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Editorial

Zu diesem Heft

Gudrun Quenzel, Katharina Meusburger, Michael Steiner

Die dritte Ausgabe des ,,Diskurs Kindheits- und Jugendforschung® des Jahres 2020 er-
scheint als freies Heft und greift eine breite Palette an aktuellen Themen der Kindheits-
und Jugendforschung auf.

Anne-Kristin Cordes, Franziska Egert und Fabienne Hartig setzen sich in ihrem Bei-
trag mit der Frage auseinander, wie Lernapps fiir Kinder in der frithen Kindheit gestaltet
sein miissen, um Lernprozesse tatsdchlich zu ermoglichen. Dabei stehen multimediales
und digitales Lernen aus kognitionspsychologischer Sicht im Vordergrund. Die Au-
tor*innen kommen zu dem Schluss, dass der addquate Einsatz digitaler Medien die Chan-
ce birgt, kindliche Lernprozesse zu ermdglichen und optimal zu unterstiitzen.

Lars Burghardt, Fabian Hemmerich und Anna Mues widmen sich der friihkindlichen
Wahrnehmung von Geschlechterrollen beim Lesen von Bilderbiichern. Die Autor*innen
untersuchen die kindliche Geschlechterrollenwahrnehmung von 43 Kindergartenkindern
beim gemeinsamen Lesen eines Bilderbuchs. Die Ergebnisse zeigen, dass viele der Kin-
der egalitdre und flexible Rollenvorstellungen haben und dass Faktoren wie ,,Erwachsen
sein“ oder ,,Kompetent sein“ fiir die kindliche Wahrnehmung teils eine grofere Rolle
spielen als das Geschlecht der Figuren.

Jiirgen Drissner, Sabrina Tichy und Katrin Hille vergleichen, wie Grundschulkinder
in Deutschland und in Costa Rica die Fauna ihres Landes wahrnehmen. Dabei wurden
insgesamt 56 Grundschulkinder der dritten und vierten Klassenstufe gebeten, den jeweils
heimischen Wald mit typischen Tieren nach ihren Vorstellungen zu zeichnen. Der Beitrag
zeigt unter anderem, dass die artenreiche Tiergruppe der Wirbellosen in den Vorstellun-
gen der Schulkinder unterreprisentiert, wihrend Wirbeltiere vergleichsweise iiberrepra-
sentiert sind. Etwa zeichneten innerhalb der Stichproben sowohl die deutschen als auch
die costa-ricanischen Schiilerinnen und Schiiler signifikant weniger Wirbellose als Wir-
beltiere.

Lars Burghardt und Katharina Kluczniok untersuchen in ihrem Beitrag die Rolle des
Morgenkreises in Kindertageseinrichtungen. Die Autor*innen analysieren insgesamt 28
Settings und befragen zudem die zustidndigen pddagogischen Fachkrifte. Die Analysen
deuten darauf hin, dass Morgenkreise eine bestimmte Struktur aufzeigen, insbesondere
sprachliche Aktivititen wie Erzahlrunden oder das Abzdhlen der anwesenden Kinder sind
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242 Editorial

feste Bestandteile des Ablaufs. Die verfolgten Ziele reichen vom kindlichen Sprachanlass
bis zur Starkung des Gruppengefiihls.

Daniela Mayer, Julia Berkic und Kathrin Beckh entwickeln im Rahmen einer Pilot-
studie ein Interview, mit dessen Hilfe die mentalisierenden Fihigkeiten von padagogi-
schen Fachkréften im Hinblick auf ihre Beziehung zum Kind ermittelt werden kann. Den
inhaltlichen Schwerpunkt des Interviews bildet die Néhe-Distanz-Regulation in der Be-
ziehung zum Kind. Die Ergebnisse der Pilotierung deuten darauf hin, dass das entwickelte
Interview dafiir geeignet ist, eine breite Varianz an Féhigkeiten zum Mentalisieren und
Beziehungsreprisentationen von padagogischen Fachkréften erfassen zu konnen.

Im Fokus des Beitrags von Javier A. Carnicer stehen Bildungsaspirationen und der
Bildungsaufstieg in Familien mit tiirkischem Migrationshintergrund. Auf der Grundlage
von biografisch-narrativen Interviews mit Eltern und S6hnen tiirkischer Herkunft wird
analysiert, wie Bildungsaspirationen intergenerational weitergegeben werden und welche
familidren Bedingungen den Bildungsaufstieg unterstiitzen. Die Fallanalysen zeigen, dass
Bildungsentscheidungen nicht allein aus Kalkiilen entstehen, sondern in biografischen
Entwiirfen verankert sind.

Wir mdchten auBerdem Prof. Dr. Cathleen Grunert von der Martin-Luther-Univer-
sitdt Halle-Wittenberg ganz herzlich im Herausgeber*innenteam des DISKURS KIND-
HEITS- und JUGENDFORSCHUNG begriifien. Sie wird das bestehende Team mit ihren
Forschungsschwerpunkten in den Bereichen Hochschul-, Arbeitsmarkt- und Evaluations-
forschung sowie qualitative und quantitative Forschungsmethoden bereichern.

Wir wiinschen eine spannende Lektiire!



