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Editorial

Kindheitspadagogik 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 eigenstindiger Erkldarungswert zu. Vielmehr
werden in Entwicklungstheorien alterskorrelierte Bedingungsfaktoren spezifiziert. Im Le-
bensverlauf informieren Age Marker (Fry 1983) liber erfolgreich bewiltigte Entwick-
lungsaufgaben und Statuspassagen. Auch das Geschlecht ist weithin sozial konstruiert,
was sich schon friith im Lebenslauf an der Namensgebung zeigt, die dem biologischen Ge-
schlechtsmerkmal seine iiberragende Bedeutung verleiht. Soziale Herstellungsprozesse in
vielerlei Interaktionen und Handlungskontexten konstruieren, perpetuieren und replizieren
Geschlechtsdifferenzen (West/Zimmerman 1987; Helbich 2016).

Wihrend sich die Genderperspektive in der Erforschung von Entwicklungs- und Le-
bensverldufen im Kindes-, Jugend- und Erwachsenenalter geradezu aufdringt (Kalicki
1996, 2010), ist die Bedeutung von Gender in der frithen Kindheit vergleichsweise wenig
erforscht. Dies gilt verschérft fiir die frith- bzw. kindheitspadagogische Forschung, die ei-
nerseits Kinder in frithpddagogischen Settings in den Blick nimmt, andererseits pddagogi-
sche Handlungskonzepte fiir die Arbeit in diesen institutionellen Settings bereitstellen
soll. Diese Liicke will das vorliegende Themenheft wenn nicht schliefen, so doch etwas
ausleuchten, indem sowohl genderbezogene Ubersichts- und Originalarbeiten vorgestellt
als auch einschligige friihpadagogische Handlungsanweisungen gesichtet und reflektiert
werden.

Melanie Kubandt arbeitet den Mehrwert ethnographischer Forschungszugénge fiir 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 prasentiert
sie ethnographische Protokollausschnitte zu Geschlechterkonstruktionen von Kindern im
Kita-Alltag.

Wilfried Smidt, Eva-Maria Embacher und Katharina Kluczniok wahlen einen hypo-
thesentestenden, quantitativ-statistischen Ansatz der kindheitspdadagogischen Forschung.

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung/
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4 B. Kalicki, G. Quenzel: Editorial

Im Kontext der Forschungsarbeiten zur Qualitdt kindlicher Interaktionsprozesse in Kin-
dertageseinrichtungen fokussieren sie entwicklungsrelevante Aspekte kindlicher Interak-
tionserfahrungen (positive Sozialbeziehungen zu piddagogischen Fachkréften; positive
Peer-Beziehungen; positive aufgabenbezogene Kompetenzerfahrungen; konflikthafte
kindliche Sozialbeziehungen) und nutzen den Datensatz einer in Osterreich durchgefiihr-
ten Beobachtungsstudie, um genderspezifische Interaktionsmuster aufzuspiiren.

Elisa Oppermann, Lena Keller und Yvonne Anders beriicksichtigen in ihrem For-
schungsiiberblick zu Geschlechtsunterschieden in der kindlichen MINT-bezogenen
Lernmotivation neben dem Sozialisationskontext der frithpddagogischen Settings auch die
Familie als priméren und einflussstirkeren Entwicklungskontext. Sie ergénzen ihre Dis-
kussion von Forschungsdesiderata und -perspektiven um vorsichtige Ableitungen fiir die
padagogische Praxis. Diese Perspektive greift schlieBlich Sabrina Schutter in einer Sam-
melrezension neuerer Praxishandreichungen und Lehrbiicher zu einer gendersensiblen
Kindheitspadagogik auf.

Wir mochten das erste Heft im Jahr 2020 aulerdem dazu nutzen, Prof. Dr. Burkhard
Gniewosz von der Universitit Salzburg ganz herzlich im Herausgeberteam des DISKURS
KINDHEITS- und JUGENDFORSCHUNG zu begriilen. Burkhard Gniewosz wird das
bestehende Team mit seinen Forschungsschwerpunkten im Bereich quantitative Metho-
den, politische Sozialisation und empirische Bildungsforschung bereichern.
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Schwerpunkt

Die Vielfalt und Varianz geschlechtlicher
Praktiken. Zum Mehrwert ethnographischer
Forschungszugange in der Kindertageseinrichtung

Melanie Kubandt

Zusammenfassung

Frithpadagogische Geschlechterstudien in Deutschland fokussieren oftmals ausschlieBlich 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 konnen alternative Sichtweisen auf
Bedeutungsdimensionen von Geschlecht in Kindertageseinrichtungen bieten, die die Vielfalt und Kom-
plexitdt geschlechtlicher Praktiken im padagogischen Alltag abzubilden vermogen.

Schlagworter: 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 langjahrigen Kritik an einer empirischen Unterschiedsperspektive seitens der
erziechungswissenschaftlichen Geschlechterforschung (vgl. Thorne 1993; Kelle 2004), fo-

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung/
Discourse. Journal of Childhood and Adolescence Research Heft 1-2020, S. 5-20 https://doi.org/10.3224/diskurs.v15i1.02



6 M. Kubandt: Die Vielfalt und Varianz geschlechtlicher Praktiken

kussieren friihpddagogische 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 eingeschrénkt 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 Umstinden stereotype Vorannahmen potenziell im Sinne von Zirkel-
schliissen verfestigt werden konnen, indem an der Folie von Zweigeschlechtlichkeit ori-
entierte Geschlechtervorstellungen von Jungen und Méadchen, Ménnern und Frauen durch
den forschenden Blick von aulen an das Datenmaterial herantragen und die gesetzten
Vorannahmen von binéren, kollektiven Unterschieden gegebenenfalls zum empirischen
Ergebnis werden. Daher wird die einseitige Ausrichtung von empirischen Studien zu Ge-
schlecht', die ausschlieBlich geschlechtliche Unterschiede auf kollektiver Ebene in den
Blick nehmen, wiederholt kritisiert (vgl. Thorne 1993; McNaughton 2004; Kelle 2004,
2016; Kubandt 2018a).

Wihrend im Besonderen quantitativ ausgerichtete Studien Geschlechterdifferenz zam
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 Verkiirzungen 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 riicken. Anhand einer ethnographischen Studie zu doing gender in der Kinderta-
geseinrichtung soll zur Diskussion gestellt werden, inwiefern besonders ethnographische
Zuginge die Komplexitit und Varianz geschlechtlicher Praktiken empirisch abzubilden
vermdgen und eine sinnvolle Ergdnzung zu bisherigen Geschlechterperspektiven im friih-
padagogischen Feld darstellen.

Zunichst werden unter Abschnitt 2 exemplarische frithpddagogische 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 eingefiihrt. Abschnitt 4 widmet sich anschlieBend 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 unverdffentlichte 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 schlieft mit einer Diskussion zum Mehrwert ethnographi-
scher Zugénge zu Geschlecht im frithpadagogischen Feld.
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2 Geschlechterstudien im Feld der frihen Kindheit:
Differenzdilemma und Reifikation als Herausforderung’

Rabe-Kleberg (2003) konstatierte bereits Anfang der 2000er Jahre, dass der For-
schungstand zu Geschlecht in der deutschen Friihpddagogik ,,insgesamt defizitir™ sei (S.
91). Auch Kuger u.a. (2011) sowie Kuger, Smidt und Sechtig (2014) sprechen wiederholt
von einer liickenhaften Befundlage und raren Erkenntnissen. Im anglo-amerikanischen
Raum gibt es hingegen vielfdltige Forschungsbemiithungen zu Geschlecht im frithen Kin-
desalter. Bis in die 1990er Jahre dominierte hier unabhingig vom methodischen Zugang
ein bindr geprigter Forschungsfokus auf Unterschiede zwischen Médchen und Jungen
(vgl. exemplarisch Turner 1991; Neppl/Murray 1997). Deutschsprachige Studien fokus-
sieren bis heute nach wie vor oftmals auf Unterschiede zwischen Jungen und Médchen,
beispielsweise in Studien zu geschlechtsspezifischem (Spiel-)Verhalten im Kindergarten
(vgl. v.a. Ahnert/Pinquart/Lamb 2006; Réhner 2007; Kuger u.a. 2011), zu geschlechtsbe-
zogenen Wissenskonzepten (vgl. Kasiischke 2008) und/oder zu einer geschlechtsspezifi-
schen Bewegungsentwicklung (vgl. u.a. Hunger 2012).

Eine Differenzperspektive gilt jedoch nicht nur fiir Studien zu Unterschieden zwi-
schen Méadchen und Jungen, sondern auch fiir Geschlechterstudien zu frithpaddagogischen
Fachkréften. Auch hier wird der empirische Fokus unabhéngig vom methodischen Zu-
gang in Deutschland oftmals auf Unterschiede gelegt und ist aktuell unter anderem auf
mannliche Fachkréfte 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 frithpa-
dagogische Fachkrifte im Fokus der Untersuchungen stehen, geht es haufig darum, zu un-
tersuchen, wie sich diese mit Geschlechterfragen im Hinblick auf Unterschiede zwischen
Maédchen 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 Madchen werden in Verbindung gebracht mit einer Differenzperspektive auf mannli-
che und weibliche Fachkréfte.

Thorne (1993) kritisiert jedoch Studien, in denen Jungen und Médchen, Ménner und
Frauen ausschlieSlich kollektivierend, vergleichend gegeniibergestellt werden und be-
méngelt 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 grofiten
Unterschiede, die zwischen den Geschlechtern berichtet wiirden, [...] weit geringer als
die Variation innerhalb eines Geschlechts“ sind, weshalb es empirisch kontraproduktiv
sei, ,,nach unterschiedlichen fixen Eigenschaften von Médchen und Jungen (jeweils als
Gesamtgruppe) zu fragen* (S. 360). Berner, Rosenkranz und Schiitz (2020) kritisieren
entsprechendes spezifisch fiir die empirische Bildungsforschung: ,,Ausgangspunkt fiir
Analysen und Konzepte ist nicht selten die (vermeintliche) Disparitdt 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 Erklarungsschliissel aus, iibersehen sie, dass hdufig ein Konglomerat
von verschiedenen Dimensionen einen mehr oder weniger gelingenden Bildungsverlauf
erkldren kann.” (S. 28f.). Auch bei Kuger u.a. (2011) wird die Problematik diskutiert, dass
in Deutschland im frithpddagogischen Feld eine Unterschiedsperspektive empirisch vor-
herrscht: ,,In der gegenwértigen Diskussion sollten also haufiger die Unterschiede zwi-
schen Médchen und Jungen in den Hintergrund und die vielen Gemeinsamkeiten in den
Mittelpunkt geriickt werden (ebd., S. 284). Allerdings bleibt auch eine perspektivische
Erweiterung auf Gemeinsamkeiten einer bindren 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
iiber die Vorannahmen der Forscher*innen aussagt als liber Geschlechterrelevanzen im
untersuchten Forschungsfeld.

Trotz dieser langjéhrigen Debatte und Kritik fokussieren deutschsprachige Geschlech-
terstudien im frithpadagogischen Kontext allerdings bis heute oftmals auf Unterschiede
zwischen (zwei) Geschlechtern, unabhingig davon, ob es sich um quantitative und/oder
qualitative Zuginge handelt (siche hierzu auch die anderen Beitrdge in diesem Heft). In
diesem Zusammenhang ist nicht immer klar, ob die Forscher*innen selbst Stereotype mit-
produzieren oder tatsdchlich an dem geschlechtlichen Relevanzsystem der untersuchten
Akteur*innen ansetzen. Zudem ldsst eine entsprechende Forschungsperspektive andere
Sichtweisen jenseits der Zweigeschlechtlichkeit unberiicksichtigt bzw. vollig aufien vor.

Durch eine verstirkte empirische Beriicksichtigung von Prozessen des doing gender
in ethnographischen Studien reagierte die deutschsprachige Geschlechterforschung bereits
seit Anfang der 1990er Jahre vermehrt auf diese ,,grundsétzlichere 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 bindre Geschlechter-
matrix sowie damit verbundene Herrschaftsverhéltnisse 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 ausgeprigte For-
schungen zu doing gender im deutschsprachigen Raum bisher vor allem fiir 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 Schii-
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) durchgefiihrte 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 Préferenz der angehenden Jugendlichen,
ihre eigene Geschlechtlichkeit durch die Abwertung des Gegengeschlechts aufzuwerten,
was Thorne mit dem Begriff des ,,borderwork® fasst (S. 64). Englischsprachige Verdffent-
lichungen zu doing gender in frithpiddagogischen 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 flir das For-
schungsfeld der Kindertageseinrichtungen in den Blick nimmt, ist die von Réhner
(2007)’. Sie untersuchte unter anderem Spielpraxen von Jungen und Midchen 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 frithen Kindesalter bestétigt werden (S. 323). Ent-
gegen der eigenen Intention scheint hier allerdings durch eine Gegeniiberstellung von
Jungen und Médchentétigkeiten statt Prozesse des doing gender im Sinne von Geschlech-
terdifferenzierung vielmehr das Thema Geschlechterdifferenz empirisch in den Fokus ge-
riickt.

So steht die Studie von Réhner exemplarisch fiir eine Forschungstendenz beziiglich
deutschsprachiger Studien zu Geschlecht im frithpadagogischen 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 hdufig das Thema
Geschlechterdifferenz im Zentrum der Untersuchungen und nicht speziell Prozesse der
Geschlechterdifferenzierung (doing gender). Das heif3t, einigen Studien liegt offenbar die
in de-/konstruktivistischer Perspektive kritisierte Vorstellung einer Unterscheidung in sex
und gender zugrunde.* Demzufolge sagt ein Rekurs auf den Begriff Gender in For-
schungsstudien noch nichts dariiber 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 gewéhlte 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, pladieren Faulstich-Wieland, Weber und Willi-
ams (2004) genau wie Breidenstein und Kelle (1998) ausdriicklich dafiir, Geschlechterdif-
ferenzen nicht auf der Ebene von bestimmten Eigenschaften, Fihigkeiten oder Verhal-
tensweisen empirisch zu untersuchen, sondern Geschlecht als eine ,,in den Interaktionen
immer zugleich dargestellte wie zugeschriebene Geschlechtszugehdrigkeit™ zu begreifen
(ebd., S. 23). Hier setzte unter anderem die Studie von Kubandt (2016) an, die Kinder,
Fachkrifte und Eltern im Hinblick auf Prozesse der Geschlechterdifferenzierung im All-
tag einer Kindertageseinrichtung ethnographisch in den Blick nahm. Welches spezifische
sozialkonstruktivistische Verstindnis 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 kdnnen: ,,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 Ankniipfung
vor allem an die Arbeiten von Garfinkel (1967) gefasst. Fiir konstruktivistische Ansétze
ist der de-ontologisierende Aspekt charakteristisch sowie die Tatsache, dass sie in erster
Linie bzw. ausschlieBlich 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 iibergeordnet das empirische Vorgehen im Rahmen qualitativer Forschung. Fiir
die vorliegende Studie bildete neben dem spezifischen ethnomethodologischen Ansatz
des doing gender der ethnomethodologische Konstruktivismus nach Knorr-Cetina (1989)
als tibergreifende sozialkonstruktivistische Forschungsfolie den erkenntnistheoretischen
Hintergrund. Der doing gender-Ansatz steht hierbei fiir eine speziell an der Geschlech-
terthematik ausgerichtete ethnomethodologische Perspektive, wiahrend der ethnomethodo-
logische Konstruktivismus eine iibergreifende erkenntnistheoretische Position qualitativer
Forschung darstellt, der sich deutlich von existentialistischen Perspektiven distanziert und
»die Diversitdt von interaktiv erzeugten sozialen Wirklichkeiten zum Orientierungsmalf-
stab fiir empirische Forschung* erklirt (Kelle 2009, S. 105, Hervorhebung i.0.).

Prozesse des doing gender werden dabei oftmals mit dem Begriff der Praktiken ver-
kniipft. 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 zundchst in der Reifizierung von Geschlecht als dem |inneren‘ Kern einer
Person zu suchen: einem naturalen oder psychologischen Kern oder einer fixen ,inneren*
Geschlechtsidentitét, aber auch in einem entkorperlichten Verstindnis von Geschlecht als
bindrem 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
Jinneren‘ Prozesse der einzelnen Akteurin, sondern auf ,dullere‘, beobachtbare Prozesse
zwischen Akteurinnen; in ihrem Tun realisieren sie gewissermallen eine geteilte Wirk-
lichkeit™ (Kelle 2000, S. 119). In dieser Perspektive ist Geschlecht folglich eine Prozess-
kategorie und grenzt sich von Ansitzen ab, die Geschlecht in erster Linie als Struktur-
oder Identitdtskategorie verstehen.
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Kelle (2000) sieht in einem ethnomethodologischen Verstindnis der sozialen Kon-
struktion von Geschlechterdifferenz das ,,analytische  jmissing link*“ zwischen verschie-
denen Ebenen, indem der ,,situierte[n], alltdgliche[n] Vollzug kultureller Praxis [analy-
siert wird], um zu verstehen, wie soziale Tatsachen® ihren Status als solche erhalten® (S.
119). Das heift jedoch nicht, dass der doing gender-Ansatz makrostrukturelle und iiber
die Situation hinaus wirksame strukturelle Diskriminierung negieren will, was dem An-
satz vielfach vorgeworfen wird. So kritisiert beispielsweise Weber (1995), dass ethnome-
thodologische Zuginge 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 singuléren 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 demgemal 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 {iber Sprache [lduft], 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 Selbstverstindliche alltdglicher Praktiken in Frage stellt und sich
,,uber bestimmte methodische Praktiken von der konstruierten sozialen Welt  entfernen
muss, um sich ihr rekonstruktiv zu ndhern® (S. 27). Die hier gewihlte 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 verkniipft? .

4 Ein ethnographischer Zugang zu Geschlecht in der
Kindertageseinrichtung

Meuser (2011) fordert, dass Forschungssituationen so gew#hlt werden miissen, ,,dass die
Untersuchungspersonen Gelegenheit haben, in eigener Sprache und gemifl 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-
Ben* (Friebertshduser/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 primire Methode gewéhlt, die in einem Zeitraum von 14 Mo-
naten im Umfang von ein bis drei wochentlichen Besuchen in einer niedersidchsischen
Kindertageseinrichtung durchgefiihrt und dabei Geschlechterkonstruktionen von Fach-
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kréften, Kindern und Eltern empirisch in den Blick genommen wurden. Zusitzlich kamen
entsprechend ethnographischer Prinzipien der methodischen Flexibilitdt auch Videoauf-
nahmen, Artefakte und Dokumente zum Einsatz. Parallel zu den Erhebungen wurden zu-
nichst 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 Forschungsaktivitdten auf ihre reifizierenden Anteile hin
reflektiert und zum Teil noch wihrend des Forschungsprozesses korrigiert wurden (vgl.
fiir 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 fiir
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 zwangsldufig immer eingelost 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 heifit dies, dass es aus diesem
Dilemma empirisch keinen befriedigenden Ausweg gibt, dennoch macht es Sinn, dieser
Herausforderung theoretisch und selbstreflexiv zu begegnen (vgl. hierzu ausfiihrlicher
Kubandt 2017).

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 padagogischen Alltag einer Kindertageseinrichtung konstruiert werden kann.
Das hier exemplarisch nachgezeichnete Muster Der flexible Gebrauch der Geschlechts-
gruppenzugehorigkeit steht fiir Geschlechterkonstruktionen, die im Freispiel auftraten,
wenn es um Fangspiele ging. Hierbei wurde wiederholt von den beobachteten Kindern die
geschlechtliche Opposition ,,Jungen gegen Midels“® als Kennzeichnung von gegneri-
schen Gruppen verwendet, zwischen denen es sich im Sinne von entweder/oder zu ent-
scheiden galt. Die Wahl fiir eine der beiden Gruppen war nicht zwangsldufig mit der indi-
viduellen Geschlechtszugehdorigkeit verkniipft, denn diese war per se keine Voraussetzung
fiir die Entscheidung der favorisierten Gruppenzugehorigkeit. Hierzu ein exemplarischer
Auszug aus einem Beobachtungsprotokoll:

Finn, Lukas, Timm, Maximilian, Sophie, Ronja und Lina rutschen jeweils abwechselnd laut juchzend die
Rutsche im Auflenbereich runter. Nachdem Timm gerutscht ist, ruft er: ,, Hey, kommt, wir spielen Jungen
gegen Mddels!* und rennt direkt los. Finn und Maximilian rennen hinter ihm her. Lukas stellt sich vor
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Sophie und fragt ,, Bei wem bist du? Jungs oder Mddels?“ Sophie scheint kurz zu iiberlegen, sagt dann
., Bei den Jungs!* und rennt mit Lukas ebenfalls in Richtung Sandkasten. Lina und Ronja bleiben an der
Rutsche zuriick, 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 kénnen.”

Die genannte Frage von Lukas ,,Bei wem bist du? Jungs oder Mddels? * ergibe im Kon-
text des Fangspiels keinen Sinn, wenn Lukas unterstellen wiirde, dass sich Sophie auto-
matisch der Mddelsgruppe zuordnet. Sophies Antwort trigt 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 fiir eine der beiden Gruppen
nicht darum, nach individuellen Geschlechtszugehorigkeiten zu differenzieren. Statt-
dessen wird Geschlecht hier als iibergeordnetes Label zweier gegnerischer Gruppen her-
angezogen und eine frei gewéhlte Zuordnung ist offenbar mdglich. Die Geschlechterdiffe-
renzierung ist hier nicht konkret auf inhaltlicher Ebene Jungs gegen Mddchen 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 fiir das Fangspiel wesentlich sind: die
Gegeniiberstellung zweier Gruppen, deren Zugehorigkeit die jeweils andere ausschlieft.
Demnach scheint eine bindre Geschlechterunterscheidung gerade fiir oppositionelle
Gruppen als Bezeichnungspraxis geeignet. Inwiefern die herangezogene Geschlechterdi-
chotomie iiber 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 personlich und freiwillig {iber-
lassen wird und nicht automatisch nach individueller Geschlechtszugehorigkeit erfolgt
(vgl. in Abgrenzung dazu Eckermann 2015). Zudem wird die Praktik der freien Zuord-
nung nicht nur von einzelnen Kindern durchgefiihrt, sondern gilt fiir alle Spielteilneh-
mer*innen gleichermaflen, 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.).

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

Marie hélt 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 Mddels mitmachen? “ Finn schiittelt
erst den Kopf, iiberlegt 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
wihrend des Spielverlaufs ohne Probleme erfolgen kann und verweist zudem auf eine in-
dividuelle Flexibilitdt und Entscheidungsfreiheit.

Dem Muster Der flexible Gebrauch der Geschlechtsgruppenzugehdrigkeit stehen im
Feld der Kindertageseinrichtung weitere doing gender-Prozesse gegeniiber, die auf ande-
rer Ebene ansetzen und eher fiir eine starre Orientierung an der individuell zugeschrie-
benen Geschlechtsidentitit 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-
schlechtszugehorigkeit wihlten, egal ob es sich um Madchen-, Jungengruppen oder ge-
mischte Spielgruppen handelte. Das demgemél rekonstruierte Muster Die starre Ge-
schlechtszugehdrigkeit im kindlichen Rollenspiel wurde unter anderem haufig bei dem
von den Kindern selbst als ,,Vater-Mutter-Kind*“ bezeichneten Rollenspiel beobachtet.
Hierzu ein exemplarischer Auszug aus den Beobachtungsprotokollen:

Es ist nachmittags im AufSenbereich der Kita und sowohl die Krippen- als auch die Kindergartengruppe
sind draufSen. 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 beschdftigt! “.
,,Na gut, dann setze ich mich kurz zu Anne!*. ,,Ok*, antwortet Linus und setzt sich aufs Dreirad. (...)
Etwas spdter hore 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 Réidern ab.

Der Protokollausschnitt beschreibt unter anderem Verhandlungen zwischen Linus und
Maximilian dariiber, 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 diirfen.
Linus widerspricht dieser Anfrage und auch der zweiten, als Maximilian die Rolle des
Opas einnehmen mochte, da diese bereits an Konstantin vergeben ist. AnschlieBend fragt
Linus nach moglichen, weiteren Optionen, sich am Spiel beteiligen zu kdnnen: ,,4dber 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 gemdl nach wie vor gangiger gesellschaftlicher Représentationen und entsprechend
des Spieltitels ,,Vater-Mutter-Kind* komplementér zu den gewéhlten Rollen zu vergeben,
von beiden augenscheinlich nicht in Betracht gezogen wird. Demgemal besteht das Spiel
letztendlich aus den Rollen Papa, Opa und Besuch. Das ldsst vermuten, dass weder Ma-
ximilian noch Linus weiblich markierte Rollen als potentielle Spielidentitéiten berticksich-
tigen bzw. einnehmen mochten. Statt des Vorschlags, im Spiel Mama zu sein, schligt
Maximilian eher vor, die Rolle eines zweiten Papas zu besetzen. Als die zweite mdnnlich
konnotierte Rolle des Opas ebenfalls bereits vergeben ist, scheint Maximilian keine wei-
tere Idee zu haben, welche Rolle er alternativ einnehmen konnte. Um ihm doch noch das
Mitspielen zu ermoglichen, schreibt Linus Maximilian die Rolle als Besuch zu. Die Rolle
des Besuchs kennzeichnet sich dabei auf begrifflicher Ebene durch eine Geschlechtsneut-
ralitdt bzw. durch eine fehlende geschlechtliche Konnotation. Dies steht exemplarisch fiir
die im Feld wiederholt beobachtete Praktik, dass eine nicht geschlechtlich markierte Rolle
eher angenommen wurde als eine Rollenspielfigur, die nicht der eigenen Geschlechtsiden-
titdt bzw. -zugehdrigkeit entsprach.

Dass es Linus und Maximilian dabei offenbar um die Einnahme einer Rolle geht, mit
der sie sich geschlechtlich identifizieren, ldsst sich allein durch diese Beobachtung nicht
rekonstruieren. Diese These ldsst sich jedoch weiter dadurch plausibilisieren, dass dieses
Phénomen in analoger Form ebenfalls bei spielenden Méddchen 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, wihrend die Anderen noch schlafend tun und sagt: ,, Ich hab alle geweckt und der
Vater!*” Ich frage: , Wer ist denn der Vater?* Alle aufler Emily rufen laut im Chor: ,,EMILY!" Emily
ruft emport: ,,Nein....der Vater ist gestorben. Ich bin Mama!* Marie sagt daraufhin bestimmt: ,,Ich bin
die Allergrafite, also bin ich Mama! Alle anderen sind die Kinder.* Keine protestiert. (Kubandt 2016, S.
273)

Eine Erklérung dafiir, dass die anderen einhellig Emily die Rolle des Vaters zuschreiben,
ist moglicherweise Emilys spéteres 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 Médchen scheint die Rolle des Vaters be-
ansprucht zu haben bzw. auch nicht weiter fiir sich beanspruchen zu wollen, was ebenfalls
denkbar gewesen wire. Offensichtlich ist es aus Sicht der Beteiligten attraktiver, im Spiel
die Rolle der Mama oder eines der Kinder zu iibernehmen. Um die Rolle des Vaters nicht
einnehmen zu miissen, bietet Emily eine Losung dafiir 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
mochte, wihrend die Rolle der Mama gleich mehrfach beansprucht wird.

Vergleicht man die beiden Beispielssequenzen zeigt sich, dass bei Marie und Emily
iiber die weiblich konnotierte Rolle der Mama verhandelt und die ménnlich konnotierte
Vaterrolle vermieden wird, wahrend bei Maximilian und Linus die mannlich konnotierte
Rolle des Papas offenbar am beliebtesten ist. Augenscheinlich favorisieren weder Maxi-
milian noch Linus weiblich konnotierte bzw. markierte Rollen als potenzielle Spielidenti-
titen, gleiches gilt in umgekehrter Weise fiir Marie und Emily. Dafiir, dass es sich hierbei
um Geschlecht als individuell bzw. von den Kindern selbstzugeschriebenes Identitéts-
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 fiir sich ausschlieBlich minnlich 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 durchgéngig
bezeichneten (Kubandt 2016, S. 247ff.). Zudem berichteten die Eltern und Fachkrifte,
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 Geschlechtsneutralitit bzw. eine fehlende ge-
schlechtliche Konnotation kennzeichnen. Dies ldsst vermuten, dass eine nicht geschlecht-
lich konnotierte bzw. markierte Rolle vermutlich eher angenommen wird als eine Rolle,
die nicht der eigenen Geschlechtsidentitét entspricht. Dies stirkt die These, dass die beo-
bachteten Kinder ungern Rollen einnahmen, die einer anderen Geschlechtszuordnung ent-
sprachen als derjenigen, der sie sich zuordnen. Das heif3t, 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 fiir eine oppositio-
nelle Gruppenkonstellation im Hinblick auf die Bezeichnungspraxis fiir das Fangspiel.
Der flexible Gebrauch der Geschlechtsgruppenzugehorigkeit zeigt sich dabei vor allem
auf kollektiver Ebene, wenn Geschlecht nicht im Sinne eines individuellen Identitéts-
merkmals konstruiert, sondern als Gruppenbezeichnung herangezogen wird. Insofern
dient Geschlecht hier lediglich als Spiellabel, das noch nichts iiber die konkrete Gruppen-
zusammenstellung an sich aussagt.

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

6 Diskussion: Zum Mehrwert ethnographischer
Forschungszugadnge zu Geschlecht im frGhpadagogischen Feld

Eine ethnomethodologische Perspektive auf Prozesse des doing gender grenzt sich deutlich
von einer empirischen Fokussierung auf Geschlechterunterschiede ab, die nach wie vor fiir
frithpadagogische Forschungsbemiihungen géngig ist. Laut Hitzler (2011) steht Ethnogra-
phie dabei fiir 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 padagogische 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 Voriiberfrachtung 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 friih-
padagogischer Bildungsinstitutionen kann eine ethnographische Perspektive auf doing
gender erhellend sein, denn ,,[d]ie Vorstellung, die Vielfalt an Unterschieden zwischen
Kindern habe ihren Ursprung primér auerhalb der padagogischen Einrichtungen, diese
miissten 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 piddagogischen Feldern eigenen Unterscheidungen, Differenzkon-
struktionen, Problemdiagnosen und -bearbeitungen sind in die Beobachtung der Hervor-
bringung von Differenzen zwischen Kindern einzubeziehen — sie lassen sich ndmlich 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 pédagogischen Alltag konstruiert wird, verweist demzufolge exempla-
risch auf situative und verdnderbare Relevanzen von Geschlecht im Feld der Kindertages-
einrichtung, die sich nicht allein durch eine vorab vollzogene Unterschiedsperspektive er-
kldaren lassen. Denn rein kollektivierende bzw. zum Teil auch stereotype Gegeniiberstel-
lungen von Méadchen und Jungen, wie sie Kubandt (2016) und Meyer (2018) als gingige
Unterscheidung in den frithpddagogischen Bildungs-, Erziehungs- und Orientierungspla-
nen rekonstruiert haben, sind viel zu unterkomplex und verkiirzen die Perspektive darauf,
wie und auf welchen Ebenen Geschlecht im paddagogischen Alltag bedeutsam werden
kann. Durch Perspektiveinnahmen ausschlieBlich auf bindre Geschlechterdifferenzen tra-
gen empirische Studien, aber auch bildungspolitische Anforderungen an den padagogi-
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 verstiarkt sowohl empirisch als auch padagogisch zu beriicksichtigen. Be-
sonders im Zusammenhang eines bildungspolitischen Anspruchs, Geschlechtergerechtig-
keit in frithpddagogischen Einrichtungen zu realisieren, bedarf es daher weiterer empiri-
scher Einblicke in die Komplexitit und Vielschichtigkeit von geschlechtlichen Bedeu-
tungsebenen im péadagogischen 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) tibernommen und aktualisiert.

3 Als eine weitere deutschsprachige Studie wére 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 frithpddagogischen Feld - zwischen Subjekti-
vitédt, (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 kénnen.

