielfältige Impulse zu Spiel- und Bewegungsak-
tivitäten bieten, die im Freien verbrachte Zeit und die körperliche Aktivität von Kindern 
maßgeblich beeinflussen können.  

Vor diesem Hintergrund erscheinen Spielplätze allein schon deshalb bedeutsam, als 
sie Kindern Flächen anbieten, die zum Spielen und zu Bewegungsaktivitäten im Freien 
einladen. Die Spielplatznutzung von Kindern in der Freizeit ist allerdings – sieht man von 
dem umfangreichen älteren Beitrag von Schottmayer und Christmann (1976) ab – nicht 
allzu gut erforscht. Nur sehr wenige Studien liegen vor, die die Häufigkeit der Spielplatz-
nutzung, die Soziodemografie der dort spielenden Kinder oder die mit dem Spielen ver-
bundene Bewegungsaktivität untersuchen. In einer in Deutschland durchgeführten Studie 
(Reimers/Knapp 2017) wurden mehrere öffentliche Spielplätze über einen längeren Zeit-
raum wiederholt beobachtet, die Ausstattung der Spielplätze bewertet und mit dem Bewe-
gungsverhalten der Kinder in Beziehung gesetzt. Die Analysen konnten zeigen, dass so-
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wohl die Anzahl der Kinder, die die Spielplätze nutzten, als auch der Anteil der Kinder, 
der mindestens in moderater Intensität aktiv war, auf Spielplätzen mit vielfältigen 
Spielmöglichkeiten höher ausfiel. Keinen signifikanten Einfluss auf die körperliche Akti-
vität der Kinder hatten hingegen andere untersuchte Faktoren, wie z.B. die Größe oder 
Sauberkeit des Spielplatzes. Ein systematischer Vergleich von ‚klassischen‘ Spielplätzen 
mit Spielgeräten (Rutsche, Wippe, Klettergerüst etc.) mit Naturspielplätzen, auf denen 
keine Spielgeräte vorinstalliert waren, zeigte, dass sich Kinder auf beiden Typen von 
Spielplätzen in ähnlich starkem Maße körperlich bewegen (Luchs/Fikus 2018). Bezüglich 
der Relevanz soziodemografischer Merkmale bei der Spielplatznutzung weisen bisherige 
Untersuchungen zum Teil darauf hin, dass Spielplätze häufiger von Jungen als von Mäd-
chen aufgesucht werden (Karsten 2003) und Jungen Spielplätze für bewegungsintensivere 
und sportlichere Aktivitäten nutzen als Mädchen (Reimers u.a. 2018). Eine regionale Stu-
die aus Mannheim kommt darüber hinaus zu dem Ergebnis, dass Spielplätze sowohl in 
sozioökonomisch benachteiligten als auch in sozioökonomisch privilegierten Stadtvierteln 
ähnlich gut für Kinder erreichbar sind (Schneider u.a. 2019). Jedoch sind die Spielplätze 
in benachteiligten Gebieten im Durchschnitt etwas schlechter ausgestattet.  

Eine weitere Studie hat das Spiel- und Bewegungsverhalten auf Schulhöfen in Baden-
Württemberg analysiert und ein höheres Niveau an körperlicher Aktivität bei Mädchen 
festgestellt, wenn diese eine Schule mit einem ansprechend gestalteten Schulhof besuch-
ten (Möhrle u.a. 2015). Zahlreiche internationale Studien haben ebenfalls den Zusam-
menhang zwischen der räumlichen Beschaffenheit bzw. Ausstattung eines Schulhofes 
bzw. Spielplatzes und der körperlichen Aktivität von Kindern elaboriert (Barbour 1999; 
Farley u.a. 2008; McClanahan u.a. 2015; Stanton-Chapman u.a. 2018; Nasar/Holloman 
2013). Sie weisen übereinstimmend darauf hin, dass die attraktive Gestaltung – vor allem 
die Anzahl der Spielgeräte – wesentlich ist, damit sich Kinder dort aktiv bewegen. Wenn 
Schulhöfe und Spielplätze freie Flächen, Bänke, Basketball- oder Fußballfelder oder fest-
installierte Spielgeräte aufweisen, ist der Anteil aktiver Kinder höher als auf Schulhöfen 
und Spielplätzen, die weniger Bewegungsgelegenheiten bieten. Als Einschränkung ist 
aber festzuhalten, dass viele dieser Studien die Kinder aufgrund von Beobachtungen, 
nicht aber auf Basis von objektiven Messungen der Bewegungsintensitäten als „aktiv“ 
oder „inaktiv“ einordnen. 

Im Vergleich dazu ist die Menge der Interventionsstudien mit objektiver Messung der 
Bewegungsaktivität von Kindern überschaubar. Die meisten dieser Studien wurden im 
Rahmen von Schul- bzw. Pausenhöfen durchgeführt (vgl. im Überblick Broekhuizen/ 
Scholten/de Vries 2014). Diese Interventionen basieren in der Regel auf baulichen Verän-
derungen und einer Verbesserung der Ausstattung der Pausenhöfe, wodurch sich erweiter-
te Spielmöglichkeiten für die Kinder ergeben. Im Hinblick auf die Bewegungsaktivität 
zeigt sich, dass das Bewegungspensum von Kindern mit einer Verbesserung der Ausstat-
tung der Pausenhöfe an Grundschulen bereits nach kurzer Zeit steigt (Verstraete u.a. 
2006; Ridgers u.a. 2007; Ridgers/Fairclough/Stratton 2010; Huberty u.a. 2011). Vor al-
lem die Bereitstellung von vielfältigen Spielelementen und Sportgeräten, wie z.B. Klet-
tergerüsten, Fußballtoren, Bällen, Springseilen usw. (Verstraete u.a. 2006; Nielsen u.a. 
2010; Huberty u.a. 2011), die Markierung verschiedener Spielzonen und Bewegungsbe-
reiche auf dem Pausenhofgelände (Stratton/Mullan 2005; Loucaides/Jago/Charalambous 
2009) sowie die Vergrößerung von Grünflächen (Raney/Hendry/Lee 2019) haben dabei 
positive Effekte auf das Bewegungspensum der Kinder.2 
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Es lässt sich zusammenfassen, dass unstrukturierte Spiel- und Pausenzeiten im Freien 
im Kindesalter mit Bewegungsaktivität in Verbindung gebracht werden und vor allem der 
attraktiven Ausgestaltung der Wohn- oder Schulumgebung mit Spielplätzen und Freiflä-
chen ein förderlicher Effekt auf die körperliche Aktivität zugesprochen wird. Allerdings 
besteht eine methodische Limitation vieler Arbeiten darin, die Bewegungsaktivität nicht 
objektiv, sondern durch Frage- oder Beobachtungsbögen zu erheben. Die Qualität von 
Messungen mit Akzelerometrie wird demgegenüber als deutlich höher eingeschätzt (Be-
neke/Leithäuser 2008). Zudem heben die vorliegenden Studien vor allem auf Schulhöfe 
ab; seltener werden öffentliche Spielplätze in den Blick genommen. Anders als Schulen 
stehen Spielplätze aber unter größerem Legitimationsdruck, weshalb die Frage, wie oft 
und von wem sie genutzt werden bzw. inwieweit sie zu aktiver Bewegung beitragen kön-
nen, von besonders hoher Relevanz ist. Entlang der anfangs aufgeworfenen Leitfragen 
versucht der Beitrag nun, diese Forschungslücken zu erschließen.   

3 Methodik 

Untersuchungsgruppe 

Die folgenden Analysen beziehen sich auf eine regionale Studie, die in Göttingen durch-
geführt wurde. An der Studie haben 150 Kinder im Grundschulalter zusammen mit ihren 
Eltern teilgenommen. Die Kinder waren 6 bis 11 Jahre alt (M=8.23, SD=1.24) und be-
suchten Grundschulen im Innenstadtgebiet von Göttingen. Die Stichprobe bestand aus 80 
Jungen (53%) und 70 Mädchen (47%). Alle Familien wurden mittels eines Flyers, der 
über die Grundschule des Kindes verteilt wurde, auf die Studie aufmerksam gemacht und 
meldeten sich freiwillig zur Teilnahme an. Insgesamt drei Grundschulen aus dem Göttin-
ger Stadtgebiet wurden für die Ansprache der Eltern ausgewählt, die sich durch ein sozial 
und ethnisch gemischtes Einzugsgebiet auszeichnen. Im Hinblick auf den sozialen Hin-
tergrund und die ethnische Herkunft der Kinder ist die Stichprobe bewusst heterogen ge-
halten und repräsentiert verschiedene Milieus. Gleichwohl handelt es sich auch aufgrund 
der kleinen Fallzahl nicht um eine repräsentative Stichprobe. 

Datenerhebung 

Die Datenerhebung fand zwischen Juni 2015 und Mai 2016 statt. Dabei wurden pro Wo-
che in mehreren Familien Daten erhoben, wobei Tagebücher, Bewegungssensoren und 
Fragebögen zum Einsatz kamen: 1) Die Kinder füllten über sechs aufeinanderfolgende 
Tage mit Unterstützung ihrer Eltern und einer betreuenden studentischen Hilfskraft ein 
Aktivitätstagebuch aus. In diesem Tagebuch wurden die Hauptaktivitäten zwischen Auf-
wachen und Zubettgehen vermerkt. Im Tagebuch war jeder Tag in halbstündige Episoden 
vorstrukturiert. In jeder dieser Episoden wurden die Hauptaktivitäten der Kinder ver-
merkt, wobei eine umfangreiche Liste möglicher Aktivitäten zur Verfügung gestellt wur-
de. 2) Die Kinder trugen über die gleichen sechs Tage, ebenfalls vom Aufstehen bis zum 
Schlafen, einen dreiaxialen Bewegungssensor (ActiGraph GT3X+) an einem elastischen 
Gurt an ihrer Hüfte, der die Intensität ihrer Bewegungen und ihre Schrittzahlen kontinu-
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ierlich registrierte und aufzeichnete. 3) Die Eltern der Kinder beantworteten schließlich 
einen ausführlichen Fragebogen zu den sozioökonomischen Lebensverhältnissen der Fa-
milie. In der sechstägigen Erhebungszeit wurde jede Familie von einer studentischen 
Hilfskraft betreut, die unter anderem die Funktionsweise der Bewegungssensoren erklärte, 
die Trageposition des Sensors anpasste, beim Ausfüllen der Tagebücher unterstützte und 
Rückfragen beantwortete. 

Indikatoren  

Die tägliche Bewegungsaktivität wurde mit einem Akzelerometer (ActiGraph GT3X+) 
erhoben. Die Bewegungsdaten wurden in 10-Sekunden Intervallen abgespeichert. Gemäß 
den etablierten Qualitätsstandards (vgl. z.B. Gabrys u.a. 2015) wurde die Nichttragezeit 
kontrolliert und alle Zeitperioden von mindestens 10 Minuten, in denen lückenlos keine 
Aktivität aufgezeichnet wurde, wurden von der Gesamttragezeit subtrahiert. Ein Tag wird 
als gültig gewertet, wenn die so berechnete Tragezeit bei mindestens acht Stunden lag. 
Um in der Auswertung berücksichtigt zu werden, mussten von einem Kind mindestens 
drei gültige Schultage und mindestens ein gültiger Wochenendtag vorliegen. Bei zwei 
Kindern war das nicht der Fall, entsprechend wurden diese nicht in der Analyse berück-
sichtigt. Um von den Akzelerometerdaten auf die Zeitumfänge an moderater und intensi-
ver Bewegungsaktivität schließen zu können, wurden die Schwellwerte von Evenson u.a. 
(2008) herangezogen, die für Kinder der hier betrachteten Altersgruppe empfohlen wer-
den. Bewegungsaktivitäten werden hierbei nach „moderater“ und „intensiver“ Intensität 
differenziert. Es wird davon ausgegangen, dass eine Bewegung „moderat“ ist, wenn sie 
einen Energieumsatz generiert, der mindestens beim Dreifachen des Ruheumsatzes liegt 
(3-6 METs, metabolic equivalent of task) und „intensiv“ ist, wenn sie das Sechsfache des 
Ruheumsatzes übersteigt (>6 METs). Die Gesamtzeit gesundheitsrelevanter Bewegung 
ergibt sich als Summe moderater und intensiver Aktivität und wird nachfolgend mit 
MVPA (moderate to vigorous physical activity) abgekürzt.3 Zusätzlich wurden durch das 
Gerät die Schritte der Kinder gezählt. 

Um die spielplatzbezogene Bewegungsaktivität zu ermitteln, wurden in den Aktivi-
tätstagebüchern aller Kinder alle vermerkten Spielplatzbesuche recherchiert, die mindes-
tens eine Zeitdauer von 30 Minuten aufwiesen.4 Für diese Spielplatzepisoden wurden an-
schließend die per Akzelerometrie aufgezeichneten Daten selektiert und die in dieser 
Zeitperiode akkumulierten Bewegungsumfänge in Minuten identifiziert. Moderate und in-
tensive Bewegungsaktivitäten werden hierbei gesondert ausgewiesen. Wenn die Kinder 
im Verlauf der sechs Tage mehrere Spielplatzbesuche angegeben haben, wurde die Be-
wegungsaktivität aus dem Mittelwert aller Spielplatzbesuche des Kindes berechnet. Dar-
über hinaus sind die während des Spielplatzbesuchs zurückgelegten Schritte des Kindes 
ausgewiesen. 

An soziodemografischen Merkmalen werden in den Auswertungen das Alter, Ge-
schlecht und der Migrationshintergrund des Kindes (operationalisiert über das Geburts-
land des Kindes und der Eltern) berücksichtigt, aber auch die Bildungsabschlüsse und das 
Haushaltsnettoeinkommen als Indikatoren der sozioökonomischen Lage. Die Bildungsab-
schlüsse wurden in fünf Kategorien erfasst: (1) kein Abschluss, (2) Hauptschulabschluss, 
(3) Mittlere Reife, (4) (Fach-)Abitur und (5) (Fach-)Hochschulabschluss. Der Bildungs-
abschluss wurde – mit Ausnahme von Alleinerziehenden – von beiden Elternteilen erho-
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ben und der Mittelwert berechnet. Das Haushaltsnettoeinkommen wurde nur in einem El-
ternfragebogen kategorisiert erhoben, wobei Antwortmöglichkeiten von „unter 1000 €“, 
„1000-1500 €“, „1500-2000 €“, „2000-2500 €“, „2500-3000 €“, „3000-4000 €“, „4000-
5000 €“ bis „mehr als 5000 €“ vorgegeben waren. Diese Einkommensvariable wurde an-
hand der Haushaltsgröße und der Alterszusammensetzung der Haushaltsmitglieder ge-
wichtet.5 Die faktischen Wohlstandsunterschiede zwischen Haushalten können mit Hilfe 
des äquivalenzgewichteten Haushaltseinkommens genauer abgebildet werden. Die Zu-
sammensetzung der Stichprobe ist in Tabelle 1 dokumentiert.   
 
Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung, differenziert nach Spielplatznutzung 

 

Gesamtstichprobe 

(N=150) 

Kinder mit  

Spielplatzbesuch 

(N=81) 

Kinder ohne 

Spielplatzbesuch 

(N=69) 

Alter    

 6-7 

 8-9 

 10-11 

33% 

48% 

19% 

38% 

52% 

10% 

27% 

44% 

29% 

Geschlecht    

 männlich 

 weiblich 

53% 

47% 

53% 

47% 

54% 

46% 

Migrationshintergrund    

 1./2. Einwanderergen. 

 kein Migrationshintergrund 

35% 

65% 

36% 

64% 

34% 

66% 

Bildung der Eltern    

 Hauptschulabschluss 

 Mittlere Reife 

 (Fach-)Abitur 

 Hochschulabschluss 

16% 

29% 

25% 

31% 

15% 

29% 

25% 

31% 

17% 

29% 

24% 

30% 

Haushaltseinkommen    

 unteres Drittel 

 mittleres Drittel  

 oberes Drittel 

32% 

33% 

35% 

24% 

37% 

39% 

41% 

28% 

31% 

Teilnahme Vereinssport    

 ja 

 nein 

65% 

35% 

69% 

31% 

59% 

41% 

Teilnahme an Sport-AG    

 ja 

 nein 

46% 

54% 

41% 

59% 

53% 

47% 

aktiver Schulweg    

 zu Fuß, mit Fahrrad 

 mit Auto, mit Bus/Bahn 

65% 

35% 

61% 

39% 

70% 

30% 

4 Befunde 

Wie häufig nutzen Kinder öffentliche Spielplätze? 

Die Nutzung von öffentlichen Spielplätzen fällt sehr unterschiedlich aus (vgl. Tabelle 2). 
Etwas weniger als die Hälfte der Kinder (46%) besuchte im Verlauf des sechstägigen Er-
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hebungszeitraums nie einen Spielplatz, eine knappe Mehrheit der Kinder hat mindestens 
einen Spielplatzbesuch angegeben (54%). Viele Kinder scheinen Spielplätze eher spora-
disch zu nutzen, einmal oder zweimal pro Woche (20% bzw. 14%). Jedes fünfte Kind hat 
mindestens drei Spielplatzbesuche im Verlauf von sechs Tagen angegeben und gehört zu 
den regelmäßigen Nutzern. Im Durchschnitt verbrachten die Kinder, die mindestens ein-
mal einen Spielplatz genutzt haben (N=81), im Untersuchungszeitraum 102 Minuten auf 
dem Spielplatz. 

Bei diesen Daten ist allerdings zu berücksichtigen, dass sich die Erhebung über fast 
ein komplettes Jahr erstreckte und die Spielplatznutzung starken saisonalen Schwankun-
gen unterliegt. Deshalb wurden die Daten in Tabelle 2 für die wärmeren Monate (April-
September) und die kälteren Monate (Oktober-März) des Jahres getrennt ausgewiesen. 
Hier zeigt sich, dass Spielplätze im Frühjahr und Sommer viel stärker von Kindern fre-
quentiert werden als im Herbst und Winter. Nicht nur die Anzahl der Kinder, die einen 
Spielplatz aufsuchen, steigt in den wärmeren Monaten, sondern die Kinder verbringen 
dort auch mehr Zeit: Im Durchschnitt hat jedes Kind, das einen Spielplatz aktiv genutzt 
hat, dort in der sechstägigen Erhebungsperiode im Frühjahr/Sommer 127 Minuten und im 
Herbst/Winter 75 Minuten verbracht.  
 
Tabelle 2: Häufigkeit der Spielplatznutzung an sechs Wochentagen 

 Anzahl der Spielplatzbesuche 

Anteil der Kinder 0 1 Mal 2 Mal 3-4 Mal >4 Mal 

April-September 33% 14% 21% 21% 11% 

Oktober-März 55% 24%   9%   8%   3% 

Gesamter Zeitraum 46% 20% 14% 13%   7% 

Gibt es soziale Unterschiede in der Häufigkeit der Spielplatznutzung? 

Sport- und Bewegungsaktivitäten unterliegen einer sozialen Selektivität. Am besten er-
forscht ist dieser Zusammenhang für die Mitgliedschaft im Sportverein (vgl. Burrmann 
u.a. 2016; Mess/Woll 2012; Nobis/Albert 2018). Aber auch der Umfang der alltäglichen 
Bewegungsaktivitäten hängt bei Kindern von der sozialen Herkunft ab und steigt, wenn 
die Familie über mehr materielle und kulturelle Ressourcen verfügt (Mutz/Albrecht 2017). 
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob auch die Spielplatznutzung mit soziode-
mografischen Merkmalen wie Geschlecht, Migrationshintergrund oder dem Einkommen 
der Eltern variiert. Im Grunde wären solche Zusammenhänge überraschend: Da Spielplät-
ze leicht erreichbar sind, kein besonderes Equipment benötigt wird und auch keine Bei-
träge (wie im Sportverein) gezahlt werden müssen, wäre es erstaunlich, wenn die Nutzung 
von sozioökonomischen Voraussetzungen abhängen würde. Mit Hilfe einer multiplen Re-
gressionsanalyse, in die das Alter der Kinder, Geschlecht, Migrationshintergrund, Bildung 
und Nettoeinkommen der Eltern als Prädiktoren aufgenommen wurden, lassen sich sozio-
demografische Unterschiede in der Spielplatznutzung prüfen. Zudem wird die Tagestem-
peratur berücksichtigt, um saisonale bzw. wetterbedingte Schwankungen im Nutzungs-
verhalten zu kontrollieren (vgl. Tabelle 3).   

Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder mit steigendem Alter Spielplätze seltener aufsu-
chen. Im Verlauf des Grundschulalters nimmt die Spielplatznutzung signifikant ab (b=-
.28, p=.015). Darüber hinaus ist zu erkennen, dass Kinder aus höher gebildeten Familien 
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Spielplätze seltener aufsuchen als Kinder aus Familien mit formal niedrigeren Bildungs-
abschlüssen (b=-.32, p=.048). Keine signifikanten Zusammenhänge sind für das Ge-
schlecht, einen Migrationshintergrund und das Haushaltseinkommen zu erkennen. Der 
starke Einfluss der Jahreszeit bzw. der Außentemperatur wird in der Regressionsanalyse 
nochmals bestätigt. Insgesamt können durch das Modell die individuellen Unterschiede in 
der Häufigkeit der Spielplatznutzung zwischen den Kindern zu 19 Prozent erklärt werden. 
 
Tabelle 3: Soziodemografische Einflussfaktoren auf die Anzahl der 

Spielplatzaufenthalte der Kinder 

 Häufigkeit der Spielplatznutzung 

 b β p 

Alter -0.28 -.20 .015 

Geschlecht 0.22 .06 .424 

Migrationshintergrund 0.32 .09 .273 

Bildung der Eltern -0.32 -.20 .048 

Haushaltseinkommen
1)

 0.34 .11 .253 

Tagestemperatur 0.13 .40 <.01 

R² .19        

Anmerkungen: Lineare Regressionsanalyse. N=142. 1) äquivalenzgewichtet. 

Wie viele Bewegungsminuten akkumulieren Kinder auf Spielplätzen? 

Kinder nutzen Spielplätze für vielfältige Bewegungsaktivitäten; im Aktivitätsprotokoll 
wurde vor allem auf Fang- und Laufspiele, Ballspiele oder Klettern am Klettergerüst ver-
wiesen. Aus einer Gesundheitsperspektive interessieren vor allem die Aktivitäten, die 
Bewegungen einer solchen Intensität beinhalten, dass sie als gesundheitsrelevant einge-
stuft werden. Genau diese Bewegungszeiten werden im Folgenden genauer betrachtet:  
Pro 30 Minuten Spielplatzbesuch akkumulieren die Kinder im Durchschnitt gut 6 Minu-
ten Bewegung in diesem Intensitätsbereich (vgl. Tabelle 4). Dabei entfallen auf intensive 
Bewegungen (>6 METs) 2.5 Minuten (SD=3.3) und auf moderate Bewegungen (im Be-
reich 3-6 METs) 3.6 Minuten (SD=2.1). Von der restlichen Zeit entfallen knapp 14 Minu-
ten auf leichte Bewegung, die nicht mehr als gesundheitsrelevant einzustufen ist, und et-
wa 10 Minuten werden mit bewegungsarmen Aktivitäten verbracht. Pro 30-Minuten-
Periode auf dem Spielplatz wurden im Durchschnitt 754 Schritte (SD=432) registriert. 
 
Tabelle 4: Durchschnittliche objektiv gemessene Bewegungsaktivität (in Minuten) und 

Schrittzahl im Verlauf eines 30-minütigen Spielplatzbesuchs 

 Aktivitätsminuten im Bereich 

 keine Bewegung 

(<100 cpm) 

leichte Bewegung 

(>100 cpm) 

moderate Bewegung 

(>2296 cpm) 

intensive Bewegung 

(>4012 cpm) 

Anzahl der Schritte 

 

Minuten 

(SD) 

10.1 

(4.95) 

13.7 

(3.77) 

3.6 

(2.13) 

2.5 

(3.32) 

754 

(432) 

Anmerkungen: N=81 (nur Kinder mit mind. einem Spielplatzaufenthalt). cpm=Counts per Minute. Die 
Schwellwerte für leichte, moderate und intensive Bewegung basieren auf den Angaben von Evenson u.a. 
(2008). 
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Um eine Einordnung dieser Zahlen zu erleichtern, macht es Sinn, die gesamte Bewe-
gungszeit eines durchschnittlichen Tages als Maßstab heranzuziehen. In der Stichprobe 
kamen die Kinder insgesamt auf durchschnittlich 73 Bewegungsminuten im gesundheits-
relevanten Bereich.6 Die bei einem 30-minütigen Spielplatzaufenthalt im Durchschnitt 
akkumulierten 6 Minuten Bewegung entsprechen rund 8 Prozent der gesamten Bewe-
gungsaktivität eines Tages. Pro zusätzlichen 30 Spielplatzminuten wäre also ein Anstieg 
des täglichen Bewegungspensums der Kinder um 8 Prozent zu erwarten.  

Bei der Analyse fällt allerdings auch eine sehr hohe Streuung innerhalb der Gruppe der 
spielplatznutzenden Kinder auf: Während die aktivsten Kinder bis zu 20 Minuten Bewegung 
pro 30 Minuten Spielplatzaufenthalt akkumulierten und in diesem Zeitraum mehr als 2000 
Schritte registriert wurden, haben andere Kinder zwei Drittel der Spielplatzzeit sitzend bzw. 
ohne nennenswerte Bewegungsaktivität verbracht. In einer weiterführenden Regressionsana-
lyse wurde das Bewegungspensum der Kinder auf dem Spielplatz auf die fünf soziodemogra-
fischen Merkmale (Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund, Bildung der Eltern und Haus-
haltseinkommen) bezogen. Der einzige signifikante Zusammenhang zeigte sich dabei für das 
Alter: pro Lebensjahr erreichen die Kinder beim Spielen auf dem Spielplatz etwa eine Minu-
te mehr an Bewegung. Von diesem Effekt abgesehen, scheint es aber individuell höchst un-
terschiedlich zu sein, inwieweit ein Spielplatzaufenthalt mit aktiver Bewegung einhergeht.  

Trägt die Spielplatznutzung zur täglichen Bewegungsaktivität bei? 

Aus dem Befund, dass sich Kinder auf Spielplätzen aktiv bewegen, folgt nicht zwangsläu-
fig, dass sich diese Kinder im Vergleich zu den Kindern, die keine Spielplätze benutzen, 
mehr bewegen. Um eine solche Aussage treffen zu können, muss der Einfluss der Spiel-
platznutzung auf die gesamte Bewegungszeit der Kinder ermittelt werden, wobei zugleich 
die Teilnahme an anderen Sport- und Bewegungskontexten (Sportverein, Schulsport-AG, 
aktiver Schulweg) zu berücksichtigen ist, weil unklar ist, ob andere Bewegungskontexte 
in einem Komplementär- oder Konkurrenzverhältnis zum Spielplatz stehen. In einer mul-
tiplen Regressionsanalyse wird deshalb der Einfluss der Spielplatznutzung unter Kontrol-
le anderer Sport- und Bewegungskontexte sowie der soziodemografischen Variablen ge-
schätzt (vgl. Tabelle 5). Die Befunde können verdeutlichen, ob die Spielplatznutzung mit 
der gesamten Bewegungsaktivität eines Kindes positiv assoziiert ist und, falls dies der 
Fall ist, wie hoch der Beitrag des Spielplatzes im Vergleich zu anderen Sport- und Bewe-
gungskontexten, die Kinder nutzen, ausfällt.  