Freier Beitrag

Apps fur Kindergartenkinder: Lernen oder
Aufmerksamkeitsraub? — Anforderungen an
Lernapps aus kognitionspsychologischer
Perspektive

Anne-Kristin Cordes, Franziska Eqgert, Fabienne Hartig

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Frage, wie Lernapps fiir Kinder in der frilhen Kindheit ge-
staltet werden miissen, um Lernprozesse zu ermoglichen. Dazu wird multimediales und digitales Lernen
aus kognitionspsychologischer Sicht beleuchtet. Theoretische Modelle legen nahe, dass die Verarbeitung
neuer Informationen im Arbeitsgeddchtnis iiber zwei Kanéle erfolgt, einen akustischen und einen visuel-
len Kanal. Doch sind die Verarbeitungsressourcen des Arbeitsgeddchtnisses begrenzt: Neben der Verar-
beitung relevanter neuer Informationen und der Integration neuen und bereits gespeicherten Wissens
werden Ressourcen — je nach Aufmerksamkeitslenkung — durch die Verarbeitung irrelevanter Reize oder
durch die Inhibition dieser Reize gebunden. Diese und weitergehende theoretische Annahmen bestétigen
sich in empirischen Studien zu multimedialem Lernen. Daraus lassen sich Hinweise ableiten, welche An-
forderungen Lernapps erfiillen sollten, um den Lernprozess zu ermdglichen und zu unterstiitzen. So re-
duziert sich die Beanspruchung des Arbeitsgedichtnisses durch das Weglassen irrelevanter Informatio-
nen und gleichkanaliger Redundanzen sowie die Beschrankung auf nur wenige Wahlmoglichkeiten. Er-
leichtert wird das Lernen (komplexer Inhalte) zudem durch die Hervorhebung essentieller Informationen,
Vorentlastung und die parallele Darbietung gleicher Informationen iiber beide Verarbeitungskanile. Die
Beriicksichtigung und Verbreitung dieses kognitionspsychologischen Wissens im Bereich der (Medien-)
Piadagogik wie auch der App-Entwicklung/ Informatik birgt die Chance, kindliche Lernprozesse durch
die Entwicklung und den Einsatz addquater digitaler Medien zu ermdglichen und optimal zu unterstiit-
zen.

Schlagworter: Apps, Review, Kognition, frithe Kindheit, Lerntheorie

Apps for children in early childhood: Learning opportunities or attention-absorbing waste of time? —
Requirements for educational apps from a cognitive science perspective

Abstract

The present paper addresses the question how educational apps need to be constructed in order to support
learning processes in early childhood. To this end multimedia and digital learning are examined from a
cognitive science perspective. Theoretical frameworks suggest that information is processed via two
channels in working memory, an auditory and a visual channel. But processing capacities are limited:
Essential processing of new information and generative processing integrating new and previously stored
knowledge are hampered by resources being deployed to non-essential processing of irrelevant infor-
mation or the inhibition of such information — contingent to attention control. These and further theoreti-
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244 A.-K. Cordes, F. Egert, F. Hartig: Apps fur Kindergartenkinder

cal assumptions are supported by empirical data. Research findings imply that educational apps should
meet certain criteria in order to facilitate and support learning processes: Working memory load needs to
be reduced by the omission of irrelevant information and same-channel redundancies as well as by limit-
ing the number of available options. Learning (of complex content) is facilitated by emphasizing essen-
tial information, pre-presentation of crucial information and parallel presentation of the same content via
both processing channels. Incorporating and spreading these insights from cognitive and learning scienc-
es in the fields of education and app development/information technology has the potential to facilitate
and support children’s learning processes.