6  Es handelt sich bei ,Jungen gegen Mddels* um eine Bezeichnung der Kinder selbst.

7  Hierbei und bei den beiden nachfolgenden Sequenzausziigen handelt es sich um bisher unver6ffent-
lichtes empirisches Beobachtungsmaterial. Fiir weitere empirische Beispiele, die eine Zuordnung
mehrerer Jungen in die ,,Mddelsgruppe* nachzeichnen, siche Kubandt (2018b).
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Schwerpunkt

Gleich oder anders? Geschlechtsspezifische
Befunde zur kindlichen Interaktionsqualitat im
Kindergarten in Osterreich

Wilfried Smidt, Eva-Maria Embacher, Katharina Kluczniok

Zusammenfassung

Der Stand der empirisch-wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Kategorie ,,Geschlecht” in der
Padagogik der frithen Kindheit ist im deutschsprachigen Raum durch deutliche Defizite gekennzeichnet.
Dies gilt besonders mit Blick auf Fragen zur Qualitét kindlicher Interaktionsprozesse in Kindergéarten. Im
Beitrag wird dieses Forschungsdesiderat aufgegriffen, indem geschlechtsspezifische Unterschiede in der
kindlichen Interaktionsqualitit anhand einer Stichprobe von 254 Kindern aus 81 Kindergérten aus Ti-
rol/Osterreich analysiert werden. Kindliche Interaktionsqualitit wird mit dem Instrument ,,Individualized
Classroom Assessment Scoring System” (inCLASS) in den Doménen ,,Teacher Interactions®, ,,Peer In-
teractions®, ,,Task Orientation* und ,,Conflict Interactions® eingeschitzt. Wéhrend die Ergebnisse kaum
signifikante Geschlechtsunterschiede liefern, erweist sich die als Kontrollvariable erhobene kindliche
Sprachkompetenz — bei allerdings kleinen Effektstarken — als pradiktiv fiir die kindliche Interaktionsqua-
litdt. Die Befunde werden mit Blick auf Limitationen und paddagogisch-praktische Implikationen disku-
tiert.

Schlagworter: kindliche Interaktionsprozesse, Qualitit, 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™ gefiithrt werden, spielen Fragen einer geschlechterbewussten Padagogik
auch in Kindergérten seit lingerem eine bedeutsame Rolle (Kuger u.a. 2011; Kubandt
2018). In Osterreich weist der fiir die pidagogische Arbeit in elementarpidagogischen
Bildungseinrichtungen handlungsleitende ,,Bundesldnderiibergreifende BildungsRahmen-
Plan* (Amter der Landesregierungen der osterreichischen Bundeslinder/Magistrat der
Stadt Wien/Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur 2009) auf die Bedeutung
einer ,,geschlechtssensiblen Pddagogik™ (ebd. S. 4) hin, deren Ziel es ist, ,,Maddchen und
Buben unabhdngig von ihrem Geschlecht darin zu unterstiitzen, unterschiedliche Potenzi-
ale ihrer Personlichkeit zu entfalten® (ebd. S. 4; Hervorhebung durch die Autoren). Ver-
gleichbare Zielsetzungen finden sich auch in Deutschland, wo geschlechtersensible Péda-
gogik in einigen friihpddagogischen Bildungsplénen (u.a. in Bayern, Rheinland-Pfalz und
Thiiringen) explizit als Querschnittsaufgabe ausgewiesen ist (Kubandt 2018; Kuger u.a.
2011). Allerdings finden sich fiir die tatsdchliche geschlechtssensible Bildungsarbeit in
den Kindertageseinrichtungen nur spekulative Hinweise; wissenschaftliche Uberpriifun-
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 fiir das
sich anschlieBende Schulsystem, wo ebenfalls systematische Kompetenzunterschiede
zwischen Midchen und Jungen evident werden (international: OECD 2017; fiir Oster-
reich: Neubacher u.a. 2018). Diese geschlechterspezifischen Differenzen scheinen in ei-
nem gewissen Widerspruch zu geschlechtersensiblen und geschlechtergerechten Forder-
absichten zu stehen.

Wird nach Einflussfaktoren solcher Differenzen gefragt, gewinnt die Beschaffenheit —
die Qualitdt — der kindlichen Interaktionserfahrungen in elementarpddagogischen Bil-
dungseinrichtungen an Bedeutung: Kindlicher Kompetenzerwerb erfolgt wesentlich im
Rahmen von Interaktionen mit der sozialen und kulturellen Umwelt (Keller/Trosch/Grob
2013). Zahlreiche empirische Studien belegen positive Zusammenhinge zwischen der von
Kindern im Kindergarten erfahrenen Interaktionsqualitit und der Entwicklung ihrer
sprachlich-kognitiven und sozial-emotionalen Kompetenzen (Anders 2013; Kluczniok
2018 fiir Ubersichten). Als besonders relevant haben sich die Qualitit kindlicher Interak-
tionen mit padagogischen Fachkréften und Peers sowie die Bewiltigung 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 Osterreich (Bundesland Tirol) mdgliche geschlechtsspe-
zifische Unterschiede in der Qualitdt kindlicher Interaktionen mit padagogischen Fach-
kréften und Peers sowie in der Qualitdt der kindlichen Auseinandersetzung mit Aufgaben.
Potenziell relevante Kindvariablen wie das Alter und sprachliche Kompetenzen werden
als Kontrollvariablen miteinbezogen. Wiahrend einige Studien aus Deutschland und dem
englischsprachigen Raum auf diesbeziigliche Geschlechterunterschiede — unter anderem
stirker konflikthaft geprégte Interaktionen von Jungen und hochwertigere Peer-Inter-
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aktionen von Méidchen — hindeuten (Booren/Downer/Vitiello 2012; von Suchodoletz/
Gunzenhauser/Larsen 2015), sind mit Blick auf die Situation in 6sterreichischen Kinder-
gérten ausgesprochene Forschungsdesiderate zu verzeichnen (Hartel u.a. 2019; Smidt
2018).

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Zunédchst werden die Bedeutung von Geschlecht
als Forschungskategorie, die zugrunde gelegte Konzeptualisierung von kindlicher Interak-
tionsqualitdt und bisherige empirische Befunde zu geschlechtsspezifischen kindlichen In-
teraktionsmustern im Kindergarten berichtet (Kapitel 2). Nach der Erlduterung der For-
schungsfragen und Hypothesen (Kapitel 3) werden Studiendesign und methodisches Vor-
gehen skizziert (Kapitel 4). In Kapitel 5 folgen die Ergebnisse, die im abschlieenden
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 Pddagogik der frithen Kindheit unterschiedliche
und zum Teil kontrdre wissenschaftliche Positionen diskutiert (Henschel 2014; Kubandt
2018 fiir Ubersichten). Ein Strang an wissenschaftlichen Ansitzen riickt Prozesse der
Konstruktion und Dekonstruktion von Geschlecht in den Vordergrund. Gemeinsam ist
diesen Zugidngen — unter anderem der auf Arbeiten von Harold Garfinkel zuriickgehende
Ansatz ,,Doing Gender” und an den Poststrukturalismus Jacques Derridas® anschliefende
dekonstruktivistische Verstdndnisse — ,,soziale und diskursive Herstellungsprozesse von
Geschlecht* (Kubandt 2018, S. 176) in den Blick zu nehmen. Mehreren Forschungsarbei-
ten liegt dieses Verstdndnis von Geschlecht zugrunde (z.B. Frodén 2019; Kubandt 2016).
Von ,,Doing Gender*“-Ansétzen abgegrenzt werden kénnen stérker ontologisch ausgerich-
tete Verstiandnisse, die nicht von Prozessen der Konstruktion und Dekonstruktion, son-
dern von einer ,,Geschlechterdualitit” (Henschel 2014, S. 100) und ,,biologisch-gene-
tische[n] Verfasstheit” (Kubandt 2018, S. 175) von Geschlecht ausgehen. Geschlechts-
spezifische Unterschiede im kindlichen Interaktionsverhalten kdnnen danach sozialisati-
onstheoretisch erkliart werden: Madchen 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, pddagogischen Fachkréften, 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-Kaufiman 2009, S. 108; vgl. auch Bronfen-
brenner/Morris 2006). Empirische Forschungsarbeiten, die unter diesen (nicht immer ex-
plizit gemachten) Grundannahmen durchgefiihrt werden, nehmen hiufig moégliche Unter-
schiede zwischen Midchen 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 mogliche Prozesse der Konstruktion und Dekonstruktion von Ge-
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schlecht geht, sondern geschlechterspezifische Unterschiede in der Interaktionsqualitiit
zwischen Mddchen und Jungen untersucht werden sollen, ebenfalls ein ontologisch ausge-
richtetes Verstidndnis von Geschlecht zugrunde gelegt.

2.2 Konzeptualisierung von kindlicher Interaktionsqualitat im
Kindergarten

Interaktionsqualitdit bezieht sich allgemein auf die Beschaffenheit kindlicher Interaktio-
nen mit der sozial-riumlichen Umwelt und bildet eine wichtige Dimension in einem
strukturell-prozessualen Qualititsverstdndnis ab, welches die Grundlage fiir den Beitrag
bildet (Tietze u.a. 1998). Weitere Dimensionen in diesem Qualitdtsmodell sind Struktur-
merkmale (relativ stabile Rahmenbedingungen der Kindergartengruppen), erziechungsre-
levante Einstellungen des padagogischen Personals und Merkmale der Zusammenarbeit
mit Eltern (Kluczniok/Rofsbach 2014). Theoretische Zuginge zur Fundierung von kindli-
cher Interaktionsqualitdt bilden dabei an konstruktivistische und sozial-konstruktivistische
Ansidtze nach Jean Piaget und Lew Wygotsky anschlieBende Arbeiten (z.B. Bodro-
va/Leong 2012; Bredekamp/Copple 2002). Wird kindliche Interaktionsqualitdt vor diesem
Hintergrund nédher konzeptualisiert, konnen insbesondere folgende Bereiche als bedeut-
sam fiir kindliche Entwicklungsprozesse und Lernfortschritte herausgestellt werden
(Schmidt u.a. 2018; Bohlmann u.a. 2019; auch Downer u.a. 2010; Vitiello v.a. 2012):

1. Positive Sozialbeziehungen mit pddagogischen Fachkrdften, die sich als pradiktiv fiir
die Entwicklung sprachlich-kognitiver und sozial-emotionaler kindlicher Kompeten-
zen erwiesen haben.

2. Positive Sozialbeziehungen mit Peers, die sich als pradiktiv fiir 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 pddagogischen Fachkrdften und Peers, die in ei-
nem Zusammenhang mit stdrker ausgepriagten kindlichen Verhaltensproblemen und
schulrelevanten Kompetenzdefiziten stehen.

Interaktionsqualitdt im Kindergarten wird haufig mit standardisierten und wissenschaftli-
chen Giitekriterien geniigenden Beobachtungs- und Einschitzungsverfahren erhoben, die
sich entweder auf die ganze Kindergartengruppe (Gruppenebene) oder auf einzelne Kin-
der in der Kindergartengruppe (Zielkindebene) richten (Schmidt v.a. 2018; Smidt/Ross-
bach 2016; Smidt 2012). Ein relativ neues zielkindbezogenes Verfahren zur Beobachtung
und Einschétzung kindlicher Interaktionsqualitit, das die vorgenannten vier Qualitdtsbe-
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 fiir genauere Informatio-
nen).
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2.3 Bisherige Befunde zu geschlechtsspezifischer kindlicher
Interaktionsqualitat im Kindergarten

Die bisherige Befundlage zu Geschlechterunterschieden, die sich an der in Abschnitt 2.2
erlduterten Konzeptualisierung von kindlicher Interaktionsqualitét orientiert und Studien
beriicksichtigt, in denen die kindliche Interaktionsqualitit mit dem inCLASS erhoben
wurde, ist inkonsistent. In einer in den USA durchgefiihrten Studie mit » = 145 Kinder-
gartenkindern im Alter von 3 bis 5 Jahren wurden keine geschlechtsspezifischen Unter-
schiede in der kindlichen Interaktionsqualitdt 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. Mad-
chen wiesen signifikant stirker als Jungen positiv eingeférbte Interaktionen mit padagogi-
schen Fachkriften auf und waren in einem stirkeren Ausmaf 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 Médchen im
Vergleich zu Jungen signifikant weniger ausgeprégte konfliktive Interaktionen mit Peers
auf; dieses Interaktionsmuster wurde allerdings nur im Kontext der Einnahme von Mahl-
zeiten beobachtet. Geschlechtsspezifische Unterschiede im Hinblick auf Ausmall und In-
tensitit 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 Kindergérten (von Suchodoletz/Gunzenhauser/
Larsen 2015) zeigten sich hingegen geschlechtsspezifisch unterschiedliche kindliche In-
teraktionsmuster, die sich nicht auf bestimmte Situationen beschrankten: Madchen intera-
gierten im Vergleich zu Jungen signifikant positiver mit ihren Peers; zugleich waren
Ausmal und Intensitit konfliktiver Interaktionen bei Madchen signifikant geringer als bei
Jungen. Ein nur bedingt vergleichbares Befundmuster berichten Slot und Bleses (2018),
die fiir ihre Studie » = 184 im Mittel 52 Monate alte Kinder aus 25 danischen Kindergér-
ten beriicksichtigten. Jungen waren etwas haufiger als Madchen in konfliktive Interaktio-
nen mit pddagogischen Fachkréften und Peers eingebunden, die gefundenen Unterschiede
waren allerdings nur tendenziell signifikant (p = .08). Dariiber hinaus wurden keine ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede gefunden.

Im Hinblick auf Studien, die kindliche Interaktionsqualitit mit anderen Instrumenten
als dem inCLASS erheben, ist die Befundlage ebenfalls inkonsistent. In einer in Deutsch-
land mit » = 102 Kindergartenkindern mit der ,,Zielkindbeobachtung® (ZiKiB) (Kuger/
Pflieger/Rofbach 2006a; 2006b) durchgefiihrten Studie wurden keine geschlechtsspe-
zifischen Unterschiede in den Qualitidtsdimensionen ,,Forderung sozialer Fahigkeiten®,
»globale kognitive Forderung®, ,,Férderung von Literacy” und ,,Forderung 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 Interaktionsqualitdt mit einer adaptierten Version der ,Early
Childhood Environment Rating Scale—Revised“ (ECERS-R) (Originalversion: Harms/
Clifford/Cryer 1998) erfassten. Kontrér dazu liegen aus einer in Australien realisierten
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Studie (n = 182 Kindergartenkinder) aber auch Befunde vor, wonach Jungen im Vergleich
zu Médchen eine signifikant geringer ausgeprigte 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 padago-
gischen Fachkriften sowie in der kindlichen Auseinandersetzung mit Aufgaben/Task Ori-
entation hindeuten. Die jedoch insgesamt inkonsistente Befundlage ist womoglich auf un-
terschiedliche Lénderkontexte mit unterschiedlichen Friitherziehungssystemen wie auch
auf unterschiedliche Studiendesigns und Analysestrategien zuriickzufiihren. Insbesondere
im Zusammenhang mit den Studiendesigns und den damit verbundenen Analysestrategien
sensibilisieren einige Studien dafiir, dass weitere kindbezogene Merkmale wie das Alter
und sprachliche Kompetenzen einen Einfluss auf die Qualitét der kindlichen Interaktionen
haben konnen (z.B. Cabell u.a. 2013; Slot/Bleses 2018; Vitiello u.a. 2012) und daher bei
der Untersuchung geschlechtsspezifischer Unterschiede in der kindlichen Interaktions-
qualitdt als Kontrollvariablen beriicksichtigt werden sollten.

3 Forschungsfragen und Hypothesen

Anhand einer Stichprobe aus Osterreich (Bundesland Tirol) wird untersucht, ob und in-
wieweit sich im Kindergarten Maddchen und Jungen (1.) in ihren Interaktionen mit pada-
gogischen Fachkréften, (2.) mit Peers, (3.) in ihrer Auseinandersetzung mit Aufga-
ben/Task Orientation und (4.) in ihren konfliktiven Interaktionen unterscheiden. For-
schungsergebnisse aus Osterreich liegen dazu bislang nicht vor und eine einfache Uber-
tragung der zum Teil inkonsistenten bisherigen Befunde auf die Situation in Osterreich
kann nicht zuletzt aufgrund moglicher Kontexteffekte — die bisherigen Forschungen be-
ziehen sich auf Dénemark, Deutschland und die USA — problematisch sein (siche dazu
z.B. Love u.a. 2003; Slot/Bleses 2018). Untersuchungshypothesen kénnen daher nur mit
groBer Zuriickhaltung formuliert werden. Aufgrund der bisherigen Befundlage wird er-
wartet, dass

1. Maédchen eine hohere Interaktionsqualitidt mit paddagogischen Fachkriften aufweisen
als Jungen,

2. Midchen eine hohere Interaktionsqualitidt mit Peers aufweisen als Jungen,

3. Midchen eine hdhere Qualitét in der Auseinandersetzung der Kinder mit Aufga-
ben/Task Orientation aufweisen als Jungen,

4. Jungen eine grofBere Intensitit an konfliktiven Interaktionen aufweisen als Méadchen.

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 Osterreich im Bundesland Tirol durchgefiihrten Pro-
jekts Interaktionsqualitdt von Kindern im Kindergarten (InKi) erhoben. Das Forschungs-
projekt wird vom Austrian Science Fund (FWF) gefordert. Das Langsschnittprojekt 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 Méidchen) aus insge-
samt 81 Kindergartengruppen (aus 81 Kindergérten), das heift, pro Kindergarten wurde
eine Kindergartengruppe beriicksichtigt. 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-
verstandniserkldrungen der pddagogischen Fachkrifte 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 Einverstind-
niserkldrungen der Eltern vorlagen.

Tabelle I: Deskriptive Statistiken zu den beriicksichtigten Variablen

n % M (SD) Min.-Max.
Interaktionsqualitat
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
Méadchen 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 = Stichprobengréfie, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min.-Max. = minima-
le bis maximale Ausprigung

4.2 Berucksichtigte Variablen

Die kindliche Interaktionsqualitidt im Kindergarten wurde mit dem standardisierten Be-
obachtungsverfahren ,,Individualized Classroom Assessment Scoring System™ (inCLASS)
von Downer u.a. (2010) eingeschitzt. Das inCLASS erfasst die Qualitdt der kindlichen
Interaktionen mit pédagogischen Fachkridften und Gleichaltrigen sowie die kindliche
Aufgabenorientierung und besteht aus 10 Dimensionen:

1. Positive Engagement with Teacher (= Positiver Umgang mit der piddagogischen
Fachkraft)
2. Teacher Communication (= Kommunikation mit der pddagogischen Fachkraft)
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. Teacher Conflict (= Konflikte mit der pddagogischen Fachkraft)

. Peer Sociability (= Umgang mit Gleichaltrigen)

. Peer Communication (= Kommunikation mit Gleichaltrigen)

. Peer Assertiveness (= Durchsetzungsvermogen bei Gleichaltrigen)
. Peer Conflict (= Konflikte mit Gleichaltrigen)

. Task Engagement (= Auseinandersetzung mit Aufgaben)

. Self-Reliance (= Selbststindigkeit)

10. Behavior Control (= Verhaltenskontrolle)

O 00 3N L W

Basierend auf Downer u.a. (2010, 2012) konnen 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: Ubersicht iiber die Faktorenstruktur des inCLASS

Doméne Dimension

Interaktionen mit paddagogischen Fachkraften Positiver Umgang mit der padagogischen Fachkraft

(Teacher Interactions) (Positive Engagement with Teacher)
Kommunikation mit der padagogischen Fachkraft
(Teacher Communication)

Interaktionen mit Gleichaltrigen Umgang mit Gleichaltrigen

(Peer Interactions) (Peer Sociability)
Kommunikation mit Gleichaltrigen
(Peer Communication)
Durchsetzungsvermégen bei Gleichaltrigen
(Peer Assertiveness)

Aufgabenorientierung der Kinder Auseinandersetzung mit Aufgaben
(Task Orientation) (Task Engagement)
Selbststandigkeit
(Self-Reliance)
Konflikthafte Interaktionen Konflikte mit der padagogischen Fachkraft
(Conflict Interactions) (Teacher Conflict)

Konflikte mit Gleichaltrigen
(Peer Conflict)
Verhaltenskontrolle (umgepolt)
(Behavior Control)

In der vorliegenden Studie wurden auf Grundlage dieser Faktorenstruktur die vier Quali-
tatsbereiche ,,Teacher Interactions* (o = .81), ,,Peer Interactions* (o = .90), ,,Task Orien-
tation (o = .63) und ,,Conflict Interactions® (o = .57) gebildet. Die internen Konsistenzen
sind bis auf den Bereich ,,Conflict Interactions* akzeptabel bis gut (Nunnally 1978). Eine
Ursache fiir die niedrigeren internen Konsistenzen des Bereichs ,,Conflict Interactions*
konnte 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-
doletzu.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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flihrt, die eine zweitdgige Schulung samt Reliabilititspriifung bei einer zertifizierten in-
CLASS-Trainerin besuchten (Kriterium: mindestens 80 Prozent Within-One-Ubereinstim-
mung mit dem Master-Rater). Die Einschitzung des kindlichen Interaktionsverhaltens er-
folgte einzeln fiir jede Dimension anhand eines 7-stufigen Ratingverfahrens (1 — 2 = nied-
rig; 3 — 5 = mittel, 6 — 7 = hoch), fiir die statistischen Analysen wurde der Mittelwert bei
jeder Einzeldimension iiber alle Zyklen hinweg gebildet.

Das Geschlecht (weiblich/ménnlich) 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 durchgefiihrt wurde.

Die Sprachkompetenzen wurden mit dem Sprachentwicklungstest filir drei- bis flinf-
jéhrige 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 ausgewéhlten Kindern durchgefiihrt. Bei je-
dem Kind wurden dabei mit Hilfe von Bildkarten verschiedene Bereiche der kindlichen
Sprachkompetenz erhoben. Fiir die Analysen des vorliegenden Beitrags wurde fiir jedes
Kind ein Mittelwert aus den Untertests ,,Verstehen von Sétzen®, ,,Morphologische Regel-
bildung* und ,,Arbeitsgedichtnis fiir Nichtworter™ gebildet. Die interne Konsistenz ist mit
a = .70 ausreichend (Nunnally 1978).

4.3 Statistische Analyse

Die Auswertung erfolgte mit univariaten Kovarianzanalysen in SPSS 24. Als abhingige
Variablen fungierten die vier Bereiche der kindlichen Interaktionsqualitét ,,Teacher Inter-
actions®, ,,Peer Interactions®, ,,Task Orientation* und ,,Conflict Interactions”. Das Ge-
schlecht wurde als unabhéngige Variable eingefiigt. Als Kovariaten wurden das Alter der
Kinder in Monaten und die Sprachkompetenz der Kinder beriicksichtigt. Aufgrund feh-
lender Werte bei den Sprachkompetenzen reduziert sich die Fallzahl fiir die Kovari-
anzanalysen auf n = 237 Kinder (125 Madchen und 112 Jungen). Als Effektstiarkemal}
wird das partielle Eta-Quadrat (;72,,) berichtet, wobei nzp = .01 als kleiner Effekt, ;72,, =.06
als mittlerer Effekt und 772,, = .14 als groBer Effekt interpretiert werden konnen (Eid/
Gollwitzer/Schmitt 2010).

5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Statistik

Die deskriptiven Statistiken zu den beriicksichtigten Variablen sind in Tabelle 1 darge-
stellt. Die kindliche Interaktionsqualitét hinsichtlich Peer-Interaktionen und Interaktionen
mit Fachkréften bewegt sich im mittleren Bereich, die Qualitit im Bereich ,,Task Orienta-
tion* féllt hingegen im Mittel etwas hoher aus. Die Skala ,,Conflict Interactions® liegt im
niedrigen Einschétzungsbereich, wobei hier beriicksichtigt werden muss, dass niedrigere
Werte ein geringeres Ausmalf an kindlichen Konflikten mit Peers und Fachkréften und ein
hoéheres AusmaB an kindlicher Verhaltenskontrolle anzeigen. Zudem sind Informationen
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zur Geschlechterverteilung, zu dem Alter und zu den Sprachkompetenzen der Kinder auf-
gefiihrt. Hinsichtlich des Altersdurchschnitts unterscheiden sich Méadchen (M = 49.61, SD
=4.32) und Jungen (M = 49.53, SD = 4.20) nicht signifikant voneinander (#(252) = 0.146,
p = .884). Gleiches gilt fiir die Sprachkompetenzen, wo sich ebenfalls keine signifikanten
Unterschiede zwischen Médchen (M = 47.06, SD = 8.93) und Jungen (M = 45.18, SD =
9.27) zeigen (#(235) = 1.589, p = .113).

5.2 Einfaktorielle Kovarianzanalysen

Die Ergebnisse der Kovarianzanalysen sind in Tabelle 3 aufgefiihrt. Hinsichtlich des Be-
reichs ,,Teacher Interactions® konnten keine Unterschiede zwischen Médchen (M = 2.21,
SD 0.85) und Jungen (M = 2.30, SD = 1.01) festgestellt werden (F'[1, 233]=0.61, p = .437,
7’ »=.003). Auch dle als Kontrollvariablen beriicksichtigten Sprachkompetenzen (£ [1, 233]
=0.43,p=.514, %" » =.002) und das Alter der Kinder (7 [1, 233] =1.63,p=.203, 7" p=
.007) haben keinen Einfluss. Die Hypothese, wonach Madchen eine hohere Interaktlonsqua-
litdt mit padagogischen Fachkréften haben als Jungen, kann nicht bestétigt werden. Etwas
anders stellen sich die Ergebnisse beim Bereich ,,Peer Interactions* dar. Madchen (M = 2.60,
SD = 0.87) und Jungen (M = 2.79, SD = 1.03) unterschelden sich in ihrer Interaktionsquali-
tit mit Peers voneinander (£ [1, 233] = 3.30, p = .071, r/ » = .014), wobei die Slgnlﬁkanz-
grenze von 5 Prozent jedoch verfehlt wird. Demnach weisen Jungen leicht hohere Werte in
der Peer-Interaktion auf als Madchen. Signifikante Unterschlede konnten bei der Sprach-
kompetenz identifiziert werden (F [1, 233] = 6.37, p = .012, 5° »=.027), wonach Kinder mit
besseren sprachlichen Kompetenzen hohere Werte in der Peer-Interaktion erreichen. Die Ef-
fektstérke ist allerdings klein (Cohen 1988). Das Alter hat lediglich eine tendenziell signifi-
kante Bedeutung (F'[1, 233] = 3.70, p = .056, 772!, =.016), wonach éltere Kinder eine bessere
Peer-Interaktion zeigen. Fiir die Hypothese, wonach Madchen eine hohere Interaktionsqua-
litdt mit Peers aufweisen als Jungen, findet sich keine Bestétigung. Im Gegenteil, Jungen er-
reichen etwas bessere Werte in der Peer-Interaktion.

Hinsichtlich des Bereiches ,,Task Orientation* konnten keine Unterschiede zwischen
Midchen (M =4.11, SD = 0. 85) und Jungen (M = 4.08, SD = 0.87) festgestellt werden (F
[1,233]=0.02, p = .884, ° » = .000); bei der Sprachkompetenz wurden hingegen kleine
Effekte identifiziert (F [1, 233] = 9.56, p = .002, #° » =.039), wonach Kinder mit besseren
sprachlichen Kompetenzen hohere Werte in der Task Orientation aufweisen. Das Alter
der Kinder ist hingegen statistisch bedeutungslos. Fiir die Hypothese, dass Médchen eine
hohere Qualitdt in der Auseinandersetzung der Kinder mit Aufgaben/Task Orientation
aufweisen als Jungen, findet sich keine Bestdtigung.

Bei dem Bereich ,,Conflict Interactions™ konnten nur tendenziell signifikante Unter-
schiede zwischen Médchen (M = 1.34, SD = 0.34) und Jungen (M = 1.43, SD = 0.38) zu-
gunsten der Méadchen festgestellt werden (F' [1, 233] = 2.74, p = .099, ;72,, =.012): Die
Interaktionen der Maddchen waren etwas weniger durch Konflikte geprégt als die der
Jungen. Auch hier erwies sich die Sprachkompetenz als bedeutsam: Kinder mit besse-
ren Sprachkompetenzen Wlesen weniger stark ausgepragte konfliktive Interaktionen auf
(F[1,233]=4.74, p = .030, ° p= 020) Das Alter der Kinder ist statistisch bedeutungs-
los. Die Hypothese, dass Jungen eine groBere Intensitdt an konfliktiven Interaktionen
aufweisen als Médchen, kann daher nur tendenziell bestitigt werden, da die Signifikanz-
grenze von 5 Prozent verfehlt wird.
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Tabelle 3: FErgebnisse der Kovarianzanalysen

Quadratsumme df g:}tazl;: F p n’s 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 3.60 412 .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 = abhéngige Variable, df = Freiheitsgrade, F = F-Wert, p = Irrtumswahr-
scheinlichkeit, r]zp = 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 Interaktionsqualitit im Kindergarten in Oster-
reich bestehen. Zur Beantwortung dieser Frage wurde auf eine Stichprobe von 254 Kin-
dern aus 81 Kindergirten aus Tirol/Osterreich zuriickgegriffen. Kindliche Interaktions-
qualitdt 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 beriicksichtigt. 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 Effektstirken — als bedeutsam.
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6.1 Geschlechtsspezifische Unterschiede in der kindlichen
Interaktionsqualitat

Unter dem Titel ,, Gleich oder anders? Geschlechtsspezifische Befunde zur kindlichen In-
teraktionsqualitiit im Kindergarten in Osterreich® 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 Interaktionsqualitit zwischen Madchen und Jungen
finden sich nicht. Mit Blick auf Unterschiede in der kindlichen Interaktionsqualitdt im
ersten Kindergartenjahr in Osterreich hat das Geschlecht der Kinder damit keine groBe
Bedeutung. In der vorliegenden Studie gibt es lediglich zwei tendenziell signifikante Un-
terschiede: Die beobachtete Qualitit der Interaktionen von Jungen mit Peers wird etwas
hoher eingeschitzt; zugleich sind konfliktive Interaktionen bei Jungen — vergleichbar mit
Befunden von Slot und Bleses (2008) — geringfiigig stirker ausgepréigt. Diese Unterschie-
de verfehlen jedoch die Signifikanzgrenze von 5 Prozent und es bleibt abzuwarten, wie
sich diese gering ausgepragten 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-
laufig dafiir, ,,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 durchgefiihrte
Studien ein, in denen ebenfalls keine signifikanten (Downer u.a. 2010; Vitiello u.a. 2012)
oder allenfalls tendenziell signifikante Geschlechtsunterschiede (Slo#/Bleses 2018) gefun-
den wurden (vgl. Kap. 2.3). Auch die Ergebnisse aus einer in Deutschland durchgefiihrten
Studie, wonach Midchen signifikant kompetenter mit ihren Peers interagierten und Jun-
gen starker konfliktiv interagierten (von Suchodoletz/Gunzenhauser/Larsen 2015), stehen
womoglich nur auf dem ersten Blick im Widerspruch zu den Befunden der vorliegenden
Studie, weil der Einfluss anderer (wichtiger) Variablen nicht kontrolliert wurde: So wire
beispielsweise zu priifen, 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
Qualitdt der Erzieherinnenbeziehung zu Méadchen besser war als zu Jungen (Mayer u.a.
2013), miisste ebenfalls in zukiinftigen Studien gepriift werden. Dabei wire 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, wihrend 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 Osterreich mittlerweile
vorsieht (Verfassungsgerichtshof 2018) — ein drittes Geschlecht (Intersexualitit) beriick-
sichtigt wiirde. Die in der vorliegenden Studie angenommene Geschlechterdualitit 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 — mutmaBlich aufgrund der stichprobenzie-
hungsbedingt relativ geringen Varianz — lediglich einen tendenziell signifikanten Einfluss
(p < .10) auf die Qualitét der Interaktionen mit Peers hat, stellt die Sprachkompetenz der
Kinder — bei allerdings kleinen Effektstiarken — ein Pradiktor fiir drei von vier Indikatoren
der kindlichen Interaktionsqualitdt dar. Eine hohere Sprachkompetenz der Kinder korres-
pondiert mit einer hoheren kindlichen Interaktionsqualitdt mit Peers, einer hoheren Quali-
tét in der kindlichen Auseinandersetzung mit Aufgaben und einer geringeren Intensitit an
konfliktiven kindlichen Interaktionen. Obgleich die Effektstdrken durchweg klein sind,
schlieBen die Befunde durchaus an bisherige Studien zur Prédiktion kindlicher Sprach-
kompetenzen an (Anders 2013; Kluczniok 2018 fiir Ubersichten). Sie konnen zudem fiir
Studienergebnisse sensibilisieren, die darauf hinweisen, dass bereits bei Kindergartenkin-
dern im Alter von drei Jahren sozial- und migrationsgekoppelte Disparititen 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-
ritdten ist, dass mittlerweile zahlreiche alltagsintegrierte und additive Sprachférdermal3-
nahmen — mit allerdings méBigem Erfolg — auf eine nachhaltige Reduktion entsprechen-
der Disparititen abzielen (Egert/Hopf 2018).