Die Befunde stützen die Vermutung, dass Spielplätze – ebenso wie andere Sport- und 
Bewegungskontexte – zur täglichen Bewegung von Kindern beitragen können. Eine län-
gere Bewegungszeit pro Tag ist signifikant mit der Spielplatznutzung (b=6.56, p=.045), 
mit der Partizipation im Sportverein (b=7.54, p=.031) und mit einem aktiv (zu Fuß oder 
per Fahrrad) zurückgelegten Schulweg (b=6.73, p=.043) assoziiert. Die Teilnahme am 
vereinsorganisierten Sport und ein aktiver Schulweg haben hierbei nur einen geringfügig 
stärkeren Einfluss als die Spielplatzaufenthalte. Nicht signifikant ist der Effekt der Teil-
nahme an einer Schulsportarbeitsgemeinschaft. Mit Blick auf die Kontrollvariablen bestä-
tigen die Ergebnisse die Befunde früherer Analysen, wonach sich Mädchen pro Tag we-
niger bewegen als Jungen (Mutz/Albrecht 2017) und seltener die Bewegungsempfehlun-
gen der WHO erreichen (Möhrle u.a. 2015). Zudem ist zu erkennen, dass Kinder aus hö-
her gebildeten Familien mehr Bewegungszeit pro Tag erreichen. 
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Tabelle 5: Regressionsmodell zur Erklärung der Bewegungsminuten der Kinder pro Tag 
in Abhängigkeit u.a. von der Spielplatznutzung 

 Bewegungsminuten (MVPA) pro Tag 

 b β p 

Bewegungskontexte 
1)

    

Spielplatznutzung  6.56 .12 .045 

Teilnahme Sportverein  7.54 .14 .031 

Teilnahme Sport-AG 3.20 .06 .215 

Aktiver Schulweg 6.73 .12 .043 

Kontrollvariablen    

Alter -1.21 -.06 .434 

Geschlecht -24.1 -.46 <.01 

Migrationshintergrund -0.13 -.00 .973 

Bildung der Eltern 4.55 .19 .043 

Haushaltseinkommen 
2)

 0.40 .01 .921 

Tagestemperatur 0.49 .10 .174 

R² .42 

Anmerkungen: Lineare Regressionsanalyse. N=142. 1) Da Bewegungskontexte nur positiv zur Gesamt-
bewegung pro Tag beitragen können, wurden die p-Werte für diese Variablen mit einseitigen Signifi-
kanztests berechnet. 2) äquivalenzgewichtet. 

5 Diskussion 

Die vorliegende Studie liefert Erkenntnisse über die Spielplatznutzung von Kindern im 
Grundschulalter und – unter Einsatz objektiv messender Verfahren – zum Beitrag von 
Spielplatzaufenthalten zur Bewegungsaktivität. Sie kann damit einige Erkenntnisse zur 
Spielplatznutzung von Kindern beitragen, die den aktuellen Forschungsstand ergänzen 
(Reimers/Knapp 2017; Luchs/Fikus 2018; Reimers u.a. 2018). So zeigen die Befunde ers-
tens, dass etwas mehr als die Hälfte der untersuchten Kinder öffentliche Spielplätze nutzt, 
wobei sich jahreszeiten- bzw. witterungsbedingte Unterschiede feststellen lassen. So wer-
den Spielplätze vor allem während der Frühlings- und Sommermonate besucht, in den 
Herbst- und Wintermonaten hingegen werden sie viel seltener von Kindern genutzt. Ähn-
liche Belege für die Wetterabhängigkeit der Spielplatznutzung finden sich bei Oreskovic 
u.a. (2015). Damit erweist sich der Spielplatzbesuch als Gutwetteroption bei der Freizeit-
gestaltung relativ vieler Grundschulkinder.  

Die Ergebnisse zeigen darüber hinaus, dass die Spielplatznutzung sozioökonomisch 
nicht selektiv ist. Im Gegensatz zur Mitgliedschaft im Sportverein (Burrmann u.a. 2016; 
Mess/Woll 2012; Nobis/Albert 2018) werden Spielplätze sogar von Kindern aus Familien 
mit niedrigeren Bildungsabschlüssen überproportional häufig aufgesucht. Diese Befunde 
lassen sich aus zwei Richtungen deuten: Einerseits könnten Spielplätze von den Kindern 
häufiger und quasi als Kompensation genutzt werden, deren Familien nicht über die Res-
sourcen verfügen, um kostenpflichtige Bewegungsangebote wahrzunehmen. Andererseits 
lässt sich annehmen, dass Kinder aus sozial privilegierten Elternhäusern häufiger in Ein-
familienhäusern mit Garten wohnen und dort private Spielmöglichkeiten wie Rutschen, 
Trampoline, Schaukeln usw. zur Verfügung stehen.  

Die per Akzelerometrie erhobenen Daten lassen dabei erkennen, dass pro 30-minüti-
ger Spielplatznutzung im Durchschnitt etwa sechs Minuten Bewegung in einer gesund-
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heitsrelevanten Intensität erreicht wird. Dies entspricht in etwa den wenigen hierzu be-
kannten Werten aus internationalen Studien für das Spielen in Parks oder im Freien 
(Bürgi u.a. 2016; Larouche u.a. 2016). Auch wenn sechs Minuten Bewegungszeit pro 30 
Minuten auf den ersten Blick als gering erscheint, ist dieser Beitrag dennoch bedeutsam: 
Studien haben z.B. zeigen können, dass nur rund 20 Prozent einer Schulsportstunde effek-
tiv für Bewegungsaktivitäten genutzt werden (Kühnis u.a. 2017; Smith u.a. 2016). In Re-
lation zur Aufenthaltszeit entsteht auf einem Spielplatz also ähnlich viel Bewegung wie 
im Sportunterricht. Ebenfalls relevant ist das Ergebnis, dass die Nutzung von Spielplätzen 
positiv und signifikant zur täglichen Bewegungszeit von Kindern beiträgt – und zwar fast 
in einer ähnlichen Größenordnung wie ein aktiver Schulweg oder die Aktivität in einem 
Sportverein. Im Sinne einer umfassenden Förderung von Bewegung und Sport bei Her-
anwachsenden (Demetriou u.a. 2019) sind Spielplätze – vor allem bei jüngeren Kindern – 
demnach als wichtige Säule zu betrachten. 

Stärken und Limitationen der vorliegenden Analyse sind in diesem Fall miteinander 
verbunden: Die Erhebung objektiver Bewegungsdaten per Akzelerometrie steht einerseits 
für ein höheres Maß an Präzision bei der Klassifizierung von „moderaten“ und „intensi-
ven“ Bewegungsaktivitäten – deutlich genauer als das z.B. durch Fragebögen geleistet 
werden kann (Beneke/Leithäuser 2008). Andererseits lassen sich bei einem solchermaßen 
hohen Erhebungsaufwand in der Regel nur kleine und nicht-repräsentative Stichpro-
benumfänge realisieren. Insofern dürfen die Befunde der Studie nicht ungeprüft generali-
siert werden. Darüber hinaus ist einschränkend darauf zu verweisen, dass das korrekte 
Herausfiltern der auf dem Spielplatz verbrachten Zeit wesentlich von der Genauigkeit ab-
hängt, mit der die Aktivitätsprotokolle ausgefüllt wurden. Auch wenn dies durch geschul-
te studentische Hilfskräfte sowie von den Eltern der Kinder täglich begleitet wurde und 
sehr gründlich erfolgt ist, kann dennoch nicht in jedem Fall der Beginn und das Ende des 
Spielplatzbesuchs minutengenau protokolliert werden, so dass hier sicherlich kleinere 
zeitliche Abweichungen vorkommen.  

Aussagen über mögliche bauliche und räumliche Einflussfaktoren auf das Ausmaß an 
Bewegungsaktivitäten innerhalb der Spielplatzaufenthalte (bspw. Spielplatzstruktur und -
zustand) standen nicht im Fokus dieser Studie, sodass hierzu keine Aussagen getroffen 
werden können. Allerdings liegen hierzu auch aktuelle Befunde vor (Möhrle u.a. 2015; 
Reimers/Knapp 2017). Keine Anhaltspunkte liefern die Daten zudem zu der Frage, wa-
rum knapp die Hälfte der Kinder während des sechstägigen Erhebungszeitraums kein ein-
ziges Mal einen Spielplatz für 30 Minuten aufgesucht hat, obwohl im Wohnumfeld der 
untersuchten Familien Spielplätze zugänglich sind. In dem Zusammenhang ist nicht aus-
zuschließen, dass Spielplatzbesuche mancher Kinder in kürzeren Zeitperioden erfolgten, 
sodass lediglich keine zusammenhängenden 30 Minuten an Spielplatzaufenthalt vorka-
men. Dies bzw. die Gründe für eine Nichtnutzung genauer zu prüfen, wäre ein Ansatz-
punkt zukünftiger Studien. 

Ungeachtet dieser Einschränkungen geben die Analysen wichtige Anhaltspunkte für 
die Bedeutung, die öffentliche Spielplätze im Bewegungsalltag von Kindern einnehmen 
und beinhalten insofern auch Implikationen für die Stadt- und Sozialraumgestaltung. In 
Anbetracht eines vielfach vermuteten Rückgangs an unstrukturierter Bewegungs- und 
Spielzeit im Freien in den letzten Jahrzehnten (Bös 2008) und vor dem Hintergrund, dass 
gerade diese Zeiträume bewegungsintensiver sind als die in Innenräumen verbrachte Zeit 
(Bringolf-Isler u.a. 2009; Bürgi u.a. 2016), kann man öffentlichen Spielplätzen in der Tat 
eine hohe Bedeutung attestieren. In urbanisierten und verkehrsreichen Stadträumen, in 



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung ‒ Heft 1-2020, S. 87-102      99 

denen naturnahe Räume zum Spielen im Freien fehlen, bieten sie eine zentrale und sozial 
kaum selektive Anlaufstelle für Kinder zum Toben, Spielen und Klettern. In Anbetracht 
der Befunde, dass Spielplätze für Kinder aus Familien mit niedrigen Bildungsabschlüssen 
oft eine der wenigen Alternativen zu kostenpflichtigen Spiel- und Sportangeboten darstel-
len, erscheint es umso wichtiger, gerade in strukturschwachen Wohnquartieren, die häufig 
durch hohe Wohndichte und begrenzte private Spielflächen (z.B. Gärten) gekennzeichnet 
sind, attraktive Spielplätze zu errichten bzw. zu erhalten und diese auch zukünftig in 
stadtteilbezogenen Bauprojekten miteinzuplanen. 

Anmerkungen 

 

1 Das Bundesland Berlin stellt entsprechende Verweise seinem „Kinderspielplatzgesetz“, das den Be-
darf und die Gestaltung von Spielplätzen thematisiert, als Legitimation voran (Senatsverwaltung 
Berlin 2003). 

2 Auch wenn diese Studien übereinstimmend zeigen können, dass eine verbesserte Ausstattung von 
Spielplätzen und Schulhöfen positiv zur Bewegungsaktivität der Kinder beiträgt, fällt auf, dass die 
Operationalisierungen von Studie zu Studie stark variieren. Während in manchen Interventionen le-
diglich farbliche Markierungen auf dem Schulgelände aufgebracht wurden oder einfaches 
Spielequipment (wie z.B. Bälle, Springseile oder Frisbees) bereitgestellt wurde, beinhalten andere 
Interventionen eine umfassende bauliche Umgestaltung des Geländes, inklusive der Errichtung neu-
er fest installierter Spiel- und Bewegungselemente (wie Klettergerüste oder Sportanlagen). Welche 
Art von Intervention langfristig zu mehr Bewegung der Kinder führt, ist schwer abzuschätzen.   

3 In einigen Akzelerometer-basierten Studien wird auf ein überdurchschnittlich hohes Bewegungs-
pensum am ersten Tag einer Erhebung hingewiesen und dies als Reaktion der Kinder auf die Erhe-
bung interpretiert (Dössegger u.a. 2014). Vor allem bei sehr jungen Kindern (3 bis 6 Jahre) tritt die-
ser Effekt verstärkt auf. In der hier vorliegenden Studie ist die Bewegungsaktivität der Kinder am 
ersten Tag der Erhebung nicht signifikant höher als an den Folgetagen, sodass auch der erste Tag in 
der Auswertung berücksichtigt wird.   

4 Im Aktivitätsprotokoll war die „Spielplatznutzung“ als Kategorie vorgegeben. Häufig wurde diese 
Kategorie zusammen mit der Kategorie „Bewegungsspiele im Freien“ angegeben, was darauf 
schließen lässt, dass nicht nur die installierten Spielgeräte des Spielplatzes genutzt wurden, sondern 
die freien Flächen eines Spielplatzes für Fang-, Lauf- und Ballspiele mitgenutzt wurden. Waren in 
der gleichen 30-Minuten-Periode noch ganz andere Aktivitäten mitgenannt (z.B. Hausaufgaben er-
ledigen oder Musik hören), wurde diese Zeitperiode nicht als Spielplatzbesuch in der Auswertung 
berücksichtigt, weil sich die spielplatzbezogenen Bewegungsdaten der Kinder dann nicht mehr iso-
liert von der anderen mitgenannten Aktivität betrachten lassen.  

5 Hierbei wurde gemäß der OECD-Empfehlungen die erste Haushaltsperson mit dem Faktor 1, jede 
weitere Person ab 14 Jahren mit 0,5 und jede Person unter 14 Jahren mit dem Faktor 0,3 berücksich-
tigt (vgl. www.oecd.org/els/soc/OECD-Note-EquivalenceScales.pdf). 

6 Aus der Tatsache, dass sich die Kinder im Durchschnitt 72 Minuten pro Tag bewegt haben, lässt 
sich nicht die Aussage ableiten, dass die Mehrheit der Kinder die WHO-Empfehlung (60 Minuten 
Bewegung pro Tag) erreicht habe. In der Mehrzahl der Gesundheitsstudien wird davon ausgegan-
gen, dass ein Kind die WHO-Norm erst erfüllt, wenn es an jedem Tag 60 Minuten Bewegung er-
reicht. Ein Tag ohne Bewegung kann bei dieser Herangehensweise nicht durch einen Tag mit sehr 
viel Bewegung kompensiert werden. 

Literatur 

Aggio, D./Gardner, B./Roberts, J./Johnstone, J./Stubbs, B./Williams, G./López Sánchez, G. F./Smith, L. 
(2017): Correlates of children’s independent outdoor play: Cross-sectional analyses from the Mil-
lennium Cohort Study. Preventive Medicine Reports, 8, S. 10-14.  
https://doi.org/10.1016/j.pmedr.2017.07.007 



100 M. Mutz, P. Albrecht, J. Müller: Die Nutzung von öffentlichen Spielplätzen 

 

Bös, K. (2008): Kinder – ein Blick zurück und ein Blick nach vorn. Bewegungstherapie & Gesund-
heitssport, 24, S. 25-27. https://doi.org/10.1055/s-2008-1076917 

Barbour, A. C. (1999): The impact of playground design on the play behaviors of children with differing 
levels of physical competence. Early Childhood Research Quarterly, 14, S. 75-98.  
https://doi.org/10.1016/S0885-2006(99)80007-6 

Beneke, R./Leithäuser, R. (2008). Körperliche Aktivität im Kindesalter – Messverfahren. Deutsche Zeit-
schrift für Sportmedizin, 59, S. 215-222. 