Keywords: Applications, review, early childhood, cognition, learning theory

1 Aufwachsen im digitalen Zeitalter

Im Rahmen der zunehmenden Digitalisierung wird auch die Nutzung digitaler Medien im
frithen Kindesalter verstérkt in den Blick genommen. Die Positionen in der gesellschaftli-
chen Debatte liegen teilweise weit auseinander. Die Bundeszentrale fiir gesundheitliche
Aufklarung empfiehlt keine Mediennutzung fiir Kinder unter drei Jahren und maximal 30
Minuten fiir 3- bis 6-Jahrige (Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufkldrung 2019). Auch
der Berufsverband der Kinder- und Jugendirzte legt Familien einen achtsamen Umgang
mit Bildschirmmedien nahe (Berufsverband der Kinder- und Jugenddrzte 2018) und be-
richtet, dass 70 Prozent der Kinder im Kindergartenalter elterliche Smartphones ldnger als
30 Minuten pro Tag nutzen (Riedel/Biisching/Brand 2016). Gleichzeitig messen Exper-
tengruppen, Eltern und Bildungspolitik der Entwicklung der Medienkompetenz von Kin-
dern einen hohen Stellenwert bei (Berufsverband der Kinder- und Jugenddrzte 2018;
Jugendministerkonferenz/Kultusministerkonferenz 2004; Medienpddagogischer For-
schungsverbund Siidwest 2015). In diesem Sinne wurden Medien- und informatische Bil-
dung im frithkindlichen Bildungsbereich bereits 2004 im Bildungsauftrag von Kinderta-
geseinrichtungen (Jugendministerkonferenz/Kultusministerkonferenz 2004) und 2012 in
der Fachkraftausbildung (Kultusministerkonferenz 2012) verankert. Die medienpadago-
gisch fundierte Nutzung digitaler Medien in Kindertageseinrichtungen nimmt entspre-
chend zu (Reichert-Garschhammer/Becker-Stoll in Vorbereitung; Roboom 2019).
Gegenwirtig sind nahezu alle Familien mit Smartphones ausgestattet (9 von 10), 38
Prozent der Familien verfiigen zusétzlich iiber ein Tablet (Medienpddagogischer
Forschungsverbund Siidwest 2015, 2018). Dabei ist der Zugang zu digitalen Medien und
Devices unabhingig vom soziodkonomischen Status der Eltern (Deutsches Institut fiir
Vertrauen und Sicherheit im Internet 2015). Sogenannte ,,Lernapps* sind bei hoher gebil-
deten Eltern stirker verbreitet (ebd.), vermutlich da ihnen im Vergleich zu Unterhaltungs-
und Spieleapps ein padagogischer Nutzen zugeschrieben wird. Anfang 2020 waren im
App Store iiber 362.000 Apps (Rabe 2020) in der Kategorie Bildung verfiigbar. Uber die
Hilfte der Bildungsapps, die bei Apple oder Google auf dem Markt sind, richten sich an
Kinder unter fiinf Jahren (Callaghan/Reich 2018; Vaala/Ly/Levine 2015). Die Einordnung
in die Kategorie ,,Bildung* durch die Anbieter ist mit héheren Kosten fiir den Kauf von
Apps verbunden (Shuler 2012) und suggeriert, dass die Apps sinnvoll sind. Doch gerét
leicht aus dem Blick, dass die Kategorisierung als ,,Bildung® und das Thema allein — z. B.
Buchstaben oder Zahlen — noch keinen Lernprozess sicherstellen. Bildungsapplikationen
und sogenannte Edutainment-Apps versprechen dem Nutzer oder der Nutzerin, sich auf
unterhaltsame und spielerische Weise neues Wissen anzueignen. Doch oftmals ist es nur
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eine schmale Gratwanderung zwischen tatsdchlichem Lernen und purer Unterhaltung
(Sleegers/Pohlmann 2005). Durch das Ansprechen aller Wahrnehmungskanéle (u.a. auditiv,
visuell, haptisch), die Verwendung unterschiedlicher Prasentationsformen (Bild, Ton, Text)
und interaktiver Elemente gepaart mit Handlungsanforderungen kann das Kind motiviert
werden, ,,on-app“ zu bleiben. Denn die vielféltigen technischen Mdglichkeiten der App-
Programmierung ermoglichen dies. Doch finden dabei lern- und kognitionspsychologische
Theorien oder Erkenntnisse der vergangenen Jahrzehnte nur wenig Beriicksichtigung
(Hirsh-Pasek u.a. 2015). Der Lernprozess selbst und die den Lernprozess unterstiitzende
Aufbereitung und Darbietung der Inhalte kann somit leicht in den Hintergrund geraten; wo-
hingegen die moglichst lang andauernde Beschiftigung des Kindes mit der App (z.B. auf-
grund dahinterstehender wirtschaftlicher Interessen) das vorrangige Ziel werden kann.

Den Blick auf Apps fiir Kinder im friihen Kindesalter zu richten, ist aus einer Reihe
von Griinden relevant und notwendig: Durch die gute Ausstattung von Familien mit
Smartphones und Tablets ist die Verfiigbarkeit der Hardware fiir nahezu alle Kinder ge-
geben (Medienpddagogischer Forschungsverbund Siidwest 2018). Zudem ist mit einer
Fiille an Apps die passende Software fiir diese junge Altersgruppe vorhanden. Gleichzei-
tig bringen Tablets und Smartphones eine intuitive Bedienbarkeit mit, die sich schon Kin-
der leicht aneignen konnen (Hirsh-Pasek u.a. 2015). Im Fokus dieses Artikels stehen
Lernapps/Bildungsapps. Darunter verstehen wir Apps, die das vorrangige Ziel verfolgen,
kognitive oder schulrelevante Fahigkeiten von Kindergartenkindern zu férdern. Dieser
Fokus ergibt sich aus Befunden zum hohen Stellenwert der frithen Férderung relevanter
Basis- und Vorlduferfiahigkeiten (u.a. Sprache und Schriftsprache) fiir die Bildungslauf-
bahn von Kindern (EAri u.a. 2001; Hoff 2013).

Abzugrenzen sind Lernapps von Game-Based Learning. Mit dem Oxymoron Serious
Games werden digitale Spiele, Simulationen und Ahnliches bezeichnet, deren Zweck iiber
reine Unterhaltung, Spielvergniigen und Spal3 hinausgeht (Michael/Chen 2005), und die
zudem behaviorale, kognitive, soziale oder emotionale Inhalte zu vermitteln anstreben'
(Ma u.a. 2011). Eine Vielzahl von Spielelementen” wird in eine realititsnahe Lernumge-
bung eingefiihrt, um ein moglichst flow-artiges Spielerlebnis zu ermoglichen (Ddrner u.a.
2016) und einen Lernprozess anzustoBen. Aufgrund ihrer Komplexitét richten sich Seri-
ous Games vorwiegend an Kinder ab dem Schulalter und Erwachsene (Breuer 2010). Im
Gegensatz dazu stehen bei Bildungsapps kognitive Lernoutcomes und der Lernprozess
(vgl. Definition ,,Lernen® in Abschnitt 2) im Vordergrund. Eventuell enthaltenen Spiel-
elementen kommt nur eine untergeordnete Rolle im Dienste des Lernprozesses zu, das
Vorhandensein eines Spielkontextes ist nicht erforderlich (z.B. E-Book-Apps). Lernapps
sollen der Wissensdarbietung und -vermittlung und dem Fertigkeitsaufbau dienen.