6.3 Studienlimitationen, Forschungsperspektiven und Implikationen fur
die padagogische Praxis

Die Daten der vorliegenden Studie stammen aus einem Projekt in Osterreich, das vor dem
Hintergrund eines stirker ontologisch ausgerichteten Verstindnisses von Geschlecht, wo-
nach geschlechtsspezifische Unterschiede im Interaktionsverhalten unter anderem soziali-
sationstheoretisch erklart werden konnen, die Interaktionsqualitdt von Madchen und Jun-
gen im Kindergarten untersucht. Die externen (fiir die Anwendung des inCLASS geschul-
ten) Beobachterinnen und Beobachter wurden dabei mit dem Ziel, Verzerrungen soweit
wie moglich zu reduzieren, einer Reliabilitatspriifung bei einer zertifizierten inCLASS-
Trainerin unterzogen. Zudem wurden sie vom Projektteam nicht auf mogliche ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in der kindlichen Interaktionsqualitit hingewiesen.
Dieser methodische Zugang kann als Limitation gesehen werden, wenn unter Riickgriff
bespielsweise auf ,,Doing Gender“-Ansétze (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 gegeniiber geschlechtsspezifi-
schen Unterschieden der kindlichen Interaktionsverhaltens sind; mithin interpretative An-
teile nicht ausgeschlossen werden kénnen. 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 ausschlielen konnen.

Der Studie liegt ein mehrdimensionales Qualitétsverstindnis zugrunde, das kindliche
Interaktionsqualitit als ,,Zentralbereich pddagogischer Qualitit® (7ietze u.a. 1998, S. 225)
ausmacht. Bedingt durch das Erhebungsverfahren inCLASS konnen allerdings keine Aus-
sagen zur Doménenspezifitit (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 Interaktionsqualitdt an-
hand pradefinierter Qualitdtsmerkmale (Betz/De Moll 2015) stellen potentielle Einschrén-
kungen dar. Eine Limitation ist auch, dass nur Merkmale der kindlichen Interaktionsqua-
litdit beriicksichtigt werden konnten; das Ausmal} der aktiven Einbindung padagogischer
Fachkréfte und Peers wird mit den Merkmalen des inCLASS nicht abgebildet. Problema-
tisch ist zudem die geringe interne Konsistenz bei dem Qualitdtsbereich ,,Conflict Interac-
tions®, die mit o = .57 knapp unter dem noch als akzeptabel geltenden Wert von o = .60
liegt. Diese nicht zufriedenstellende interne Konsistenz ist auf geringe Itemvarianzen zu-
rliickzufithren; 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 pddagogischen Alltag der Kinder im Kin-
dergarten gibt. Aus den Befunden ldsst sich fiir die Praxis ableiten, dass es — zumindest
im ersten Kindergartenjahr — weniger um Unterschiede in der Interaktionsqualitit zwi-
schen Médchen und Jungen geht. Inwieweit sich im weiteren Verlauf geschlechtsspe-
zifische Verdnderungen in der kindlichen Interaktionsqualitit ergeben, wenn die Kinder
alter werden und mehr Kindergartenerfahrung aufweisen, bleibt abzuwarten und mit den
weiteren Messzeitpunkten der Studie zu untersuchen. Moglicherweise zeigen sich ge-
schlechtsspezifische Unterschiede im kindlichen Interaktionsverhalten erst zu spiteren
Zeitpunkten, wenn paddagogische Fachkrifte und Peers dann anders auf Madchen und
Jungen reagieren.
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Diese Forschung wird gefordert durch den Austrian Science Fund (FWF) [P 30598-GBL].
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Schwerpunkt

Geschlechtsunterschiede in der kindlichen
MINT-Lernmotivation: Forschungsbefunde zu
bestehenden Unterschieden und Einflussfaktoren

Elisa Oppermann, Lena Keller, Yvonne Anders

Zusammenfassung

Der Forschungsiiberblick 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 Haufigkeit und Qualitdt friiher MINT-Lerngelegenheiten im Elternhaus hin. Die Befund-
lage zu potentiellen Einfliissen in Kindertagesstitten ist unzureichend. Insgesamt wird ein grofer For-
schungsbedarf zur frithen MINT-Lernmotivation sowie zu den Einflussfaktoren im Elternhaus und in der
Kita im Allgemeinen deutlich.

Schlagworter: Literaturiiberblick, frithe 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-Fachern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Tech-
nik), -Studiengédngen und -Berufen weiterhin unterreprésentiert (Lauermann/Chow/Eccles
2015, Trobst u.a. 2016). Urséchlich hierfiir 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., Uberzeugung, eine be-
vorstehende Aufgabe erfolgreich bewiltigen zu kdnnen) und Wertiiberzeugungen (Inte-
resse, Wichtigkeit fiir die Zielerreichung und Kosten) eine zentrale Rolle fiir die Wahlent-
scheidungen in MINT (Marsh u.a 2005; Simpkins/Davis-Kean/Eccles 2005; Wang/Degol
2013). Méadchen wihlen demnach weniger MINT-bezogene Aktivitdten, Kurse und Studi-
enginge als Jungen, da sie weniger Vertrauen in ihre Fahigkeiten 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 Wertiiberzeugungen aufweisen (Gaspard uv.a. 2017; Jones/Howe/
Rua 2000; Steinmayr/Spinath 2008).

Die Bedeutsamkeit der Erfolgserwartungen und Wertiiberzeugungen fiir den MINT-
Bildungsverlauf von Médchen und Jungen ist fiir die Schulzeit gut erforscht. Die Lernmo-
tivation in MINT entwickelt sich aber schon vor der Einschulung (vgl. Mantzicopoulos/
Patrick/Samarapungavan 2008; Nolke 2013; Oppermann u.a. 2018) und es liegt Evidenz
vor, dass bei Kindern im Alter von 5 bis 6 Jahren bereits Erfolgserwartungen und
Wertiiberzeugungen als unterschiedliche Komponenten der MINT-Lernmotivation erfasst
werden konnen (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 frilhen und mittleren Kindheit zusammenfassend darzustellen. Ferner werden Be-
dingungsfaktoren fiir die Herausbildung solcher Unterschiede im Elternhaus sowie in
Kindertageseinrichtungen diskutiert. Hierbei wird auf die Haufigkeit und Qualitét frither
MINT-Lerngelegenheiten fokussiert. Der Beitrag schlieBt mit einer Zusammenfassung
sowie Implikationen fiir 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 Uberblick iiber die Befunde von Studien, die Ge-
schlechtsunterschiede in den Erfolgserwartungen und/oder Wertiiberzeugungen in min-
destens einer MINT-Domaéne bei Kindern im Alter von 0 bis 8 Jahren untersucht haben.

2.1 Erfolgserwartungen

Fiir 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 Méadchen
(Cvencek/Meltzoffl Greenwald 2011). Eine weitere US-amerikanische Studie fand hinge-
gen erst in den 4. bis 6. Klassen Geschlechtsunterschiede in den explizit berichteten Fa-
higkeitsiiberzeugungen von Kindern: Médchen schétzten ihre eigenen Fahigkeiten im
Fach Mathematik — bei gleicher Leistung — etwas schlechter ein als Jungen (4ndre 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 ldsst vermuten, dass sich Geschlechtsunterschiede frither in impliziten Assoziationen
zeigen als in den expliziten, berichteten Uberzeugungen der Kinder. Ergebnisse aus
Deutschland sind dhnlich heterogen. Zwei verschiedene Untersuchungen fanden Ge-
schlechtsunterschiede im mathematischen Selbstkonzept von Erstkldsslern, allerdings
einmal zuungunsten (Mdsko 2010) und einmal zugunsten der Médchen (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).

Fir 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 Médchen zutrauten, Spielroboter zu programmieren (Master u.a. 2017).
Fiir Deutschland konnten keine Studien gefunden werden, was womdglich 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
Fahigkeitsiiberzeugungen junger Kinder heterogen. US-amerikanische Studien berichten
fiir das Vorschulalter sowie fiir die frithen Grundschuljahre keine Geschlechtsunterschie-
de in den naturwissenschaftlichen Fahigkeitsiiberzeugungen (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 Féhigkeitsiiberzeugungen. In einer aktuellen deutschen Studie wur-
den hingegen Geschlechtsunterschiede in den Féhigkeitsiiberzeugungen bereits bei 5- bis
6-jahrigen Kindern festgestellt. Dabei schétzten sich Jungen im Mittel etwas besser ein als
Maidchen (Oppermann u.a. 2018). Diese Diskrepanz in den Studienergebnissen konnte
auf Unterschiede im Studiendesign zuriickzufithren sein: Das Fahigkeitsselbstkonzept
wurde in der Studie von Mantzicopoulos u.a. (2008) nach einer mehrwdchigen intensiven
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Intervention zum Thema ,,Naturwissenschaften* in den Kitas erfasst, wihrend in den
Studien von Andre u.a. (1999) und Oppermann u.a. (2018) keine Intervention der Erfas-
sung des Fahigkeitsselbstkonzept voraus ging. Wie eine spétere Studie der Autorengruppe
um Mantzicopoulos, Patrick und Samarapungavan (2013) zeigte, konnten Geschlechts-
unterschiede in der kindlichen Lernmotivation in den Naturwissenschaften durch ein
mehrwochiges naturwissenschaftliches Bildungsprogramm verringert werden, sodass
moglicherweise auch in der frilheren Untersuchung von Mantzicopoulos u.a. (2008)
aufgrund der vorangegangenen Intervention keine Geschlechtsunterschiede auftraten.

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

2.2 Wertlberzeugungen

Mit Blick auf Geschlechtsunterschiede in Wertiiberzeugungen lassen sich iiberwiegend
Befunde zum Interesse anfiihren. Studien im Bereich Mathematik zeigten keine Unter-
schiede im Interesse von Jungen und Médchen in der Kita-Zeit (Arens v.a. 2016; Fisher
uw.a. 2012; Lerkkanen u.a. 2012; Viljaranta u.a. 2009). Dies gilt sowohl fiir finnische
(Viljaranta u.a. 2009), US-amerikanische (Fisher u.a. 2012), als auch fiir deutsche Kinder
(Arens u.a. 2016) im Alter von 4-6 Jahren. Auch fiir die frithen Grundschuljahre fanden
sich in unterschiedlichen Studien keine Geschlechtsunterschiede im Mathematikinteresse
(Eccles v.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 14ngs-
schnittliche Untersuchung der 1. bis zur 12. Klassenstufe fand hingegen in keiner Klas-
senstufe Geschlechtsunterschiede im Mathematikinteresse (Jacobs u.a. 2002).

Fiir den Bereich Informatik oder ICT konnte eine niederldndische Studie — bei glei-
cher Leistung — Geschlechtsunterschiede in den Einstellungen 4- bis 8-jahriger Kinder
zum Umgang mit Computern nachweisen. Diese waren bei Jungen positiver ausgepragt
als bei Médchen (McKenney/Voogt 2010). Eine US-amerikanische Studie fand bei Jungen
in der 1. Klasse ein hoher ausgeprigtes Interesse am Programmieren von Spielrobotern
(Master u.a. 2017). Fiir Deutschland konnten keine Studien gefunden werden.

Im Bereich Naturwissenschaften zeigen sowohl US-amerikanische als auch deutsche
Studien keine Geschlechtsunterschiede beziiglich des Interesses der Kinder in den Kita-
bzw. den frithen Grundschuljahren (Andre uv.a. 1999; Mantzicopoulos u.a. 2008; Mantzi-
copoulos/Patrick 2010; Oppermann u.a. 2018). Eine deutsche Studie von Nélke (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 haufiger
als erste oder zweite Praferenz, wiahrend Madchen haufiger andere Inhaltsbereiche als ers-
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te oder zweite Préiferenz nannten (Nolke 2013). Die Diskrepanz dieses Befundes zu den
vorherigen Studien konnte dadurch erklirt werden, dass Geschlechtsunterschiede nur
dann auftreten, wenn Kinder aufgefordert werden, eine Interessenhierarchie aufzustellen.

Fiir den Bereich Technik zeigten qualitative Auswertungen des Verhaltens von Méd-
chen und Jungen im freien Spiel mit Technik (z.B. Lego, Holzeisenbahn) in zwei schwe-
dischen Kitas, dass Madchen Technik stirker als Mittel zum Zweck nutzten, wahrend sich
Jungen im Freispiel fiir die Technik selbst interessierten (Hallstrom u.a. 2015). Bisher
existieren fiir den Kita-Bereich keine quantitativen Studien. Fiir die Grundschulzeit weist
eine deutsche Studie von Endepohls-Ulpe u.a. (2010) in den Klassenstufen 3 und 4 Ge-
schlechtsunterschiede im Technikinteresse auf, wonach Médchen weniger Spal} an techni-
schen Tétigkeiten berichteten als Jungen (Endepohls-Ulpe u.a. 2010).

2.3 Konklusion

Zusammengenommen lésst sich trotz der spérlichen und teilweise inkonsistenten Studien-
lage feststellen, dass einige Studien bereits im Kita-Alter Geschlechtsunterschiede in den
MINT-Fahigkeitsiiberzeugungen nachweisen konnten. Geschlechtsunterschiede in den
MINT-Interessen der Kinder zeigten sich hingegen iliberwiegend erst ab der mittleren
Grundschulzeit. Dieses Befundmuster steht im Einklang mit theoretischen Annahmen
(Eccles u.a. 1983) sowie empirischen Befunden bei élteren Kindern und Jugendlichen
(Hellmich/Jahnke-Klein 2008; Jacobs u.a. 2002; Marsh u.a 2005): Wenn sich Individuen
in einer Doméne kompetent fithlen (Erfolgserwartungen), entwickeln sie mit der Zeit auch
hohere Wertiiberzeugungen (u.a. Interessen) in dieser Doméne. Beispielsweise konnte ei-
ne ldngsschnittliche Untersuchung von Jacobs u.a. (2002) zeigen, dass Verdnderungen in
den Fahigkeitsiiberzeugungen von Schiilerinnen und Schiilern der 1. bis zur 12. Klasse
iiber 40 Prozent der Verdnderungen in den Wertiiberzeugungen der Kinder bzw. Jugendli-
chen innerhalb der Doménen Mathe, Sprache (Englisch) und Sport erklérten. Es ldsst sich
vermuten, dass — auch bei jlingeren Kindern — Geschlechtsunterschiede zunéchst in den
Fahigkeitsiiberzeugungen auftreten und diese iiber die Zeit hinweg die Interessen beein-
flussen. Im folgenden Abschnitt soll beleuchtet werden, welche Faktoren dafiir verant-
wortlich sein konnten, dass sich solche Unterschiede zum Teil bereits im Kita-Alter ent-
wickeln.

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

Zur Erklarung 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 Erklarungsmechanismen sehr
gut erginzen: Das Erwartungs-Wert-Modell von Eccles u.a. (1983, 2002) sowie das struk-
tur-prozessuale Modell frithpaddagogischer Qualitit nach Roux und Tietze (2007). Nach dem
Erwartungs-Wert-Modell von Eccles u.a. (1983, 2002) werden die Erfolgserwartungen und
Wertiiberzeugungen von Jungen und Midchen von geschlechtsspezifischen Uberzeugungen
und Verhaltensweise der Sozialisatoren, beispielsweise von Eltern und Fachkriften in der
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Kita, beeinflusst (vgl. Abbildung 1). Obgleich dies im Modell selbst nicht benannt wird,
zdhlen laut Eccles (2007) unter anderem Bildungsangebote zu Verhaltensweisen von
Sozialisatoren. Die Zusammenhiinge zwischen den Uberzeugungen von Sozialisatoren (z.B.
Eltern und Fachkrifte) und ihren Verhaltensweisen (z.B. Bildungsangebote) sowie die Be-
deutsamkeit solcher Bildungsangebote fiir die kindliche Lernmotivation werden im Modell
von Eccles u.a. (1983, 2002) nicht weiter ausgefiihrt, sind aber zentral fiir ein besseres
Versténdnis der geschlechtsspezifischen Bildungsprozessse im Elternhaus und in der Kita.
Im vorliegenden Beitrag wird daher das struktur-prozessuale Modell frithpddagogischer
Qualitdt (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 Qualitdt als auch
die Haufigkeit frither Bildungsprozesse bedeutsam: Nur wenn Bildungsangebote regelméBig
stattfinden und von hoher Qualitit sind, konnen sie die kindliche Entwicklung positiv
beeinflussen. Die Qualitit beschreibt die Art und Weise der Interaktionen zwischen frithpa-
dagogischen Fachkriften und Kindern (,,Prozessqualitit™; vgl. Kluczniok/Rofsbach 2014;
Tietze/Rofsbach/Grenner 2005) und wird als mehrdimensionales Konstrukt verstanden. Pia-
nta und Hamre (2009) unterscheiden beispielsweise zwischen der Qualitdt der Instruktion
(,,Anregungsqualitit™), dem Klassenmanagement sowie der Qualitit der emotionalen und
sozialen Interaktion (,,Emotionale Unterstiitzung*). Zudem lésst sich Qualitdt sowohl global
als auch bereichsspezifisch betrachten. Folglich wird vor allem die Qualitdt der MINT-
Interaktionen als ausschlaggebend fiir die kindliche Entwicklung in MINT angenommen.

Die Qualitit und Héufigkeit frither Bildungsprozesse hiangt wiederum von strukturel-
len Rahmenbedingungen (z.B. Ausstattung mit MINT-Materialien) sowie von den Uber-
zeugungen der Eltern und Fachkrifte (,,= Orientierungen®) ab (vgl. Abbildung 2), welche
somit indirekt die kindliche Entwicklung beeinflussen. Geschlechtsunterschiede in der
kindlichen MINT-Lernmotivation entstchen demnach, u.a. wenn Eltern und Fachkréfte
aufgrund ihrer eigenen geschlechtsspezifischen Uberzeugungen Jungen und Midchen in
frithen MINT-Lerngelegenheiten unterschiedlich fordern, z.B. MINT-Bildungsaktivititen
unterschiedlich héufig anbieten oder Jungen und Midchen in Lerngelegenheiten unter-
schiedlich stark unterstiitzen.

Tatséchlich zeigten empirische Befunde geschlechterstereotype Uberzeugungen bei
Eltern und pddagogischen Fachkriften. So schitzten Eltern ihre S6hne im Bereich Ma-
thematik (Dresel u.a. 2001; Tiedemann 2000) sowie in den Naturwissenschaften (7enen-
baum/Leaper 2003) bei gleicher Leistung als kompetenter ein als ihre Tochter. Dies galt
gleichermaflen fiir Eltern sehr junger Kinder (Andre u.a. 1999; Mosko 2010). Auch pada-
gogische Fachkrifte schitzten Médchen im sprachlichen, sozialen und kiinstlerischen Be-
reich besser ein als Jungen, wohingegen Jungen eher eine Stirke im Bereich Tiifteln und
Experimentieren zugeschrieben wurde (Kuger u.a. 2011).

Nach dem struktur-prozessualen Modell (Roux/Tietze 2007) sollten sich diese ge-
schlechtsspezifischen Uberzeugungen (,,= Orientierungen®) von Eltern und Fachkriften
auf ihre Interaktionen mit Jungen und Méadchen in MINT-Bildungsprozessen auswirken
(vgl. Abbildung 2). Der Forschungsstand zu Geschlechtsunterschieden in der Haufigkeit
und Qualitit von MINT-Lerngelegenheiten im Elternhaus sowie in der Kita' wird im Fol-
genden berichtet.
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Abbildung 2:  Theoretisches Modell, in Anlehnung an das struktur-prozessuale Modell
frithpadagogischer Qualitét (vgl. Roux/Tietze 2007)

Betreuungssetting
Orientierungs-
merkmale
7y Bil<:i"un.gSl9f.OzeSSe Kindliche Outcomes
* :g?j:];:tgélielt - Lernmotivation
Strukturmerkmale

4 Geschlechtsunterschiede in der Haufigkeit und Qualitat fraher
MINT-Lerngelegenheiten

Studien zu Geschlechtsunterschieden in den MINT-Lerngelegenheiten im Elternhaus
stammen iiberwiegend aus dem US-amerikanischen Raum. Die Ergebnisse dieser Studien
zeigen recht einheitlich, dass sich die H&ufigkeit bzw. Qualitit der MINT-Lerngele-
genheiten im Elternhaus bereits bei sehr jungen Kindern unterscheidet. So berichtete eine
US-amerikanische Studie, dass Eltern ihren S6hnen im Vorschulalter hiufiger Biicher
zum Thema belebte Natur vorlasen als ihren Tochtern (Mantzicopoulos/Patrick 2010).
Diese Unterschiede traten unabhédngig vom Interesse der Kinder an solchen Biichern 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 wihrend des Besuchs einer naturwissenschaftlichen Ausstellung in einem
Kindermuseum und konnten zeigen, dass Jungen dreimal hdufiger Erkldrungen von ihren
Eltern zu den Exponaten erhielten als Maddchen. Zudem zeigten sich qualitative Unter-
schiede dahingehend, dass den Jungen die Zusammenhénge hédufiger in Form von kausa-
len Erkldrungen erldutert wurden als Médchen (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 Médchen gleich héufig und Mad-
chen und Jungen stellten auch gleich hiufig Fragen zu der Ausstellung (Crowley u.a.
2001). Fiir den Bereich Mathematik fand eine aktuelle US-amerikanische Studie hingegen
keine Unterschiede in der Haufigkeit der mathematischen Aktivititen der Eltern mit Méad-
chen und Jungen im Alter von 4-7 Jahren (Jirout/ Newcombe 2015).

Im Kita-Kontext lassen sich nur wenige Studien anfiihren, die geschlechtsspezifische
Unterschiede in der Qualitét und Haufigkeit frither 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 hdufiger zum Thema belebte Natur vorgelesen als Médchen
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(Mantzicopoulos/Patrick 2010). Eine aktuelle deutsche Untersuchung von Oppermann,
Brunner und Anders (2019) fand erste Anhaltspunkte fiir Geschlechtsunterschiede im na-
turwissenschaftlichen Lernangebot. Die Haufigkeit, mit der Fachkréfte laut eigener Aussage
zusammen mit den Kindern naturwissenschaftliche Aktivititen im Kita-Alltag durchfiihrten,
war positiv mit der naturwissenschaftlichen Lernmotivation der Jungen assoziiert, wohinge-
gen bei Médchen keine Zusammenhinge zwischen der Haufigkeit der naturwissenschaftli-
chen Aktivititen und ihrer Lernmotivation vorlagen (Oppermann/Brunner/Anders 2019).
Dieser Befund legt nahe, dass Jungen und Méidchen in naturwissenschaftlichen Lerngele-
genheiten anders gefordert werden, z.B. indem sich die Héufigkeit oder Qualitét der Interak-
tionen der Fachkrifte mit Mddchen und Jungen in solchen Lerngelegenheiten unterscheidet.
Ergebnisse einer deutschen Beobachtungsstudie von Kuger u.a. (2011) legen jedoch nahe,
dass Fachkrifte dhnlich hdufig mit Jungen und Médchen interagierten und auch genauso
hiufig mathematische und naturwissenschaftliche Aktivitdten mit Jungen und Madchen
durchfiihrten. Einschrinkend ldsst sich hier anmerken, dass die Beobachtungen von Kuger
u.a. (2011) auf 60 Minuten eines Vormittages beruhten und mathematische bzw. naturwis-
senschaftliche Aktivititen 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 Haufigkeit der MINT-Lerngelegenheiten allein aufgrund der Seltenheit
solcher Aktivitdten im Alltag unwahrscheinlich ist. Mit Blick auf die Qualitdt fand eine
deutsche Studie von Brandes u.a. (2015) in einer Auswertung von 82 Videosequenzen von
alltagsnahen standardisierten Spielsituationen, dass sich Fachkrifte bei Jungen signifikant
haufiger sachlich-gegenstandsbezogen und funktional duBerten als bei Médchen.

Insgesamt weisen also einige Studien auf quantitative sowie qualitative Unterschiede
in den MINT-spezifischen Lerngelegenheiten im Elternhaus fiir Madchen und Jungen hin.
Fiir den Kita-Kontext lassen sich aufgrund der Seltenheit von MINT-Lerngelegenheiten
im Alltag kaum verldssliche 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 fiir (spatere) Geschlechterdisparititen
in Bildungsentscheidungen. Ausgehend von bestehenden Geschlechtsunterschieden in der
MINT-Lernmotivation bei alteren Kindern und Jugendlichen wurde im vorliegenden Bei-
trag ein Uberblick des Forschungsstandes zu Geschlechtsunterschieden in der MINT-
Lernmotivation bei jlingeren Kindern im Kita- und frithen Grundschulalter gegeben. Zu-
dem wurden Einflussfaktoren im Elternhaus und in der Kita beleuchtet, die die Entste-
hung solcher Geschlechtsunterschiede begiinstigen. Hierbei konzentrierte sich der Beitrag
in Anlehnung an das struktur-prozessuale Modell (Roux/Tietze 2007) auf die Qualitit und
Haufigkeit friiher MINT-Bildungsprozesse im Elternhaus und in der Kita.

Der Forschungsstand zu Geschlechtsunterschieden in der MINT-Lernmotivation jiin-
gerer Kinder ist liickenhaft und teilweise inkonsistent. Nichtsdestotrotz zeigt sich, dass
Geschlechtsunterschiede in den Féhigkeitsiiberzeugungen in Mathematik und Naturwis-
senschaften tendenziell bereits im Kita-Alter auftreten, wohingegen Unterschiede im Inte-
resse an diesen Themenbereichen sich groftenteils erst in der Grundschulzeit nachweisen
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lassen. Fiir Geschlechtsunterschiede in den Bereichen Informatik/ICT und Technik exis-
tieren bisher kaum Studien. Die Befunde der wenigen Studien zeigen jedoch ein dhnliches
Muster wie fiir die Bereiche Mathematik und Naturwissenschaften. Dies spricht dafiir,
dass friihe Geschlechtsunterschiede in den Fahigkeitsiiberzeugungen in MINT der Ent-
wicklung von Geschlechtsunterschieden im MINT-Interesse vorausgehen und diese ver-
mutlich begiinstigen.

Hinsichtlich der Haufigkeit und Qualitét frither MINT-Lerngelegenheiten im Eltern-
haus lassen sich durchaus Befunde anfiihren, die auf Geschlechtsunterschiede hinweisen.
Insbesondere im US-amerikanischen Raum zeigen Studien, dass Eltern Jungen und Mad-
chen in MINT unterschiedlich férdern. Fiir Deutschland fehlt es hingegen an empirischen
Untersuchungen hierzu. Die Befundlage fiir die Kita ist sowohl national als auch interna-
tional sparlich und inkonsistent, was vermutlich darauf zuriickzufiihren ist, dass MINT-
Lernsituationen im reguliren Kita-Alltag im Vergleich zu anderen Lernbereichen eine un-
tergeordnete Rolle spielen (Kuger u.a. 2011). Hier wéren Beobachtungsstudien erforder-
lich, welche die Héufigkeit und Qualitit der Interaktionen von Fachkriften mit Jungen
und Médchen spezifisch in frithen MINT-Lerngelegenheiten untersuchen.

6 Limitationen

Der Fokus des Beitrages lag auf Geschlechtsunterschieden in der kindlichen Lernmotiva-
tion sowie auf den Einfliissen der Haufigkeit und Qualitédt von MINT-Lerngelegenheiten
im Elternhaus und in der Kita auf selbige. Es ist jedoch anzunehmen, dass weitere zentra-
le Genesefaktoren fiir Geschlechtsunterschiede in der frithen MINT-Lernmotivation exis-
tieren. So nehmen Eltern und Fachkrifte nach dem Erwartungs-Wert-Modell von Eccles
u.a. (1983, 2002) auch iiber geschlechtsspezifische Riickmeldungen Einfluss auf die kind-
liche Entwicklung, z.B. indem Jungen und Méadchen unterschiedliches Feedback zu ihren
Leistungen erhalten oder ihnen eine unterschiedliche Wichtigkeit von MINT vermittelt
wird (vgl. Abbildung 1). Wenn Miitter bzw. weibliche Fachkriéfte selbst geringere Fahig-
keitsiiberzeugungen in MINT zeigen als Véter bzw. ménnliche Fachkrifte, kann sich dies
zudem iiber Modelllernen negativ auf die MINT-Lernmotivation von Madchen auswirken
(vgl. Abbildung 1; Eccles/Jacobs/Harold 1990; Jacobs/Bleeker 2004). Diese Prozesse
sind bei dlteren Kindern und Jugendlichen relativ gut erforscht (Beilock u.a. 2010; Stout
u.a. 2011), finden aber bisher in der friihkindlichen Bildungsforschung — mit wenigen
Ausnahmen (vgl. Oppermann u.a. 2019; Wolter/Braun/Hannover 2015) — kaum Beach-
tung und sollten in zukiinftigen Studien berticksichtigt werden. Ferner spielen vermutlich
auch die kognitiven Fahigkeitsprofile der Kinder eine zentrale Rolle fiir die Entwicklung
ihrer MINT-Lernmotivation. Diese Prozesse standen allerdings nicht im Fokus des Bei-
trages.

7 Implikationen fur die Forschung

Der vorliegende Literaturiiberblick macht deutlich, dass ein groBer Forschungsbedarf zur
frithen 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 nétig. In diesen Bereichen ist die Lernmotivation von Jungen und Méd-
chen in Kitas sowie in den frithen Grundschuljahren nahezu unerforscht. Wiinschenswert
wéren hier auch ldngsschnittliche Untersuchungen zur Entwicklung der MINT-Lern-
motivation von der Kita- bis in die mittlere Grundschulzeit. Ferner besteht fiir alle MINT-
Fécher 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
padagogischer Qualitét fiir die kindliche Lernmotivation herausgearbeitet werden. Bisher
existieren iiberwiegend empirische Erkenntnisse zu den Zusammenhéngen der Qualitats-
aspekte mit kognitiven bzw. leistungsbezogenen Outcomes. Beispielsweise zeigte sich die
bereichsspezifische kognitive Anregungsqualitdt in unterschiedlichen Studien als beson-
ders bedeutsam fiir die kognitive Entwicklung der Kinder (vgl. Anders u.a. 2012; Lese-
man 2009; Ulferts/Anders 2015). Mit Blick auf motivationale Outcomes sind aber mog-
licherweise andere Qualitétsaspekte, wie z.B. die Qualitdt der emotionalen Unterstiitzung,
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 beriicksichtigt werden und die Fach-
kraft einflihlsam auf die Bediirfnisse der Kinder eingeht. Diese Merkmale fassen Pianta
und Hamre (2009) unter der Qualitdtsdimension ,.,emotionale Unterstiitzung® zusammen.
Die Bedeutsamkeit der emotionalen Unterstiitzung fiir die Lernmotivation wurde fiir élte-
re Kinder und Jugendlichen in mehreren Studien gezeigt (vgl. Praetorius v.a. 2018). Fiir
jiingere Kinder wurden diese differenziellen Zusammenhinge bisher nicht untersucht.
Ziel zukiinftiger Studien sollte es daher sein, die Bedeutsamkeit unterschiedlicher Quali-
tatsaspekte flir die kindliche (MINT-) Lernmotivation im Kontext der frithkindlichen Bil-
dung zu untersuchen.