Bringolf-Isler, B./Grize, L./Mäder, U./Ruch, N./Sennhauser, F. H./Braun-Fahrländer, C. (2009): As-
sessment of intensity, prevalence and duration of everyday activities in Swiss schoolchildren: A 
cross-sectional analysis of accelerometer and diary data. International Journal of Behavioral Nutri-
tion and Physical Activity, 6, e50.   
https://doi.org/10.1186/1479-5868-6-50 

Broekhuizen, K./Scholten, A. M./de Vries, S. I. (2014): The value of (pre)school playgrounds for chil-
dren’s physical activity level: A systematic review. International Journal of Behavioral Nutrition 
and Physical Activity, 11, e59.  

Senatsverwaltung Berlin (2003): Gesetz über öffentliche Kinderspielplätze. – Berlin. 
Bürgi, R./Tomatis, L./Murer, K./de Bruin, E. (2016): Spatial physical activity patterns among primary 

school children living in neighbourhoods of varying socioeconomic status: a cross-sectional study 
using accelerometry and Global Positioning System. BMC Public Health, 16, e282.  
https://doi.org/10.1186/s12889-016-2954-8 

Burrmann, U./Seyda, M./Heim, R./Konowalczyk, S. (2016): Individualisierungstendenzen im Sport von 
Heranwachsenden – revisited. Sport und Gesellschaft, 13, 2, S. 113-143.  
https://doi.org/10.1515/sug-2016-0007 

Davison, K. K./Lawson, C. T. (2006): Do attributes in the physical environment influence children’s 
physical activity? The international Journal of Behavioral Nutrition and Physical Activity, 3, e19. 
https://doi.org/10.1186/1479-5868-3-19 

Demetriou, Y./Bucksch, J./Hebestreit, A./Schlund, A./Niessner, C./Schmidt, S./Finger, J./Mutz, M./ 
Völker, K./Vogt, L./Woll, A./Reimers, A. K. (2019): Germany’s 2018 report card on physical activity 
for children and youth. German Journal of Exercise and Sport Research. Online First (04.03.2019), 
https://doi.org/10.1007/s12662-019-00578-1.  
https://doi.org/10.1007/s12662-019-00578-1 

Deutsches Kinderhilfswerk (2013): Studie „Raum für Kinderspiel“. Online verfügbar:  
www.dkhw.de/schwerpunkte/spiel-und-bewegung/studie-raum-fuer-kinderspiel/, Stand: 14.11.2018.  

Ding, D./Sallis, J. F./Kerr, J./Lee, S./Rosenberg, D. E. (2011): Neighborhood environment and physical 
activity among youth: A review. American Journal of Preventive Medicine, 41, 4, S. 442-455. 
https://doi.org/10.1016/j.amepre.2011.06.036 

Dössegger, A./Ruch, N./Jimmy, G./Braun-Fahrländer, C./Mäder, U./Hänggi, J./Hofmann, H./Puder, 
J./Kriemler, S./Bringolf-Isler, B. (2014): Reactivity to Accelerometer Measurement of Children and 
Adolescents. Medicine & Science in Sports & Exercise, 46, 6, S. 1140-1146.  
https://doi.org/10.1249/MSS.0000000000000215 

Evenson, K. R./Catellier, D. J./Gill, K./Ondrak, K. S./McMurray, R. G. (2008): Calibration of two objec-
tive measures of physical activity for children. Journal of Sports Sciences, 26, 14, S. 1557-1565.  
https://doi.org/10.1080/02640410802334196 

Farley, T. A./Meriwether, R. A./Baker, E. T./Rice, J. C./Webber, L. S. (2008): Where do the children 
play? The influence of playground equipment on physical activity of children in free play. Journal 
of Physical Activity & Health, 5, 2, S. 319-331.  
https://doi.org/10.1123/jpah.5.2.319 

Finger, J. D./Varnaccia, G./Borrmann, A./Lange, C./Mensink, G. B. M. (2018): Körperliche Aktivität 
von Kindern und Jugendlichen in Deutschland – Querschnittergebnisse aus KiGGS Welle 2 und 
Trends. Journal of Health Monitoring, 3, 1, S. 24-31. 

Gabrys, L./Thiel, C./Tallner, A./Wilms, B./Müller, C./Kahlert, D./Jekauc, D./Frick, F./Schulz, H./Spren-
geler, O./Hey, S./Kobel, S./Vogt, L. (2015): Akzelerometrie zur Erfassung körperlicher Aktivität. 
Sportwissenschaft, 45, 1, S. 1-9. https://doi.org/10.1007/s12662-014-0349-5 



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung ‒ Heft 1-2020, S. 87-102      101 

 

Huberty, J. L./Siahpush, M./Beighle, A./Fuhrmeister, E./Silva, P./Welk, G. (2011): Ready for recess: A 
pilot study to increase physical activity in elementary school children. Journal of School Health, 81, 
5, S. 251-257. https://doi.org/10.1111/j.1746-1561.2011.00591.x 

Karsten, L. (2003): Children’s use of public space: The gendered world of the playground. Childhood, 
10, 4, S. 457-473. https://doi.org/10.1177/0907568203104005 

Kühnis, J./Eckert, N./Mandel, D./Imholz, P./Egli, S./Steffan, M./Arquint, L./Schürpf, B. (2017). Zeitnut-
zung und Anstrengung im Sportunterricht. Swiss Sports & Exercise Medicine, 65, 3, S. 54-59. 

Larouche, R./Garriguet, D./Gunnell, K. E./Goldfield, G. S./Tremblay, M. S. (2016): Outdoor time, physi-
cal activity, sedentary time, and health indicators at ages 7 to 14. 2012/2013 Canadian Health 
Measures Survey. Health Reports, 27, 9, S. 3-13. 

Loucaides, C. A./Jago, R./Charalambous, I. (2009): Promoting physical activity during school break 
times: Piloting a simple, low cost intervention. Preventive Medicine, 48, 4, S. 332-334. 
https://doi.org/10.1016/j.ypmed.2009.02.005 

Luchs, A./Fikus, M. (2018): Differently designed playgrounds and preschooler’s physical activity play. 
Early Child Development and Care, 188, 3, S. 281-295.  
https://doi.org/10.1080/03004430.2016.1213726 

Mess, F./Woll, A. (2012): Soziale Ungleichheit im Kindes- und Jugendalter am Beispiel des Sportengage-
ments in Deutschland. Zeitschrift für Soziologie der Erziehung und Sozialisation, 32, 4, S. 359-379. 

McClanahan, M. S./Grieco, G. R./Flynn, J. I./Moran, M. J./Brookshire, R. A./Green, M.J./Coe, D. P. 
(2015): Comparison of physical activity behaviors in young children on a traditional versus a natural 
playground. Medicine and Science in Sports and Exercise, 47, 5, S. 527-528.  
https://doi.org/10.1249/01.mss.0000477887.93724.fd 

Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (2002) (Hrsg.): KIM-Studie 2002. – Stuttgart. 
Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (2019) (Hrsg.): KIM-Studie 2018. – Stuttgart. 
Möhrle, B./Steinacker, J. M./Szagun, B./Kobel, S. (2015): Bewegungsförderung an Grundschulen – Pau-

senhof und körperliche Aktivität von Kindern. Deutsche Zeitschrift für Sportmedizin, 66, 6, S. 141-
146. https://doi.org/10.5960/dzsm.2015.186 

Mutz, M./Albrecht, P. (2017): Parent’s social status and children’s daily physical activity: The role of 
familial socialization and support. Journal of Child and Family Studies, 26, 11, S. 3026-3035. 
https://doi.org/10.1007/s10826-017-0808-3 

Nasar, J. L./Holloman, C. H. (2013): Playground characteristics to encourage children to visit and play. 
Journal of Physical Activity and Health, 10, 8, S. 1201-1208. https://doi.org/10.1123/jpah.10.8.1201 

Nicaise, V./Kahan, D./Sallis, J. F. (2011): Correlates of moderate-to-vigorous physical activity among 
preschoolers during unstructured outdoor play periods. Preventive Medicine, 53, 4-5, S. 309-315. 
https://doi.org/10.1016/j.ypmed.2011.08.018 

Nielsen, G./Taylor, R./Williams, S./Mann, J. (2010): Permanent Play Facilities in School Playgrounds as 
a Determinant of Children’s Activity. Journal of Physical Activity and Health, 7, S. 490-496. 
https://doi.org/10.1123/jpah.7.4.490 

Nobis, T./Albert, K. (2018): Kinder- und Jugendsport in einer geschichteten Gesellschaft? Aufarbeitung 
und Diskussion des aktuellen Forschungsstandes in Deutschland. Sport und Gesellschaft, 15, S. 63-
92. https://doi.org/10.1515/sug-2018-0004 

Oreskovic, N./Perrin, J./Robinson, A./Locascio, J./Blossom, J./Chen, M./Winickoff, J./Field, A./Green, 
C./Goodman, E. (2015): Adolescents’ use of the built environment for physical activity. BMC Pub-
lic Health, 15, e251. https://doi.org/10.1186/s12889-015-1596-6 

Raney, M./Hendry, C./Yee, S. (2019): Physical Activity and Social Behaviors of Urban Children in Green 
Playgrounds. American Journal of Preventive Medicine, 56, 4, S. 522-529.  
https://doi.org/10.1016/j.amepre.2018.11.004 

Reimers, A. K./Knapp, G. (2017): Playground usage and physical activity levels of children based on 
playground spatial features. Journal of Public Health, 25, 6, S. 661-669. 

Reimers, A. K./Schoeppe, S./Demetriou, Y./Knapp, G. (2018): Physical Activity and Outdoor Play of 
Children in Public Playgrounds – Do Gender and Social Environment Matter? International Journal 
of Environmental Research and Public Health, 15, 7, S. 1356.  
https://doi.org/10.3390/ijerph15071356 



102 M. Mutz, P. Albrecht, J. Müller: Die Nutzung von öffentlichen Spielplätzen 

 

Ridgers, N./Fairclough, S./Stratton, G. (2010): Twelve-month effects of a playground intervention on 
children’s morning and lunchtime recess physical activity levels. Journal of Physical Activity and 
Health, 7, 2, S. 167-175. https://doi.org/10.1123/jpah.7.2.167 

Ridgers, N./Stratton, G./Fairclough, S./Twisk, J. (2007): Children’s physical activity levels during school 
recess: A quasi-experimental intervention study. International Journal of Behavioral Nutrition and 
Physical Activity, 4, 1, e19. https://doi.org/10.1186/1479-5868-4-19 

Schottmayer, G./Christmann, R. (1976): Kinderspielplätze. Beiträge zur kindorientierten Gestaltung der 
Wohnumwelt. – Stuttgart. 

Schneider, S./Bolbos, A./Fessler, J./Buck, C. (2019): Deprivation amplification due to structural disad-
vantage? Playgrounds as important physical activity resources for children and adolescents. Public 
Health, 168, S. 117-127. https://doi.org/10.1016/j.puhe.2018.11.016 

Smith, M. P./Berdel, D./Nowak, D./Heinrich, J./Schulz, H. (2016): Physical Activity Levels and Domains 
Assessed by Accelerometry in German Adolescents from GINIplus and LISAplus. PLoS ONE, 11, 
3, e152217. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0152217 

Stanton-Chapman, T. L./Toraman, S./Morrison, A./Dariotis, J. K./Schmidt, E. L. (2018): An observation-
al study of children's behaviors across two playgrounds: Similarities and differences. Early Child-
hood Research Quarterly, 44, S. 114-123. https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2018.03.007 

Stratton, G./Mullan, E. (2005): The effect of multicolor playground markings on children’s physical ac-
tivity level during recess. Preventive Medicine, 41, S. 828-833.  
https://doi.org/10.1016/j.ypmed.2005.07.009 

Verstraete, S. J./Cardon, G. M./De Clercq, D. L./De Bourdeaudhuij, I. M. (2006): Increasing children’s 
physical activity levels during recess periods in elementary schools: The effects of providing game 
equipment. The European Journal of Public Health, 16, 4, S. 415-419.  
https://doi.org/10.1093/eurpub/ckl008 

World Health Organization (WHO) (2010): Global recommendations on physical activity for health. – 
Genf. 

 



Kurzbeitrag 

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung/ 
Discourse. Journal of Childhood and Adolescence Research Heft 1-2020, S. 103-108 https://doi.org/10.3224/diskurs.v15i1.08 

„Mehrsprachigkeit als Handlungsfeld 
Interkultureller Schulentwicklung (MIKS)“. 
Einblicke in Erfahrungen mit dem Einbezug von 
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in 
Grundschulen 

Imke Lange 

1 Einleitung 

Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit ist ein Ergebnis transnationaler Prozesse und die 
vielfältigen Facetten von Mehrsprachigkeit sind grundlegende Bedingung für die Gestal-
tung von Schule und Unterricht. Wenn Schulen anerkennen, dass die Familien vieler Kin-
der an transnationalen Räumen teilhaben und dass migrationsbedingte Mehrsprachigkeit 
kein Übergangsphänomen ist, kann Schule einen Beitrag zur Akkumulation von transna-
tionalem kulturellem Kapital leisten und so Teil eines „transnational educational space“ 
werden (Fürstenau 2016, S. 87). Den meisten Sprachen, die die Kinder und Jugendlichen 
mit in die Schule bringen, wird jedoch kein Raum gegeben, sie sind im Schulalltag kaum 
sichtbar und hörbar: 

 
„A valorisation of migration-related multilingualism in school, however, conflicts with dominant 
societal discourses that contain language hierarchies in which most migrant languages do not have 
a high prestige. This raises the fundamental question as to the scope that is available to individual 
schools for overcoming monolingual ideologies within the structural context of the national educa-
tional system and within the social context of the German migration society.” (Dlugaj/Fürstenau 
2019, S. 2) 
 

Es gibt in Deutschland kaum Erfahrungen zum Einbezug von migrationsbedingter Mehr-
sprachigkeit in den Regelunterricht und als Handlungsfeld in der Schulentwicklung, so 
dass die Unsicherheit bei allen Beteiligten groß ist (Fürstenau 2016, S. 79; Huxel 2018). 
Auf diese Weise werden die lebensweltlichen Ressourcen von Kindern und Jugendlichen, 
die weitere Sprachen neben der Unterrichtssprache Deutsch mitbringen, zum Lernen nicht 
produktiv genutzt und ein großer Teil ihrer Lebensrealität in der Schule ausgeblendet.  