Es stellt sich nun die Frage, iiber welche Lernpotentiale Applikationen fiir Kindergar-
tenkinder bei unterstiitzender Nutzung technischer Umsetzungsmdglichkeiten verfiligen.
Zur Anndherung an diese Fragestellung beschiftigt sich der Beitrag damit, wie multime-
diales und digitales Lernen aus kognitionspsychologischer Sicht vonstattengeht. Dabei
wird ndher auf (a) Informationsverarbeitungsprozesse, (b) den Zusammenhang von kogni-
tiven Kapazitdten und digitalem Lernmaterial sowie (c¢) die Aufmerksamkeitsteuerung als
iibergeordnetes Merkmal des multimedialen Lernprozesses eingegangen. Auf Basis aktu-
eller empirischer lernpsychologischer Erkenntnisse wird herausgearbeitet, welche Anfor-
derungen an Bildungsapps gestellt werden sollten. Abschlieend wird die Rolle weiterer
lernpsychologischer Faktoren bei der Lernapp-Nutzung kurz angesprochen.
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2 Lernen mit digitalen Materialien aus kognitionspsychologischer
Sicht

Um der Frage nachzugehen, was sich bei der Nutzung von Lernapps ,,im Kopf™ der Kin-
der abspielt, ist es notwendig zu verstehen, wie ,,Lernen* definiert wird und welche kog-
nitiven Prozesse® dazu zihlen.

2.1 Informationsverarbeitung

Sowohl nach den friihen Informationsverarbeitungstheorien (Atkinson/Shiffrin 1968) als
auch in konstruktivistischen Ansétzen wird Lernen als innerer Prozess des Verstehens
und Erinnerns von Informationen verstanden bzw. als Entwicklung eines tiefgehenden
Verstindnisses fiir das Lernmaterial (Mayer/Wittrock 1996). Es geht darum, relevante
Aspekte des Lernmaterials, auf die die Aufmerksamkeit gerichtet wird, mental unter Ein-
bezug von Vorwissen in Form einer kognitiven Struktur zu organisieren und zu représen-
tieren. Dazu flieen Informationen zwischen sensorischem Register, Kurzzeit- und Lang-
zeitgedachtnis, wie die Kognitive Theorie multimedialen Lernens (Mayer 2005) in Abbil-
dung 1 in Bezug auf Multimedia-Input veranschaulicht.

Abbildung I: Kognitive Theorie multimedialen Lernens (nach Mayer 2005, S. 37).

MULTIMEDIA- SENSORISCHES -- LANGZEIT-
DARBIETUNG GEDACHTNIS HIISCHDAOHT Y GEDACHTNIS
| Worte | Ohren | WoOIt- Laute | Wort SN
auswahl [ organisatidn Modell ¥ Integration
: Bild- T ] Bild- Bildhaftes
| Bilder Augen H{usw T Bilder e Modell

Man geht davon aus, dass auditive und visuelle Reize {iber zwei getrennte Kanile wahrge-
nommen und verarbeitet werden — iiber das sprachlich-klangliche (phonologische Schlieife)
oder das raumlich-visuelle System (rdumlich-visueller Notizblock) (Baddeley 2012; Paivio
1986). In der Abbildung sind diese beiden Systeme durch die zwei Zeilen dargestellt. Die
Spalten spiegeln die Art des Inputs bzw. der Wissensreprasentation wieder. Pfeile stehen fiir
kognitive Verarbeitung. Worte und Bilder, die dem lernenden Kind dargeboten werden, ge-
langen iiber Ohren oder Augen in das sensorische Gedéchtnis. Dieses verfligt iiber sehr gro-
Be Speicherkapazititen und enkodiert zunéchst alle Reize als Informationen. Allerdings
konnen diese Wahrnehmungen nur sehr kurz (bis zu drei Sekunden) im sensorischen Spei-
cher gehalten werden (Ehm/Lonnemann/Hasselhorn 2017). Die zentrale Exekutive iiber-
nimmt die Steuerung der Prozesse im Arbeitsgedichtnis. Sie organisiert und kontrolliert die
Aufmerksamkeitslenkung. Richtet das Kind seine Aufmerksamkeit auf bestimmte Laute
oder Bilder, so werden diese voriibergehend im Arbeitsgedichtnis représentiert: Laute in
der sogenannten phonologischen Schleife, Bilder im rdumlich-visuellen Notizblock. Dane-
ben wird im Arbeitsgedichtnis ein als episodischer Puffer bezeichnetes System postuliert,
das Speicherkapazititen fiir die Integration von Inhalten aus verschiedenen Modalitdten so-
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wie dem Langzeitgedéchtnis bereitstellt (siche Abbildung 2). Die Kapazitit des Arbeitsge-
déchtnisses ist jedoch begrenzt (Baddeley 1992; Sweller 1994).