8 Implikationen fir die Praxis

Mit Blick auf die praktischen Implikationen lassen sich aufgrund der bisher sehr limitier-
ten Studienlage nur allgemeinere Empfehlungen ableiten. Zum einen wére es sinnvoll,
MINT-Themen stérker im Curriculum der Fachschulen zu verorten. Die Fachschulausbil-
dung ist bisher nicht zentral reguliert, sodass MINT in Fachschulen héufig eine unterge-
ordnete Rolle spielt (Viernickel 2009) und viele Fachkréfte nicht ausreichend auf MINT-
Bildung im Kita-Alltag vorbereitet sind (Steffensky u.a. 2018). Aktuelle Studien zeigten,
dass Fachkrifte mit einer besseren Fachschulausbildung in Mathematik bzw. Naturwis-
senschaften mehr Wissen in Mathematik bzw. Naturwissenschaften besallen (Blomeke
u.a. 2016; Barenthien u.a. 2019) und diese Inhaltsbereiche auch héiufiger in Form von
Lerngelgenheiten im Kita-Alltag anboten (Oppermann/Hummel/Anders 2019; Sackes
2014). Eine stirkere Akzenturierung von MINT in der Fachkrifteausbildung konnte somit
die Haufigkeit von MINT-Lerngelegenheiten in der Kita erhdhen — welche wiederum aus-
schlaggebend fiir die Entwicklung von Vorlduferfdhigkeiten sowie von motivationalen
Orientierungen bei Madchen und Jungen sind (vgl. Abbildung 2).

Zum anderen kann auf Basis der berichteten Befunde zu Geschlechtsunterschieden
bei Kindern geschlussfolgert werden, dass Interventionen bereits frith ansetzen miissen.
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Geschlechtsunterschiede in den MINT-Féhigkeitsiiberzeugungen treten teilweise bereits
im Alter zwischen 4 und 6 Jahren auf. Ergebnisse von Interventionsstudien zeigen, dass
eine (friihe) MINT-Forderung die Motivation von Médchen (und auch von Jungen) im
MINT-Bereich erhhen sowie Geschlechtsunterschiede in der Motivation verringern kann
(Mantzicopoulos/Patrick/Samarapungavan 2013; Master u.a. 2017). Evidenzbasierte frii-
he Forderung der MINT-Motivation hat somit das Potenzial, mehr Méadchen fiir 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 Fachkrafteinfliissen gleichwertig ist.
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Altersmischung als Herausforderung —
Zusammenhange von Krippenqualitat und der
Altersspanne der Gruppe

Anja Linberg, Lars Burghardt

Zusammenfassung

Die Entwicklung, welche Kinder in ihren ersten drei Lebensjahren vollziehen, ist enorm. Neben dem ra-
santen Gewinn an kognitiven und sozio-emotionalen Fahigkeiten, erlernen Kinder auch sich selbst fort-
zubewegen oder sprachlich mitzuteilen. Mit der Aufgabe diesen unterschiedlichen Fahigkeiten und damit
Bediirfnissen innerhalb einer Gruppe gerecht zu werden, sind padagogische Fachkrifte in Kinderkrippen
taglich konfrontiert. Der Beitrag geht der Frage nach, ob die Altersmischung innerhalb der Krippengrup-
pe (definiert als gleichzeitige Betreuung von Kindern mehrerer Jahrgidnge mit einem Altersabstand von
mindestens 12 Monaten) als Strukturmerkmal negative Zusammenhédnge mit der beobachteten Prozess-
qualitit aufweist. Weiter steht die Frage im Fokus, ob spezifische Anpassungen an die vorherrschende
Altersmischung zu einer Abschwichung des vermuteten negativen Effekts fiihren konnen. Die Ergebnis-
se zeigen, dass mit zunehmender Altersspanne eine geringere Qualitit 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.

Schlagworter: Altersmischung, Altersspanne, Krippenqualitit, KRIPS, Strukturqualitit

Age-mix as a challenge — Relation of créche 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 créches 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 créche 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 Einleitung'

Die Zahlen der Inanspruchnahme frithkindlicher 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 lisst 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 (Kinderforderungsgesetz [KifoG],
Deutscher Bundestag 2008) und den damit einhergehenden quantitativen Ausbau an Be-
treuungsangeboten zuriickzufithren (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 piddagogische Qualitét der frithpddagogischen
Arbeit sichergestellt werden muss (z.B. Becker-Stoll 2014; Wehrmann 2009). Neben der
generellen Bedeutung von pédagogischer Qualitdt in Betreuungseinrichtungen der frithen
Kindheit (4nders 2013), erscheint insbesondere eine hohe Qualitit fiir 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 Qualitdt in der Betreuung, Bildung und Erzichung von Kindern unter drei
Jahren zu gewéhrleisten, kann jedoch besonders herausfordernd sein, denn diese Lebens-
phase zeichnet sich zwar unter anderem dadurch aus, dass sich grundlegende Fahigkeiten
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 padagogischen Fachkrifte — und auf eine einfithlsame und qualitativ hochwertige
Interaktion und Beziehung angewiesen (4hnert 2004). Neben dieser Beziehung zur Fach-
kraft kann der Krippenalltag — z.B. aufgrund pflegerischer Tétigkeiten und spezifischer
Bediirfnisse 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-
priagten elementaren Kompetenzen wie Laufen oder Sprechen Kinder unter einem Jahr
und Kinder iiber einem Jahr als getrennte Gruppen zu verstehen sind. Um den Bediirfnis-
sen eines halbjihrigen Sduglings und eines dreijdhrigen Kindes gleichermaflen gerecht zu
werden, bedarf es moglicherweise einer Anpassung der vorherrschenden Pédagogik an
die spezifische in der Gruppe vorliegende Altersspanne. Entsprechend liegt dem vorlie-
genden Beitrag die Annahme zugrunde, dass eine groBere Altersspanne sich (negativ) auf
die pddagogische Prozessqualitit auswirkt. Weiter steht im Fokus dieses Beitrags die Fra-
ge, ob spezifische Maflnahmen zur Anpassung an die Altersgruppe, wie beispielsweise
der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen iiber Themen der Altersmischung, zu einer
Abschwichung des negativen Effekts beitragen konnen. Hierbei steht in dem vorliegen-
den Beitrag die Altersmischung in der Krippengruppe im Fokus, da sich diese Lebenspha-
se durch die Entwicklung grundlegender Fihigkeiten auszeichnet und damit mit einer
groflen 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 (fiir eine Ubersicht: Nied u.a. 2011). Fiir die vorliegende Arbeit wird eine
Gruppe, in der eine Altersspanne von iliber zwolf Monaten vorliegt, also zwei Jahrgénge
zusammen betreut werden, als altersgemischte Gruppe verstanden (Ehmke-Pfeifer/Grof3-
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 Bediirfnisse (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 Reformpadagogik verwurzelt und wird daher vor allem in Lindern mit einer
solchen Tradition praktiziert. An die Altersmischung sind verschiedene positive Erwar-
tungen gekniipft: In dieser angeblich familialen Strukturen dhnelnden Betreuungsform
wird angenommen, dass sich dltere Kinder um die Jiingeren kiimmern und diese wiede-
rum von den Alteren lernen (Kasiischke 2010). Weiter wird betont, dass nur wenige Kin-
der wihrend des Krippenjahres nachriicken und nicht ganze Jahrginge gleichzeitig ein-
gewoOhnt werden miissen, oder auch, dass Geschwisterkinder gemeinsam eine Gruppe be-
suchen konnen (Bensel/Haug-Schnabel 2008).

Neben diesen positiven Erwartungen wird jedoch auch darauf hingewiesen, dass die
Altersmischung nicht als Selbstldufer zu verstehen ist, sondern einer Anpassung bedarf,
um so den Bediirfnissen 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 padagogischen Arbeit” (Nied u.a. 2011, S. 25). In der IFP-Krippenstudie
(Wertfein/Miiller/Kofler 2012) werden Kinder unter einem Jahr explizit als zusétzliche
Herausforderung und als Kinder mit besonderem Forderbedarf beschrieben, was einen
»erhohten Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsaufwand® (ebd., S. 25) und zusétzliche
Anpassungen zur Folge hat. Becker-Stoll, Niesel und Wertfein (2014) beschreiben eine
Vielzahl an Aufgaben, die erfiillt sein miissen, damit Kinder verschiedenen Alters eine
gute und anregende Entwicklungsumgebung erhalten. Die Autorinnen beziehen sich zwar
auf die erweiterte Altersmischung (hier die Integration ein- und zweijéhriger Kinder in die
Kindergartengruppe, also die gleichzeitige Betreuung von ein- bis sechsjdhrigen Kin-
dern), die angefiihrten Bereiche lassen sich jedoch auch auf die Altersmischung in Krip-
pengruppen iibertragen. 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 moglichst grole Vernetzung aller Beteiligten stattfinden sollte, ange-
fangen bei der engen Zusammenarbeit und dem Austausch im Team bis hin zur Einbezie-
hung des Trigers. Zudem betonen die Autorinnen eine gute und sorgfiltige Vorbereitung
und Planung sowie eine Uberarbeitung der Konzeption, die sowohl das Raumkonzept als
auch Material-, Spiel- und Bildungsangebote umfasst. Zusétzlich zur notwendigen Vorbe-
reitung und Planung bedarf es im Alltag auch einer grofen Flexibilitdt, um den individu-
ellen Bediirfnissen gerecht zu werden, beispielsweise wenn es darum geht, spontan auf
die Miidigkeit eines Kindes reagieren zu kdnnen und dann {iber geeignete Raumlichkeiten
zu verfiigen, sodass dieses Kind dort zur Ruhe kommen kann und nicht von anderen Kin-



56 A. Linberg, L. Burghardt: Altersmischung als Herausforderung

dern gestort wird. Weitere konkrete Anpassungsmoglichkeiten finden sich im Handbuch
von Ehmke-Pfeifer und Grofimann (2005). Anhand verschiedener Reflexionsfragen kon-
nen padagogische Fachkrifte im Team in diesem Manual priifen, 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 gro3e Altersspanne und die Betreuung von Kindern unterschied-
lichen Alters nicht als Selbstldufer wahrgenommen werden. Haug-Schnabel und Bensel
(2013) sprechen sogar davon, dass die Verantwortung, die frithpddagogische Fachkrifte
tragen, stetig zunimmt, je grofer der Altersunterschied der Kinder ist, da die Bediirfnisse
und Entwicklungsunterschiede diffundieren. Entsprechend kann davon ausgegangen wer-
den, dass sich die Altersmischung auch in der padagogischen Qualitit der Einrichtung
widerspiegelt, da Fachkrifte mit besonderen Bedarfen konfrontiert werden, denen sie ent-
sprechend gerecht werden sollen.

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

3 Theoretische Verortung und Stand der Forschung:
Altersmischung als Bestandteil padagogischer Qualitat

Altersmischung kann im (inter-)nationalen strukturell-prozessualen Qualitdtsmodell (Bry-
ant/Burchinal/Zaslow 2011; Kuger/Kluczniok 2008; NICHD ECERN 2002) als Teil der
Strukturqualitit angesehen werden. Dieser Konzeptualisierung von padagogischer Quali-
tit folgend, wirken sich Strukturmerkmale auf Gruppenebene, wie z.B. die Anzahl der
Kinder, der Erzieher innen-Kind-Schliissel, die Materialien oder die Gruppenzusammen-
setzung (auch die Altersspanne der Kinder), auf die in der Gruppe realisierten Prozesse
(z.B. Aktivitdten) aus. Prozessmerkmale sind wiederum direkt mit der kindlichen Ent-
wicklung verbunden (z.B. Anders 2013). Dass sich die Altersmischung auf padagogische
Prozesse auswirkt, kann auf verschiedene Weise begriindet werden. Zum einen erscheint
es notwendig, den Bediirfnissen 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, miissen paddagogische Fachkraf-
te ihre Angebote zum anderen so gestalten, dass alle Kinder von diesen profitieren kon-
nen. Insbesondere Kleingruppen- und Gesamtgruppenangebote bediirfen einer Anpas-
sung, wenn eine grofle Altersspanne vorliegt. Auch im Einzelkontakt mit dem jeweiligen
Kind bedarf es entsprechend des Alters des Kindes eines unterschiedlichen erzieherischen
Handelns. Ist das Interaktionsverhalten zwischen &lteren Kindern und Fachkréften eher
durch Explorationsunterstiitzung gekennzeichnet, so iiberwiegen im Rahmen der Arbeit
mit jlingeren Kindern Aspekte wie Stressreduktion und das Vermitteln von Sicherheit
(Ahnert 2004). Insbesondere dann, wenn die Kinder noch nicht mobil sind, liegt es an den
Fachkriften, sie zu geeigneten Materialien zu bringen oder die Materialien in Reichweite
der Kinder zu platzieren. Faktisch sind besonders Kinder im ersten Lebensjahr in vielfal-
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tiger Hinsicht auf eine enge Beziehung zur paddagogischen Fachkraft und auf deren Kom-
petenzen angewiesen, wohingegen éltere Kinder selbststdndiger agieren und explorieren
konnen.

Nationale Untersuchungen zur piddagogischen Qualitdt in Krippen zeigen, dass das
Qualitédtsniveau 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 Qualitdt verstanden wird, sprechen Wertfein, Miiller und Kofler (2012) von einem
Durchschnittswert der Krippenqualitit von 3,83, wobei lediglich 2,47 Prozent der Ein-
richtungen den Bereich guter bis ausgezeichneter Qualitit erreichen. Die Ergebnisse der
Nationalen Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frithen Kindheit
(NUBBEK, Tietze u.a. 2013) decken sich mit diesen Befunden und berichten von einem
Qualitdtswert von 3,76. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen zudem, dass die Prozessqua-
litdt in Abhéngigkeit von der Struktur- und Orientierungsqualitit zu verstehen ist. 13,5
Prozent der Prozessqualitit konnen durch die beiden Strukturmerkmale ,Personal-Kind-
Schliissel und ,Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund‘ erklart werden. Im Ge-
samtmodell erkldren die Struktur- und Orientierungsmerkmale 23,4 Prozent der beobach-
teten Qualitdt. Zusammenhénge zwischen den Dimensionen der Struktur-, Orientierungs-
und Prozessqualitét finden sich durchgéngig 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 Prozessqualitit gibt es vorrangig Studien,
die auf Kinder im klassischen Kindergartenalter fokussieren. Beispielsweise zeigen Kuger
und Kluczniok (2008), dass ein hoheres Durchschnittsalter der Gruppe im Kindergarten
positiv mit verschiedenen Aspekten der Prozessqualitit 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 vierjahrigen Kindern in einer Gruppe — sind negativ mit der Pro-
zessqualitét 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 Prozessqualitdt 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 fiihren 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 abhidngen konnen, 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 pddagogische Qualitét in den beiden
Altersgruppen unterschiedlich ausfillt, wobei Kinder unter zwei Jahren eine etwas gerin-
gere Qualitdt erfahren.

Der Forschungsstand dazu, ob Anpassungen zu einer Moderation des (negativen) Ef-
fekts auf die Prozessqualitét fithren konnen, erweist sich als dhnlich schmal. Hinweise
lassen sich bei Sommer und Sechtig (2016) finden. Die Autorinnen konnten zeigen, dass
sich die Differenz beziiglich der Interaktionsqualitit zwischen den Gruppen, in denen
zweijahrige Kinder mitbetreut werden, und den Gruppen mit Kindern im klassischen Kin-
dergartenalter unter anderem mit zunehmenden zuriickliegenden Jahren der Berufsausbil-



58 A. Linberg, L. Burghardt: Altersmischung als Herausforderung

dung vergrofert. Fiir 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-
qualitdt?

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

4 Methodisches Vorgehen

Fiir die Beantwortung der Fragestellungen werden Daten einer im Jahr 2016 durchgefiihr-
ten Studie aus dem ober- und mittelfrinkischen Raum genutzt, fiir die insgesamt
70 Krippengruppen aus 70 Einrichtungen rekrutiert wurden (Riicklaufquote: 27%). Im
Rahmen der Studie wurde die piddagogische Qualitit in den Krippengruppen an einem
Vormittag beobachtet und im Anschluss wurden mithilfe eines Fragebogens strukturelle
Aspekte von der padagogischen Fachkraft erfragt. In die Analysen eingeschlossen wurden
Fille, die vollstindige Informationen der zentralen Variablen enthalten, was einem Ana-
lysesample von n = 63 entspricht.

4.1 Variablen

Pédagogische Qualitit

Zur Erfassung der Qualitdt 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 pddagogischen Alltags miteinbezieht. Die KRIPS-R ent-
hilt 41 Merkmale aus verschiedenen Bereichen (wie Platz und Ausstattung, Aktivitdten),
die auf einer 7-stufigen Skala eingeschétzt werden. Diese Skala reicht von ,1° (mangel-
haft) bis ,7° (ausgezeichnet). Fiir die Analysen wurde aus diesen 41 Merkmalen der
KRIPS-R der Gesamtwert gebildet (o = 0,70; vgl. Tabelle 1). Die Beobachtungen wurden
von trainierten Beobachter innen im Laufe eines Vormittages durchgefiihrt (Interrater-
Reliabilitdt: > 80%).

Alterszusammensetzung

Fiir jedes Kind der Gruppe wurden monatsgenau Geburtsmonat und Jahr von den padago-
gischen Fachkriéften erfragt. Das jlingste Kind war zwei Monate alt, das élteste 44 Monate
(3;6 Jahre). Die Altersspanne wurde aus der Differenz des dltesten und jiingsten 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 Krippenqualitit ausge-
gangen wurde, wurde diese Altersspanne flir 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 fiir eine Alters-
spanne von mehr als 2 Jahren (25,40%; siche Abbildung 1). Zudem wurde eine Variable
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generiert, welche indiziert, ob mindestens ein Kind, welches ein Jahr oder jiinger ist (< 12
Monate) in der Gruppe mitbetreut wird ([0] ,trifft nicht zu* und [1] ,trifft zu‘; 32%).

Abbildung 1.  Alterspanne in Krippengruppen
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Mafsnahmen im Umgang mit altersgemischten Gruppen

Die padagogischen Fachkrifte wurden nach Maflnahmen gefragt, die sie im Umgang mit
der vorliegenden Altersmischung in ihren Gruppen ergreifen. Dies umfasste Fragen nach
der Vorbereitung verschiedener Angebote fiir dltere und jlingere Kinder, nach Anpassun-
gen im Tagesablauf fir jlingere und éltere Kinder, nach dem Austausch mit Kolleginnen
und Kollegen iiber die pidagogische Arbeit in altersgemischten Gruppen sowie nach dem
Besuch von Fortbildungen zum Thema Altersmischung (jeweils [0] ,trifft nicht zu® und
[1] ,trifft zu®).

Strukturmerkmale

Zusitzlich wurden weitere strukturelle Merkmale, die potentiell mit der Qualitit der
Krippenbetreuung assoziiert sind und in bisherigen Studien als relevante Zusammen-
hangsmalBe identifiziert wurden, in die Analysen miteinbezogen: die Gruppengrdfe, die
Berufserfahrung der padagogischen Fachkraft in der derzeitigen Betreuungseinrichtung
(in Jahren) sowie die Anzahl der Stunden aller Fortbildungen, die in den letzten zwolf
Monaten besucht wurden.
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Tabelle I: Deskriptive Kennwerte

M (SD) / % min max
Padagogische Qualitat (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 (O=nein; 1=ja) 46% 0 1
Anpassungen im Tagesablauf (O=nein; 1=ja) 81% 0 1
Austausch Uber Altersmischung (0=nein; 1=ja) 48% 0 1
Fortbildung Altersmischung (O=nein; 1=ja) 16% 0 1
GruppengroBe 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 Krippenqualitit (unter Kontrolle weiterer Strukturmerkmale) wurden multivariate
OLS-Regressionen genutzt. Um in einem weiteren Schritt zu priifen, inwieweit bestimmte
MaBnahmen dabei helfen konnen, diesen angenommenen negativen Effekt gegebenenfalls
abzuschwéchen, wurden Moderationsanalysen durchgefiihrt und zu diesem Zweck Inter-
aktionen zwischen der jeweiligen Maflnahme und der Altersspanne in der Regression ein-
gefligt. Die auf Basis dieses Regressionsmodells geschitzten Werte der padagogischen
Qualitdt wurden graphisch dargestellt. Alle Analysen erfolgten mit Stata 15.

5 Ergebnisse

Die erste Forschungsfrage zielte auf den Zusammenhang zwischen der Altersspanne und
der padagogischen Qualitit in Krippen ab. Ergebnisse der Regressionsanalyse zeigen auf,
dass auch unter Kontrolle struktureller Merkmale eine grofere Altersspanne, also eine
grofere Differenz zwischen dem jiingsten und dem éltesten Kind in der Gruppe, negativ
mit der pddagogischen Qualitét assoziiert ist: Eine Altersspanne von 1,5 bis 2 Jahren ist
im Vergleich zu einer kleineren Altersspanne deutlich negativ mit padagogischer Qualitét
assoziiert (f = 0,36, p < 0,01; vgl. Tabelle 2), gleiches gilt fiir eine Altersspanne von
mehr als 2 Jahren (f = 0,39, p < 0,01). Die auf Basis dieses Regressionsmodells pradi-
zierten Werte padagogischer Qualitét lassen dementsprechend in Gruppen mit einer ge-
ringeren Altersspanne von 1,5 Jahren einen hdheren Wert padagogischer Qualitét erken-
nen als in Gruppen mit einer groeren Altersspanne (vgl. Abbildung 2; Tabelle 3).

Neben den Analysen, welche die Altersspanne beriicksichtigen, wurden zudem Ana-
lysen durchgefiihrt, welche separat die Gruppe der Kinder betrachten, welche ein Jahr o-
der jlinger sind. Dies diente der Absicherung, dass der negative Zusammenhang auf die
groBBere Altersspanne und nicht auf die Betreuung von Kindern im Alter von unter einem
Jahr zuriickzufiihren ist. Unter Kontrolle der gleichen Strukturvariablen zeigt sich, dass
die Betreuung von mindestens einem Kind von einem Jahr oder jiinger nicht mit der péa-
dagogischen Qualitit assoziiert ist (5 = -0,00, p= 0,98).
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Tabelle 2: Abhiangigkeit der padagogischen Qualitdt und Altersmischung und Kontrolle
struktureller Merkmale

B 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
GruppengréBe (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
R 0.21
R? adj. 0.14

"p<0,10," p<0,05,"" p<0,01; N=63

Abbildung 2:  Vorhergesagte Werte padagogischer Qualitit nach Alterspanne
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Tabelle 3: Vorhergesagte Werte padagogischer Qualitét
< 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 néchsten Schritt wurde untersucht, inwieweit verschiedene Maflnahmen diesen
negativen Effekt der Altersspanne abfedern konnen. Diese MalBlnahmen werden unter-
schiedlich hiufig ergriffen: Wahrend der GroBteil der befragten Fachkrifte (81%) angibt,
Anpassungen im Tagesablauf vorzunehmen, und jeweils etwas weniger als 50 % der Be-
fragungsteilnehmerinnen und -teilnehmer verschiedene Angebote vorbereiten bzw. sich
im Team iiber die Altersmischung austauschen, duBlern 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 fiir jiingere und dltere Kinder, dass die (pradizierte) pa-
dagogische Qualitit in Gruppen mit einer geringen Altersspanne (< 1,5) minimal geringer
ausfillt, wenn Angebote fiir unterschiedliche Altersgruppen vorbereitet werden. Dieses
Bild dreht sich jedoch fiir Gruppen mit einer grolen Altersspanne (< 2 Jahre) um: Hier
liegt der Qualitdtswert hoher, wenn Angebote vorbereitet werden (vgl. Abbildung 3, Ta-
belle 4).

Abbildung 3:  Vorhergesagte Werte padagogischer Qualitdt nach Alterspanne und
Vorbereitung verschiedener Angebote
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Tabelle 4: Vorhergesagte Werte piddagogischer Qualitdt 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)
A Marging.4 0,32 0,00 0,48

Anpassungen, die den Tagesablauf betreffen, zeigen in diesen Analysen dagegen keinen
Effekt: Der pridizierte Wert paddagogischer Qualitdt in den Gruppen, in denen Fachkréfte
angeben, Anpassungen vorzunehmen, liegt sogar durchgehend minimal unterhalb demje-
nigen der Gruppen, in denen Fachkréfte angeben, keine Anpassungen vorzunehmen (vgl.
Abbildung 4, Tabelle 5).
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Abbildung 4:  Vorhergesagte Werte padagogischer Qualitdt nach Alterspanne und
Anpassungen im Tagesablauf
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Tabelle 5: Vorhergesagte Werte padagogischer Qualitit 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)
A Marging.4 0,35 0,24 0,14

Hinsichtlich des Austauschs mit Kolleginnen und Kollegen iiber den Umgang mit der Al-
tersmischung zeigt sich dagegen ein erwartbares Bild: Gruppen ohne Austausch liegen
durchgehend in ihrer paddagogischen Qualitit unterhalb der Gruppen, in denen sich die
padagogischen Fachkrifte iiber dieses Thema austauschen. Wihrend der vorhergesagte
Wert padagogischer Qualitdt 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 betrégt der Unterschied zwischen Gruppen mit und ohne
Austausch mehr als eine Standardabweichung piddagogischer Qualitét (vgl. Abbildung 5,
Tabelle 6).
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Abbildung 5:  Vorhergesagte Werte padagogischer Qualitdt nach Alterspanne und
Austausch iiber Altersmischung
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Tabelle 6: Vorhergesagte Werte padagogischer Qualitdt nach Alterspanne und
Austausch iiber Altersmischung

< 1,5 Jahre 1,5—2 Jahre > 2 Jahre

Margin (SD) Margin (SD) Margin (SD)
[0] Keine Austausch Gber Altersmischung 4,91 (0,22) 4,38 (0,14) 4,01 (0,21)
[1] Austausch Uber Altersmischung 4,95 (0,27) 4,55 (0,15) 4,68 (0,21)
A Marging.4 0,04 0,17 0,67

In Bezug auf Fortbildungen, die die piddagogischen Fachkrifte 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 iiber zwei Jahren. Auch hier betrigt die Differenz mehr als eine Stan-
dardabweichung der pddagogischen Qualitit (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 padagogischer Qualitdt nach Alterspanne und
Fortbildungen zum Thema Altersmischung
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Tabelle 7: Vorhergesagte Werte piddagogischer Qualitdt 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)
A Marging.4 0,62 0,18 0,81

6 Diskussion

Der Beitrag ging der Frage nach, ob ein negativer Zusammenhang zwischen der Alters-
spanne und der Krippenqualitét besteht und ob bestimmte MaBBnahmen diesen angenom-
menen negativen Effekt abschwéchen kénnen.

Deutlich wurde, dass eine groflere Altersspanne von 1,5 Jahren oder mehr im Ver-
gleich zu einer geringeren Altersspanne von unter 1,5 Jahren negativ mit der beobachteten
padagogischen Qualitdt assoziiert ist. Zusitzlich verweisen Sensitivititsanalysen darauf,
dass dies nicht per se auf eine bestimmte Altersgruppe (wie z.B. die Betreuung von Kin-
dern im Alter von unter einem Jahr) zuriickzufiihren ist. Vor allem scheint also die Grofle
der Altersspanne sowohl die paddagogischen Fachkrifte als auch die Anspriiche an die auf
vielfiltige Weise anregende rdumliche Ausstattung und das Material vor besondere Her-
ausforderungen zu stellen. Studienbefunde, die die Betreuung von Kindern im klassischen
Kindergartenalltag fokussieren, zeigen hier dhnliche Ergebnisse, ndmlich, dass eine gro-
Bere Altersspanne mit einer niedrigeren padagogischen Qualitit 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 Mallnahmen abschwichen oder kompensieren ldsst. Hierbei wurden
Fachkrifte speziell nach MaBnahmen gefragt, die sie im Umgang mit der Altersmischung
treffen. Wéhrend MalBnahmen wie Anpassungen im Tagesablauf vergleichsweise haufig
vorgenommen werden, gibt weniger als die Hilfte der Befragten an, verschiedene Ange-
bote vorzubereiten bzw. sich im Team tiiber die Altersmischung auszutauschen, und eine
noch geringere Zahl an Fachkréften besucht spezifische Fortbildungen. Die teilweise ge-
ringen Auspridgungen decken sich mit den Ergebnissen von Wertfein, Miiller und Kofler
(2012), die auf Basis der 2010 veroffentlichten Studie ,,Kleine Kinder — Grofler An-
spruch® berichten, dass lediglich 23,6 Prozent der Einrichtungen angeben, Anpassungen
fiir Kinder unter einem Jahr vorzunehmen. Dies ist insbesondere deshalb problematisch,
da in den vorliegenden Analysen deutlich wurde, dass die Vorbereitung verschiedener
Angebote fiir die Altersgruppen, der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen {iber die
Altersmischung sowie tendenziell auch Fortbildungen, die sich spezifisch mit diesem
Thema auseinandersetzen, ein wirksames Mittel sein konnen, 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 dafiir zu sein, die unterschiedlichen Bediirf-
nisse der Kinder wahrzunehmen und ihnen entsprechend gerecht werden zu konnen. Auf
die Bedeutung von Verfiigungszeiten, also von Zeiten fiir die Vorbereitung, aber auch von
Fortbildungen fiir die generelle paddagogische Qualitét haben bereits verschiedene Studien
verwiesen (z.B. Tietze u.a. 2013), die vorliegenden Ergebnisse zeigen zudem auf, dass
spezifische MaBnahmen herausfordernde Rahmenbedingungen abschwichen kénnen.

Allerdings sind die Ergebnisse vor dem Hintergrund verschiedener Limitationen zu
betrachten. Neben der insgesamt niedrigen Varianzaufkldrung ergeben sich durch die re-
lativ kleine Stichprobe, welche auf Krippen in Nordbayern eingeschrinkt ist, bestimmte
Limitationen. So ist durch die regionale Begrenzung die Generalisierbarkeit der Aussagen
stark einschrankt. 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 piddagogische Qualitdt, welche mit der
Krippenskala gemessen wurde (M = 4,53, SD = 0,64). Diese mogliche positive Selektie-
rung der Krippen fiihrt unter Umsténden allerdings dazu, dass die Zusammenhénge sogar
noch unterschitzt werden.

Ebenso bestehen hinsichtlich der gewdhlten Operationalisierung gewisse Einschrén-
kungen. Mit der Krippenskala, dem verwendeten MaB} fiir pddagogische Qualitét, wurde
ein Instrument gewdhlt, welches strukturelle und prozessuale Merkmale gleichermallen
einbezieht. Inwiefern sich dhnliche Abschwéchungen des Effekts der Altersmischung hin-
sichtlich prozessualer Qualitit ergeben, bleibt an dieser Stelle offen. Auch ergeben sich in
Bezug auf die Operationalisierung der Altersmischung Einschrinkungen. So wurde auf-
grund der Annahme nicht-linearer Effekte eine Differenzierung in einer Altersmischung
von unter 1,5 Jahren, 1,5-2 Jahren und iiber 2 Jahren vorgenommen. Zwar wurde in Sensi-
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tivitdtsanalysen explizit auch gepriift, ob eine niedrigere Qualitét bei der Betreuung von
unter einjdhrigen Kindern vorliegt, jedoch konnten weitere potentielle Altersgruppen oder
Kombinationen nicht gepriift werden. Die Altersgruppe der unter einjahrigen Kinder wur-
de sowohl in der theoretischen Hinfilhrung, als auch im Forschungsstand als spezielle
Gruppe mit besonderen Bediirfnissen, von Wertfein, Miiller und Kofler (2012, S. 25) so-
gar als ,,zusétzliche Herausforderung™ bezeichnet. Auf Grund bestehender gesetzlicher
Regelungen zur Elternzeit fillt 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 wiirden, wenn mehr sehr junge Kinder im Alter von wenigen
Monaten in padagogischen Einrichtungen betreut wiirden.