In diesem Kurzbeitrag geht um das MIKS-Projekt – ein Projekt, in dem Kollegien von 
Grundschulen Möglichkeiten erproben, Mehrsprachigkeit in den Regelunterricht einzube-
ziehen. Das Projekt wird kurz skizziert (2.), dann werden Einblicke in die Erfahrungen 
gegeben, die die Lehrkräfte mit dem Einbezug von Mehrsprachigkeit gemacht haben (3.).  
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2 Das MIKS-Projekt 

Im Projekt „Mehrsprachigkeit als Handlungsfeld interkultureller Schulentwicklung 
(MIKS)“ werden Grundschulkollegien dabei unterstützt, konstruktive Ansätze zum Um-
gang mit Mehrsprachigkeit in die regulären Abläufe der eigenen Schule zu integrie-
ren. Kern des Projektes ist das MIKS-Konzept, mit dem Kollegien im Handlungsfeld 
Mehrsprachigkeit qualifiziert und professionalisiert und mit dem Schulentwicklungspro-
zesse angestoßen und begleitet werden (Lange 2019). Das MIKS-Konzept sieht dabei ei-
nen partizipativen Transfer vor: Alle Beteiligten – Lehrkräfte, Mitarbeiter*innen im 
Ganztag, pädagogische Mitarbeiter*innen sowie Lehrkräfte des herkunftssprachlichen 
Unterrichts – werden im Rahmen der sogenannten MIKS-Qualifizierung unterstützt, eige-
ne praktische Vorhaben zum Einbezug von Mehrsprachigkeit zu entwickeln und die 
Schulentwicklung selbst zu gestalten. 

Das MIKS-Projekt umfasst zwei Phasen:1 Von 2013 bis 2016 wurde das MIKS-
Konzept entwickelt und die Qualifizierung an drei Grundschulen erprobt (MIKS I: Eine 
Interventionsstudie in Grundschulen). Von 2016 bis 2019 wurden 13 Fortbildner*innen 
mit dem MIKS-Konzept geschult und haben an 17 Projektschulen die MIKS-Qualifi-
zierung umgesetzt (MIKS II: Dissemination eines Professionalisierungs- und Schulent-
wicklungskonzepts in Zeiten der Neuzuwanderung). 

Zum MIKS-Projekt gehört eine umfangreiche wissenschaftliche Begleitung. Eine 
Forschungsfrage lautet: Wie können Grundschulkollegien erfolgreich dabei unterstützt 
werden, die in der eigenen Schule vorhandene Mehrsprachigkeit als Ressource wahrzu-
nehmen und für sprachliche Bildung und schulisches Lernen produktiv zu nutzen? Die er-
hobenen Daten umfassen unter anderem Prä-Post-Interviews mit den Schulleitungen, Un-
terrichtsbeobachtungen, Protokolle zu den Schulungen der Multiplikator*innen sowie zur 
MIKS-Qualifizierung in vier Fokusschulen, eine quantitative Fragebogenerhebung zu 
Wissen, Überzeugungen und Handlungspraxen der Lehrkräfte in Bezug auf Mehrspra-
chigkeit sowie Vorhabensbeschreibungen und Dokumentationsbögen zu den durchgeführ-
ten Praxisvorhaben.  

Die MIKS-Qualifizierung wird über einen Zeitraum von anderthalb Schuljahren 
durchgeführt. Sie umfasst Wissensvermittlung zum Thema Mehrsprachigkeit (psycholin-
guistische und soziolinguistische Grundlagen), Erprobungsphasen im Unterricht (Umset-
zung mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansätze, sogenannte Praxisvorhaben) und die ange-
leitete Reflexion von Erfahrungen und Überzeugungen in den beteiligten Kollegien. Es 
gibt zwei Module, die jeweils einen Qualifizierungstag, eine Praxisphase zur Erprobung 
der Praxisvorhaben und einen Reflexionstag umfassen. Hinzu kommt ein drittes Modul 
mit einem abschließenden Qualifizierungstag.  

Die MIKS-Projektschulen haben die Qualifizierung und die Erprobung der Praxisvor-
haben abgeschlossen. Welche Vorhaben haben sich die Schulen vorgenommen? Welche 
Erfahrungen wurden berichtet? 

3 Einblicke: Erfahrungen aus den Praxisvorhaben 

In der MIKS-Qualifizierung gibt es keinen externen Transfer, d.h., die Schulen bekom-
men keine Vorgaben oder ausgearbeitete Unterrichtseinheiten, wie sie Mehrsprachigkeit 
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in Unterricht und Schulalltag einbeziehen sollen. Obwohl es Anregungen gibt (z.B. Scha-
der 2012), werden die konkreten Praxisvorhaben von den Kollegien bzw. Konzeptgrup-
pen während der ersten beiden Qualifizierungstage auf Basis der Auseinandersetzung mit 
den theoretischen Inhalten entwickelt. Diese Vorgehensweise soll sicherstellen, dass die 
Beteiligten passend zu ihrer Schule, zu den jeweiligen Standortbedingungen, den Kindern 
und dem Stand der eigenen Erfahrungen im Einbezug von Mehrsprachigkeit Vorhaben 
entwickeln, deren Erprobung sie sich auch zutrauen. 

Datengrundlage für den Einblick sind die Vorhabensbeschreibungen und Dokumentati-
onsblätter: In den Vorhabensbeschreibungen haben die Kollegien und Konzeptgruppen ihre 
Praxisvorhaben geplant und die Durchführung skizziert. In den Dokumentationsblättern ha-
ben die Beteiligten ihre Erfahrungen bei der Durchführung notiert und zwar zu drei Fragen: 
(1) Was hat gut geklappt? Warum? (2) Wo gab es Schwierigkeiten? Warum? (3) Was wür-
den Sie beim nächsten Mal anders machen? Ergänzt wird der Einblick durch Zitate aus den 
Schulleitungsinterviews, die nach Abschluss der MIKS-Qualifizierung geführt wurden. 

Insgesamt wurden in den 17 Projektschulen in MIKS II 163 Praxisvorhaben erprobt. 
Mit Hilfe der Dokumentationsblätter wurden die Praxisvorhaben in Gruppen zusammen-
gefasst. Für folgende Gruppen gibt es Praxisvorhaben, die von neun und mehr Schulen 
erprobt wurden: 2  

 

‒ mehrsprachige Beschriftungen (z.B. im Klassenzimmer), 
‒ Bücher mehrsprachig (z.B. in allen Sprachen der Kinder), 
‒ Lieder mehrsprachig (z.B. Lieder in anderen Sprachen als Deutsch), 
‒ mehrsprachige Rituale (z.B. Mini-Sprachkurse, Zählen, Datum, Begrüßung), 
‒ Sprachenporträts (Körpersilhouette, in die Kinder alle Sprachen einzeichnen, die sie 

können), 
‒ Sprachenschatz anlegen (z.B. Sprachlandkarten, Sprachensteckbriefe), 
‒ Sprachvergleiche (z.B. Satzbau, Konjugationen), 
‒ mehrsprachige Wortsammlungen (z.B. Monatsnamen, Adjektive, Themen des Sach-

unterrichts). 
 

Für 64 der insgesamt 163 Praxisvorhaben liegen Dokumentationsbögen vor. Im Folgen-
den werden Ergebnisse aus vier Bereichen, die in den Dokumentationen besonders häufig 
thematisiert werden, dargestellt. 

3.1 Erfahrungen zum Einbezug von Mehrsprachigkeit  

Insgesamt waren die Erfahrungen zum Einbezug von Mehrsprachigkeit positiv und für 
Kinder, Lehrkräfte und pädagogische Mitarbeiter*innen eine gute Erfahrung. Es werden 
viele ähnliche Begriffe verwendet, mit denen die Reaktionen der Kinder beschrieben wer-
den: Eifer, Freude, Motivation, Begeisterung, Bemühung, Konzentration. Dokumentiert 
wurde ein großes Interesse der Kinder, die Kinder hätten sich wertgeschätzt gefühlt und 
seien in ihrem Selbstbewusstsein gestärkt worden. Die Kinder hätten gerne zugehört, 
wenn andere Sprachen gesprochen werden (auch wenn sie diese nicht verstehen). Sie sei-
en zunehmend sicherer im Sprechen anderer Sprachen geworden und hätten schnell Be-
griffe und Redewendungen verinnerlicht. 

Immer wieder wird in den Bögen genannt, dass die Kinder erprobte mehrsprachige 
Vorhaben (z.B. mehrsprachige Begrüßungen oder mehrsprachiges Zählen) als Rituale 
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eingefordert hätten. Auch „schwächere“ Kinder hätten gut an den Praxisvorhaben mitar-
beiten können. Kinder, die sich sonst kaum beteiligten, sowie neu zugewanderte Kinder 
seien „regelrecht aufgeblüht“. In einigen Dokumentationsbögen wird auch darüber reflek-
tiert, warum Kinder etwas nicht in einer Sprache sagen wollen oder ihre Sprachen „ver-
stecken“. Hier wird vermutet, die Ansprüche und Erwartungen der Lehrkräfte seien in 
diesen Situationen zu hoch gewesen.  

3.2 Sprachkenntnisse der Kinder 

Ein weiterer Bereich betrifft die Sprachkenntnisse der Kinder. Immer wieder wurde an-
gemerkt, dass die Kinder Wörter oder Redewendungen nicht ohne weiteres in „ihre“ 
Sprachen hätten übersetzen können. Auch wurde dokumentiert, dass die Kinder nicht un-
bedingt schriftsprachliche Kenntnisse in ihren mitgebrachten Sprachen haben. Als eine 
große Herausforderung für die Lehrkräfte erwies sich das Arabische mit seinen vielen Va-
rietäten und Dialekten. Hier gab es zum Beispiel Unterschiede zwischen Übersetzungen 
aus Online-Wörterbüchern und dem, was die Kinder einbrachten. Auch die unterschiedli-
che Aussprache von Wörtern im Arabischen wurde häufig dokumentiert.  

Auch wenn die Sprachkenntnisse der Kinder immer wieder thematisiert wurden, solle 
dennoch nichts an den Praxisvorhaben geändert werden. Die Lehrkräfte haben während 
der Erprobungsphasen einen Umgang gefunden, um mit Mehrdeutigkeiten, Unstimmig-
keiten und Unsicherheiten umzugehen. Sie haben Wörter nach Gehör in lateinischen 
Buchstaben aufgeschrieben, Online-Wörterbücher zu Hilfe genommen und bei Eltern o-
der HSU-Lehrkräften nachgefragt. Offenbar war es hilfreich, wenn die Lehrkräfte nicht 
den Anspruch hatten, die ‚richtige‘ Übersetzung oder Aussprache zu finden, sondern Am-
bivalenzen zuließen, die Bandbreite von Aussprachen und Wortbedeutungen thematisier-
ten oder die Kinder untereinander aushandeln haben lassen. 

3.3 Zusammenarbeit mit Eltern 

Viele Praxisvorhaben haben die Eltern einbezogen: Die Kinder haben Wörterlisten oder 
Sätze mit nach Hause genommen und die Eltern haben die Wörter und Sätze in Sprachen, 
die sie kennen, aufgeschrieben. Die Übersetzungen wurden dann im Unterricht verwen-
det. Die Eltern haben mit ihren Kindern die Aussprache, das Singen von Liedern, das Le-
sen und Schreiben geübt. Sie haben auf Plakaten Übersetzungen für das ‚Wort der Wo-
che‘ notiert, in Elterncafés benötigte Wörter für den Unterricht übersetzt. Sie haben in 
verschiedenen Sprachen vorgelesen. Nur vereinzelt wurde auf den Bögen notiert, die El-
tern der Kinder könnten „ihre“ Sprachen auch nicht (schreiben). Deutlich überwogen die 
Erfahrungen, dass die Eltern schnell, sorgfältig und gerne ihre Mehrsprachigkeit zur Ver-
fügung gestellt haben.  

Die Elternkontakte – so der Eindruck bei vielen MIKS-Projektschulen – haben sich 
verbessert und waren auch für die Lehrkräfte bereichernd. So erzählt die Schulleiterin ei-
ner Projektschule nach Abschluss der MIKS-Qualifizierung: 

 
„Wenn ich an unser Lesecafé denke, wo wir dann mehrsprachig vorgelesen haben, eine albanische 
Mutter und die Begeisterung dann auch bei den Kindern. Dieses Wiedererkennen von ähnlichen 
Wörtern entweder im Vergleich mit der Muttersprache oder im Vergleich mit Deutsch, das waren 
echte Aha-Erlebnisse für mich und auch für uns als Kollegium.“ (Schulleiterin Geranienschule3) 
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3.4 Rollentausch: Kinder in der Expertenrolle 

Wenn Kinder Sprachen in Unterricht und Schulalltag einbringen und diese zum Thema 
und Medium des Lernens und Lehrens werden, ändern sich in einigen Situationen die 
Rollen: Kinder sind die Expert*innen, die Lehrkräfte die Lernenden (Dlugaj/Fürstenau 
2019, S. 8f.). In den Dokumentationsbögen formulieren die Lehrkräfte Unsicherheiten: 
Stimmt die Schreibweise? Stimmt die Übersetzung? Worüber sprechen die Kinder, wenn 
ich die Sprache nicht verstehe?  

Gleichzeitig dokumentieren die Lehrkräfte, die Kinder seien stolz gewesen und hätten 
Verantwortung übernommen, wenn sie als Sprachexperten wahrgenommen wurden und 
z.B. Arbeitsaufträge übersetzt oder sich gegenseitig Inhalte erklärt haben. Dokumentiert 
wird auch, dass die Kinder im Verlauf der Erprobungsphasen zunehmend selbständig 
Sprachen eingebracht und Sprachvergleiche vorgenommen haben.  