Abbildung 2: Modell des Arbeitsgedichtnisses

ZENTRALE
EXEKUTIVE

Phonologische Riumlich-

Schleife visueller
Notizblock

Episodischer Puffer

Die aktive Bearbeitung und Verarbeitung von Lerninhalten im Arbeitsgedédchtnis stellt
den zentralen Kern des Lernprozesses dar (Baddeley 1992, 2012; Mayer 2002; Wittrock
1989). Inhalte werden dabei zueinander und zu bereits im Langzeitgedidchtnis abgespei-
chertem Wissen in Beziehung gesetzt. Man unterscheidet Automatisierungsprozesse (z.B.
das reine Auswendiglernen) von Schematisierungsprozessen, die die tiefergehende Verar-
beitung und Organisation von Inhalten umfassen (Sweller 1994). Bei Automatisierungs-
prozessen konnen die einzelnen Elemente sequentiell verarbeitet und abgespeichert wer-
den (z.B. beim Benennen von Objekten, eins nach dem anderen). Bei der tiefergehenden
Schematisierung miissen neben den beteiligten inhaltlichen Elementen auch die Zusam-
menhédnge zwischen ihnen zur gleichen Zeit im Arbeitsgeddchtnis représentiert werden
(z.B. beim Verstehen von Kausalzusammenhéngen: Was steht wozu in welchem Verhilt-
nis?) (Sweller 1994). Sie ist an die Komplexitit des Lerninhalts gebunden und erfordert
groBere Verarbeitungsressourcen. Die erarbeiteten Inhalte werden als Propositionen,
Schemata oder Skripte im Langzeitgedichtnis, das nahezu iiber unbegrenzte Kapazitit
verfligt, dauerhaft gespeichert. Propositionen sind die kleinsten Speichereinheiten, die ein
Element und zugehorige Aspekte umfassen. Schemata strukturieren eine sonst uniiber-
sichtliche Menge an Informationen und speichern verallgemeinertes Wissen oder Erfah-
rungen fiir den Transfer. Skripte sind komplexe Schemata, die aus mehreren Handlungs-
mustern oder aufeinanderfolgenden Ereignisabfolgen bestehen (Schank/Abelson 1977).
Wissensreprésentationen in Form von Propositionen, Schemata und Skripten sind als
Knoten in ein riesiges Wissens- und Erfahrungsnetzwerk eingebunden und so miteinander
verkniipft. Aktiviert wird jeweils, womit man sich gerade beschéftigt — was sich gerade
im Arbeitsgedichtnis befindet (Collins/Loftus 1975). Die Aktivierung verbreitet sich je-
doch auch auf umliegende inhaltlich dhnlich Geddchtnisinhalte, wodurch Lernen ermdg-
licht wird.

Doch zuriick zum Kern des Lernprozesses und der Frage, welche Verarbeitungspro-
zesse das Lernen umfasst. Eng verbunden mit der Cognitive Load Theory (Chandler/
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Sweller 1991; Mayer/Moreno 2003; Mayer/Wittrock 1996; Sweller 1994) aber mit Fokus
auf die Verarbeitung im Arbeitsgedichtnis unterscheidet Mayer (2014) Essential Proces-
sing, Incidental Processing und Generative Processing. Die essentielle Verarbeitung (Es-
sential Processing) umfasst die Auswahl und Organisation von relevantem akustischen
und visuellen Input im Arbeitsgedichtnis und ist von der Komplexitit des Lerninhalts ab-
hingig. Die nebensichliche Verarbeitung (Incidental Processing) dient der Verarbeitung
irrelevanter Informationen. Zur generativen Verarbeitung (Generative Processing) geho-
ren die Reorganisation des Materials und die Integration von neuem und bereits im Lang-
zeitgedichtnis gespeichertem Wissen. Werden mehr Ressourcen in einem der Verarbei-
tungsbereiche eingesetzt, so stehen auf Grund der begrenzten Kapazititen weniger fiir die
iibrigen zur Verfiigung.

2.2 Kognitive Kapazitaten

Die erforderlichen Ressourcen fiir essentielle und generative Verarbeitung hingen von
verschiedenen Faktoren ab. Dazu gehort zunéchst die Komplexitdt des Lernmaterials. Bei
Speicher- und Automatisierungsprozessen (z.B. Auswendiglernen) ist sie niedriger, denn
alle Elemente konnen ohne wechselseitige Bezugnahme nacheinander behandelt werden
wie beim Benennen. Bei Verstehensprozessen sind groflere Verarbeitungsressourcen no-
tig, da alle Elemente und die Zusammenhidnge zwischen ihnen gleichzeitig verarbeitet
werden miissen. An dieser Stelle kommt das einzelne lernende Kind ins Spiel. Verfiigt es
bereits iiber kognitive Strukturen, die Elemente und ihr Zusammenspiel integrieren, so
kann es neue Informationen deutlich schneller und ohne hohe Verarbeitungskosten in
vorhandene Schemata oder Skripte integrieren, z.B. einen neuen Kausalzusammenhang
erkennen, weil es den Wirkmechanismus von Ursache und Wirkung bereits kennt. Das
Kind ist dann bereits Experte. Ihm gegeniiber steht ein Novize, der den jeweiligen Lernin-
halt noch nicht in seiner Gesamtheit erfassen kann und deutlich mehr kognitive Ressour-
cen in den Verarbeitungsprozess investieren muss.

2.3 Aufmerksamkeitssteuerung

Eine groB3e Rolle spielt die Fahigkeit zur Aufmerksamkeits- und Verhaltenssteuerung, die
das Kind mitbringt. Diese ist in der zentralen Exekutive des Arbeitsgedéchtnisses verortet.
Die Exekutive ldsst sich nach Miyake u.a. (2000) in drei Komponenten unterteilen: 1. die
Inhibition, die der Unterdriickung von dominanten und vorschnellen Reaktionen dient, 2.
das Updating, das die im Arbeitsgedédchtnis befindlichen Représentationen laufend aktua-
lisiert und diesen Vorgang iiberwacht, und 3. das Shifting, das das flexible Umschalten
zwischen verschiedenen Aufgaben und Aufmerksamkeitsfokussen ermdglicht. Die drei
Komponenten greifen im Alltag ineinander und doch spielt jede fiir sich genommen eine
grof3e Rolle im Lernprozess. Die Inhibition ermdglicht ein kurzes Innehalten im Verarbei-
tungsprozess, um vorschnelle Handlungen und Schlussfolgerungen zu vermeiden. Das
Updating ist bedeutsam, weil im Verarbeitungsprozess stets mehrere Informationen be-
reitgehalten werden miissen, um inhaltliche Verkniipfungen tiberhaupt zu ermdéglichen.
Das Shifting ist Voraussetzung dafiir, dass Lernende zwischen unterschiedlichen Anfor-
derungen einer Aufgabe oder einer Handlung hin- und herwechseln kénnen.
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3 Befunde zu den Potenzialen digitaler Lernmittel und der Gefahr
kognitiver Uberlastung