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

Anmerkung

1 Gefordert durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) — Projektnummer RO 820/17-1/
AOBIJ: 641419
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Freier Beitrag

Diagnose und Férderung von
naturwissenschaftlicher Begabung in der Kita.
Darstellung des aktuellen Forschungsstands

Maria Sophie Schéfers, Claas Wegner

Zusammenfassung

Diagnose und Forderung von naturwissenschaftlicher Begabung im Kita- und Vorschulalter ist seit eini-
gen Jahren ein fester Bestandteil der Bildungsplidne der deutschen und osterreichischen Bundeslander.
Jedoch wurden seither bestehende Programme zur Forderung 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
Uberblick iiber die bisherigen Forschungsergebnisse zu dem Themengebiet Diagnose und Forderung
von naturwissenschaftlicher Begabung im Kitaalter und zeigt im Anschluss Forschungsliicken auf, die es
in weiteren Vorhaben zu bearbeiten und zu schlielen gilt.

Schlagworter: Naturwissenschaftliche Begabung, Frithkindlich, 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-Fachkraftemangel zu
tun?

Seit einigen Jahren herrscht in Deutschland ein groBer Fachkriftemangel 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 tiber 90.000 MINT-Stellen unbesetzt (siche Tabelle 1), was
auf Deutschland {ibertragen rund eine halbe Million fehlende Fachkrifte 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 fiir Arbeit. Stand: April 2019.

MINT- M_INT- MINT- . MINT-

Bundeslander Fachkrafte Sp?.eglallgten- Expengntétlg- . Berufe
tatigkeiten keiten insgesamt

Baden-Wiirttemberg 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 58.200 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/Thiringen 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 moglich.

Nicht zuletzt kann der Fachkriftemangel durch das fehlende Interesse an den naturwissen-
schaftlichen Féachern wihrend der Schulzeit begriindet werden. Besonders Physik und Che-
mie zdhlen zu den unbeliebtesten Schulfichern unter den Schiiler*innen (vgl. Merzyn 2008,
S. 6ff.). Der Interessenabfall ist jedoch erst mit dem Eintritt in die weiterfiihrende Schule
messbar und wird mit der steigenden Theorielastigkeit und Komplexitit der naturwissen-
schaftlichen Fécher begriindet (vgl. Gebhard/Héttecke/Rehm 2017, S. 131). Studien zeigen,
dass Enrichment-Programme und FordermafBinahmen fiir naturwissenschaftlich hochbegabte
und interessierte Schiiler*innen diesem Trend entgegenwirken und langfristig ein hohes
naturwissenschaftliches Selbstkonzept und Fachinteresse aufbauen konnen (vgl. u.a. Mar-
kowitz 2004; Grosch 2010; Hausamann 2012; eingereichter Beitrag von Schdfers/Weg-
ner,). Analog gilt dies auch fiir 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 spéteren Schulleistungen
auswirken (vgl. Benz/Peter-Koop/Griiffing 2015, S. 7). In der Langsschnittuntersuchung der
LOGIK-Studie (Longitudinalstudie zur Genese individueller Kompetenzen) konnten 25 Pro-
zent der Varianz in der mathematischen Leistung von Zweitkldssler*innen auf die im Vor-
schulalter erworbenen mathematischen Kompetenzen zuriickgefiihrt werden, was sich eben-
so noch in der Jahrgangsstufe 11 nachweisen lasst (vgl. Stern 1997, S. 160).

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

2 Warum gerade Naturwissenschaften in der Kita? -
Begrindungen fur naturwissenschaftliche Diagnostik und
Férderung in der Kita

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

2.1 Bildungspolitische Begrindung

Seit der Verdffentlichung 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/Rofsbach 2013, S. 183). Somit haben vorschulische Ein-
richtungen nicht nur die Vereinbarkeit von Familie und Beruf zum Ziel, sondern vielmehr
auch die Forderung 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 Bildungsplidnen in
allen Bundeslédndern (vgl. Seyda 2009, S. 245). Durch die Verantwortung der Bundeslin-
der fiir die Generierung der Bildungspline sind die Schwerpunkte je nach Bundesland he-
terogen gesetzt und unterscheiden sich im Umfang stark voneinander (vgl. Reichelt 2014,
S. 48). Daher lésst sich kein einheitlicher Bildungsauftrag fiir die Bundesrepublik formu-
lieren und konkretisieren. Ein #hnliches Bild zeigt sich ebenso in Osterreich. Auf Bundes-
ebene existiert seit dem Jahr 2009 ein bundeslédnderiibergreifender BildungsRahmenPlan
fiir alle elementaren Bildungseinrichtungen (Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung 2009). Dieser wird um weitere Bildungspléne fiir die einzelnen
Bundeslinder Osterreichs ergiinzt, wobei in einigen Bundeslindern zusitzlich Broschiiren
zur Entwicklungsbegleitung oder eine Unterscheidung zwischen dem reguldren Kitabe-
such und dem letzten Kitajahr innerhalb der Bildungsplédne unterschieden wird. Somit
ergibt sich eine Vielzahl von unterschiedlichen Vorgaben und Richtlinien, die sich in Be-
zug auf den Inhalt zu groBen 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 Bildungsplédnen wird angestrebt, dass die Kinder iiber Wissen iiber natur-
wissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen und naturwissenschaftliche Konzepte verfii-
gen, die auf diesem Niveau als erfahrungsbasiertes, anschlussfidhiges und alltagsnahes
Wissen bezeichnet werden. Dieses Wissen soll die Kinder dazu befdhigen, 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 fordern, es werden jedoch wenig konkrete Um-



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 1-2020, S. 70-86 73

setzungsmafBnahmen und Methoden in den Bildungsplénen aufgefiihrt, an welchen sich
die Erzieher*innen bei der Anwendung in den Einrichtungen orientieren kénnten (vgl.
ebd., S. 38). Konkludierend lésst sich festhalten, dass aus bildungspolitischer Betrach-
tungsweise die Forderung 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 sozialpddagogisch gepréigte Ausbildung von Erzieher*innen um
Qualifikationen in der Vorbereitung auf das naturwissenschaftliche Lernen ergidnzt und
erweitert werden, beispielsweise im Rahmen von Fortbildungen (vgl. Gasteiger 2017,
S. 15), zum anderen miissen praktischere Ansitze als Fordermdglichkeiten fiir die be-
troffenen Kinder entwickelt und an die Einrichtungen herangetragen werden, um den Bil-
dungsplanen nachkommen zu kénnen.

2.2 Neurokognitive Begriindung

Bildung und Forderung kommen auch der Entwicklung des Gehirns und dessen Struktu-
ren eine entscheidende, lang unentdeckt gebliebene Rolle zu (vgl. Braun 2012, S. 11). Im
frithen Kindesalter erreichen Kinder ein Maximum an synaptischen Verbindungen im Ge-
hirn, etwa eineinhalbmal so viele wie bei Erwachsenen, was dazu fiihrt, dass die unter-
schiedlichen Gehirnareale maximal miteinander verkniipft 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 resiimiert werden,
dass die Gehirnentwicklungsphase mit der Phase einer besonders effizienten und langfris-
tigen Lernfdhigkeit korreliert (vgl. Braun 2012, S. 11). Daher ist aus biologischer Sicht
nachvollziehbar, dass eine Forderung von wissenschaftlichen Basiskompetenzen bereits
in vorschulischen Einrichtungen beginnen soll, da somit die sensible Phase fiir maximale
Lernféhigkeit eingefangen werden kann.

Dieser Punkt sollte auf der einen Seite in die vorangegangenen Desiderata einbezogen
werden, da fiir eine gelingende Umsetzung zum einen die Erzieher*innen iiber diese neu-
robiologischen Vorginge aufgeklart sein sollten, um die Notwendigkeit der Maflnahmen
zu verstehen und zum anderen eine spezielle Forderung stattfinden muss. Auf der anderen
Seite kann jedoch ein weiteres Desiderat formuliert werden, da es zunichst einer Diagno-
se der Kinder bedarf, um abzuschéitzen, welche Form der Forderung fiir sie geeignet und
fordernd, jedoch nicht liber- oder unterfordernd ist.

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

3 Fragestellung

Bei dem Forschungsschwerpunkt Diagnostizieren und Fordern 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 fiir die Literaturrecherche genommen werden:

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

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

4 StudienUbersicht

Um den aktuellen, deutschsprachigen Forschungsstand mdglichst vollstédndig und transpa-
rent abbilden zu konnen, wurde ein systematischer Literaturreview angefertigt. Dazu
wurden drei Kriterien aufgestellt, die fiir eine Aufnahme eines Suchergebnisses in die
Darstellung des aktuellen Forschungsstandes erfiillt 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 Wortern
genutzt. Somit sollten moglichst alle relevanten Studien in dem durchsuchten Portal aus-
gemacht und in das Review aufgenommen werden. Folgende Begriffe wurden fiir die Er-
mittlung des Forschungsstandes ausgewihlt und verwendet:

Freitext:

1. frihkind* forder*;

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 erfiillte Kriterium bildet die Uberpriifung der Wortkombinationen in einer
breit aufgestellten und fachunabhingigen Datenbank, bei diesem Review in der Suchma-
schine Google Scholar. Vorteile dieser Datenbank waren zum einen der grole Umfang
und zum anderen die Multidisziplinaritit, um auch die Suche nach Parallelen in anderen
Fachdisziplinen einschlieBen zu kdnnen. Wie bereits beschrieben, sollte es sich bei der
Darstellung des Forschungsstandes um eine aktuelle Auflistung handeln. Daher wurden
als drittes Kriterium lediglich Beitridge zugelassen, die zwischen den Jahren 2009 und
2019 erschienen sind.

Insgesamt flihrte die Abfrage der Suchbegriffe zu 5.934 Treffern. Diese Suchergeb-
nisse wurden in das Literaturverwaltungsprogramm Citavi importiert und anschlieBend
auf Grundlage weiterfilhrender Recherchen auf die inhaltliche Kohédrenz mit den Frage-
stellungen hin gepriift. Dabei wurden Ergebnisse aus unterschiedlichen Griinden nicht in
den aktuellen Forschungsstand aufgenommen, zum Beispiel, wenn anhand des Titels oder
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des Abstracts keine inhaltliche Ubereinstimmung 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 (siche 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 Ubersichtlichkeit folgen drei umfangreiche Tabellen,
die sich jeweils auf eine Fragestellung oder Schlussfolgerung des Reviews beziehen und
einen Uberblick iiber 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. Wéhrend in der linken Spalte Autor*innen und Erscheinungsjahr der
Studien aufgefiihrt sind (sortiert nach Erscheinungsjahr in aufsteigender Aktualitit), wer-
den in der mittleren Spalte kurz das Studiendesign und in der rechten Spalte ausgewéhlte
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 iiber keine allge-
meingiiltige Aussagekraft verfiigen. Durch die meist einheitlichen Aussagen der unter-
schiedlichen Studien lésst sich allerdings ein Trend herausstellen, den es weiter zu unter-
suchen gilt.

5.1 Auswirkungen von MINT-spezifischen FrihférdermaBnahmen

In den Studien, die vor allem nach Auswirkungen von MINT-spezifischen FordermaB-
nahmen in Kitas geforscht haben, wird grundsétzlich herausgestellt, dass Kinder, die ein
Foérderprogramm durchlaufen haben, signifikant hohere Féhigkeiten und Leistungen nach
Abschluss der MaBnahmen erbringen konnten als Kinder ohne Teilnahme an der Forde-
rung (sieche Tabelle 2, z.B. Windt 2011; Steffensky u.a. 2012; Reichelt 2014; Lehmann/
Rademacher/Miiller 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 Kommunikationsféahigkeit der Kinder (Lehmann/Rademacher/Miiller
2016) wird durch die Forderung positiv beeinflusst. Dabei kénnen in der Studie von
Langhorst u.a. (2013) die positiven Effekte nicht nur bei Vorschulkindern nachgewiesen
werden, sondern auch bei Jiingeren in der Kita. Mit Hinblick auf die langfristige Wirk-
samkeit der FordermaBnahmen stellen sowohl Reichelt (2014) als auch Langhorst u.a.
(2013) heraus, dass der Leistungsvorsprung der Kinder im Forderprogramm 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

Online Datenbank
Google scholar
5.934 Ergebnisse

Ausschluss von 1861 Duplikaten

Ausschluss von 3.329 Suchergebnissen aufgrund des Titels und

Abstracts

— Kein Treffer zur Diagnostik oder Férderung von Hochbega-
bung

— Sprachlicher Schwerpunkt

— Treffer verfasst in anderer Fremdsprache

744 Ergebnisse

Ausschluss von 670 Suchergebnissen aufgrund des Volltextes
— Volltext nicht verflgbar

— Schulkontext

— Politischer Diskurs

— Allgemeine Férderung von Hochbegabung

— Allgemeine Diskussionen tber die Kita

— Medizinische Orientierung des Artikels

— Defizitorientierung

74 Ergebnisse

Ausschluss von 58 Suchergebnissen aufgrund des Schwer-
punkts des Volltextes

— Theorie: Entwicklung von Kindern

— Konkrete Hinweise fur die Praxis

— Legitimation fur das Thema

— Folgen von gezielter Férderung

— Naturwissenschaftliches Lernen

— Konzeptionelle Arbeiten

16 Treffer Auswirkungen MINT-Férderung: 8 Treffer
Kita-Fachkrafte: 8 Treffer
Test-Konstruktion: 4 Treffer

Anmerkung: Anzahl der Treffer und aufsummierte Treffer der Unterkategorien stimmen nicht iiberein, da
einige Treffer in mehreren Kategorien aufgefiihrt werden.
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Tabelle 2: Ubersicht zu empirischen Studien iiber die Auswirkungen von MINT-
spezifischen Frithférdermafinahmen in Kitas

Anmerkung: Die Studien sind in chronologischer Reihenfolge angeordnet.

Autor*innen
Jahr

’ Studiendesign

Zentrale Befunde

1 Windt (2011) N: 221 Kinder Die Studie bringt hervor, dass Vorschulkinder durch
uV: Experimentieren und Nicht-Experimentieren in  das naturwissenschaftliche Experimentieren einen
den Kitas und Forscher-Ecken vs. Kleingruppenler- hochsignifikanten Fachwissenszuwachs uber die na-
nen turwissenschaftlichen Inhalte erzielen kénnen. Dabei
aV: Fachwissen und Fachinteresse ist der Wissenszuwachs zwar nicht signifikant von der
Methode: qualitative und quantitative Erhebungsin- Lernsituation (Forscher-Ecke und/oder Gruppenar-
strumente beit) abhéngig, jedoch besteht eine starke Tendenz,
Durchfiihrende Personen der Férderung: geschulte dass die Kleingruppe und die Kombination aus bei-
Fachkréfte dem einen héheren Fachwissenszuwachs erzielen.
Land: Deutschland
Alter der Proband*innen: 4;10 bis 6;1 Jahre

2 acatech N: 16 Ein Teilergebnis der umfassenden Studie zum The-

(2011) uV: u.a. die Effekte auf die Kinder ma Technikférderung zeigt, dass bei Kindern bereits

aV: Kinder aus den Modellprojekten Haus der klei-
nen Forscher oder MatNat

Methode: Interviews mit Eltern, Erzieher*innen und
Netzwerkkoordinator*innen

Durchfiihrende Personen der Férderung: geschulte
Fachkréfte

Land: Deutschland

Alter der Proband*innen: Erwachsen

bei einfachen, nachvollziehbaren Experimenten mit
allgemein verfligbaren Alltagsmaterialien die Experi-
mentierfreude geweckt wird und die Internalisierung
und affektive Assoziationen zu den Naturwissen-
schaften geférdert werden. Dabei sind ebenso ein
friines Abstraktionsvermdgen und Empathie fir die
Forscherrolle bei den Kindern erkennbar. Es kénnen
dariiber hinaus keine Geschlechtsunterschiede fest-
gestellt werden. Aus dem Projekt heraus tberneh-
men Kinder Anregungen sogar ins hausliche Umfeld.
Trotz eines laut Erzieher*innen zu hohen wissen-
schaftlichen Anspruchs und teilweise fehlender Um-
setzungsmaoglichkeiten der Experimente wird das
Projekt als empfehlenswert fir die Ausbildung friher,
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: Pra-/Post-Test-Design

Durchflihnrende Personen der Férderung: 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 bestatigt werden,
dass die Verknlpfung 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 Férderung

Methode: Leistungsermittlung mit Pré-/Post-
/Follow-up-Design

Durchfiihrende Personen der Férderung: geschulte
Fachkréafte

Land: Deutschland

Alter der Proband*innen: Vorschulkinder

Teilstudie 1:

Die Ergebnisse der Studie weisen fiir alle geférderten
Kinder unmittelbar nach der sechsmonatigen Férde-
rung signifikant starkere Leistungszuwéchse auf.
Auch die langfristigen Effekte fielen acht Monate nach
Beendigung des Forderprogramms flr die Experi-
mentalgruppe stérker aus als fir die Kontrollgruppe.
Selbst nachdem die Kinder bereits ein halbes Jahr
die Schule besucht und beinahe téaglich 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 fiir die Erzieher*innen

aV: Kurz- und langfristige Wirkungen von 6-
monatiger Férderung

Methode: Leistungsermittlung mit Pra-/Post-Design
Durchfiihrende Personen der Férderung: geschulte
Fachkréafte

Land: Deutschland

Alter der Proband*innen: 64 Mon. im Durchschnitt

Teilstudie 2:

Die Ergebnisse der zweiten Teilstudie belegen, dass
bereits jlingere Kinder durch das Programm Mina und
der Maulwurf erfolgreich geférdert werden kénnen.
Diejenigen Kinder, auf welche die Trainingseinheiten
abgestimmt sind, profitieren von der Férderung und
kénnen ihre mathematischen Fahigkeiten signifikant
verbessern.

5 Kauertz/Gierl

N: 30

Aus der Studie geht hervor, dass die Einrichtung, das

(2014) uV: Einfliisse einzelner Strukturmerkmale und per- Material und die Raumlichkeit sich als ein Qualitéts-
sonenspezifische Merkmale der Fachkraft merkmal firr naturwissenschaftliche Anregungen deu-
aV: Anregungsprozesse naturwissenschaftlicher ten lassen. Dabei hat sich ein teiloffenes Konzept als
Denk- und Arbeitsweisen produktiv fir die Férderung von Naturwissenschaften
Methode: Fragebdgen und Videoanalyse herausgestellt. Neben dem Material kann gezeigt wer-
Durchfiihrende Personen der Férderung: nicht ge-  den, dass die Ablage und der Zugang zu diesem eine
schulte Fachkrafte mit unterschiedlichen Ausbil- grofe Rolle spielen. Die Studie stellt heraus, dass au-
dungshintergriinden Berdem eine aktivierende Umgebung, in der Reize zum
Land: Deutschland naturwissenschaftlichen Forschen gegeben sind, eben-
Alter der Proband*innen: Erwachsen falls zur Qualitatssteigerung eines Angebots flihrt.

6 Reichelt N: 177 Kinder Im Nachtest der Studie erzielen die geférderten Kin-

(2014) uV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an Forder- der in unterschiedlichen Alterskohorten signifikant

maBnahmen ,Elementar — Erste Grundlagen in Ma-
thematik”

aV: Wirkungen von mathematischer Férderung in
der Kita

Methode: Langsschnittstudie (Pra-/Post-/Follow-up-
Design)

Durchfiihrende Personen der Férderung: Projektlei-
terin der Forschungsgruppe gemeinsam mit den
Fachkréften

Land: Deutschland

Alter der Proband*innen: 4 bis 6 Jahre

bessere Leistungen als die nichtgeférderten Kinder
mit gleicher Ausgangslage. Somit wird die Wirksam-
keit des evaluierten Férderprogramms herausgestellt.
Der Entwicklungsfortschritt, welchen die Kinder durch
die mathematische Friihférderung erlangen kdnnen,
sorgt nachweislich fiir einen besseren Start in die
Schullaufbahn.

7 Lehmannu.a.

(2016)

N: 97 Kinder

uV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an mathemati-
schen Férderprogrammen

aV: Wirkungen von mathematischer Férderung in
der Kita

Methode: Pra-/Post-Test-Design

Durchfiihrende Personen der Férderung: durch pa-
dagogisch-didaktische Handreichung informierte
Fachkréfte

Land: Deutschland

Alter der Proband*innen: 74,7 Mon. im Durchschnitt

Teilstudie 1:

In der ersten Teilstudie ergeben sich durch die Férde-
rung vom mathematischen Wissen der Kinder signifi-
kante Vorteile der Versuchsgruppe gegeniiber der
Kontrollgruppe in speziellen Bereichen (raumliches
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 Kommunikationsfahigkeit der Kinder
berichtet.

N: 51 Kinder

uV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an mathemati-
schen Foérderprogrammen

aV: Wirkungen von mathematischer Férderung in
der Kita

Methode: Pra-/Post-Test-Design

Durchfiinrende Personen der Férderung: durch pa-
dagogisch-didaktische Handreichung informierte
Fachkréfte

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 Fahigkeitsprofile fokussiert.
Dabei kann herausgestellt werden, dass die Leistun-
gen zwischen Kontroll- und Versuchsgruppe nach der
Férderphase weit auseinanderdivergieren und die
Forderung eine hohe Wirksamkeit zeigt.
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Autor*innen

’ Studiendesign Zentrale Befunde
Jahr
8 Klemmu.a. N:75Kinder Die Studie kann bestétigen, dass die generierten Ma-

(2019) uV: Biologische Beobachtungskompetenz terialien zur Férderung der Beobachtungskompetenz
aV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an einem Trai- von Vorschulkindern gewinnbringend eingesetzt wer-
ningsprogramm den kénnen. In der Studie wird deutlich, dass im Lau-
Methode: Quantitatives Messinstrument fe der Zeit nur die Beobachtungskompetenz der Ex-
Durchfiihrende Personen der Férderung: Trai- perimentalgruppe deutlich verbessert hat. Jedoch
ner*innen aus der Forschungsgruppe muss festgestellt werden, dass nur Kinder auf einem
Land: Deutschland bestimmten Kompetenzniveau von der Férderung
Alter der Proband*innen: 4,9 bis 6,7 Jahre profitieren, wahrend fur 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; u}" = unverdnderte Variable; a/ = abhéngige Variable

Neben den gewinnbringenden Auswirkungen von FérdermaBnahmen konnen jedoch auch
Limitationen aufgezeigt werden. Grundsétzlich muss herausgestellt werden, dass bei den
meisten Studien, die aufgefiihrt wurden, entweder Forschende oder durch umfangreichere
Fortbildungen geschulte Fachkrifte die Férderung in den Einrichtungen {ibernahmen. 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 konnen durch die Fortbil-
dungsmafBnahmen der Fachkrifte jedoch die Resultate nicht auf Kitas iibertragen werden,
deren Fachpersonal keine Schulung besucht hat. Das ungeschulte Anwenden von Forder-
mafnahmen kdnnte keine oder sogar negative Auswirkungen hervorbringen.

Aullerdem stellen Steffensky u.a. (2012) heraus, dass fiir einen positiven Effekt die neu
erlernten Fihigkeiten und das dazugewonnene Wissen in Alltagssituationen angewendet
werden sollten, damit sie langfristig erhalten bleiben. Ebenso sei es ratsam, dass in der Forde-
rung unterschiedliche Kompetenzniveaus bedient werden, damit jedes Kind entsprechend der
individuellen Stirken und Schwichen passgenaue Aufgaben 16sen kann, ohne von ihnen
iiber- 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 Kindergérten auf eine naturwissenschaftliche Begabung oder ein
stark gesteigertes naturwissenschaftliches Interesse hin zu priifen, wird daher aktuell an der
Entwicklung eines naturwissenschaftlichen Begabungstests flir den Elementarbereich gear-
beitet. Die Ergebnisse der in Tabelle 3 beschriebenen Studien stimmen fiir das Entwick-
lungsvorhaben insgesamt zuversichtlich: So wird in allen Studien bestdtigt, 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 (Nolke 2013) von Vorschulkindern valide, reliabel und
objektiv erthoben werden kann. Besonders im Vergleich zu dhnlichen standardisierten Tests
fallt auf, dass sie dhnliche statistische Werte aufweisen (Carstensen/Lankes/Steffensky 2011).
Jedoch miissen 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 Stichprobengrofie hinreichend grof} sein, um aussagekréftige Ergebnisse zu
erhalten (Steffensky/Lankes/Carstensen 2012). Fiir die Entwicklung eines Tests gilt es aul3er-
dem zu beachten, dass die Aufmerksamkeitsspanne von Kindern im Vorschulalter noch nicht
sehr ausgeprégt ist und die Testmotivation mit steigender Testlange sinkt. Somit ist auf eine
zeitliche Eingrenzung des Tests zu achten (Steffensky/Lankes/Carstensen 2012). Dariiber
hinaus sollten die Testaufgaben unterschiedliche Schwierigkeitsgrade bedienen, um eine Dif-
ferenzierung zulassen zu konnen (Steffensky/Lankes/Carstensen 2012).

Tabelle 3: Ubersicht zu empirischen Studien iiber die Konstruktion von
Testinstrumenten fiir Kinder im Kita- und Vorschulalter

Anmerkung: Die Studien sind in chronologischer Reihenfolge angeordnet.

Autor*innen, Studiendesign Zentrale Befunde
Jahr
1 Carstensen/ N: 257 Kinder aus 13 Kitas In der Studie wird ein Test evaluiert, der naturwissenschaftliche

Lankes/ Ziel: Entwicklung und Validierung Kompetenzen von Kitakindern untersucht. Durch die Analyse des

Steffensky  eines Testinstruments zur Erfassung Tests wird herausgestellt, dass dieser Test eine zuverlassige Unter-

(2011) von Naturwissenschaftlicher Kompe- scheidung von naturwissenschaftlicher Kompetenz bei fiinfjahrigen
tenz Kindern zulasst, die Reliabilitdten und die Varianz als ausreichend
Methode: Strukturiertes Interview zu bewerten sind und die Standardabweichung im Vergleich zu
Land: Deutschland standardisierten Tests &hnliche Werte aufweisen. Jedoch wird in der

Alter der Proband*innen: 5 Jahre 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 kénnen.

2 Steffensky/  N: 155 Kinder Durch die Pilotierung des Tests kann zum einen festgestellt werden,
Lankes/ Ziel: Entwicklung und Pilotierung ei- dass die Testaufgaben anscheinend die naturwissenschaftlichen
Carstensen  nes Testinstruments zur Erfassung  Kompetenzen der Kinder der entsprechenden Altersstufe herausstel-
(2012) von Naturwissenschaftlicher Kompe- len kdnnen, auch wenn die StichprobengréBe gering ausfallt. Zum

tenz anderen kdnnen wichtige Hinweise aus der Pilotierung gezogen
Methode: stark strukturiertes Inter- ~ werden:
view mithilfe von Testheften Testaufgaben missen unterschiedliche Schwierigkeitsgrade erflllen,
Land: Deutschland um eine Differenzierung zulassen zu kénnen
Alter der Proband*innen: 5 bis 6 Bei einer Testlange von 24 Minuten wird bei Kindern dieser Alters-
Jahre stufe die Testmotivation als hoch eingeschétzt

3 Noélke (2013) N: 257 Kinder Teilstudie 1 und 110  Im Rahmen der empirischen Forschung der Dissertation wurden
Kinder in Teilstudie 2 zwei Skalen entwickelt: naturwissenschatftliches Interesse | und na-
Ziel: Entwicklung eines Fragebo- turwissenschatftliches Interesse Il. Durch die Analysen kann heraus-

gens, der das naturwissenschaftli-  gestellt werden, dass die erste Skala fiir Gruppenvergleiche geeig-
che Interesse von Vorschulkindern  net erscheint. Mit der weiterentwickelten Skala scheint es gelungen
objektiv, reliabel und valide erfasst  zu sein, das naturwissenschaftliche Interesse auch von jlingeren

Methode: Fragebogen Kindern objektiv, reliabel und valide zu erheben. AuBerdem zeigt die
Land: Deutschland Studie, dass Vorschulkinder ein héheres Interesse an naturwissen-
Alter der Proband*innen: Vorschulal- schaftlichen Phanomenen haben als an anderen kindgerechten In-
ter haltsbereichen. Darliber hinaus stellt die Studie dar, dass bereits in

der untersuchten Alterskategorie die Jungen ein signifikant hdheres
naturwissenschaftliches Interesse aufweisen als Madchen.

4 Ziegler/Hardy N: 34 Kinder Die Pilotierungsstudie zeigt, dass die entwickelten Testinstrumente

(2015) Ziel: Pilotierung eines Tests zur Er-  das konzeptuelle Wissen in den vier Uberpriften Inhaltsbereichen
hebung naturwissenschaftlicher sowie in dem Bereich der Denk- und Arbeitsweisen reliabel erfassen.
Kompetenz von Kindern im Vor- Die eingesetzten geschlossenen ltemformate scheinen also trotz
schulalter hoher Anforderungen an die sprachliche Verarbeitung von Informati-
Methode: Multiple-Choice-Aufgaben, onen bei entsprechender Unterstiitzung durch Bildmaterial &hnliche
offene Aufgaben, Richtig-Falsch- Wissensbestande abzurufen wie die Aufgaben mit offenen Antwort-
Aufgaben und Zuordnungsaufgaben formaten. Die Pilotstudie dient als Vorstudie fiir die Hauptstudie
Land: Deutschland EAST-Science zur Erfassung der naturwissenschaftlichen Kompe-

Alter der Proband*innen: Vorschulal- tenz von Vorschulkindern.
ter
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Aus diesen Merkmalen lassen sich Voraussetzungen fiir die Testentwicklung ableiten, die
sich mit besonderem Fokus auf das Kitaalter ergeben:

— Um die Aufmerksamkeit der Kinder moglichst liber die gesamte Testzeit gleichméBig
hoch halten zu konnen, sollte der Test einen Zeitumfang von maximal 45 Minuten
nicht iliberschreiten. Auflerdem sollte der Test immer wieder Mdglichkeiten bieten,
die Testung fiir eine kleine Pause zu unterbrechen, um den individuellen Bediirfnissen
der Kinder (Essen/Trinken, Bewegung, Spielen mit anderen Kindern) gerecht zu wer-
den.

— Da Tests von externen und den Kindern unbekannten Personen durchgefiihrt werden,
sollte vor der Testung eine Kennenlernphase stattfinden, damit die Kinder Vertrauen zu
der Testleitung aufbauen konnen und die anschlieBende Testung nicht durch Zuriickhal-
tung und Schiichternheit beeinflusst wird. Aulerdem kann den Fachkréften in der Kita
die Option gegeben werden, bei der Testung im Sichtfeld der Kinder zu bleiben, um den
Kindern ein Gefiihl der Vertrautheit und Sicherheit vermitteln zu kénnen.

— Tests fiir das Kitaalter sollten deutlich von einem Test- oder Priifungssituation abwei-
chen. Vielmehr sollte ein Spiel- und Réitselcharakter geschaffen werden, damit die
Kinder die Motivation entwickeln, sich mit den Aufgaben zu beschiftigen und Lo-
sungen zu finden.

— Die meisten Aufgaben sollten so konzipiert sein, dass sie den Kindern das Erleben
von Erfolgserlebnissen ermoglichen. Dazu zdhlen zum einen das Formulieren von
Abbruchkriterien fiir jede Aufgabe und zum anderen wertschitzende und motivieren-
de Worte der testdurchfithrenden Personen.