Fazit 

Sobald Mehrsprachigkeit Bestandteil von alltäglichen Schulritualen wird, fordern Kinder 
diese Rituale selbständig ein und erweitern sie. Wenn Mehrsprachigkeit sichtbar gemacht 
wird, wie durch das Aushängen von Sprachenporträts, vielsprachige Begrüßungen an der 
Klassentür, mehrsprachige Bücher im Klassenraum oder mehrsprachige Beschriftungen, 
bleibt Mehrsprachigkeit als Thema präsent und ist beständig Anlass für Sprachvergleiche. 
Wenn die Kinder erfahren, dass ihre Mehrsprachigkeit wertgeschätzt wird, entwickeln 
sich Praktiken, die den Unterricht verändern, wie sich in einer ethnografischen Fallstudie 
einer MIKS-Schule gezeigt hat: „spaces have opened up, in which multilingualism is in-
cluded […] as part of lived practices and does not remain on a symbolical level“ 
(Dlugaj/Fürstenau 2019, S. 12). 

4 Ausblick 

Die erste Auswertung der Vorhabensbeschreibungen und Dokumentationsbögen zu den 
Praxisvorhaben in den MIKS-Projektschulen zeigt, dass die Schulen vielfältige Wege 
nutzen, um migrationsbedingte Mehrsprachigkeit in den Unterricht und Schulalltag ein-
zubeziehen. Die Analyse des Wie in konkreten Unterrichtssituationen und vertiefte Ana-
lysen der vier genannten und weiterer Bereiche werden im MIKS-Projekt im qualitativen 
Datenteil durchgeführt. Dazu gehört die Auswertung der Beobachtungsprotokolle von 92 
Unterrichtsstunden sowie die Auswertung der Protokolle zur MIKS-Qualifizierung aus 
vier Fokusschulen.  

Die Erfahrungen aus den MIKS-Projektschulen zeigen: Interaktionsräume in der 
Schule, die sich für Mehrsprachigkeit öffnen, sind bereichernd und dynamisch; sie verän-
dern Rollen und Gewissheiten, ohne dass die Beteiligten im babylonischen Chaos versin-
ken.  

Der Ansatz im MIKS-Konzept, den Schulen keine Vorgaben zu machen, hat sich als 
produktiv erwiesen: Es ist sinnvoll, die Erfahrungen der Schulen mit ihrer Schüler- und 
Elternschaft und eigene Ideen der Kollegien anzuerkennen, ihre Ideen zu unterstützen und 
mit theoretischen Perspektiven und Impulsen zu verbinden. Den Reflexionstagen kommt 
in der MIKS-Qualifizierung ein hoher Stellenwert zu, da hier Erfahrungen ausgetauscht, 
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Unsicherheiten besprochen und Änderungen in der Durchführung abgestimmt werden 
können. Mechthild Dehn bezeichnet das MIKS-Projekt daher als „Impulsprojekt“ (Dehn 
2019). Ein Zitat aus dem abschließenden Interview mit der Schulleiterin einer weiteren 
MIKS-Projektschule zeigt, was dieser Impuls bewirkt hat: 

 
„Und dann ist es glaube ich, vor allem der Blick auf Mehrsprachigkeit, der sich verändert hat. Und 
das wird natürlich in Zukunft für alle Projekte gelten, dass unser Blick Richtung Mehrsprachigkeit 
geht, und immer mit dem Hintergedanken, wie können wir die Mehrsprachigkeit nutzen oder wie 
können wir die Vorteile von Mehrsprachigkeit in verschiedene Bereiche integrieren. Das wird si-
cherlich immer eine Rolle spielen und wäre vielleicht ohne das Projekt lange nicht so präsent gewe-
sen.“ (Schulleiterin Veilchenschule) 

Anmerkungen 

 

1 Das MIKS-Projekt wurde gefördert durch das Bundesministerium für Bildung und Forschung 
(BMBF). 

2 Erste Praxisbeispiele sind bereits veröffentlicht (MIKS 2019).  
3 Die Schulnamen sind Pseudonyme. 
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Zeit als (knappe) Ressource sozialpädagogischen 
Handelns: Eine empirische Untersuchung zur 
Bedeutung von Zeit in der sozialpädagogischen 
Praxis  

Michael Görtler  

1 Einleitung und Hintergrund 

Die Klage von Fachkräften in sozialen Berufen über (zu) knappe zeitliche Ressourcen 
reißt nicht ab. Zum einen kommt in Erfahrungsberichten immer wieder zum Ausdruck, 
dass die sozialpädagogische Praxis von Zeitdruck geprägt ist mit der Folge, dass die 
Fachkräfte ihre Professionalität angesichts der Kluft zwischen Wunsch und Wirklichkeit 
hinterfragen. Zum anderen verweisen Untersuchungen zum Wandel der Arbeitswelt und 
zu den Arbeitsbedingungen im sozialen Bereich auf Zeitdruck als Herausforderungen im 
Berufsalltag hin (vgl. Dathe/Paul/Stuth 2012; Hielscher u.a. 2013). Evidenz liefert z.B. 
der „DGB-Index Gute Arbeit“ aus dem Jahr 2015 (Institut DGB-Index Gute Arbeit 2015), 
für den 4900 Arbeitnehmer*innen zum Zeitdruck in der Arbeitswelt sowie in einzelnen 
Branchen befragt wurden. Auf die Frage „Wie häufig fühlen Sie sich bei der Arbeit ge-
hetzt oder stehen unter Zeitdruck?“ antworteten 31 Prozent der Befragten aus dem Sozi-
alwesen mit „sehr häufig“, 18 Prozent mit „oft“, 34 Prozent mit „selten“ und 17 Prozent 
mit „nie“ und lagen bei der Antwort der ersten Frage sogar über dem Durchschnitt aller 
Befragten. Bei der Frage nach den Ursachen für Arbeitshetze und Zeitdruck gaben 65 
Prozent der Befragten „Zu viele gleichzeitig zu bearbeitende Vorgänge und Projekte“, 63 
Prozent „Zu knappe Personalbemessung“, 61 Prozent „Ungeplante Zusatzaufgaben“ und 
54 Prozent „Zu knapp vorgegebene Termine oder Zeitvorgaben an (ebd.: S. 6). In den ge-
nannten Studien werden typische Verhaltensmuster wie Multitasking, typische Probleme 
wie ein zu knapper Personalschlüssel und ganz grundlegend ein widersprüchliches Ver-
hältnis zwischen den zu erledigenden Aufgaben und dem dafür eingeplantem Personal 
sichtbar – allesamt Faktoren, die Zeitdruck im Berufsalltag begünstigen (vgl. Geißler 
2004). Der Umstand, dass die zeitlichen Arbeitsbedingungen – und die Möglichkeiten zu 
deren Verbesserung – mittlerweile auch zum Gegenstand politischer Debatten (vgl. Deut-
scher Bundestag 2016) geworden sind, lässt darauf schließen, dass dieses Thema –
professionsübergreifend – in naher Zukunft noch mehr Aufmerksamkeit erhalten wird.  

Dem beschriebenen Befund steht die – sowohl intuitive als auch erfahrungsbasierte –
Erkenntnis gegenüber, dass Pädagogik im Allgemeinen und damit auch sozialpädagog-
isches Handeln im Besonderen auf zeitliche Ressourcen angewiesen ist. So finden sich 
schon bei Rousseau, der als einer der Gründungsväter der Pädagogik gilt, Überlegungen 
zur Bedeutung von Zeit in pädagogischen Prozessen. In seinem Roman „Emil oder Über 
die Erziehung“ (1971) zeigt er an vielen Stellen auf, dass Erziehung als zeitlicher Prozess 
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zu verstehen ist, in welchem das Kind bzw. der Jugendliche an Primärerfahrungen und 
deren Reflexion lernt, wie in dem klassisch gewordenen Zitat  „Soll ich es wagen, an die-
ser Stelle die erste, wichtigste und nützlichste Regel aller Erziehung auseinander zu set-
zen? Besteht es nicht darin, Zeit zu gewinnen, sondern Zeit zu verlieren.“ (ebd., S. 72) 
deutlich wird. Somit spiegelt sich der Anspruch wider, dieser Zeitlichkeit Rechnung zu 
tragen, also dem Zögling Zeit zur Begegnung mit der Welt einzuräumen.  

2 Fragestellung 

Die empirische Untersuchung möchte an dieser Stelle anknüpfen und fragt nach der Be-
deutung von Zeit als (knapper) Ressource im sozialpädagogischen Handeln. Dabei wird 
zum einen an den theoretischen Überlegungen im erziehungswissenschaftlichen Zeitdis-
kurs angeknüpft und zum anderen auf die sozialpädagogische Praxis geschaut, die im 
„Zeitalter der Beschleunigung“ (Rosa 2012) und angesichts der „Ökonomisierung der So-
zialen Arbeit“ (Buestrich/Wohlfahrt 2008) vom Wettbewerb um die Zeit als (knappe) pä-
dagogische wie ökonomische Handlungsressource gezeichnet ist. 

3 Forschungsstand 

Eine große analytische Herausforderung besteht dabei darin, dass es auf der einen Seite 
zwar als Allgemeinplatz gilt, dass – sprichwörtlich – alles seine Zeit braucht. Auf der an-
deren Seite ist es äußerst kompliziert, diese Aussage zu belegen. Das klassische Zitat von 
Augustinus „Was ist also die Zeit? Wenn mich niemand danach fragt, weiß ich es, wenn 
ich es aber einem, der mich fragt, erklären sollte, weiß ich es nicht“ (1888, o.S.) weist 
nämlich auf eine Problematik hin, die auch heute noch Bestand hat: Zeit ist für den Men-
schen ein im Alltag äußerst relevanter Begriff, der beim genaueren Hinschauen letztlich 
abstrakt bleibt, denn Zeit ist als Strukturgeber der Gesellschaft und Einflussfaktor auf das 
Denken und Handeln der Menschen mehr als Uhr und Kalender (vgl. Elias 1984). Zeit-
fragen sind Thema vieler – und dabei ganz unterschiedlich gelagerter – Diskurse. So las-
sen sich beim genaueren Hinsehen verschiedene Disziplinen identifizieren, die sich mit 
Zeit befassen, eigene Zeitbegriffe und Zeittheorien zu Grunde legen (vgl. Fischer/Wie-
gandt 2012). Dies hat zur Folge, dass die Auseinandersetzung mit Zeit zu einer analyti-
schen Herausforderung wird, die es erforderlich macht, einzuordnen und abzugrenzen, 
wovon eigentlich genau die Rede ist. Hilfestellung bieten hier unter anderem Dichoto-
mien aus der Philosophie und Zeitsoziologie wie etwa die Gegensatzpaare von subjektiver 
Zeit – auf dem individuellen Zeiterleben basierend – und objektiver Zeit – auf der allge-
mein gültigen Zeitkultur und auf den Zeitstrukturen der Gesellschaft beruhend. Demge-
genüber existieren auch „Eigenzeit“ (Nowotny 1989), das meint die Zeit einer Person, in 
Abgrenzung zur Fremdzeit (die Zeit einer anderen Person, mit der die Person interagiert) 
sowie „Rhythmus, Chronos, Kairos“ als „Formen pädagogischer Zeiterfahrung“ (Treml 
1999). 

Das Verhältnis von Pädagogik und Zeit bzw. pädagogischem Handeln und Zeit selbst 
ist Gegenstand klassischer, aber auch neuerer Beiträge aus den Erziehungswissenschaften, 
wobei grundlagentheoretische, teildisziplinäre oder didaktische Fragestellungen beleuch-
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tet werden (vgl. etwa Haan 2005); eine umfassende Aufarbeitung der erziehungswissen-
schaftlichen Zeitforschung ist nach wie vor ein Desiderat (vgl. Schmidt-Lauff 2012). Em-
pirische Untersuchungen zur Bedeutung von Zeit in der Pädagogik bzw. im pädagogi-
schen Handeln gibt es im Vergleich dazu nur wenige, wobei mehrheitlich Zeitfragen zu 
(Weiter-)Bildung, Lehren und Lernen im Mittelpunkt stehen (vgl. etwa Schmidt-Lauff 
2008; Berdelmann 2010), andere Formen pädagogischen Handelns wie Beraten, Erziehen 
oder Helfen sind im Vergleich dazu unterbelichtet.  

Aus den genannten Gründen werden an dieser Stelle ausgewählte theoretische Über-
legungen aus dem erziehungswissenschaftlichen Zeitdiskurs schlaglichtartig dargestellt. 
Erstens ist es wichtig, dass Zeit als pädagogische Kategorie verstanden wird, die für das 
Gelingen pädagogischer Prozesse im Allgemeinen (vgl. etwa Schönbächler u.a. 2010) 
und für pädagogisches Handeln, wie etwa Bilden und Lernen (vgl. etwa Zeiher 2008) 
oder Erziehen (vgl. etwa Herzog 2006) im Besonderen relevant ist. Dabei ist pädagogi-
sches Handeln in all seinen Formen (vgl. Prange/Strobel-Eisele 2014) als zeitlicher Pro-
zess zu verstehen. Dem liegt zum einen die handlungstheoretische Annahme zu Grunde, 
dass Handlungen aus zeitlich aufeinander folgenden Phasen bestehen (vgl. Achtzi-
ger/Gollwitzer 2009), und zum anderen, dass auf die „rechten Zeitmaße“ von Handlungen 
Rücksicht genommen werden muss bzw. sollte (Geißler/Held 1993). Angesichts des herr-
schenden Zeitdrucks kann pädagogisches Handeln in diesem Kontext auch als „Verzöge-
rung“ verstanden werden, z.B. als Schaffen von Zeiträumen zur Reflexion von Erfahrun-
gen (Dörpinghaus/Uphoff 2012). Zweitens können zeitanalytische Fragestellungen, die 
praxisrelevant sind, aufgegriffen werden: Eine davon befasst sich mit dem Knappheitver-
hältnis zwischen Weltzeit und Lebenszeit und der daraus resultierenden natürlichen Be-
grenztheit von Erfahrungen (vgl. etwa Haan 1996); eine andere ergibt sich aus der Frage 
nach dem Umgang mit Zeitknappheit und Zeitdruck in der Pädagogik. Während in der 
Praxis häufig vom Begriff des Zeitmanagements, das einen effektiven oder effizienten 
Umgang mit Zeit im Berufsalltag meint, die Rede ist, wird der Begriff der Zeitkompetenz 
in der Pädagogik als Fähigkeit zum Umgang mit der eigenen Zeit, wie etwa die Gestal-
tung der Zeitstrukturen des Alltags im Besonderen oder die Gestaltung der Lebenszeit im 
Allgemeinen verstanden (vgl. etwa Freericks 1996). Resümierend bieten sich also unter-
schiedliche theoretische Anknüpfungspunkte an, wobei das Verhältnis von Pädagogik und 
Zeit bzw. pädagogischem Handeln und Zeit im Allgemeinen, nicht aber der Teilbereich 
der Sozialpädagogik bzw. das sozialpädagogische Handeln im Besonderen fokussiert 
wird.  