Die Aufmerksamkeitssteuerung und Darbietung der Lerninhalte sind fiir die nebensachli-
che Verarbeitung von Bedeutung. Bietet die Lernumgebung eine groe Anzahl irrelevan-
ter Reize an, so binden diese zwangslaufig einen Teil der Ressourcen fiir nebenséchliche
Verarbeitung. Denn entweder bendtigt das Kind Ressourcen, um die Aufmerksamkeits-
richtung auf diese Reize zu unterdriicken, oder aber es richtet seine Aufmerksamkeit auf
sie, was nebenséchliche Verarbeitungsressourcen beansprucht, die nicht mehr fiir die es-
sentielle und generative Verarbeitung zur Verfligung stehen. So kann es zu kognitiver
Uberforderung kommen.

3.1 Reizorientierung

In der frithen Kindheit ist das Aufmerksamkeitsnetzwerk noch stark reizgesteuert und re-
aktiv, die Inhibition féllt vielen Kindern noch schwer. Das Aufmerksamkeitsnetzwerk
entwickelt sich im Verlauf zunehmend zu einem System, das der willentlichen Hand-
lungskontrolle unterliegt und somit zu selbstreguliertem Verhalten beitrdgt (Ehm u.a.
2017). Entsprechend ist die Aufmerksamkeit von Kindern im Kindergartenalter noch
leicht ablenkbar, z.B. durch saliente Reize. Das bedeutet, dass es Kindern in diesem Alter
nur schwer gelingt bei einer Lernaufgabe, Geschichte 0. A. zu bleiben, wenn attraktive
und spannende Dinge im Umfeld passieren. Kinder kénnen eine Hinorientierung zu dem
jeweiligen Reiz oder Ereignis noch nicht genligend hemmen, um mit ihrer Aufmerksam-
keit beim Lerninhalt zu bleiben. Dies zeigt sich unter anderem in der Forschung zur Ab-
lenkbarkeit durch aufgabenirrelevante Gerdusche (Wetzel 2015). Noch Grundschulkinder
werden durch solche Gerdusche unwillkiirlich abgelenkt und besonders Erstklédsslern ge-
lingt es danach nur langsam, ihre Aufmerksamkeit zuriick auf die zuvor von ihnen bear-
beitete Aufgabe zu richten. Instrumentelle Hintergrundmusik kann Kleinkindern das Ler-
nen einer neuen Handlung erschweren (Barr/Shuck/Salerno/Atkinson/Linebarger 2010).
Visuelle Reize haben dhnliche Effekte. So lassen sich Vorschulkinder beispielsweise von
sehr iippigen Wanddekorationen im Gruppenraum leicht vom Lernprozess ablenken
(Fisher/Godwin/Seltman 2014). Im Hintergrund laufende Fernseher lenken Kinder eben-
falls von ihrer Beschéftigung ab. Selbst wenn Kleinkinder nur wenige Sekunden im Spiel
zum Fernseher aufschauen, verkiirzt sich ihr Spiel und ihre Aufmerksamkeit auf ein
Spielzeug erheblich (Schmidt u.a. 2008). Zusétzliche Funktionen des Lernmaterials kon-
nen den Lernerfolg schmilern, da sie Aufmerksamkeitsressourcen binden. So féllt es
Kindern schwerer, neue Worter und Fakten beim Ansehen eines Buches mit Klappen und
weiteren Funktionen (Moglichkeiten zum Hochziehen/Herunterschieben von Elementen
u.A.) aufzunehmen verglichen mit einer schlichteren Version des gleichen Buches ohne
solche Merkmale (Tare u.a. 2010). Weniger ist in diesem Fall mehr. Denn der Aufmerk-
samkeitsfokus ist eindeutiger, der Verarbeitungsaufwand geringer. Ahnlich lassen sich
Ergebnisse von 3-Jihrigen interpretieren, die E-Books mit Zusatzfunktionen® betrachtet
hatten und ein geringeres Verstindnis der Geschichte aufwiesen als Gleichaltrige, die sich
mit einer gedruckten Variante des Buches ohne Zusatzfunktionen beschéftigt hatten
(Parish-Morris u.a. 2013). Eine Metaanalyse von E-Books ergab Belege dafiir, dass in die
Geschichte eingebettete, multimediale Elemente, die kongruent zum Inhalt der Geschichte
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sind, der kindlichen Sprachentwicklung® zutriiglich sind, wohingegen sich weniger kongru-
ente, interaktive Elemente wie Spiele, Hotspots oder Puzzles insbesondere bei jiingeren
Kindergartenkindern nachteilig auswirken (7akacs/Swart/Bus 2015). Dies liegt vermutlich
darin begriindet, dass Kinder die interaktiven Elemente selbst bedienten und so auch wéh-
rend der Geschichte nutzten, obwohl sie inhaltlich nicht direkt mit der fortschreitenden Ge-
schichte verbunden waren. Dazu wurden Aufmerksamkeits- und Verarbeitungsressourcen
aufgewandt, die nicht auf die Geschichte selbst gerichtet werden konnten.