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

Fiir viele positive Auswirkungen durch die Teilnahme an einer Frithforderma3nahme spielt
das Ausbildungsniveau des Fachpersonals eine wichtige Rolle. Jedoch wird in den meisten
Studien und Untersuchungen die Qualifikation der Fachkréifte nur sehr oberfléchlich be-
trachtet (vgl. Blossfeld 2012, S. 27 f.). Auflerdem ,,gibt es gegenwirtig (noch) keine adé-
quate Untersuchung in Deutschland, die Aufschluss dariiber gibt, wie sich Unterschiede im
Ausbildungsniveau des Fachpersonals auf die Gestaltung der paddagogischen Praxis und die
Entwicklung der Kinder auswirken* (vgl. ebd., S. 28). In den dargestellten empirischen
Studien zu den Gelingensbedingungen von qualitativ hochwertiger Férderung in Bezug auf
die Erzieher*innen wird insgesamt ersichtlich, dass ein groBer Bedarf an Fortbildungen
von Weiterbildungen auf Seiten der Fachkréfte besteht, um FordermafBnahmen effektiv
sowie fach- und sachgerecht in den Kitaalltag zu integrieren (siche Tabelle 4, z.B.
Fischnaller 2012; Schuler 2013; Bruns 2014; Kauertz/Gierl 2014; Klemm u.a. 2019). Es
herrscht zwar ein grofles Bestreben, mathematische und naturwissenschaftliche Bildung zu
fordern (Fischnaller 2012), jedoch fehlen fachdidaktische Ansétze und Schulungen, um
die Umsetzung auf einem guten Qualititsniveau zu ermoglichen (Fischnaller 2012;
Schuler 2013; Bruns 2014; Kauertz/Gierl 2014). Das hohe Engagement der Erzie-
her*innen, ihre Forderkompetenz 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 fiinfmaligen Fortbildung zu diesem Schwerpunkt
keine gesteigerte alltagsintegrierte Anregung und Forderung der mathematischen Entwick-
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lung der Kinder gelingt. In der Studie von Scamitt und Schwentesius (2017) wird deutlich,
dass Erzieher*innen erst durch langfristige und intensive Weiterbildung (in diesem Fall
sogar ein Studium) ein Verstindnis fiir die Bildungsplédne als auch ein gesteigertes deklara-
tives Wissen sowie Handlungswissen ausbilden.

Tabelle 4: Ubersicht zu empirischen Studien iiber die Gelingensbedingungen von
qualitativ hochwertiger und nachhaltiger Férderung in Bezug auf die
Erzieher*innen in den Kitas

Anmerkung: Die Studien sind in chronologischer Reihenfolge angeordnet.

Autor*innen, Studiendesign Zentrale Befunde
Jahr
1  Fischnaller N: 22 Kitas Die Studie zeigt, dass zum einen das Bestreben der Er-

(2012)

uV: Fachliche Voraussetzungen und strukturel-
le/materielle Bedingungen

aV: Férderung von mathematischer Bildung
Methode: Quantitativ (Fragebogen)

Land: ltalien

Alter der Proband”innen: Erwachsen

zieher*innen in den Einrichtungen grof3 ist, mathemati-
sche Bildung durch alltagsnahe und —relevante Aufgaben
zu férdern, jedoch fehlen ihnen héaufig didaktische Kon-
zepte zur Umsetzung einer bewussten Férderung der
Kompetenzen.

2 Langhorst

N: 260 Kitakinder und 26 Erzieher*innen

Teilstudie 2:

u.a. (2013)  uV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an dem Es zeigt sich, dass eine flinfmalige Fortbildung mit der
Programm ,Mina und der Maulwurf“ und ent- ~ Vermittlung von fachlichem und dachdidaktischem Wis-
sprechender Fortbildung fir die Erzieher*innen sen nicht ausreicht, um Erzieher*innen zu befahigen, die
aV: Kurz- und langfristige Wirkungen von 6- mathematische Entwicklung alltagsintegriert anzuregen
monatiger Férderung und zu férdern. Es scheint Zeit und Erfahrung zu benéti-
Methode: Leistungsermittlung mit Pré-/Post- gen, um das Entwicklungsmodell zu verinnerlichen und
Design angemessene Fdrderangebote zu verwirklichen. Daher
Land: Deutschland benétigt ein alltagsintegrierter Ansatz ein hohes Enga-
Alter der Proband*innen: 64 Monate im Durch- gement der Erzieher*innen und viel Intensitat in der Aus-
schnitt und Erwachsen einandersetzung mit den theoretischen Grundlagen.

3 Schuler N: 17 Videosequenzen & 30-60 Minuten In der Studie wurde u.a. untersucht, unter welchen Be-

(2013) uV: Teilnahme an unterschiedlichen mathema- dingungen Spielgelegenheiten in der Kita zu mathemati-

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

schen Lerngelegenheiten werden. In den Ergebnissen
wird herausgestellt, dass die Art der Gestaltung stark in
Abhéngigkeit zur Entstehung von mathematischen Lern-
gelegenheiten steht. Zum einen missen die Erzie-
her*innen individuelle Préasenz mit ungeteilter Aufmerk-
samkeit geben, zum anderen durch Anleitung und Beglei-
tung den Lermnprozess unterstitzen. Dies gelingt haufig
nicht auf Anhieb.

4 Bruns (2014)

N: 93 (nErZieher"mnen = 31, Nkinder = 62)

uV: Adaptive Forderleistung von Erzieher*innen
aV: Individuelle Férderung 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 gepriif-
ten Fachpersonen eine optimale Férderung zweier Kin-
der gelingt. Das Nicht-Erfiillen der Kernbereiche (diag-
nostische Fahigkeiten, das Lern- und Entwicklungsniveau
der Kinder, Adaptivitat der Planung), die fiir die Qualitat
der Forderleistung elementarpadagogischer Fachperso-
nen notwendig sind, lasst die Studie zu dem Schluss
kommen, dass Erzieher*innen weitere Unterstltzung in
der Gestaltung von Férderungen fiir Kinder auf unter-
schiedlichen Niveaus benétigen.

5 Kauertz/Gierl
(2014)

N: 30

uV: Einflisse einzelner Strukturmerkmale und
personenspezifische Merkmale der Fachkraft
aV: Anregungsprozesse naturwissenschaftli-
cher Denk- und Arbeitsweisen

Methode: Fragebdgen und Videoanalyse
Land: Deutschland

Alter der Proband*innen: Erwachsen

Neben den Erkenntnissen Uber 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 miissen, damit die
Qualitat weiter gesteigert werden kann.
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Autor*innen, Studiendesign Zentrale Befunde
Jahr
6 Schmitt/ N: 72 Praxisberichte Die ausgewerteten Dokumente der Studie weisen auf ei-

Schwentesius uV: Teilnahme an der Lehrveranstaltung zur ne Konsistenz mit den Anforderungen der Bildungspléne

(2017) frihen mathematischen Bildung und langjéhrige bzgl. einer (ko-) konstruktivistisch angelegten, thematisch
Berufserfahrung breit gefacherten und in das Bildungsgeschehen inte-
aV: Dokumentation der Bildungsaktivitat mit grierten frihen mathematischen Bildung auf. Die Erzie-
dem Schwerpunkt auf frihe mathematische Bil- her*innen scheinen ein hohes bestehendes Grundver-
dung sténdnis fur die Bildungsplane sowohl auf der Ebene des
Methode: Qualitative Inhaltsanalyse deklarativen Wissens als auch des Handlungswissens zu
Land: Deutschland haben. Jedoch darf dabei nicht auBer Acht gelassen
Alter der Proband”innen: Erwachsen werden, dass es sich um studierende Erzieher*innen

handelt, die zu diesen Inhalten eine Veranstaltung be-
sucht haben und dadurch die positiven Resultate erklart
werden kénnen.

7 Bruns/Eichen N: k.A. Die Qualitat und Akzeptanz der Fortbildung ,EmMa*“
(2018) uV: Teilnahme an der Fortbildungsreihe ,Em- werden von den teilnehmenden Erzieher*innen positiv

Ma*“ bewertet. Es kann herausgestellt werden, dass beson-
aV: Evaluation von Struktur und Inhalten der  ders die Transparenz und Nachvollziehbarkeit als gut
Fortbildungsreihe herausgestellt werden. Die Einteilung in Grund- und
Methode: Mixed-Methods-Ansatz - 1. Schrift- Vertiefungsbausteine erscheint den kumulativen Kom-
liches Feedback - 2. Gruppendiskussion petenzzuwachs zu ermdglichen. AuBBerdem wird eine
Land: Deutschland allgemeine Einflhrung zu elementarbereichsspezifi-
Alter der Proband*innen: Erwachsen schen Aspekten des Lehrens und Lernens als Verstéan-

digungsbasis fir die weitere Fortbildung als sehr effek-
tiv und anregend beschrieben. Darlber hinaus wird
festgehalten, dass sich die Erzieher*innen weniger auf
spezifische Methoden und Verfahren konzentrieren,
sondern vielmehr einen Uberblick zu Kriterien zur Be-
obachtung unterschiedlicher Bildungsprozesse erhalten

mdéchten.
8 Klemmu.a. N:75Kinder Als Schluss der Studie geht hervor, dass die Differen-
(2019) uV: Biologische Beobachtungskompetenz zierung von Anforderungen und Aufgaben bereits in der
aV: Teilnahme und Nicht-Teilnahme an einem Kita umgesetzt werden muss und dies lediglich mit ei-
Trainingsprogramm ner Schulung und Weiterbildung der Erzieher*innen
Methode: Quantitatives Messinstrument einhergehen kann.

Land: Deutschland
Alter der Proband*innen: 4,9 bis 6,7 Jahre

6 Diskussion und Ausblick des Beitrags

Auf metaanalytischer Ebene miissen an dieser Stelle die Limitationen des Beitrags und
dessen allgemeine Aussagekraft aufgefiihrt werden. Durch die Suchbegriffe, die fiir 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 fiir die Thematik for-
schungsrelevante Aspekte dar. Fiir eine umfassendere Darstellung miisste somit die Neu-
auswahl und Erweiterung der Suchbegriffe stattfinden, um den Blick fiir weitere Ansétze
offnen zu konnen.

Ebenso sollte die Ubersetzung der Begriffe ins Englische erfolgen, um ebenso inter-
nationale Studien (Sagkes u.a. 2010) oder international verdffentlichte Studien aus dem
deutschsprachigen Raum (Leuchter/Saalbach/Hardy 2014) einschlieBen zu konnen.
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Auf inhaltlicher Ebene geht aus der Ergebnisdarstellung und —diskussion in den vor-
herigen Kapiteln hervor, dass zwar weitere Uberpriifungen der Wirksamkeit von Férder-
mafBnahmen in Kitas auf die Kinder notwendig sind, diese aber durch die bereits durchge-
fiihrte Forschung der letzten Jahre aus dem priméren Fokus rutschen. Ein kritischer Um-
stand entsteht jedoch aus der Tatsache, dass Erzieher*innen als Fachkrifte in den Kitas
zum einen nicht fiir die Vermittlung und Forderung von naturwissenschaftlicher Bildung
ausgebildet sind und zum anderen kein adidquates Diagnoseinstrument zur Feststellung ei-
ner naturwissenschaftlichen Begabung zur Verfiigung haben, um binnendifferenziert den
Anspriichen unterschiedlicher Leistungsniveaus entsprechen zu kénnen. Somit miissen fiir
eine noch bessere und weiterreichende Entfaltung aller Vorteile gewisse Mallnahmen 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 unterstiitzt. Zum anderen sollte, auf dem Testinstrument auf-
bauend, eine umfangreiche Fortbildungsreihe mit dem Schwerpunkt Diagnose und Férde-
rung naturwissenschaftlicher Begabung entwickelt und etabliert werden, um die Erzie-
her*innen auch aus fachdidaktischer Perspektive bestmoglich auf die Férderung von na-
turwissenschaftlicher Bildung in den Kitas vorzubereiten.
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Freier Beitrag

Die Nutzung von 6ffentlichen Spielplatzen und
ihr Beitrag zur taglichen Bewegungsaktivitat von
Kindern im Grundschulalter

Michael Mutz, Peggy Albrecht, Johannes Mdller

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund eines vielfach konstatierten zunehmenden Bewegungsmangels und lidngerer Sitz-
zeiten bei Kindern befasst sich der Beitrag mit der Spielplatznutzung und der damit verbundenen Bewe-
gungsaktivitdt. Auf Basis einer regionalen Stichprobe von Kindern im Grundschulalter (N=150, 6-11
Jahre) und gestiitzt auf kombinierte Daten aus Aktivitdtstagebiichern, Elternfragebdgen und objektiven
Messungen der Bewegungsaktivitit der Kinder per Akzelerometrie kann gezeigt werden, dass 54 Prozent
der untersuchten Kinder 6ffentliche Spielpldtze nutzen, darunter iiberproportional viele Kinder aus Fami-
lien mit niedrigeren formalen Bildungsabschliissen. Pro 30-miniitigem Spielplatzaufenthalt absolvierten
die Kinder im Durchschnitt 754 Schritte und erreichten sechs Minuten Bewegungsaktivitét in einer ge-
sundheitsrelevanten Intensitét. Regressionsanalysen zeigen, dass die Nutzung von Spielplitzen positiv
und signifikant zur téglichen Bewegung von Kindern beitriagt. Die Grofe des Effekts ist etwa vergleich-
bar mit der einer Mitgliedschaft im Sportverein.

Schlagworter: Kindheit, Spielplatz, korperliche Aktivitit, 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

Spielplétze sind seit Jahrzehnten Freizeitorte und Treffpunkte vieler Kinder im Kindergar-
ten- und Grundschulalter und prigen vielerorts das Stadtbild. Vor allem ab den 1960er
Jahren wurden sie angesichts gestiegener Verkehrsdichte und vermehrter Bauaktivititen
in deutschen Stidten als ,,Schutzriume* fiir Kinder angelegt (Schottmayer/Christmann
1976). Durch fest installierte Spielgerdte wie Klettergeriiste, Sandkdsten, Wippen oder
Schaukeln bieten sie Kindern Moglichkeiten zur aktiven Bewegung, sollen durch Freifla-
chen aber auch zu offenen, nicht-vorgegebenen, kreativen Spiel- und Bewegungsaktivité-
ten anregen. Gerade in urbanen, dicht bebauten, verkehrsreichen (Innen-)Stadtgebieten
konnen Spielpldtze als ,,Inseln* angesehen werden, die fiir Kinder in der Regel sicher und
leicht erreichbar und fiir vielfaltige Spiel- und Bewegungsaktivititen nutzbar sind.

Wenn iiber die Bedeutung und Daseinsberechtigung von Spielplitzen diskutiert wird,
lasst sich aber nicht nur auf Schutz und Sicherheit verweisen, sondern der Spielplatz bie-
tet auch einen Raum, in dem sich Korpergefiihl, motorische Grundfahigkeiten, Sozial-
kompetenzen oder Kreativitit entwickeln kénnen.' In jiingster Zeit diirfte sich eine zu-
sitzliche Begriindungslinie flir den Erhalt bzw. Ausbau von Spielpldtzen auch aus dem
vielfach diagnostizierten Bewegungsmangel und den damit assoziierten gesundheitlichen
Folgen ergeben. Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) empfiehlt fiir Heranwachsende
mindestens 60 Minuten korperliche Aktivitit pro Tag (WHO 2010). In Deutschland erfiill-
ten im Zeitraum 2014 bis 2017 aber nur circa 23 Prozent der Médchen und circa 30 Pro-
zent der Jungen im Alter zwischen sieben und zehn Jahren diese Bewegungsempfehlung
(Finger u.a. 2018). Das heif3t, ein hoher Anteil der Kinder bewegt sich aktuell gemessen
an der WHO-Empfehlung zu wenig.

Als ein zentraler Erklarungsfaktor fiir diese Befunde wird haufig auf geringer wer-
dende Zeitanteile verwiesen, die heutige Kinder im Vergleich zu fritheren Generationen
mit Spiel- und Bewegungsaktivititen im Freien verbringen wiirden (Bds 2008). Eine
Moglichkeit, einem solchen Trend entgegenzuwirken, konnte deshalb darin bestehen, in
Spielpldtze zu investieren, die fiir Kinder attraktiv sind und zum Bewegen anregen. Zuvor
stellt sich aber die Frage, inwieweit Spielplétze iiberhaupt (noch) von Kindern genutzt
werden und ob Kinder, wenn sie Spielpldtze nutzen, dort auch in einem gesundheitsrele-
vanten Ausmal korperlich 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 hdufig nutzen
Kinder Spielpldtze? 2) Variiert die Spielplatznutzung mit soziodemografischen Merkma-
len der Kinder bzw. ihrer Eltern? 3) Wieviel gesundheitsrelevante Bewegungsaktivitit
entsteht beim Spielen auf 6ffentlichen Spielpldtzen? 4) Entsteht durch die Spielplatznut-
zung ein positiver und signifikanter Beitrag zur téglichen Bewegungsaktivitit? Der Bei-
trag stellt auf Basis einer regionalen Stichprobe und mittels objektiv messender Verfahren
(Akzelerometrie) einige Befunde zu diesen aus sozial- und gesundheitswissenschaftlicher
Sicht hochst relevanten Fragen vor.
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2 Forschungsstand

Zahlreiche Studien haben bereits den Zusammenhang zwischen dem Spielen im Freien
und der korperlichen Aktivitdt von Kindern untersucht und kommen iibereinstimmend 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-
rdumen (Bringolf-Isler u.a. 2009). Jede Stunde, die Kinder im Freien spielen, wird mit
sieben zusétzlichen Bewegungsminuten assoziiert (Larouche u.a. 2016). Spielpldtze und
freie Fldachen 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, Griinflichen oder Spielpldtzen mit ei-
nem positiven Beitrag zur Bewegungsaktivitdt von Kindern assoziiert ist (Oreskovic u.a.
2015; Biirgi v.a. 2016). Zwei Reviews zum Zusammenhang von Wohnumfeld und tagli-
cher Bewegung kommen gleichermalien zu dem Ergebnis, dass bei Kindern die Bewe-
gung im Freien am stirksten von der Dichte und Geschwindigkeit des Straenverkehrs
eingeschrankt wird und am stirksten durch die Ndhe zu 6ffentlichen Freizeitorten wie
Parks und Griinflichen gefordert wird (vgl. Davison/Lawson 2006; Ding u.a. 2011).

Fiir Deutschland wird im Verlauf der letzten Jahre und Jahrzehnte nicht zuletzt auf-
grund der gestiegenen Verkehrsdichte in den Stadten konstatiert, dass Kinder immer sel-
tener im Freien spielen wiirden: 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 (Medienpddagogischer Forschungsverbund Siidwest 2002,
2019). Andere Autorlnnen beschreiben den Riickgang 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 (Bos 2008, S. 25). Die Studie
»~Raum fiir Kinderspiel* hat Spielmdglichkeiten im Wohnumfeld von Kindern in fiinf ba-
den-wiirttembergischen Stadten 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 Spielmdglichkeiten, welche vielféltige Impulse zu Spiel- und Bewegungsak-
tivitdten bieten, die im Freien verbrachte Zeit und die korperliche Aktivitdt von Kindern
mafgeblich beeinflussen konnen.

Vor diesem Hintergrund erscheinen Spielplitze allein schon deshalb bedeutsam, als
sie Kindern Flachen anbieten, die zum Spielen und zu Bewegungsaktivititen im Freien
einladen. Die Spielplatznutzung von Kindern in der Freizeit ist allerdings — sieht man von
dem umfangreichen élteren Beitrag von Schottmayer und Christmann (1976) ab — nicht
allzu gut erforscht. Nur sehr wenige Studien liegen vor, die die Haufigkeit der Spielplatz-
nutzung, die Soziodemografie der dort spielenden Kinder oder die mit dem Spielen ver-
bundene Bewegungsaktivitit untersuchen. In einer in Deutschland durchgefiihrten Studie
(Reimers/Knapp 2017) wurden mehrere 6ffentliche Spielplétze iiber einen ldngeren Zeit-
raum wiederholt beobachtet, die Ausstattung der Spielplitze 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 Spielpldtze nutzten, als auch der Anteil der Kinder,
der mindestens in moderater Intensitdt aktiv war, auf Spielpldtzen mit vielfdltigen
Spielmoglichkeiten hoher ausfiel. Keinen signifikanten Einfluss auf die korperliche Akti-
vitdt der Kinder hatten hingegen andere untersuchte Faktoren, wie z.B. die Grofle oder
Sauberkeit des Spielplatzes. Ein systematischer Vergleich von ,klassischen® Spielpldtzen
mit Spielgerdten (Rutsche, Wippe, Klettergeriist etc.) mit Naturspielplitzen, auf denen
keine Spielgerite vorinstalliert waren, zeigte, dass sich Kinder auf beiden Typen von
Spielpldtzen in dhnlich starkem MaBe korperlich bewegen (Luchs/Fikus 2018). Beziiglich
der Relevanz soziodemografischer Merkmale bei der Spielplatznutzung weisen bisherige
Untersuchungen zum Teil darauf hin, dass Spielplédtze hdufiger von Jungen als von Méd-
chen aufgesucht werden (Karsten 2003) und Jungen Spielplétze fiir bewegungsintensivere
und sportlichere Aktivitdten nutzen als Médchen (Reimers u.a. 2018). Eine regionale Stu-
die aus Mannheim kommt dariiber hinaus zu dem Ergebnis, dass Spielpldtze sowohl in
sozioOkonomisch benachteiligten als auch in soziookonomisch privilegierten Stadtvierteln
ghnlich gut fiir Kinder erreichbar sind (Schneider u.a. 2019). Jedoch sind die Spielplitze
in benachteiligten Gebieten im Durchschnitt etwas schlechter ausgestattet.

Eine weitere Studie hat das Spiel- und Bewegungsverhalten auf Schulh6fen in Baden-
Wiirttemberg analysiert und ein hoheres Niveau an korperlicher Aktivitdt bei Maddchen
festgestellt, wenn diese eine Schule mit einem ansprechend gestalteten Schulhof besuch-
ten (Mohrle u.a. 2015). Zahlreiche internationale Studien haben ebenfalls den Zusam-
menhang zwischen der rdumlichen Beschaffenheit bzw. Ausstattung eines Schulhofes
bzw. Spielplatzes und der korperlichen Aktivitdt von Kindern elaboriert (Barbour 1999;
Farley u.a. 2008; McClanahan u.a. 2015; Stanton-Chapman u.a. 2018; Nasar/Holloman
2013). Sie weisen iibereinstimmend darauf hin, dass die attraktive Gestaltung — vor allem
die Anzahl der Spielgerite — wesentlich ist, damit sich Kinder dort aktiv bewegen. Wenn
Schulhéfe und Spielplitze freie Flichen, Bénke, Basketball- oder Fufiballfelder oder fest-
installierte Spielgerite aufweisen, ist der Anteil aktiver Kinder hoher als auf Schulhéfen
und Spielpldtzen, die weniger Bewegungsgelegenheiten bieten. Als Einschrinkung ist
aber festzuhalten, dass viele dieser Studien die Kinder aufgrund von Beobachtungen,
nicht aber auf Basis von objektiven Messungen der Bewegungsintensititen als ,,aktiv*
oder ,,inaktiv‘‘ einordnen.

Im Vergleich dazu ist die Menge der Interventionsstudien mit objektiver Messung der
Bewegungsaktivitidt von Kindern iiberschaubar. Die meisten dieser Studien wurden im
Rahmen von Schul- bzw. Pausenhéfen durchgefiihrt (vgl. im Uberblick Broekhuizen/
Scholten/de Vries 2014). Diese Interventionen basieren in der Regel auf baulichen Verén-
derungen und einer Verbesserung der Ausstattung der Pausenhdfe, wodurch sich erweiter-
te Spielmdglichkeiten fiir die Kinder ergeben. Im Hinblick auf die Bewegungsaktivitit
zeigt sich, dass das Bewegungspensum von Kindern mit einer Verbesserung der Ausstat-
tung der Pausenhofe 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 vielfdltigen Spielelementen und Sportgerdten, wie z.B. Klet-
tergeriisten, FuBlballtoren, Béllen, Springseilen usw. (Verstraete u.a. 2006; Nielsen u.a.
2010; Huberty u.a. 2011), die Markierung verschiedener Spielzonen und Bewegungsbe-
reiche auf dem Pausenhofgelénde (Stratton/Mullan 2005; Loucaides/Jago/Charalambous
2009) sowie die VergroBerung von Griinflichen (Raney/Hendry/Lee 2019) haben dabei
positive Effekte auf das Bewegungspensum der Kinder.”
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Es lasst sich zusammenfassen, dass unstrukturierte Spiel- und Pausenzeiten im Freien
im Kindesalter mit Bewegungsaktivitét in Verbindung gebracht werden und vor allem der
attraktiven Ausgestaltung der Wohn- oder Schulumgebung mit Spielpldtzen und Freifla-
chen ein forderlicher Effekt auf die korperliche Aktivitit zugesprochen wird. Allerdings
besteht eine methodische Limitation vieler Arbeiten darin, die Bewegungsaktivitét nicht
objektiv, sondern durch Frage- oder Beobachtungsbdgen zu erheben. Die Qualitdt von
Messungen mit Akzelerometrie wird demgegeniiber als deutlich hoher eingeschétzt (Be-
neke/Leithduser 2008). Zudem heben die vorliegenden Studien vor allem auf Schulhofe
ab; seltener werden offentliche Spielplédtze in den Blick genommen. Anders als Schulen
stehen Spielpldtze aber unter grolerem Legitimationsdruck, weshalb die Frage, wie oft
und von wem sie genutzt werden bzw. inwieweit sie zu aktiver Bewegung beitragen kon-
nen, von besonders hoher Relevanz ist. Entlang der anfangs aufgeworfenen Leitfragen
versucht der Beitrag nun, diese Forschungsliicken zu erschlie3en.

3 Methodik

Untersuchungsgruppe

Die folgenden Analysen beziehen sich auf eine regionale Studie, die in Gottingen durch-
gefiihrt 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 Gottingen. Die Stichprobe bestand aus 80
Jungen (53%) und 70 Midchen (47%). Alle Familien wurden mittels eines Flyers, der
iiber die Grundschule des Kindes verteilt wurde, auf die Studie aufmerksam gemacht und
meldeten sich freiwillig zur Teilnahme an. Insgesamt drei Grundschulen aus dem Géttin-
ger Stadtgebiet wurden fiir die Ansprache der Eltern ausgewahlt, 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 représentiert verschiedene Milieus. Gleichwohl handelt es sich auch aufgrund
der kleinen Fallzahl nicht um eine reprisentative Stichprobe.

Datenerhebung

Die Datenerhebung fand zwischen Juni 2015 und Mai 2016 statt. Dabei wurden pro Wo-
che in mehreren Familien Daten erhoben, wobei Tagebiicher, Bewegungssensoren und
Fragebogen zum Einsatz kamen: 1) Die Kinder fiillten iiber sechs aufeinanderfolgende
Tage mit Unterstiitzung ihrer Eltern und einer betreuenden studentischen Hilfskraft ein
Aktivitétstagebuch aus. In diesem Tagebuch wurden die Hauptaktivititen zwischen Auf-
wachen und Zubettgehen vermerkt. Im Tagebuch war jeder Tag in halbstiindige Episoden
vorstrukturiert. In jeder dieser Episoden wurden die Hauptaktivititen der Kinder ver-
merkt, wobei eine umfangreiche Liste moglicher Aktivititen zur Verfligung gestellt wur-
de. 2) Die Kinder trugen iiber die gleichen sechs Tage, ebenfalls vom Aufstehen bis zum
Schlafen, einen dreiaxialen Bewegungssensor (ActiGraph GT3X+) an einem elastischen
Gurt an ihrer Hiifte, der die Intensitét ihrer Bewegungen und ihre Schrittzahlen kontinu-
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ierlich registrierte und aufzeichnete. 3) Die Eltern der Kinder beantworteten schlieBlich
einen ausfiihrlichen Fragebogen zu den soziodkonomischen Lebensverhéltnissen der Fa-
milie. In der sechstdgigen Erhebungszeit wurde jede Familie von einer studentischen
Hilfskraft betreut, die unter anderem die Funktionsweise der Bewegungssensoren erklirte,
die Trageposition des Sensors anpasste, beim Ausfiillen der Tagebiicher unterstiitzte und
Riickfragen beantwortete.

Indikatoren

Die tdgliche Bewegungsaktivitdt wurde mit einem Akzelerometer (ActiGraph GT3X+)
erhoben. Die Bewegungsdaten wurden in 10-Sekunden Intervallen abgespeichert. Geméaf
den etablierten Qualitdtsstandards (vgl. z.B. Gabrys u.a. 2015) wurde die Nichttragezeit
kontrolliert und alle Zeitperioden von mindestens 10 Minuten, in denen liickenlos keine
Aktivitit aufgezeichnet wurde, wurden von der Gesamttragezeit subtrahiert. Ein Tag wird
als giiltig gewertet, wenn die so berechnete Tragezeit bei mindestens acht Stunden lag.
Um in der Auswertung beriicksichtigt zu werden, mussten von einem Kind mindestens
drei giiltige Schultage und mindestens ein giiltiger Wochenendtag vorliegen. Bei zwei
Kindern war das nicht der Fall, entsprechend wurden diese nicht in der Analyse beriick-
sichtigt. Um von den Akzelerometerdaten auf die Zeitumféange an moderater und intensi-
ver Bewegungsaktivitit schlieBen zu kdnnen, wurden die Schwellwerte von Evenson u.a.
(2008) herangezogen, die fiir Kinder der hier betrachteten Altersgruppe empfohlen wer-
den. Bewegungsaktivitdten werden hierbei nach ,,moderater und ,,intensiver” Intensitét
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 iibersteigt (>6 METs). Die Gesamtzeit gesundheitsrelevanter Bewegung
ergibt sich als Summe moderater und intensiver Aktivitdt und wird nachfolgend mit
MVPA (moderate to vigorous physical activity) abgekiirzt.® Zusitzlich wurden durch das
Gerit die Schritte der Kinder gezihilt.

Um die spielplatzbezogene Bewegungsaktivitdt zu ermitteln, wurden in den Aktivi-
tétstagebiichern aller Kinder alle vermerkten Spielplatzbesuche recherchiert, die mindes-
tens eine Zeitdauer von 30 Minuten aufwiesen.” Fiir diese Spielplatzepisoden wurden an-
schlieend die per Akzelerometrie aufgezeichneten Daten selektiert und die in dieser
Zeitperiode akkumulierten Bewegungsumfinge in Minuten identifiziert. Moderate und in-
tensive Bewegungsaktivitdten werden hierbei gesondert ausgewiesen. Wenn die Kinder
im Verlauf der sechs Tage mehrere Spielplatzbesuche angegeben haben, wurde die Be-
wegungsaktivitit aus dem Mittelwert aller Spielplatzbesuche des Kindes berechnet. Dar-
iiber hinaus sind die wéhrend des Spielplatzbesuchs zuriickgelegten Schritte des Kindes
ausgewiesen.

An soziodemografischen Merkmalen werden in den Auswertungen das Alter, Ge-
schlecht und der Migrationshintergrund des Kindes (operationalisiert iiber das Geburts-
land des Kindes und der Eltern) beriicksichtigt, aber auch die Bildungsabschliisse und das
Haushaltsnettoeinkommen als Indikatoren der soziookonomischen Lage. Die Bildungsab-
schliisse wurden in fiinf 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 Antwortmoglichkeiten 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 Haushaltsgroe und der Alterszusammensetzung der Haushaltsmitglieder ge-
wichtet.” Die faktischen Wohlstandsunterschiede zwischen Haushalten kénnen mit Hilfe
des dquivalenzgewichteten Haushaltseinkommens genauer abgebildet werden. Die Zu-
sammensetzung der Stichprobe ist in Tabelle 1 dokumentiert.

Tabelle I: Stichprobenbeschreibung, differenziert nach Spielplatznutzung

Kinder mit Kinder ohne
Gesamtstichprobe Spielplatzbesuch Spielplatzbesuch
(N=150) (N=81) (N=69)

Alter

6-7 33% 38% 27%

8-9 48% 52% 44%

10-11 19% 10% 29%
Geschlecht

mannlich 53% 53% 54%

weiblich 47% 47% 46%
Migrationshintergrund

1./2. Einwanderergen. 35% 36% 34%

kein Migrationshintergrund 65% 64% 66%
Bildung der Eltern

Hauptschulabschluss 16% 15% 17%

Mittlere Reife 29% 29% 29%

(Fach-)Abitur 25% 25% 24%

Hochschulabschluss 31% 31% 30%
Haushaltseinkommen

unteres Drittel 32% 24% 41%

mittleres Drittel 33% 37% 28%

oberes Drittel 35% 39% 31%
Teilnahme Vereinssport

ja 65% 69% 59%

nein 35% 31% 1%
Teilnahme an Sport-AG

ja 46% 41% 53%

nein 54% 59% 47%
aktiver Schulweg

zu FuB, mit Fahrrad 65% 61% 70%

mit Auto, mit Bus/Bahn 35% 39% 30%

4 Befunde

Wie haufig nutzen Kinder 6ffentliche Spielplatze?