4 Methodik 

Aufbauend auf die schlaglichtartig dargestellten theoretischen Überlegungen aus erzie-
hungswissenschaftlichen Zeitdiskursen wurde ein Fragebogen mit offenen Fragen entwi-
ckelt, der sich an Fachkräfte aus der Sozialpädagogik (z.B. Erzieher*innen, Heilerzie-
hungspfleger*innen, Heilpädagog*innen) richtet. Dabei steht das sozialpädagogische 
Handeln (z.B. Bilden, Lehren, Erziehen, Helfen) der Fachkräfte im Berufsalltag im Mit-
telpunkt. Die Fragen sind so formuliert, dass die Fachkräfte dazu aufgefordert werden, 
Zeitknappheit, Zeitdruck und den Umgang mit Zeit in der Praxis zu reflektieren und dabei 
die folgenden Themenbereiche zu fokussieren: Zeit als (knappe) Ressource sozialpädago-
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gischen Handelns, Zeitdruck und Zeitsouveränität in der sozialpädagogischen Praxis, 
Umgang mit eigener und fremder Zeit (z.B. Kinder, Jugendliche, Eltern, Kolleg*innen), 
Verständnis von Zeitkompetenz usw. Die Antworten werden inhaltsanalytisch ausgewer-
tet, um daraus Kategorien und Beschreibungen typischer Praxissituationen herauszuar-
beiten.  

5 Erste Ergebnisse 

Die ersten Ergebnisse zeigen, dass die befragten Fachkräfte die Bedeutung der Ressource 
Zeit im sozialpädagogischen Handeln nicht nur bekräftigen, sondern auch anhand typi-
scher Praxissituationen beschreiben können. Die Fachkräfte berichten zudem von Zeit-
druck und den damit verbundenen Herausforderungen. Im Spiegel der Professionalität 
geht es dabei nicht zuletzt darum, wie Fachkräfte in solchen Situationen handlungsfähig 
bleiben, z.B. Entscheidungen unter Zeitdruck treffen können. Schließlich lassen sich un-
terschiedliche Vorstellungen davon herausarbeiten, was unter dem Begriff der Zeitkompe-
tenz in der sozialpädagogischen Praxis verstanden werden kann.  
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Gender ist eines der Reizworte in aktuellen öffentlichen Debatten und auch im Bereich 
der Kindertagesbetreuung herrscht trotz Verankerung geschlechterbewusster Erziehung in 
den Bildungsplänen noch immer – und immer wieder – Informations- und Reflexionsbe-
darf zum Thema Gender. Nicht zuletzt aufgrund der emotionalen Besetzung von Gender 
und genderbewusster Pädagogik ist es erfreulich, gleich vier jüngere Veröffentlichungen 
zu rezensieren. Das Spektrum reicht dabei von einfachen und kurz gehaltenen Praxishand-
reichungen über differenziertere Lehrbücher, die für den hochschulischen Bildungsbe-
reich geeignet sind bis hin zu ethnografisch verdichteter Forschung zur Herstellung von 
Männlichkeit. In dieser Reihenfolge sollen die vorliegenden Werke mit ansteigender 
Komplexität besprochen werden.  

Wie kann in der Kita geschlechtersensibel gehandelt werden und wie können Fach-
kräfte Kinder bei der Entwicklung ihrer Geschlechtsidentität unterstützen? Auf diese Fra-
gen versucht „Geschlechtersensibles Arbeiten in der Kita“ von Silke Hubrig Antworten zu 
geben und Fachkräfte zur Reflexion anzuregen. Auf 104 Seiten finden sich Grundlagenin-
formationen zu Geschlecht und Geschlechterentwicklung aus biologischer, soziobiologi-
scher, sozialwissenschaftlicher und psychologischer Perspektive. Dabei gliedert sich das 
Buch in zwei Teile: Teil I führt in Grundlagen geschlechtersensibler Pädagogik ein und 
gibt auch einen Einblick in einige theoretische Grundlagen. Geschlecht ist nach Zusam-
menfassung dieser Befunde vor allem Ergebnis sozialer Interaktionen und um dieses sozi-
ale Lernen von Kindern möglichst frei zu gestalten, ist es Aufgabe der pädagogischen 
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Fachkräfte, durch geschlechtersensible Angebote, Selbst- und Teamreflexion die Ent-
wicklung einer „stimmigen Geschlechtsidentität“ (Hubrig 2019, S. 27) zu begleiten und 
zu unterstützen. Hier finden sich auch anekdotische Praxisbeispiele oder Beobachtungen 
der Gesellschaft (Zeitschriften, Alltagshandeln) die gegebenenfalls auch ein Rüstzeug bie-
ten im Gespräch mit Personen, die nichts von geschlechtersensibler Pädagogik halten. 
Durch das Buch leiten Symbole, die den Leser*innen jeweils anzeigen, ob es sich um Re-
flexionsaufgaben, einen Teamimpuls oder um pädagogische Angebote handelt. Die Auto-
rin widmet darüber hinaus zwei Abschnitte den Themen Transgender und Intersexualität, 
Themen die aktuell im pädagogischen Alltag von hoher Relevanz sind.  

Teil II zeigt Ideen zur Umsetzung geschlechtersensibler Pädagogik auf. Dabei wird 
sehr praxisorientiert auf den Kita-Alltag eingegangen und es werden Situationen geschil-
dert, die Gelegenheiten für geschlechtersensibles Arbeiten bieten. Diese Ideen sind be-
wusst nicht als schrittweise Anleitungen gestaltet, sondern bieten Impulse, wie Geschlecht 
als Querschnittsthema verankert werden kann: In der eigenen Haltung, in den Angeboten 
und Materialen, im Umgang mit den Teamkolleg*innen und in der Arbeit mit den Eltern. 
Hubrig verzichtet auf appellative oder perjorative Äußerungen sondern richtet sich in einer 
Weise an die Leser*innen, dass diese – egal von welchem Startpunkt aus – Ansatzpunkte 
finden können. Dies ist das große Verdienst des Buches, dass es sich in sehr leicht ver-
ständlicher Weise an die Fachpraxis richtet. Es wäre wünschenswert gewesen, zumindest 
wesentliche Konzepte der Geschlechterforschung (Doing Gender, Heteronormativität) mit 
Quellen zu hinterlegen und auch Literatur, die im Text zitiert wird, im Literaturverzeichnis 
anzuführen. Insofern eignet sich das Buch nicht für den hochschulischen oder wissen-
schaftlichen Kontext, ist aber sicherlich von hinreichender Relevanz in der Praxis.  

Genderbewusste Pädagogik in der Kita mit dem Ziel „Starke Mädchen, starke Jun-
gen“ ist das Thema im Buch von Petra Focks. Dieses richtet sich an den Alltag in der 
Kita. Es geht der Autorin darum, „eine Haltung zu entwickeln und genderbewusste Päda-
gogik und Inklusion umzusetzen“ (Klappentext). In dreizehn Kapiteln werden verschie-
dene Bildungsbereiche aus genderbewusster Perspektive beleuchtet und grundlegende 
theoretische Fragen geklärt. Jedem Kapitel ist eine Kurzzusammenfassung vorangestellt, 
so dass Leser*innen sich leicht orientieren können. Der erste Teil (Kapitel 1-6) themati-
siert theoretische Grundlagen wie „Geschlechtersymbolik“ (Kapitel 1) aber auch rechtli-
che Grundlagen (Kapitel 4) und somit die rechtlichen Rahmenbedingungen für eine gen-
derbewusste Pädagogik. Mit diesem Kapitel wird deutlich, dass genderbewusste Pädago-
gik keine Marotte ist, sondern dass Kinder einen Anspruch auf diese fachliche Haltung 
haben. Die Kapitel 7 und 8 gehen auf die Fragen der pädagogischen Haltung ein, indem 
„Fachliche Orientierungen genderbewusster Pädagogik“ (7) und „Genderbewusste Päda-
gogik als Chance für Bildungsprozesse in der Kindheit“ beleuchtet werden. Die Kapitel 9-
13 fokussieren auf die in Bildungs- und Erziehungsplänen genannten Bildungsbereiche 
vor dem Hintergrund einer genderbewussten Pädagogik. Die einzelnen Kapitel – auch die 
theoretischen – stellen eine Mischung der Erläuterung von Fachfragen und praktischen 
Anleitungen vor. So werden in Kapitel 3 die Prozesse der Herstellung und Aneignung von 
Geschlecht vorgestellt und mit zahlreichen Studien hinterlegt. Gleichzeitig finden sich 
Kästen mit Fallbeispielen (Focks 2016, S. 47) und am Ende eine Liste mit „Empfehlun-
gen zur Verankerung einer genderbewussten Pädagogik“ (ebd., S. 47). Dabei gelingt es 
der Autorin, komplexe Inhalte sowohl wissenschaftlich treffsicher als auch für Studieren-
de oder angehende Erzieher*innen gut verständlich darzustellen. Gerade das Thema ma-
thematisch-naturwissenschaftliches Lernen stellt nicht nur für Fachkräfte eine Hürde dar, 
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es lädt auch zu Stereotypisierungen ein. Vor diesem Hintergrund ist das Kapitel „Bil-
dungsbereich Naturwissenschaft, Technik und Mathematik“ (ebd., S. 167) nicht nur für 
die genderbewusste Pädagogik relevant. Mit der Zuschreibung „Mathematik ist männlich 
und Lesen weiblich“ zeigt Focks schon in der Überschrift auf, wie disziplinäre Zuschrei-
bungen mit Geschlechterstereotypen verknüpft und damit Chancen für Kinder einge-
schränkt werden. Die Prinzipien für die Umsetzung geschlechtergerechter Angebote im 
MINT-Bereich folgen dann aktuellsten Erkenntnissen, auch ist der Hinweis auf die Ver-
meidung der „Dramatisierung von Geschlecht“ (ebd., S. 173) höchst hilfreich. Focks ge-
lingt es, in „Starke Mädchen, starke Jungen“ eine genau passende Mischung von theore-
tisch und empirisch aktuellsten Befunden der Geschlechterforschung so zu verarbeiten, 
dass sie einen direkten Bezug zu praktischen Fragen herstellt und damit sowohl für den 
Hochschulbereich bzw. die fachschulischen Ausbildungen geeignet ist als auch in der 
Praxis allein genutzt werden kann.  

Die Themen Körper, Gender und Sexualität stehen im Mittelpunkt von „Mädchen und 
Jungen in der Kita“ von Tim Rohrmann und Christa Wanzeck-Sielert. Sie greifen damit 
teils vernachlässigte Themen im Bereich körperlicher Entwicklung und Sexualpädagogik 
auf, die nicht zuletzt im Sinne eines wirksamen Kinderschutzes von hoher Bedeutung 
sind. Das Lehrbuch zielt darauf ab, entlang „aktueller Theorien und Forschungsergebnisse 
[...] zentrale Fragen der psychosexuellen und geschlechtsbezogenen Entwicklung“ (Klap-
pentext) zu thematisieren. Diese sollen für die Praxis in Handlungskompetenzen umge-
setzt werden. Entlang dem Untertitel des Buches widmen sich die ersten drei Kapitel den 
Themen Körper (Kapitel 2), Gender (Kapitel 3) und Sexualität (Kapitel 4).  Im Anschluss 
werden die Fachkräfte thematisiert (Kapitel 5) sowie Gender als Teil der aktuellen Bil-
dungsdiskussion (Kapitel 6). Die Kapitel sieben bis zehn widmen sich den Praxisfragen, 
die von Grundlagen der Sexualpädagogik (Kapitel 7), Schritten in die Praxis (Kapitel 8), 
Gender in den Bildungsbereichen (Kapitel 9) und der Arbeit mit Eltern (Kapitel 10) han-
deln. Im ersten Abschnitt systematisieren die Autor*innen die wesentlichen theoretischen 
und empirischen Erkenntnisse zur körperlichen Entwicklung von Kindern (auch zum Be-
darf nach körperlicher Nähe beispielsweise).  Abschnitt zwei fasst in differenzierter Wei-
se die Theorien der Genderforschung zusammen und gibt einen guten Überblick über die 
Begriffsentwicklungen, ein Wissen, das insbesondere für Studierende wichtig ist. Auch 
wird Stellung zur populären Kritik an der Genderforschung genommen und mit dem Fazit 
„Zur wissenschaftlichen Fachdiskussion zu Genderthemen hat eine solche Kritik kaum 
Verbindungspunkte“ (Rohrmann/Wanzeck-Sielert 2018, S. 34) ist dazu auch alles gesagt. 
Nichtsdestotrotz ist es gut, dass auch dieses Thema in einem Lehrbuch Erwähnung findet. 
Im Kapitel Gender finden auch die Themen Inter- und Transsexualität Platz. Im Kapitel 
Sexualität gehen die Autor*innen in sehr differenzierter Weise auf alle Entwicklungs-
schritte kindlicher Sexualität ein und widmen sich auch sexuell grenzverletzendem Ver-
halten. Da dieses Thema gerade in den letzten zehn Jahren zwar in den Fokus der öffentli-
chen Aufmerksamkeit geraten ist, – gleichwohl im Bildungs- und Ausbildungskontext 
noch nicht umfassend und flächendeckend vorkommt – ist dieses Kapitel ein großes Ver-
dienst. „Im sexuellen Verhalten von Mädchen und Jungen gibt es Grenzbereiche, die 
wahrgenommen werden müssen und altersangemessene Reaktionen erfordern“ (ebd., S. 
98) und diese Verhaltensweisen sowie angemessene Reaktionen bearbeiten die Au-
tor*innen weiter. Auch im Kapitel Fachkräfte werden sowohl die ungleichen Geschlech-
terverhältnisse bearbeitet als auch Fragen einer vertrauensvollen Teamkultur, die Voraus-
setzung für die Qualität von angemessener Nähe und Distanz in pädagogischen Bezie-
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hungen ist. Ab Kapitel 6 wird das Thema Gender als Frage der Bildung in Zusammenar-
beit mit Kindern und Eltern behandelt. Dabei werden alle Themen, sowohl die politischen 
Fragen zu Gender und Gleichstellung bzw. Inklusion als auch sexualpädagogische Aspek-
te in ebenso differenzierter und detaillierter Weise bearbeitet. Rohrmann und Wanzeck-
Sielert sind Expert*innen auf ihren Gebieten und bringen diese Expertise gewinnbringend 
in diesem Lehrbuch zusammen. Das besondere Verdienst ist die abgewogene Bearbeitung 
von Gender als Kategorie in der sozialen Ordnung wie auch Körperlichkeit und Sexuali-
tät, die insbesondere in der kindlichen Entwicklung ein hohes Gewicht haben.  