3.2 Auswahloptionen

Auch die schiere Anzahl an Auswahlmoglichkeiten beansprucht die zur Verfiigung ste-
henden Kapazititen des Arbeitsgedédchtnisses und kann so zum Hindernis werden. Die
Auswabhl des relevanten Lernmaterials wird erschwert, Verarbeitungsressourcen miissen
sowohl in die Auswahl als auch in die Hemmung der Auseinandersetzung mit nicht-
gewihlten Alternativen flieBen (Beck/Robinson/Carroll/Apperly 2006; Connolly/Zeelen-
berg 2002). So fand Maimaran (2017), dass 4- bis 5-Jahrige eine grolere Anzahl an Opti-
onen (Auswahl aus sechs oder sieben Bilderbiichern/Spielen) einer kleineren (Auswahl
aus zwei Bilderbiichern/Spielen) zwar vorziehen, fiir die Entscheidungsfindung jedoch
erheblich ldnger bendtigen und sich anschlieBend nur kiirzer mit der ausgewahlten Option
beschéftigen. Umgekehrt konnen sie sich bei nur zwei Optionen schneller entscheiden
und beschiftigen sich ldnger mit der ausgewihlten Option. Ressourcen der Aufmerksam-
keitskontrolle und ggf. nebensichlichen Verarbeitung werden bei einer Vielzahl von Op-
tionen unnédtig beansprucht. Ahnlich verhilt es sich beim multimedialen Lernen. Positive
Effekte einer Software zur Stirkung der phonologischen Bewusstheit blieben aus, wenn
Kinder Schwierigkeiten bei der Hemmung von Handlungsalternativen hatten — diese Kin-
der klickten unkontrolliert mit der Maus umher (Kegel/van der Kooy-Hofland/Bus 2009).

3.3 Parallele Darbietung von Informationen

Verbunden mit der Inhibition sind auch Befunde, die gegen eine parallele Darbietung ver-
schiedener Informationen iiber den gleichen Wahrnehmungskanal sprechen. So kann die
parallele Darbietung mehrerer akustischer Reize oder mehrerer visueller Reize Kinder
iiberfordern, da sie einen Teil der Reize ausblenden, also inhibieren, miissen. Selbst er-
wachsene Lernende haben Schwierigkeiten, gleichzeitig einen geschriebenen Text und ein
Schaubild zu verarbeiten (Mayer/Heiser/Lonn 2001). In diesem Sinne kénnen Hinter-
grundmusik und -gerdusche parallel zur ebenfalls akustisch dargebotenen Geschichte in
einer E-Book-App ungiinstig wirken: So zeigte sich, dass das Verstindnis einer Geschich-
te durch Hintergrundmusik und -gerdusche nicht unterstiitzt werden konnte und das Ler-
nen neuer Worter dadurch sogar erschwert wurde (Sari/Basal/Takacs/Bus 2019). Dies galt
besonders fiir Risikokinder sowie fiir das Lernen schwieriger Worter, die volle Aufmerk-
samkeit und somit mehr Ressourcen benétigten (Takacs u.a. 2015).

Als giinstig hat sich erwiesen, den gleichen Inhalt unter Beriicksichtigung hoher zeit-
licher Kontiguitdt sowohl {iber den auditiven als auch {iber den visuellen Kanal darzubie-
ten, z.B. verbessert sich das Verstidndnis einer Geschichte bei Kindern, die eine Bilder-
buch-App nutzen, wenn Bild bzw. Animation und auditiv eingelesenes Wort in engem
zeitlichem Zusammenhang dargeboten werden (Altun 2018; Sart u.a. 2019). Die Anima-
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tion der relevanten Information im Einklang mit dem akustisch dargebotenen Text er-
leichtert die Verarbeitung und verbessert das Verstindnis, wohingegen Animation irrele-
vanter Aspekte unnétige Aufmerksamkeitsressourcen bindet und so das Verstdndnis — ge-
rade bei anspruchsvollen Inhalten — beeintrachtigt.

4 Kognitionspsychologische Empfehlungen zur Konzeption von
Lernapps

Aus dem entwickelten Verstindnis fiir Lernen, insbesondere aus der Kognitiven Theorie
multimedialen Lernens, den einzelnen Verarbeitungsprozessen im Arbeitsgedichtnis, die
sich begrenzte Ressourcen teilen miissen, und der Idee der zentralen Exekutive, die Auf-
merksamkeit und Verhalten steuert und kontrolliert, ldsst sich ableiten, wie die Informati-
onsaufnahme durch die Erleichterung der Aufmerksamkeitssteuerung und ohne Uberbean-
spruchung kognitiver Ressourcen gefordert werden kann. Durch die Beriicksichtigung der
vorgestellten Prinzipien bei der App-Konzeption kann die moglichst intensive Beschéfti-
gung der Kinder mit einem festgelegten Lernziel unterstiitzt werden. Tabelle 1 gibt ver-
schiedene Mdglichkeiten wieder, wie die Verarbeitungsressourcen des Arbeitsgedédchtnisses
— insbesondere bei tiefergehenden Verarbeitungsprozessen — geschont werden kdnnen.