Die Nutzung von o6ffentlichen Spielplétzen féllt sehr unterschiedlich aus (vgl. Tabelle 2).
Etwas weniger als die Halfte der Kinder (46%) besuchte im Verlauf des sechstégigen Er-
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hebungszeitraums nie einen Spielplatz, eine knappe Mehrheit der Kinder hat mindestens
einen Spielplatzbesuch angegeben (54%). Viele Kinder scheinen Spielpldtze eher spora-
disch zu nutzen, einmal oder zweimal pro Woche (20% bzw. 14%). Jedes flinfte Kind hat
mindestens drei Spielplatzbesuche im Verlauf von sechs Tagen angegeben und gehort zu
den regelmifBigen 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 beriicksichtigen, dass sich die Erhebung tiber fast
ein komplettes Jahr erstreckte und die Spielplatznutzung starken saisonalen Schwankun-
gen unterliegt. Deshalb wurden die Daten in Tabelle 2 fiir die wiarmeren Monate (April-
September) und die kélteren Monate (Oktober-Mérz) des Jahres getrennt ausgewiesen.
Hier zeigt sich, dass Spielpldtze im Frithjahr und Sommer viel starker von Kindern fre-
quentiert werden als im Herbst und Winter. Nicht nur die Anzahl der Kinder, die einen
Spielplatz aufsuchen, steigt in den wéirmeren Monaten, sondern die Kinder verbringen
dort auch mehr Zeit: Im Durchschnitt hat jedes Kind, das einen Spielplatz aktiv genutzt
hat, dort in der sechstégigen Erhebungsperiode im Friihjahr/Sommer 127 Minuten und im
Herbst/Winter 75 Minuten verbracht.

Tabelle 2: Haufigkeit 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-Marz 55% 24% 9% 8% 3%
Gesamter Zeitraum 46% 20% 14% 13% 7%

Gibt es soziale Unterschiede in der Haufigkeit der Spielplatznutzung?

Sport- und Bewegungsaktivititen unterliegen einer sozialen Selektivitdt. Am besten er-
forscht ist dieser Zusammenhang fiir die Mitgliedschaft im Sportverein (vgl. Burrmann
u.a. 2016; Mess/Woll 2012; Nobis/Albert 2018). Aber auch der Umfang der alltdglichen
Bewegungsaktivititen hingt bei Kindern von der sozialen Herkunft ab und steigt, wenn
die Familie iiber mehr materielle und kulturelle Ressourcen verfiigt (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 wiren solche Zusammenhénge iiberraschend: Da Spielplét-
ze leicht erreichbar sind, kein besonderes Equipment benétigt wird und auch keine Bei-
trdge (wie im Sportverein) gezahlt werden miissen, wére es erstaunlich, wenn die Nutzung
von soziodkonomischen Voraussetzungen abhidngen wiirde. Mit Hilfe einer multiplen Re-
gressionsanalyse, in die das Alter der Kinder, Geschlecht, Migrationshintergrund, Bildung
und Nettoeinkommen der Eltern als Priadiktoren aufgenommen wurden, lassen sich sozio-
demografische Unterschiede in der Spielplatznutzung priifen. Zudem wird die Tagestem-
peratur beriicksichtigt, um saisonale bzw. wetterbedingte Schwankungen im Nutzungs-
verhalten zu kontrollieren (vgl. Tabelle 3).

Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder mit steigendem Alter Spielplitze seltener aufsu-
chen. Im Verlauf des Grundschulalters nimmt die Spielplatznutzung signifikant ab (b=-
.28, p=.015). Dariiber hinaus ist zu erkennen, dass Kinder aus hoher gebildeten Familien
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Spielplitze seltener aufsuchen als Kinder aus Familien mit formal niedrigeren Bildungs-
abschliissen (b=-.32, p=.048). Keine signifikanten Zusammenhinge sind fiir das Ge-
schlecht, einen Migrationshintergrund und das Haushaltseinkommen zu erkennen. Der
starke Einfluss der Jahreszeit bzw. der Aulentemperatur wird in der Regressionsanalyse
nochmals bestétigt. Insgesamt kdnnen durch das Modell die individuellen Unterschiede in
der Haufigkeit der Spielplatznutzung zwischen den Kindern zu 19 Prozent erklért werden.

Tabelle 3: Soziodemografische Einflussfaktoren auf die Anzahl der
Spielplatzaufenthalte der Kinder

Haufigkeit der Spielplatznutzung

b P

Alter -0.28 -20 .015
Geschlecht 0.22 .06 424
Migrationshintergrund 0.32 .09 .273
Bildung der Eltern -0.32 -.20 .048
Haushaltseinkommen" 0.34 A1 253
Tagestemperatur 0.13 .40 <.01
R2 19

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

Wie viele Bewegungsminuten akkumulieren Kinder auf Spielplatzen?

Kinder nutzen Spielplitze fiir vielfaltige Bewegungsaktivitdten; im Aktivitdtsprotokoll
wurde vor allem auf Fang- und Laufspiele, Ballspiele oder Klettern am Klettergeriist ver-
wiesen. Aus einer Gesundheitsperspektive interessieren vor allem die Aktivititen, die
Bewegungen einer solchen Intensitdt 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 Intensitdtsbereich (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 Aktivitdten verbracht. Pro 30-Minuten-
Periode auf dem Spielplatz wurden im Durchschnitt 754 Schritte (SD=432) registriert.

Tabelle 4: Durchschnittliche objektiv gemessene Bewegungsaktivitdt (in Minuten) und
Schrittzahl im Verlauf eines 30-miniitigen Spielplatzbesuchs

Aktivititsminuten im Bereich

keine Bewegung leichte Bewegung moderate Bewegung intensive Bewegung Anzahl der Schritte
(<100 cpm) (>100 cpm) (>2296 cpm) (>4012 cpm)
Minuten 10.1 13.7 3.6 25 754
(SD) (4.95) (3.77) (2.13) (3.32) (432)

Anmerkungen: N=81 (nur Kinder mit mind. einem Spielplatzaufenthalt). cpm=Counts per Minute. Die
Schwellwerte fiir 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 Malistab heranzuziehen. In der Stichprobe
kamen die Kinder insgesamt auf durchschnittlich 73 Bewegungsminuten im gesundheits-
relevanten Bereich.® Die bei einem 30-miniitigen Spielplatzaufenthalt im Durchschnitt
akkumulierten 6 Minuten Bewegung entsprechen rund 8 Prozent der gesamten Bewe-
gungsaktivitit eines Tages. Pro zusétzlichen 30 Spielplatzminuten wire also ein Anstieg
des tiglichen Bewegungspensums der Kinder um 8 Prozent zu erwarten.

Bei der Analyse fallt allerdings auch eine sehr hohe Streuung innerhalb der Gruppe der
spielplatznutzenden Kinder auf: Wéhrend 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 Bewegungsaktivitit verbracht. In einer weiterflihrenden Regressionsana-
lyse wurde das Bewegungspensum der Kinder auf dem Spielplatz auf die fiinf soziodemogra-
fischen Merkmale (Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund, Bildung der Eltern und Haus-
haltseinkommen) bezogen. Der einzige signifikante Zusammenhang zeigte sich dabei fiir 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 hochst un-
terschiedlich zu sein, inwieweit ein Spielplatzaufenthalt mit aktiver Bewegung einhergeht.

Tragt die Spielplatznutzung zur taglichen Bewegungsaktivitat bei?

Aus dem Befund, dass sich Kinder auf Spielplédtzen aktiv bewegen, folgt nicht zwangslau-
fig, dass sich diese Kinder im Vergleich zu den Kindern, die keine Spielplédtze benutzen,
mehr bewegen. Um eine solche Aussage treffen zu kdnnen, 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 beriicksichtigen ist, weil unklar ist, ob andere Bewegungskontexte
in einem Komplementér- oder Konkurrenzverhéltnis 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-
schitzt (vgl. Tabelle 5). Die Befunde konnen verdeutlichen, ob die Spielplatznutzung mit
der gesamten Bewegungsaktivitdt 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, ausfillt.

Die Befunde stiitzen die Vermutung, dass Spielpldtze — ebenso wie andere Sport- und
Bewegungskontexte — zur tdglichen Bewegung von Kindern beitragen konnen. Eine 1dn-
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 Ful} oder
per Fahrrad) zuriickgelegten Schulweg (b=6.73, p=.043) assoziiert. Die Teilnahme am
vereinsorganisierten Sport und ein aktiver Schulweg haben hierbei nur einen geringfiigig
stiarkeren Einfluss als die Spielplatzaufenthalte. Nicht signifikant ist der Effekt der Teil-
nahme an einer Schulsportarbeitsgemeinschaft. Mit Blick auf die Kontrollvariablen besta-
tigen die Ergebnisse die Befunde fritherer Analysen, wonach sich Méadchen pro Tag we-
niger bewegen als Jungen (Mutz/Albrecht 2017) und seltener die Bewegungsempfehlun-
gen der WHO erreichen (Mohrle u.a. 2015). Zudem ist zu erkennen, dass Kinder aus ho-
her gebildeten Familien mehr Bewegungszeit pro Tag erreichen.
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Tabelle 5: Regressionsmodell zur Erkldrung der Bewegungsminuten der Kinder pro Tag
in Abhéngigkeit u.a. von der Spielplatznutzung

Bewegungsminuten (MVPA) pro Tag

b B p
Bewegungskontexte "
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
Rz 42

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

5 Diskussion

Die vorliegende Studie liefert Erkenntnisse iiber die Spielplatznutzung von Kindern im
Grundschulalter und — unter Einsatz objektiv messender Verfahren — zum Beitrag von
Spielplatzaufenthalten zur Bewegungsaktivitdt. Sie kann damit einige Erkenntnisse zur
Spielplatznutzung von Kindern beitragen, die den aktuellen Forschungsstand ergédnzen
(Reimers/Knapp 2017; Luchs/Fikus 2018; Reimers u.a. 2018). So zeigen die Befunde ers-
tens, dass etwas mehr als die Hilfte der untersuchten Kinder 6ffentliche Spielplitze nutzt,
wobei sich jahreszeiten- bzw. witterungsbedingte Unterschiede feststellen lassen. So wer-
den Spielplédtze vor allem wiahrend der Friihlings- und Sommermonate besucht, in den
Herbst- und Wintermonaten hingegen werden sie viel seltener von Kindern genutzt. Ahn-
liche Belege fiir die Wetterabhingigkeit 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 dariiber hinaus, dass die Spielplatznutzung soziookonomisch
nicht selektiv ist. Im Gegensatz zur Mitgliedschaft im Sportverein (Burrmann u.a. 2016;
Mess/Woll 2012; Nobis/Albert 2018) werden Spielplitze sogar von Kindern aus Familien
mit niedrigeren Bildungsabschliissen iiberproportional hdufig aufgesucht. Diese Befunde
lassen sich aus zwei Richtungen deuten: Einerseits konnten Spielplidtze von den Kindern
haufiger und quasi als Kompensation genutzt werden, deren Familien nicht {iber die Res-
sourcen verfligen, um kostenpflichtige Bewegungsangebote wahrzunehmen. Andererseits
lasst sich annehmen, dass Kinder aus sozial privilegierten Elternhdusern hiufiger in Ein-
familienhdusern mit Garten wohnen und dort private Spielmoglichkeiten wie Rutschen,
Trampoline, Schaukeln usw. zur Verfligung stehen.

Die per Akzelerometrie erhobenen Daten lassen dabei erkennen, dass pro 30-miniiti-
ger Spielplatznutzung im Durchschnitt etwa sechs Minuten Bewegung in einer gesund-
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heitsrelevanten Intensitét erreicht wird. Dies entspricht in etwa den wenigen hierzu be-
kannten Werten aus internationalen Studien flir das Spielen in Parks oder im Freien
(Biirgi 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 konnen, dass nur rund 20 Prozent einer Schulsportstunde effek-
tiv flir Bewegungsaktivititen genutzt werden (Kiihnis v.a. 2017; Smith u.a. 2016). In Re-
lation zur Aufenthaltszeit entsteht auf einem Spielplatz also dhnlich viel Bewegung wie
im Sportunterricht. Ebenfalls relevant ist das Ergebnis, dass die Nutzung von Spielplitzen
positiv und signifikant zur tdglichen Bewegungszeit von Kindern beitrigt — und zwar fast
in einer dhnlichen GréBenordnung wie ein aktiver Schulweg oder die Aktivitét in einem
Sportverein. Im Sinne einer umfassenden Férderung von Bewegung und Sport bei Her-
anwachsenden (Demetriou u.a. 2019) sind Spielplitze — vor allem bei jiingeren Kindern —
demnach als wichtige Sdule zu betrachten.

Starken und Limitationen der vorliegenden Analyse sind in diesem Fall miteinander
verbunden: Die Erhebung objektiver Bewegungsdaten per Akzelerometrie steht einerseits
fiir ein hoheres MaB an Prizision bei der Klassifizierung von ,,moderaten* und ,,intensi-
ven“ Bewegungsaktivitdten — deutlich genauer als das z.B. durch Fragebogen geleistet
werden kann (Beneke/Leithduser 2008). Andererseits lassen sich bei einem solchermal3en
hohen Erhebungsaufwand in der Regel nur kleine und nicht-reprisentative Stichpro-
benumfange realisieren. Insofern diirfen die Befunde der Studie nicht ungepriift generali-
siert werden. Dariiber hinaus ist einschrankend darauf zu verweisen, dass das korrekte
Herausfiltern der auf dem Spielplatz verbrachten Zeit wesentlich von der Genauigkeit ab-
hingt, mit der die Aktivitédtsprotokolle ausgefiillt wurden. Auch wenn dies durch geschul-
te studentische Hilfskrifte sowie von den Eltern der Kinder téglich begleitet wurde und
sehr griindlich 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 {liber mogliche bauliche und rdumliche Einflussfaktoren auf das Ausmal} an
Bewegungsaktivitdten innerhalb der Spielplatzaufenthalte (bspw. Spielplatzstruktur und -
zustand) standen nicht im Fokus dieser Studie, sodass hierzu keine Aussagen getroffen
werden konnen. Allerdings liegen hierzu auch aktuelle Befunde vor (Méhrle u.a. 2015;
Reimers/Knapp 2017). Keine Anhaltspunkte liefern die Daten zudem zu der Frage, wa-
rum knapp die Halfte der Kinder wéhrend des sechstigigen Erhebungszeitraums kein ein-
ziges Mal einen Spielplatz fiir 30 Minuten aufgesucht hat, obwohl im Wohnumfeld der
untersuchten Familien Spielplétze zugénglich sind. In dem Zusammenhang ist nicht aus-
zuschlieBen, dass Spielplatzbesuche mancher Kinder in kiirzeren Zeitperioden erfolgten,
sodass lediglich keine zusammenhéngenden 30 Minuten an Spielplatzaufenthalt vorka-
men. Dies bzw. die Griinde fiir eine Nichtnutzung genauer zu priifen, wire ein Ansatz-
punkt zukiinftiger Studien.

Ungeachtet dieser Einschrankungen geben die Analysen wichtige Anhaltspunkte fiir
die Bedeutung, die offentliche Spielpldtze im Bewegungsalltag von Kindern einnehmen
und beinhalten insofern auch Implikationen fiir die Stadt- und Sozialraumgestaltung. In
Anbetracht eines vielfach vermuteten Riickgangs an unstrukturierter Bewegungs- und
Spielzeit im Freien in den letzten Jahrzehnten (Bds 2008) und vor dem Hintergrund, dass
gerade diese Zeitrdume bewegungsintensiver sind als die in Innenrdumen verbrachte Zeit
(Bringolf-Isler u.a. 2009; Biirgi u.a. 2016), kann man 6ffentlichen Spielpldtzen in der Tat
eine hohe Bedeutung attestieren. In urbanisierten und verkehrsreichen Stadtraumen, in
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denen naturnahe Raume zum Spielen im Freien fehlen, bieten sie eine zentrale und sozial
kaum selektive Anlaufstelle flir Kinder zum Toben, Spielen und Klettern. In Anbetracht
der Befunde, dass Spielplitze fiir Kinder aus Familien mit niedrigen Bildungsabschliissen
oft eine der wenigen Alternativen zu kostenpflichtigen Spiel- und Sportangeboten darstel-
len, erscheint es umso wichtiger, gerade in strukturschwachen Wohnquartieren, die haufig
durch hohe Wohndichte und begrenzte private Spielflichen (z.B. Gérten) gekennzeichnet
sind, attraktive Spielpldtze zu errichten bzw. zu erhalten und diese auch zukiinftig in
stadtteilbezogenen Bauprojekten miteinzuplanen.

Anmerkungen

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

2 Auch wenn diese Studien iibereinstimmend zeigen kdnnen, dass eine verbesserte Ausstattung von
Spielpldtzen und Schulhdfen positiv zur Bewegungsaktivitit der Kinder beitragt, fallt auf, dass die
Operationalisierungen von Studie zu Studie stark variieren. Wéhrend in manchen Interventionen le-
diglich farbliche Markierungen auf dem Schulgelinde aufgebracht wurden oder einfaches
Spielequipment (wie z.B. Bille, Springseile oder Frisbees) bereitgestellt wurde, beinhalten andere
Interventionen eine umfassende bauliche Umgestaltung des Geldndes, inklusive der Errichtung neu-
er fest installierter Spiel- und Bewegungselemente (wie Klettergeriiste oder Sportanlagen). Welche
Art von Intervention langfristig zu mehr Bewegung der Kinder fiihrt, ist schwer abzuschétzen.

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

4 Im Aktivitdtsprotokoll war die ,,Spielplatznutzung™ als Kategorie vorgegeben. Héufig wurde diese
Kategorie zusammen mit der Kategorie ,.Bewegungsspiele im Freien“ angegeben, was darauf
schlielen ldsst, dass nicht nur die installierten Spielgerite des Spielplatzes genutzt wurden, sondern
die freien Flachen eines Spielplatzes fiir Fang-, Lauf- und Ballspiele mitgenutzt wurden. Waren in
der gleichen 30-Minuten-Periode noch ganz andere Aktivititen mitgenannt (z.B. Hausaufgaben er-
ledigen oder Musik hdren), wurde diese Zeitperiode nicht als Spielplatzbesuch in der Auswertung
beriicksichtigt, weil sich die spielplatzbezogenen Bewegungsdaten der Kinder dann nicht mehr iso-
liert von der anderen mitgenannten Aktivitit betrachten lassen.

5  Hierbei wurde gemi3 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 beriicksich-
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, ldsst
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 erfiillt, 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.
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Kurzbeitrag

~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
vielfdltigen Facetten von Mehrsprachigkeit sind grundlegende Bedingung fiir die Gestal-
tung von Schule und Unterricht. Wenn Schulen anerkennen, dass die Familien vieler Kin-
der an transnationalen Rédumen teilhaben und dass migrationsbedingte Mehrsprachigkeit
kein Ubergangsphinomen ist, kann Schule einen Beitrag zur Akkumulation von transna-
tionalem kulturellem Kapital leisten und so Teil eines ,transnational educational space*
werden (Fiirstenau 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 horbar:

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/Fiirstenau
2019, 8. 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 grof3 ist (Fiirstenau 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 groBer Teil ihrer Lebensrealitdt in der Schule ausgeblendet.

In diesem Kurzbeitrag geht um das MIKS-Projekt — ein Projekt, in dem Kollegien von
Grundschulen Moglichkeiten erproben, Mehrsprachigkeit in den Regelunterricht einzube-
ziehen. Das Projekt wird kurz skizziert (2.), dann werden Einblicke in die Erfahrungen
gegeben, die die Lehrkrifte 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 unterstiitzt, konstruktive Ansétze zum Um-
gang mit Mehrsprachigkeit in die reguldren Abldufe 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 angestoflen und begleitet werden (Lange 2019). Das MIKS-Konzept sieht dabei ei-
nen partizipativen Transfer vor: Alle Beteiligten — Lehrkrifte, Mitarbeiter*innen im
Ganztag, piadagogische Mitarbeiter*innen sowie Lehrkréifte des herkunftssprachlichen
Unterrichts — werden im Rahmen der sogenannten MIKS-Qualifizierung unterstiitzt, eige-
ne praktische Vorhaben zum Einbezug von Mehrsprachigkeit zu entwickeln und die
Schulentwicklung selbst zu gestalten.

Das MIKS-Projekt umfasst zwei Phasen:' 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 gehort eine umfangreiche wissenschaftliche Begleitung. Eine
Forschungsfrage lautet: Wie konnen Grundschulkollegien erfolgreich dabei unterstiitzt
werden, die in der eigenen Schule vorhandene Mehrsprachigkeit als Ressource wahrzu-
nehmen und fiir sprachliche Bildung und schulisches Lernen produktiv zu nutzen? Die er-
hobenen Daten umfassen unter anderem Pri-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, Uberzeugungen und Handlungspraxen der Lehrkrifte in Bezug auf Mehrspra-
chigkeit sowie Vorhabensbeschreibungen und Dokumentationsbogen zu den durchgefiihr-
ten Praxisvorhaben.

Die MIKS-Qualifizierung wird iiber einen Zeitraum von anderthalb Schuljahren
durchgefiihrt. Sie umfasst Wissensvermittlung zum Thema Mehrsprachigkeit (psycholin-
guistische und soziolinguistische Grundlagen), Erprobungsphasen im Unterricht (Umset-
zung mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansdtze, sogenannte Praxisvorhaben) und die ange-
leitete Reflexion von Erfahrungen und Uberzeugungen 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 abschlieBenden 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 wihrend 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 fiir den Einblick sind die Vorhabensbeschreibungen und Dokumentati-
onsblitter: In den Vorhabensbeschreibungen haben die Kollegien und Konzeptgruppen ihre
Praxisvorhaben geplant und die Durchfiihrung skizziert. In den Dokumentationsbléttern ha-
ben die Beteiligten ihre Erfahrungen bei der Durchfithrung notiert und zwar zu drei Fragen:
(1) Was hat gut geklappt? Warum? (2) Wo gab es Schwierigkeiten? Warum? (3) Was wiir-
den Sie beim néchsten Mal anders machen? Ergénzt wird der Einblick durch Zitate aus den
Schulleitungsinterviews, die nach Abschluss der MIKS-Qualifizierung gefiihrt wurden.

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

— mehrsprachige Beschriftungen (z.B. im Klassenzimmer),

— Biicher mehrsprachig (z.B. in allen Sprachen der Kinder),

— Lieder mehrsprachig (z.B. Lieder in anderen Sprachen als Deutsch),

— mehrsprachige Rituale (z.B. Mini-Sprachkurse, Zdhlen, Datum, Begriifung),

— Sprachenportrits (Korpersilhouette, in die Kinder alle Sprachen einzeichnen, die sie
koénnen),

— Sprachenschatz anlegen (z.B. Sprachlandkarten, Sprachensteckbriefe),

— Sprachvergleiche (z.B. Satzbau, Konjugationen),

— mehrsprachige Wortsammlungen (z.B. Monatsnamen, Adjektive, Themen des Sach-
unterrichts).

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

3.1 Erfahrungen zum Einbezug von Mehrsprachigkeit

Insgesamt waren die Erfahrungen zum Einbezug von Mehrsprachigkeit positiv und fiir
Kinder, Lehrkrifte und padagogische Mitarbeiter*innen eine gute Erfahrung. Es werden
viele dhnliche Begriffe verwendet, mit denen die Reaktionen der Kinder beschrieben wer-
den: Eifer, Freude, Motivation, Begeisterung, Bemiihung, Konzentration. Dokumentiert
wurde ein grofles Interesse der Kinder, die Kinder hitten sich wertgeschétzt gefiihlt und
seien in ihrem Selbstbewusstsein gestdrkt worden. Die Kinder hitten gerne zugehort,
wenn andere Sprachen gesprochen werden (auch wenn sie diese nicht verstehen). Sie sei-
en zunehmend sicherer im Sprechen anderer Sprachen geworden und hétten schnell Be-
griffe und Redewendungen verinnerlicht.

Immer wieder wird in den Bogen genannt, dass die Kinder erprobte mehrsprachige
Vorhaben (z.B. mehrsprachige BegriiBungen oder mehrsprachiges Zéhlen) als Rituale
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eingefordert hitten. Auch ,,schwichere” Kinder hétten gut an den Praxisvorhaben mitar-
beiten konnen. Kinder, die sich sonst kaum beteiligten, sowie neu zugewanderte Kinder
seien ,regelrecht aufgebliiht”. In einigen Dokumentationsbogen wird auch dariiber reflek-
tiert, warum Kinder etwas nicht in einer Sprache sagen wollen oder ihre Sprachen ,,ver-
stecken. Hier wird vermutet, die Anspriiche und Erwartungen der Lehrkréfte 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 Worter oder Redewendungen nicht ohne weiteres in ,,ihre*
Sprachen hitten iibersetzen konnen. Auch wurde dokumentiert, dass die Kinder nicht un-
bedingt schriftsprachliche Kenntnisse in ihren mitgebrachten Sprachen haben. Als eine
grofle Herausforderung fiir die Lehrkrifte erwies sich das Arabische mit seinen vielen Va-
rietiten und Dialekten. Hier gab es zum Beispiel Unterschiede zwischen Ubersetzungen
aus Online-Worterbiichern und dem, was die Kinder einbrachten. Auch die unterschiedli-
che Aussprache von Wortern im Arabischen wurde hiufig dokumentiert.

Auch wenn die Sprachkenntnisse der Kinder immer wieder thematisiert wurden, solle
dennoch nichts an den Praxisvorhaben gedndert werden. Die Lehrkrifte haben wéhrend
der Erprobungsphasen einen Umgang gefunden, um mit Mehrdeutigkeiten, Unstimmig-
keiten und Unsicherheiten umzugehen. Sie haben Worter nach Gehdr in lateinischen
Buchstaben aufgeschrieben, Online-Worterbiicher zu Hilfe genommen und bei Eltern o-
der HSU-Lehrkréften nachgefragt. Offenbar war es hilfreich, wenn die Lehrkrifte nicht
den Anspruch hatten, die ,richtige* Ubersetzung oder Aussprache zu finden, sondern Am-
bivalenzen zulieen, 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 Worterlisten oder
Sdtze mit nach Hause genommen und die Eltern haben die Worter und Sétze in Sprachen,
die sie kennen, aufgeschrieben. Die Ubersetzungen wurden dann im Unterricht verwen-
det. Die Eltern haben mit ihren Kindern die Aussprache, das Singen von Liedern, das Le-
sen und Schreiben geiibt. Sie haben auf Plakaten Ubersetzungen fiir das ,Wort der Wo-
che* notiert, in Elterncafés benétigte Worter fiir den Unterricht {ibersetzt. Sie haben in
verschiedenen Sprachen vorgelesen. Nur vereinzelt wurde auf den Bogen notiert, die El-
tern der Kinder kdnnten ,,ihre* Sprachen auch nicht (schreiben). Deutlich {iberwogen die
Erfahrungen, dass die Eltern schnell, sorgféltig und gerne ihre Mehrsprachigkeit zur Ver-
fligung gestellt haben.

Die Elternkontakte — so der Eindruck bei vielen MIKS-Projektschulen — haben sich
verbessert und waren auch fiir die Lehrkrifte bereichernd. So erzéhlt 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 dhnlichen
Wértern entweder im Vergleich mit der Muttersprache oder im Vergleich mit Deutsch, das waren
echte Aha-Erlebnisse fiir mich und auch fiir uns als Kollegium.  (Schulleiterin Geranienschule®)
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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, dndern sich in einigen Situationen die
Rollen: Kinder sind die Expert*innen, die Lehrkrifte die Lernenden (Dlugaj/Fiirstenau
2019, S. 8f.). In den Dokumentationsbdgen formulieren die Lehrkréfte Unsicherheiten:
Stimmt die Schreibweise? Stimmt die Ubersetzung? Woriiber sprechen die Kinder, wenn
ich die Sprache nicht verstehe?

Gleichzeitig dokumentieren die Lehrkréfte, die Kinder seien stolz gewesen und hétten
Verantwortung iibernommen, wenn sie als Sprachexperten wahrgenommen wurden und
z.B. Arbeitsauftrage libersetzt oder sich gegenseitig Inhalte erklart haben. Dokumentiert
wird auch, dass die Kinder im Verlauf der Erprobungsphasen zunehmend selbstindig
Sprachen eingebracht und Sprachvergleiche vorgenommen haben.

Fazit

Sobald Mehrsprachigkeit Bestandteil von alltdglichen Schulritualen wird, fordern Kinder
diese Rituale selbstindig ein und erweitern sie. Wenn Mehrsprachigkeit sichtbar gemacht
wird, wie durch das Aushingen von Sprachenportrits, vielsprachige Begriifungen an der
Klassentiir, mehrsprachige Biicher im Klassenraum oder mehrsprachige Beschriftungen,
bleibt Mehrsprachigkeit als Thema présent und ist besténdig Anlass fiir Sprachvergleiche.
Wenn die Kinder erfahren, dass ihre Mehrsprachigkeit wertgeschitzt wird, entwickeln
sich Praktiken, die den Unterricht verdndern, 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/Fiirstenau 2019, S. 12).

4 Ausblick

Die erste Auswertung der Vorhabensbeschreibungen und Dokumentationsbégen zu den
Praxisvorhaben in den MIKS-Projektschulen zeigt, dass die Schulen vielféltige 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 durchgefiihrt. Dazu gehort 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: Interaktionsrdume in der
Schule, die sich fiir Mehrsprachigkeit 6ffnen, sind bereichernd und dynamisch; sie verin-
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 Schiiler- und
Elternschaft und eigene Ideen der Kollegien anzuerkennen, ihre Ideen zu unterstiitzen 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 Anderungen in der Durchfiihrung abgestimmt werden
konnen. Mechthild Dehn bezeichnet das MIKS-Projekt daher als ,,Impulsprojekt™ (Dehn
2019). Ein Zitat aus dem abschlieBenden 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 verdndert hat. Und
das wird natiirlich in Zukunft fiir alle Projekte gelten, dass unser Blick Richtung Mehrsprachigkeit
geht, und immer mit dem Hintergedanken, wie kénnen wir die Mehrsprachigkeit nutzen oder wie
kénnen wir die Vorteile von Mehrsprachigkeit in verschiedene Bereiche integrieren. Das wird si-
cherlich immer eine Rolle spielen und wire vielleicht ohne das Projekt lange nicht so prdsent gewe-
sen. “ (Schulleiterin Veilchenschule)

Anmerkungen

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

2 Erste Praxisbeispiele sind bereits veroffentlicht (MIKS 2019).

3 Die Schulnamen sind Pseudonyme.

Literatur

Dehn, M. (2019): Mit Sprachen hantieren. Mechthild Dehn im Gespréch mit Sara Fiirstenau. Die Grund-
schulzeitschrift, 315, S. 44-47.

Dlugaj, J./Fiirstenau, S. (2019): Does the Use of Migrant Languages in German Primary Schools Trans-
form Language Orders? Findings from Ethnographic Classroom Investigations. Ethnography and
Education, 14, 3, S. 328-343. https://doi.org/10.1080/17457823.2019.1582348

Fiirstenau, S. (2016): Multilingualism and School Development in Transnational Educational Spaces. In-
sights from an Intervention Study at German Elementary Schools. In: Kiippers, A./Pusch, B./
Semerci, P. U. (Hrsg.): Bildung in transnationalen Rdumen. — Wiesbaden, S. 71-90.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-09642-7_4

Huxel, K. (2018): Lehrer*insein in der Migrationsgesellschaft. Professionalisierung in einem wider-
spriichlichen Feld. Zeitschrift fiir interpretative Schul- und Unterrichtsforschung, 7, 1, S. 109-121.
https://doi.org/10.3224/zisu.v7i1.07

Lange, 1. (2019): MIKS - ein inklusives Professionalisierungs- und Schulentwicklungskonzept im Hand-
lungsfeld Mehrsprachigkeit, Qfl — Qualifizierung fiir Inklusion, 1, 1. https://doi.org/10.21248/Qf1.20

MIKS (2019): Praxisbeispiele. Online verfiigbar unter: http://www.ew.uni-hamburg.de/miks/, Stand:
04.02.2020.