Die Konstruktion von Männlichkeit in kindheitspädagogischen Interaktionen ist Ge-
genstand der Dissertationsveröffentlichung von Markus Andrä (2019). Die auf der Tan-
demstudie (Brandes u.a. 2014) basierende Arbeit verdichtet die videografischen Daten der 
Studie nochmals aus ethnographischer Analyseperspektive und fokussiert nicht auf die 
Unterschiede zwischen den männlichen und weiblichen Fachkräften sondern auf die Her-
stellung von Männlichkeit. Einem umfangreichen Theoriekapitel, wie es für Qualifikati-
onsarbeiten üblich ist und das gerade deshalb auch wertvoll und eine eigene Veröffentli-
chung wäre, folgt ein Forschungsstand, der einen Überblick über die Erforschung von ge-
schlechtstypischen Interaktionsformen von Männern und Frauen sowie Jungen und Mäd-
chen gibt. Diese Interaktionsperspektive ist auch für die nachfolgenden empirischen Be-
funde hoch relevant und zeigt die aktuellen Forschungslücken. Allerdings stammen die 
jüngsten Zitationen von 2014 und 2015, ein Umstand, der vermutlich der Einreichung der 
Dissertation im Jahr 2017 geschuldet ist. Die Forschungsfragen richten sich auf die Ana-
lyse der Interaktionen zwischen Jungen und männlichen und weiblichen Fachkräften, 
konkret: „Was passiert zwischen den Jungen und den männlichen bzw. weiblichen Fach-
kräften? Welche geschlechtlich konnotierten Inhalte werden in welcher Weise zu Be-
standteilen der Interaktionen? Welcher Beitrag zur Ausbildung einer geschlechtlichen 
Identität der Jungen kann diesen Phänomenen zugeschrieben werden?“ (Andrä 2019, S. 
4). Diese drei Fragen verdeutlichen gleichzeitig den hohen empirischen Wert der Analyse: 
Andrä nimmt eine interaktionsanalytische Perspektive ein, die Kinder klar als Akteure de-
finiert, ein Umstand, der auch im empirischen Teil eingehalten wird. In zwei Abschnitten, 
betitelt mit „Ethnographische Collage I - Ablauflogik“ (ebd., S. 237-361) und „Ethnogra-
phische Collage II – Geschlechtliche Deutungen“ (ebd., S. 239-454) wird detailreiches 
Material wiedergegeben und untersucht. Die Situation entspricht dabei der Tandem-
Studie:  Ein quasi-experimenteller Aufbau, indem Erzieherinnen und Erziehern gemein-
sam mit einem Kind Koffer mit unterschiedlichen Materialen zur Verfügung gestellt wer-
den aus denen sie innerhalb von 20 Minuten etwas basteln können. Andrä beschreibt dies 
als „fokussierte Ethnografie“ (ebd., S. 228), indem anstatt längerer Feldaufenthalte, in de-
nen alltägliche Situationen beobachtet werden, vorgegebene Interaktionssituationen beo-
bachtet werden. Collage I belegt den Charakter von Interaktionsritualen, indem Ähnlich-
keiten in den Ablauflogiken identifiziert wurden. In Collage II fügt der Autor das Merk-
mal Geschlecht in die Analyse ein, um die quasi-Geschlechtsblindheit des ersten empiri-
schen Abschnittes zu beenden. Diese Daten machen besonders deutlich, wie die Herstel-
lung von Männlichkeit durch die Jungen (vier bis sechs Jahre alt) in Form besonders rigi-
der Stereotype („Indianer“, Feuerwehrmänner etc.) dargestellt wird. Ebenso deutlich wird, 
wie auch die Erzieher und Erzieherinnen als Akteure Geschlecht kontinuierlich reprodu-
zieren und nur einen geringen Anteil an Geschlechterreflexion in der Interaktion aufwei-
sen. Sehr schön beobachtet und interpretiert sind die indexikalischen Handlungen, indem 
der Vorschlag eines Erziehers, eine Ritterburg zu bauen als ein „Angebot, das nicht abge-
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lehnt werden kann“ interpretiert wird. Der Autor verfügt über eine schöne Sprache, die 
dem Datenmaterial eine besondere Qualität verleiht.  

Fazit: Vier Werke, die Gender aus unterschiedlichen Perspektiven thematisieren und 
unterschiedliche Zielgruppen ansprechen finden in diese Rezension Eingang. Dabei kann 
vor allem betont werden, dass die Fachpraxis und hinsichtlich genderbewusster Pädago-
gik noch zahlreiche Fragen hat. Dies lässt sich letztlich aus dem vielfach stereotypen Ver-
halten der Fachkräfte im Sample der Untersuchung von Andrä (2019) nachweisen und 
kann damit wiederum als Begründung für die Anleitung „Geschlechtersensibles Arbeiten 
in der Kita“ von Hubrig (2019) gelten. Empirie und Praxisanleitung greifen an dieser 
Stelle gewinnbringend ineinander.  
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Rezension von Magdalena Maria Kuhn 

 

 
 
 
 
Phänomene postmoderner Pluralisierung und Individualisierung bestimmen moderne Le-
bensverläufe und erzeugen ein Spannungsfeld, vor dessen Hintergrund theoretische und 
empirische Konzeptionen adoleszenter Entwicklung – als Raum des Dazwischens im 
Übergang von Kindheit zum Erwachensein – neu ausgelotet werden müssen. Entspre-
chend widmet sich Schierbaum in ihrem Buch „Herausforderungen im Jugendalter. Wie 
sich Jugendliche biographischen und gesellschaftlichen Anforderungen zuwenden. Eine 
rekonstruktive Studie zu weiblicher Adoleszenz und Sozialisation“ der Frage, wie sich 
Entwicklung im Jugendalter angesichts spätmoderner Lebensbedingungen ausgestaltet. 

Als theoretisches Fundament legt die Autorin ausgewählte Konzeptionen von Jugend 
als Zeit des Aufwachsens dar, und ordnet sich selbst in eine handlungstheoretische Per-
spektive ein. Ergänzt werden die einführenden theoretischen Ausführungen durch eine 
umfassende Darlegung (historischer) Jugend- und Mädchenforschung, welche deren zent-
rale Perspektiven detailliert deutlich macht und die Unterrepräsentation der Binnenper-
spektive von Mädchen in der qualitativen Jugendforschung aufzeigt.  

Jugend als Zeit zwischen Kindheit und Erwachsenenstatus steht bei Schierbaum im 
dynamischen „Wechselwirkungsverhältnis zwischen individuellen Dispositionen und ge-
sellschaftlichen Anforderungen“ (S.42), wobei Jugend in Auseinandersetzung mit Heraus-
forderungen, in der Entfaltung des Selbst, das Neue in der Gestaltung individueller All-
tagspraxen hervorbringt. „Ein Zugewinn an Freiheit, an Erfahrungen und Wissensvorrä-
ten, das eigene Leben zu gestalten, zwischen Gestaltungsoptionen zu wählen und Ent-
scheidungen zu treffen, birgt zugleich den Zwang mit sich, sich im Leben entscheiden zu 
müssen“ (S.48). Deshalb – so die zentralen Leitgedanken Schierbaums – werden Jugend-
liche selbst zu Gestalter*innen ihres Lebens und wenden sich der eigenen Jugend hand-
lungsmächtig zu, weshalb Jugend, weichenstellend für den weiteren Lebensverlauf, als 
„biographisches Projekt“ (S.14) gedacht werden kann.  

Anja Schierbaum (2018): Herausforderungen im Jugendalter. Wie sich Jugendliche bio-
graphischen und gesellschaftlichen Anforderungen zuwenden. Eine rekonstruktive Stu-
die zu weiblicher Adoleszenz und Sozialisation. – Weinheim: Beltz Juventa. 358 S., ISBN 
978-3-7799-3480-6 
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Um greifbar zu machen woran sich das jugendliche Entwicklungsprojekt inhaltlich 
abarbeitet bzw. abarbeiten muss, ergänzt die Autorin ihre theoretische Konzeption von 
Jugend als Zeit der aktiven (biographischen) Selbstgestaltung, durch ein theoretisches 
Modell der „Herausforderungen im Jugendalter“ (S. 74), welches sie aus einer Kritik an 
normativen (Stufen-)Entwicklungsmodellen ableitet. Jugendliche Entwicklung wird so zu 
sich wechselseitig bedingenden, parallel ablaufenden Prozessen der Bearbeitung spezifi-
scher „Anforderungen und jugendtypischen Bewährungsaufgaben“ (S. 74) – im Wechsel-
spiel von Innen- und Außenwelt, Selbstwerdung und Integration (siehe Abbildung S. 74).  

Schierbaums Argumentation orientiert sich dabei an einem Verständnis von Entwick-
lung bzw. Veränderung und Neuschöpfung als Resultat von Krisenlösungen, welche sich 
über die Arten der Hinwendung zu bzw. Auseinandersetzung mit Herausforderungen – 
wie es in narrativem Interviewmaterial sichtbar wird – rekonstruieren lässt.  

Anhand zweier umfassender Einzelfallstudien rekonstruiert Schierbaum anschließend 
anhand der beiden kontrastierenden Darstellungen von „Lara Kaden, die Suchende“ (S. 
108ff.) und „Jule Meissner, die Planende“ (S. 219ff.), wie sich zwei jugendliche Mädchen 
im Übergang zum Erwachsenenalter den dargestellten Herausforderungen spezifisch zu-
wenden und einen je eigentümlichen Modus der Bewältigung – Suchen vs. Planen – ent-
wickeln, was sich wiederum im Sinne der Entstehung von (neuen) Handlungspraxen lesen 
lässt. 

Dabei besticht Schierbaums methodisches Vorgehen insbesondere durch die Längs-
schnitterhebung, die es ermöglicht, adoleszente Selbstdeutungen in zwei Entwicklungs-
zeitfenstern (14. bis 18. Lebensjahr sowie 16. bis 20. Lebensjahr) im Verlauf abzubilden. 
Die Triangulierung des Längsschnittmaterials durch eine umfassende Genogrammarbeit 
regt zudem zur verstehenden Einbettung adoleszenter Entwicklung in den generativen 
Familienkontext an.  

Die große Stärke von Schierbaums Fallkonzeptualisierung – eine nicht deutende, son-
dern eng am Material nachzeichnende Abbildung der Fallstruktur – wirkt sich jedoch et-
was hemmend auf die Interpretation aus. Beim Lesen wird oftmals deutlich, inwiefern die 
jeweiligen weitergehenden Lesarten, die über das wie der Zuwendung zu Herausforde-
rungen hinausgehen und Hinweise auf das warum liefern könnten, zwar je fallspezifisch 
angelegt sind, jedoch von der Autorin nicht in der Analyse explizit genannt oder weiter 
ausgeführt werden. So hätte sich angeboten, die aus der Genogrammarbeit abgeleiteten 
Hypothesen stärker mit den Selbstkonstruktionen der dargestellten Jugendlichen zu ver-
binden, zu kontrastieren und zu diskutieren. Die herausgearbeiteten Modi des Suchens vs. 
Planens wären so noch mehr in der Einbettung in einen generativen Wirkzusammenhang 
versteh- und deutbar geworden.  

Im Sinne einer weiterführenden Diskussion stellt sich beim Lesen zudem bisweilen 
die Frage, ob die theoretische Konzeption von Jugend als biographisches Projekt – so ver-
führerisch sie aus einer Perspektive der Selbstwirksamkeit auch sein mag – gegebenen-
falls eine Überbetonung persönlicher Handlungsmacht und Handlungsfreiheit erzeugt. So 
scheinen die Falldarstellungen an mancher Stelle selbst zum Postulat der aktiven Selbst-
konstruktion zu werden und Aspekte,  die sich der individuellen Handlungsmacht entzie-
hen, in den Erzählungen der porträtierten Jugendlichen zu nivellieren. Zu diesen zählen 
beispielsweise Schicht- und Geschlechtszugehörigkeit sowie spezifische transgenerative 
Themen, die zu Verstrickung mit familialer Geschichte und Reproduktion führen. Insbe-
sondere latent scheinen diese Elemente im Material oftmals angelegt, werden jedoch nicht 
von der Autorin rekonstruiert oder diskutiert.  
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Nichtsdestotrotz stellt Schierbaums Ansatz Jugend als biographisches Projekt zu den-
ken und Jugendentwicklung anhand der Zuwendung zu Herausforderungen über Fallre-
konstruktionen empirisch zugänglich zu machen, einen gelungenen und weiterführenden 
Beitrag zur aktuellen Jugendforschung – insbesondere für Fachpublikum – dar. Es lässt 
sich resümieren, dass Schierbaums theoretische Konzeption zur Auseinandersetzung mit 
und Weiterführung des Diskurses anregt und das Buch im Besonderen dazu einlädt, die 
dargestellten Fallrekonstruktionen weiterzudenken und sich mit eigenen Auseinanderset-
zungen und Fragen an das Material zu wenden, um neue Lesarten zu generieren und In-
spiration für eigene rekonstruktive Fallarbeit zu gewinnen.  
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