Schader, B. (2012): Sprachenvielfalt als Chance. Handbuch fiir den Unterricht in mehrsprachigen Klas-
sen. — Ziirich.



Kurzbeitrag

Zeit als (knappe) Ressource sozialpadagogischen
Handelns: Eine empirische Untersuchung zur
Bedeutung von Zeit in der sozialpadagogischen
Praxis

Michael Gértler

1 Einleitung und Hintergrund

Die Klage von Fachkréften in sozialen Berufen iiber (zu) knappe zeitliche Ressourcen
reifit nicht ab. Zum einen kommt in Erfahrungsberichten immer wieder zum Ausdruck,
dass die sozialpddagogische Praxis von Zeitdruck geprigt ist mit der Folge, dass die
Fachkréfte ihre Professionalitdt 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),
fiir den 4900 Arbeitnehmer*innen zum Zeitdruck in der Arbeitswelt sowie in einzelnen
Branchen befragt wurden. Auf die Frage ,,Wie haufig fiihlen Sie sich bei der Arbeit ge-
hetzt oder stehen unter Zeitdruck?* antworteten 31 Prozent der Befragten aus dem Sozi-
alwesen mit ,,sehr hdufig®, 18 Prozent mit ,,0ft”, 34 Prozent mit ,,selten und 17 Prozent
mit ,,nie* und lagen bei der Antwort der ersten Frage sogar {iber dem Durchschnitt aller
Befragten. Bei der Frage nach den Ursachen fiir Arbeitshetze und Zeitdruck gaben 65
Prozent der Befragten ,,Zu viele gleichzeitig zu bearbeitende Vorgénge 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 Personalschliissel und ganz grundlegend ein widerspriichliches Ver-
héltnis zwischen den zu erledigenden Aufgaben und dem dafiir eingeplantem Personal
sichtbar — allesamt Faktoren, die Zeitdruck im Berufsalltag begiinstigen (vgl. Geifler
2004). Der Umstand, dass die zeitlichen Arbeitsbedingungen — und die Moglichkeiten zu
deren Verbesserung — mittlerweile auch zum Gegenstand politischer Debatten (vgl. Deut-
scher Bundestag 2016) geworden sind, ldsst darauf schliefen, dass dieses Thema —
professionsiibergreifend — in naher Zukunft noch mehr Aufmerksamkeit erhalten wird.
Dem beschriebenen Befund steht die — sowohl intuitive als auch erfahrungsbasierte —
Erkenntnis gegeniiber, dass Pddagogik im Allgemeinen und damit auch sozialpddagog-
isches Handeln im Besonderen auf zeitliche Ressourcen angewiesen ist. So finden sich
schon bei Rousseau, der als einer der Griindungsviter der Pidagogik gilt, Uberlegungen
zur Bedeutung von Zeit in pidagogischen Prozessen. In seinem Roman ,,Emil oder Uber
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 Primdrerfahrungen und
deren Reflexion lernt, wie in dem klassisch gewordenen Zitat ,,Soll ich es wagen, an die-
ser Stelle die erste, wichtigste und niitzlichste 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 Zdgling Zeit zur Begegnung mit der Welt einzurdumen.

2 Fragestellung

Die empirische Untersuchung mdchte an dieser Stelle ankniipfen und fragt nach der Be-
deutung von Zeit als (knapper) Ressource im sozialpddagogischen Handeln. Dabei wird
zum einen an den theoretischen Uberlegungen im erziehungswissenschaftlichen Zeitdis-
kurs angekniipft und zum anderen auf die sozialpddagogische Praxis geschaut, die im
,Zeitalter der Beschleunigung (Rosa 2012) und angesichts der ,,Okonomisierung der So-
zialen Arbeit™ (Buestrich/Wohlfahrt 2008) vom Wettbewerb um die Zeit als (knappe) pa-
dagogische wie 6konomische Handlungsressource gezeichnet ist.

3 Forschungsstand

Eine groBe analytische Herausforderung besteht dabei darin, dass es auf der einen Seite
zwar als Allgemeinplatz gilt, dass — sprichwortlich — alles seine Zeit braucht. Auf der an-
deren Seite ist es duBerst kompliziert, diese Aussage zu belegen. Das klassische Zitat von
Augustinus ,,Was ist also die Zeit? Wenn mich niemand danach fragt, weil3 ich es, wenn
ich es aber einem, der mich fragt, erkldren sollte, wei} ich es nicht (1888, 0.S.) weist
namlich auf eine Problematik hin, die auch heute noch Bestand hat: Zeit ist fiir den Men-
schen ein im Alltag duBerst 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 giiltigen Zeitkultur und auf den Zeitstrukturen der Gesellschaft beruhend. Demge-
geniiber 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 péadagogischer Zeiterfahrung* (Treml
1999).

Das Verhiltnis von Pddagogik und Zeit bzw. piddagogischem Handeln und Zeit selbst
ist Gegenstand klassischer, aber auch neuerer Beitrdge aus den Erziehungswissenschaften,
wobei grundlagentheoretische, teildisziplindre oder didaktische Fragestellungen beleuch-
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tet werden (vgl. etwa Haan 2005); eine umfassende Aufarbeitung der erziechungswissen-
schaftlichen Zeitforschung ist nach wie vor ein Desiderat (vgl. Schmidt-Lauff 2012). Em-
pirische Untersuchungen zur Bedeutung von Zeit in der Pddagogik bzw. im piddagogi-
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 padagogischen Handelns wie Beraten, Erziehen
oder Helfen sind im Vergleich dazu unterbelichtet.

Aus den genannten Griinden werden an dieser Stelle ausgewihlte theoretische Uber-
legungen aus dem erziehungswissenschaftlichen Zeitdiskurs schlaglichtartig dargestellt.
Erstens ist es wichtig, dass Zeit als padagogische Kategorie verstanden wird, die fiir das
Gelingen péddagogischer Prozesse im Allgemeinen (vgl. etwa Schénbdichler u.a. 2010)
und fiir pddagogisches Handeln, wie etwa Bilden und Lernen (vgl. etwa Zeiher 2008)
oder Erziehen (vgl. etwa Herzog 2006) im Besonderen relevant ist. Dabei ist pidagogi-
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 Zeitmafle* von Handlungen
Riicksicht genommen werden muss bzw. sollte (Geifsler/Held 1993). Angesichts des herr-
schenden Zeitdrucks kann padagogisches Handeln in diesem Kontext auch als ,,Verzoge-
rung™ verstanden werden, z.B. als Schaffen von Zeitrdumen zur Reflexion von Erfahrun-
gen (Dérpinghaus/Uphoff 2012). Zweitens konnen zeitanalytische Fragestellungen, die
praxisrelevant sind, aufgegriffen werden: Eine davon befasst sich mit dem Knappheitver-
hiltnis zwischen Weltzeit und Lebenszeit und der daraus resultierenden natiirlichen Be-
grenztheit von Erfahrungen (vgl. etwa Haan 1996); eine andere ergibt sich aus der Frage
nach dem Umgang mit Zeitknappheit und Zeitdruck in der Pidagogik. Wéhrend in der
Praxis hdufig 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 Padagogik als Fahigkeit 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). Resiimierend bieten sich also unter-
schiedliche theoretische Ankniipfungspunkte an, wobei das Verhéltnis von Pddagogik und
Zeit bzw. padagogischem Handeln und Zeit im Allgemeinen, nicht aber der Teilbereich
der Sozialpddagogik bzw. das sozialpddagogische Handeln im Besonderen fokussiert
wird.

4 Methodik

Aufbauend auf die schlaglichtartig dargestellten theoretischen Uberlegungen aus erzie-
hungswissenschaftlichen Zeitdiskursen wurde ein Fragebogen mit offenen Fragen entwi-
ckelt, der sich an Fachkrifte aus der Sozialpadagogik (z.B. Erzieher*innen, Heilerzie-
hungspfleger*innen, Heilpddagog*innen) richtet. Dabei steht das sozialpddagogische
Handeln (z.B. Bilden, Lehren, Erziehen, Helfen) der Fachkrifte im Berufsalltag im Mit-
telpunkt. Die Fragen sind so formuliert, dass die Fachkrifte 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 sozialpadago-
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gischen Handelns, Zeitdruck und Zeitsouverdnitit in der sozialpddagogischen Praxis,
Umgang mit eigener und fremder Zeit (z.B. Kinder, Jugendliche, Eltern, Kolleg*innen),
Verstiandnis 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 Fachkréfte die Bedeutung der Ressource
Zeit im sozialpiddagogischen Handeln nicht nur bekréftigen, sondern auch anhand typi-
scher Praxissituationen beschreiben konnen. Die Fachkrifte berichten zudem von Zeit-
druck und den damit verbundenen Herausforderungen. Im Spiegel der Professionalitit
geht es dabei nicht zuletzt darum, wie Fachkréfte in solchen Situationen handlungsfahig
bleiben, z.B. Entscheidungen unter Zeitdruck treffen konnen. SchlieBlich lassen sich un-
terschiedliche Vorstellungen davon herausarbeiten, was unter dem Begriff der Zeitkompe-
tenz in der sozialpddagogischen Praxis verstanden werden kann.
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Markus Andra (2019): Die Konstruktion von Mannlichkeit in
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Arbeiten in der Kita; Tim Rohrmann, Christa Wanzeck-Sielert
(2018): Madchen und Jungen in der Kita

Sammelrezension von Sabina Schutter

Gender ist eines der Reizworte in aktuellen 6ffentlichen Debatten und auch im Bereich
der Kindertagesbetreuung herrscht trotz Verankerung geschlechterbewusster Erziehung in
den Bildungspldnen noch immer — und immer wieder — Informations- und Reflexionsbe-
darf zum Thema Gender. Nicht zuletzt aufgrund der emotionalen Besetzung von Gender
und genderbewusster Pddagogik ist es erfreulich, gleich vier jiingere Verdffentlichungen
zu rezensieren. Das Spektrum reicht dabei von einfachen und kurz gehaltenen Praxishand-
reichungen {iiber differenziertere Lehrbiicher, die fiir den hochschulischen Bildungsbe-
reich geeignet sind bis hin zu ethnografisch verdichteter Forschung zur Herstellung von
Mainnlichkeit. In dieser Reihenfolge sollen die vorliegenden Werke mit ansteigender
Komplexitit besprochen werden.

Wie kann in der Kita geschlechtersensibel gehandelt werden und wie kénnen Fach-
kréfte Kinder bei der Entwicklung ihrer Geschlechtsidentitét unterstiitzen? Auf diese Fra-
gen versucht ,,Geschlechtersensibles Arbeiten in der Kita“ von Silke Hubrig Antworten zu
geben und Fachkréfte 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 fiihrt in Grundlagen geschlechtersensibler Pddagogik 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 mdglichst frei zu gestalten, ist es Aufgabe der pddagogischen
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Fachkrifte, durch geschlechtersensible Angebote, Selbst- und Teamreflexion die Ent-
wicklung einer ,,stimmigen Geschlechtsidentitit™ (Hubrig 2019, S. 27) zu begleiten und
zu unterstiitzen. Hier finden sich auch anekdotische Praxisbeispiele oder Beobachtungen
der Gesellschaft (Zeitschriften, Alltagshandeln) die gegebenenfalls auch ein Riistzeug bie-
ten im Gesprich mit Personen, die nichts von geschlechtersensibler Pddagogik halten.
Durch das Buch leiten Symbole, die den Leser*innen jeweils anzeigen, ob es sich um Re-
flexionsaufgaben, einen Teamimpuls oder um padagogische Angebote handelt. Die Auto-
rin widmet dariiber hinaus zwei Abschnitte den Themen Transgender und Intersexualitit,
Themen die aktuell im padagogischen Alltag von hoher Relevanz sind.

Teil II zeigt Ideen zur Umsetzung geschlechtersensibler Piddagogik auf. Dabei wird
sehr praxisorientiert auf den Kita-Alltag eingegangen und es werden Situationen geschil-
dert, die Gelegenheiten fiir 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 AuBerungen sondern richtet sich in einer
Weise an die Leser*innen, dass diese — egal von welchem Startpunkt aus — Ansatzpunkte
finden konnen. Dies ist das grofle Verdienst des Buches, dass es sich in sehr leicht ver-
standlicher Weise an die Fachpraxis richtet. Es wire wiinschenswert gewesen, zumindest
wesentliche Konzepte der Geschlechterforschung (Doing Gender, Heteronormativitit) mit
Quellen zu hinterlegen und auch Literatur, die im Text zitiert wird, im Literaturverzeichnis
anzufiihren. Insofern eignet sich das Buch nicht fiir den hochschulischen oder wissen-
schaftlichen Kontext, ist aber sicherlich von hinreichender Relevanz in der Praxis.

Genderbewusste Pddagogik in der Kita mit dem Ziel ,,Starke Médchen, 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 Pada-
gogik und Inklusion umzusetzen“ (Klappentext). In dreizehn Kapiteln werden verschie-
dene Bildungsbereiche aus genderbewusster Perspektive beleuchtet und grundlegende
theoretische Fragen geklért. Jedem Kapitel ist eine Kurzzusammenfassung vorangestellt,
so dass Leser*innen sich leicht orientieren konnen. 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 fiir eine gen-
derbewusste Pddagogik. Mit diesem Kapitel wird deutlich, dass genderbewusste Padago-
gik keine Marotte ist, sondern dass Kinder einen Anspruch auf diese fachliche Haltung
haben. Die Kapitel 7 und 8 gehen auf die Fragen der pddagogischen Haltung ein, indem
»Fachliche Orientierungen genderbewusster Pddagogik® (7) und ,,Genderbewusste Pidda-
gogik als Chance fiir Bildungsprozesse in der Kindheit™ beleuchtet werden. Die Kapitel 9-
13 fokussieren auf die in Bildungs- und Erziehungsplinen genannten Bildungsbereiche
vor dem Hintergrund einer genderbewussten Pddagogik. Die einzelnen Kapitel — auch die
theoretischen — stellen eine Mischung der Erlduterung 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
Késten mit Fallbeispielen (Focks 2016, S. 47) und am Ende eine Liste mit ,,Empfehlun-
gen zur Verankerung einer genderbewussten Padagogik™ (ebd., S. 47). Dabei gelingt es
der Autorin, komplexe Inhalte sowohl wissenschaftlich treffsicher als auch fiir Studieren-
de oder angehende Erzieher*innen gut verstidndlich darzustellen. Gerade das Thema ma-
thematisch-naturwissenschaftliches Lernen stellt nicht nur fir Fachkrifte eine Hiirde dar,
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es ladt auch zu Stereotypisierungen ein. Vor diesem Hintergrund ist das Kapitel ,,Bil-
dungsbereich Naturwissenschaft, Technik und Mathematik* (ebd., S. 167) nicht nur fiir
die genderbewusste Padagogik relevant. Mit der Zuschreibung ,,Mathematik ist mannlich
und Lesen weiblich“ zeigt Focks schon in der Uberschrift auf, wie disziplinire Zuschrei-
bungen mit Geschlechterstereotypen verkniipft und damit Chancen fiir Kinder einge-
schriankt werden. Die Prinzipien fiir 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) hochst hilfreich. Focks ge-
lingt es, in ,,Starke Madchen, 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 fiir den
Hochschulbereich bzw. die fachschulischen Ausbildungen geeignet ist als auch in der
Praxis allein genutzt werden kann.

Die Themen Korper, Gender und Sexualitdt stehen im Mittelpunkt von ,,Médchen und
Jungen in der Kita“ von Tim Rohrmann und Christa Wanzeck-Sielert. Sie greifen damit
teils vernachlédssigte Themen im Bereich korperlicher Entwicklung und Sexualpidagogik
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 fiir die Praxis in Handlungskompetenzen umge-
setzt werden. Entlang dem Untertitel des Buches widmen sich die ersten drei Kapitel den
Themen Korper (Kapitel 2), Gender (Kapitel 3) und Sexualitédt (Kapitel 4). Im Anschluss
werden die Fachkréfte 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 Sexualpddagogik (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 korperlichen Entwicklung von Kindern (auch zum Be-
darf nach korperlicher Néhe beispielsweise). Abschnitt zwei fasst in differenzierter Wei-
se die Theorien der Genderforschung zusammen und gibt einen guten Uberblick iiber die
Begriffsentwicklungen, ein Wissen, das insbesondere fiir Studierende wichtig ist. Auch
wird Stellung zur populdren 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 Erwdhnung findet.
Im Kapitel Gender finden auch die Themen Inter- und Transsexualitit Platz. Im Kapitel
Sexualitdt gehen die Autor*innen in sehr differenzierter Weise auf alle Entwicklungs-
schritte kindlicher Sexualitdt ein und widmen sich auch sexuell grenzverletzendem Ver-
halten. Da dieses Thema gerade in den letzten zehn Jahren zwar in den Fokus der 6ffentli-
chen Aufmerksamkeit geraten ist, — gleichwohl im Bildungs- und Ausbildungskontext
noch nicht umfassend und flichendeckend vorkommt — ist dieses Kapitel ein grofles Ver-
dienst. ,,Im sexuellen Verhalten von Méddchen und Jungen gibt es Grenzbereiche, die
wahrgenommen werden miissen und altersangemessene Reaktionen erfordern® (ebd., S.
98) und diese Verhaltensweisen sowie angemessene Reaktionen bearbeiten die Au-
tor*innen weiter. Auch im Kapitel Fachkréifte werden sowohl die ungleichen Geschlech-
terverhdltnisse bearbeitet als auch Fragen einer vertrauensvollen Teamkultur, die Voraus-
setzung fiir die Qualitdt von angemessener Ndhe und Distanz in padagogischen 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 sexualpddagogische 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 Korperlichkeit und Sexuali-
tat, die insbesondere in der kindlichen Entwicklung ein hohes Gewicht haben.

Die Konstruktion von Ménnlichkeit in kindheitspddagogischen Interaktionen ist Ge-
genstand der Dissertationsveroffentlichung von Markus Andrd (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 ménnlichen und weiblichen Fachkréften sondern auf die Her-
stellung von Ménnlichkeit. Einem umfangreichen Theoriekapitel, wie es fiir Qualifikati-
onsarbeiten Tiblich ist und das gerade deshalb auch wertvoll und eine eigene Veroffentli-
chung wire, folgt ein Forschungsstand, der einen Uberblick iiber die Erforschung von ge-
schlechtstypischen Interaktionsformen von Ménnern und Frauen sowie Jungen und Mad-
chen gibt. Diese Interaktionsperspektive ist auch fiir die nachfolgenden empirischen Be-
funde hoch relevant und zeigt die aktuellen Forschungsliicken. Allerdings stammen die
jiingsten 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 ménnlichen und weiblichen Fachkriften,
konkret: ,,Was passiert zwischen den Jungen und den ménnlichen bzw. weiblichen Fach-
kraften? Welche geschlechtlich konnotierten Inhalte werden in welcher Weise zu Be-
standteilen der Interaktionen? Welcher Beitrag zur Ausbildung einer geschlechtlichen
Identitit der Jungen kann diesen Phénomenen zugeschrieben werden?* (4ndrd 2019, S.
4). Diese drei Fragen verdeutlichen gleichzeitig den hohen empirischen Wert der Analyse:
Andrd 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 Verfiigung gestellt wer-
den aus denen sie innerhalb von 20 Minuten etwas basteln kdnnen. Andrd beschreibt dies
als ,,fokussierte Ethnografie* (ebd., S. 228), indem anstatt lingerer Feldaufenthalte, in de-
nen alltidgliche Situationen beobachtet werden, vorgegebene Interaktionssituationen beo-
bachtet werden. Collage I belegt den Charakter von Interaktionsritualen, indem Ahnlich-
keiten in den Ablauflogiken identifiziert wurden. In Collage II fiigt 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 Minnlichkeit durch die Jungen (vier bis sechs Jahre alt) in Form besonders rigi-
der Stereotype (,,Indianer, Feuerwehrméanner 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 schon 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 verfiigt iiber eine schone Sprache, die
dem Datenmaterial eine besondere Qualitét 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 Péadago-
gik noch zahlreiche Fragen hat. Dies lésst sich letztlich aus dem vielfach stereotypen Ver-
halten der Fachkréfte im Sample der Untersuchung von Andrd (2019) nachweisen und
kann damit wiederum als Begriindung fiir die Anleitung ,,Geschlechtersensibles Arbeiten
in der Kita*“ von Hubrig (2019) gelten. Empirie und Praxisanleitung greifen an dieser
Stelle gewinnbringend ineinander.



Rezension

Anja Schierbaum (2018): Herausforderungen im Jugendalter.
Wie sich Jugendliche biographischen und gesellschaftlichen
Anforderungen zuwenden. Eine rekonstruktive Studie zu
weiblicher Adoleszenz und Sozialisation

Rezension von Magdalena Maria Kuhn

Phianomene postmoderner Pluralisierung und Individualisierung bestimmen moderne Le-
bensverldufe und erzeugen ein Spannungsfeld, vor dessen Hintergrund theoretische und
empirische Konzeptionen adoleszenter Entwicklung — als Raum des Dazwischens im
Ubergang von Kindheit zum Erwachensein — neu ausgelotet werden miissen. 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 spidtmoderner Lebensbedingungen ausgestaltet.

Als theoretisches Fundament legt die Autorin ausgewéhlte Konzeptionen von Jugend
als Zeit des Aufwachsens dar, und ordnet sich selbst in eine handlungstheoretische Per-
spektive ein. Erginzt werden die einfithrenden theoretischen Ausfiihrungen durch eine
umfassende Darlegung (historischer) Jugend- und Madchenforschung, welche deren zent-
rale Perspektiven detailliert deutlich macht und die Unterreprisentation der Binnenper-
spektive von Miadchen in der qualitativen Jugendforschung aufzeigt.

Jugend als Zeit zwischen Kindheit und Erwachsenenstatus steht bei Schierbaum im
dynamischen ,,Wechselwirkungsverhéltnis 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 Wissensvorré-
ten, das eigene Leben zu gestalten, zwischen Gestaltungsoptionen zu wihlen und Ent-
scheidungen zu treffen, birgt zugleich den Zwang mit sich, sich im Leben entscheiden zu
miissen (S.48). Deshalb — so die zentralen Leitgedanken Schierbaums — werden Jugend-
liche selbst zu Gestalter*innen ihres Lebens und wenden sich der eigenen Jugend hand-
lungsméchtig zu, weshalb Jugend, weichenstellend fiir 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, erginzt 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 Bewdhrungsaufgaben® (S. 74) — im Wechsel-
spiel von Innen- und AuBlenwelt, Selbstwerdung und Integration (siche Abbildung S. 74).

Schierbaums Argumentation orientiert sich dabei an einem Verstdndnis von Entwick-
lung bzw. Verdnderung und Neuschopfung als Resultat von Krisenldosungen, welche sich
iiber die Arten der Hinwendung zu bzw. Auseinandersetzung mit Herausforderungen —
wie es in narrativem Interviewmaterial sichtbar wird — rekonstruieren lésst.

Anhand zweier umfassender Einzelfallstudien rekonstruiert Schierbaum anschlieBend
anhand der beiden kontrastierenden Darstellungen von ,,.Lara Kaden, die Suchende (S.
108ff.) und ,,Jule Meissner, die Planende* (S. 219ff.), wie sich zwei jugendliche Méddchen
im Ubergang zum Erwachsenenalter den dargestellten Herausforderungen spezifisch zu-
wenden und einen je eigentiimlichen Modus der Bewéltigung — Suchen vs. Planen — ent-
wickeln, was sich wiederum im Sinne der Entstehung von (neuen) Handlungspraxen lesen
lasst.

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

Die groBe Starke 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 iiber das wie der Zuwendung zu Herausforde-
rungen hinausgehen und Hinweise auf das warum liefern konnten, zwar je fallspezifisch
angelegt sind, jedoch von der Autorin nicht in der Analyse explizit genannt oder weiter
ausgefiihrt werden. So hitte sich angeboten, die aus der Genogrammarbeit abgeleiteten
Hypothesen stirker mit den Selbstkonstruktionen der dargestellten Jugendlichen zu ver-
binden, zu kontrastieren und zu diskutieren. Die herausgearbeiteten Modi des Suchens vs.
Planens wiéren so noch mehr in der Einbettung in einen generativen Wirkzusammenhang
versteh- und deutbar geworden.

Im Sinne einer weiterfilhrenden Diskussion stellt sich beim Lesen zudem bisweilen
die Frage, ob die theoretische Konzeption von Jugend als biographisches Projekt — so ver-
fiihrerisch sie aus einer Perspektive der Selbstwirksamkeit auch sein mag — gegebenen-
falls eine Uberbetonung persénlicher 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 Erzéhlungen der portrétierten Jugendlichen zu nivellieren. Zu diesen zdhlen
beispielsweise Schicht- und Geschlechtszugehorigkeit sowie spezifische transgenerative
Themen, die zu Verstrickung mit familialer Geschichte und Reproduktion fiihren. 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 iiber Fallre-
konstruktionen empirisch zugénglich zu machen, einen gelungenen und weiterfithrenden
Beitrag zur aktuellen Jugendforschung — insbesondere fiir Fachpublikum — dar. Es lésst
sich restimieren, dass Schierbaums theoretische Konzeption zur Auseinandersetzung mit
und Weiterfithrung des Diskurses anregt und das Buch im Besonderen dazu einlddt, 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 fiir eigene rekonstruktive Fallarbeit zu gewinnen.
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Die zweite erweiterte Auflage des Handbuchs Friihe Kindheit gibt
den aktuellen Stand der Forschung wieder. Es werden dabei sowohl
theoretische als auch empirische Forschungsfelder und deren Ergeb-
nisse vorgestellt sowie zusammengefasst. Die verschiedenen Beitra-
ge des Handbuchs ermdéglichen einen interdisziplinaren Blick auf die
Forschungs- und Handlungsfelder der friihen Kindheit und der Kind-
heitsforschung.
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Diskurs Kindheits- und Jugendforschung/Discourse. Journal of Childhood and Adolescence Research

Hinweise fiir Autorinnen/Autoren fiir Beitriige im Aufsatzteil (kurz. Langfassung s. Internetseite)

Allgemeines:

Der ,Diskurs Kindheits- und Jugendforschung (Diskurs) verdffentlicht im Aufsatzteil grundsitzlich nur
Originalarbeiten. Mit der Einsendung des Manuskripts erklart die Autorin/der Autor, dass ihr/sein Beitrag nicht
(auch nicht in Teilen) bereits an einem anderen Ort erschienen oder zur Veroffentlichung vorgesehen ist. Der
»Diskurs Kindheits- und Jugendforschung« bemiiht sich um eine gute und deutliche Sprache und bittet die
Autorinnen und Autoren, auf die sprachliche Qualitdt ihrer Beitrdage zu achten.

Review-Verfahren

Der Diskurs wendet das Verfahren der anonymen Begutachtung an. Jedes Manuskript wird wenigstens zwei
Gutachtern/innen vorgelegt. Name und Anschrift/Telefonnummer/E-Mail-Adresse der Autorin/des Autors sollten
also nur auf einem gesonderten Deckblatt bzw. im Anschreiben stehen. Auffillige Selbstzitate und Anmerkungen
sind zum Zeitpunkt der Begutachtung zu vermeiden, um die Anonymitit der Autorin/des Autors zu wahren. Im Falle
der Nichteinhaltung dieser Empfehlungen kann die Redaktion die Anonymitit nicht verbiirgen.

Manuskript nach Annahme
Der Umfang von Manuskripten sollte zwischen 35.000 und 45.000 Zeichen (inkl. Leerzeichen, Anmerkungen und
Literatur) liegen

Zusammenfassung/Abstract: Stellen Sie dem Text eine Zusammenfassung in deutscher und englischer Sprache mit
maximal 1.200 Anschlagen voran. Dazu gehdren maximal 5 Schlagworter.

Anmerkungen werden als Endnoten wiedergegeben. Sie sollen in geringer Anzahl angebraqcht und beschrénkt sein auf
Erlauterungen, die fiir das Verstindnis des Textes notwendig sind.

Literatur im Text: Die Angaben verweisen auf das Literaturverzeichnis. Formen:
Ein Autor: ,,Zitattext (Allport 1971, S. 20)

Drei Autoren: ,,Zitattext (Wahl/Honig/Gravenhorst 1982, S. 200f.)

Vier und mehr Autoren: ,,Zitattext™ (Fried v.a.. 1991, S. 17)

Hinweis auf zwei Schriften eines Autors aus einem Jahr (vgl. Kriiger 1988a, 1988b)

Literaturverzeichnis: Im Literaturverzeichnis muss sédmtliche im Text angefiihrte Literatur zu finden sein. Bitte nur die
Literatur auffiihren, auf die im Text Bezug genommen wurde. Bei den Titelangaben im Literaturverzeichnis werden
samtliche Autoren bzw. Herausgeber genannt. Vornamen werden abgekiirzt und i.d.R. nachgestellt. Sind es zwei oder
mehr Autoren oder Herausgeber, werden ihre Namen durch einen Schrégstrich voneinander getrennt. Bei Internetquellen
bitte das Datum der Recherche angeben.

Beispiele:

Allport, G. W. (1971): Die Natur des Vorurteils. — Koln.

Kleinert, C./de Rijke, J. (2001): Rechtsextreme Orientierungen bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen. In: Schubarth,
W./St6ss, R. (Hrsg.): Rechtsextremismus in der BRD. Eine Bilanz. — Opladen, S. 167-199.

Zinnecker, Jiirgen, 2000: Selbstsozialisation — Essay tiber ein aktuelles Konzept. Zeitschrift fiir Soziologie der Erzichung
und Sozialisation 20,3: S. 272-290.

Société internationale de défense sociale (SIDS), 1999: Statuts de la SIDS. In: Cahiers de la SiDS 1999, S. 115-139 =
www.defensesociale.org/frances/estatutos_f.pdf (25.4.2005).

Korrekturen: Die Redaktion behélt sich vor, aus Griinden der Uberlénge, der gestalterischen Vereinheitlichung, der
Rechtschreibung bzw. der Sprachrichtigkeit an den Texten Korrekturen vorzunehmen, die vor der Drucklegung mit der
Autorin/dem Autor abgestimmt werden. Autorkorrekturen bitte nach den Duden-Regeln.

Formatierung: Nachnamen von Personen im laufenden Text und im Literaturverzeichnis bitte kursiv, ebenso
Hervorhebungen. Nicht verwendet werden GROSSSCHREIBUNG, KAPITALCHEN, Fettung oder Sperrung.

Abbildungen: sollen dem Manuskript auf gesonderten Seiten beigelegt und als separate Dateien zu iibergeben werden. Bei
Grafiken, die aus Zahlen generiert werden (z.B. Excel-Grafiken) muss die Zahlentabelle dabei sein.

DOI (Digital Object Identifier): Geben Sie bitte bei der von Thnen verwendeten Literatur die DOI an. Ebenso werden alle
Fachaufsitze von der Redaktion mit DOI versehen.

Autorenangaben: Autorenangaben enthalten das Geburtsjahr (fakultativ), die aktuelle Tatigkeit/Funktion mit Forschungs-
/Interessenschwerpunkten und maximal drei jiingere oder ausgewéhlte Veroffentlichungen.
Stand: Mérz 2018
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Die Arbeit von Kindern ist weder ein Relikt vergangener Zeiten noch
zurlickgebliebener Gesellschaften. Mit Blick auf Lateinamerika, Afrika
und Asien ebenso wie auf Europa und Deutschland scharft das Buch
den Blick fiir die Vielfalt der Formen und Bedeutungen, die Arbeit fiir
Kinder hat und haben kann. Der Autor hinterfragt eingeschliffene Re-
flexe und vermeintliche Gewissheiten und Urteile und zeigt anhand
mehrerer Studien, dass bisherige MaBnahmen gegen Kinderarbeit
kritisch zu hinterfragen sind.
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