Tabelle 1: Entlastung der notwendigen Ressourcen des Arbeitsgedédchtnisses

Technik Beschreibung

Kohérenz Weglassen irrelevanter Informationen/ Materialien

Gleichkanalige Redundanzen Vermeidung von Redundanzen in der Informationsdarbietung tiber den gleichen Kanal
Zweikanalige, temporale Kontiguitét Parallele Darbietung gleicher Informationen tber beide Wahrnehmungskanale
Hervorhebung Hervorhebung essentieller Informationen

Wahlmdéglichkeiten Einschrankung der Wahlméglichkeiten auf Minimum

Vorentlastung/ Segmentierung Vorentlastung/ Unterteilung bei komplexen Inhalten

4.1 Koharenz und Redundanz — Weniger ist mehr

Irrelevante Informationen, Materialien, Elemente und Funktionen sollten vermieden wer-
den, da sie nahezu automatisch Ressourcen des Arbeitsgedidchtnisses beanspruchen — sei
es in der essentiellen Verarbeitung bei der Auswahl relevanter Informationen, iiber die
Beanspruchung der nebensichlichen Verarbeitung oder iiber die Hemmung ebendieser ir-
relevanten Reize. Gleichzeitig folgt aus dem Weglassen irrelevanter Inhalte fast unver-
meidlich eine groBere Kohdrenz der dargebotenen Inhalte, was das Lernen somit in mehr-
facher Hinsicht erleichtert. Daher gilt es Hintergrundgerdusche und -musik, Zusatzinfor-
mationen, Extravideos, Hotspots, Zusatzfunktionen oder andere Unterhaltungselemente
moglichst bewusst einzusetzen und dann zu reduzieren, wenn sie fiir den Lernprozess ir-
relevant sind®. Werden solche Funktionen eingesetzt, sollten sie im Einklang zum Lern-
ziel (z.B. Verstehen einer Geschichte, Verbesserung der phonologischen Bewusstheit)
stehen. Der Nutzungszeitpunkt sollte ebenfalls auf das Lernziel abgestimmt sein. Unter
diesen Voraussetzungen konnen positive Lerneffekte erzielt werden (Korat/Shamir 2008;
Shamir/Korat/Fellah 2012).
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Selbst bei der Darbietung dhnlicher Inhalte iiber den gleichen Kanal wird der Auf-
merksamkeitsfokus fiir das lernende Kind uneindeutig und die Aufmerksamkeitssteuerung
komplexer. Gleichkanalige inhaltliche Doppelungen sollten somit wie die Darbietung ir-
relevanter Inhalte aufgrund der begrenzten Ressourcen vermieden werden, insbesondere
bei komplexen Lerninhalten und/ oder unerfahrenen Lernenden, d.h. immer wenn viele
oder alle Ressourcen auf die Verarbeitung der Lerninhalte verwendet werden miissen
(Mayer u.a. 2001).

4.2 Zweikanalige Kontiguitat und Hervorhebung

Durch eine kongruente und zeitlich kontingente Darbietung gleicher Inhalte iiber unter-
schiedliche Modalititen konnen Kinder hingegen profitieren. So konnen beispielsweise
statische oder bewegte Bilder mit gesprochener Sprache verbunden werden. Durch Her-
vorhebung oder Signale kann zudem verdeutlicht werden, um welchen inhaltlichen As-
pekt es gerade geht. So kann bei der gesprochenen Erkldrung eines Modells visuell her-
vorgehoben werden, was gerade im Fokus steht. Auch wenn der Inhalt komplex ist oder
sich das Beiwerk nicht entfernen lisst, konnen Signale und Hervorhebungen hilfreich fiir
die Aufmerksamkeitslenkung sein. Es kann vereinfachend wirken, wichtige Schlagworter
(oder erste Worter) in bildhafte Darstellungen zu integrieren und gleichzeitig in der Erkl-
rung des Modells auditiv darzubieten. Dariiber hinaus kann in Bilderbuch-Apps zur Ver-
besserung frither schriftsprachlicher Kompetenzen der Text, der von der App vorgelesen
wird, visuell hervorgehoben werden (z.B. durch Einfarbung des vorgelesenen Wortes im
Text oder eine mitlaufende farbliche Unterlegung des Textes), um so gesprochenes und
geschriebenes Wort miteinander zu verkniipfen (Gong/Levy 2009).

4.3 Wahlmoéglichkeiten

Die Anzahl der anklickbaren Optionen und App-Funktionen sollte niedrig gehalten wer-
den. Dies kann dazu beitragen, dass Kinder am Lerninhalt bleiben, da weniger Ablen-
kungspotential vorhanden ist. Eine gro3e Zahl an Funktionen, Hotspots und Optionen hélt
das Kind moglicherweise ,,on-app*, aber nicht ,,on-task®, also im Lernprozess, der den
Aufmerksamkeitsfokus und tiefergehende Verarbeitung erfordert.

4.4 Vorentlastung und Segmentierung

Gerade bei komplexeren Inhalten bzw. Inhalten, die filir das Kind eine kognitive Heraus-
forderung darstellen (s. Abschnitt 5 zur Rolle von Kindfaktoren und der Lernbegleitung
durch eine/n Erwachsene/n), empfiehlt es sich, eine Vorentlastung durchzufiihren. Das
Kind sollte zunéchst mit den Elementen vertraut gemacht werden und erst dann nach und
nach in die Zusammenhinge zwischen ihnen eingewiesen werden. Wenn die Hydraulik
eines Baggers vermittelt werden soll, wird man fiir das Kind beispielsweise erst die rele-
vanten Teile des Baggers und des hydraulischen Systems (Rohr, Schlduche, Fliissigkeit)
benennen, um dann zu erkldren, wie diese funktionieren und interagieren.
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5 Lernpsychologische Faktoren beim Lernen mit Applikationen

Die diskutierten kognitionspsychologischen Faktoren der Aufmerksamkeitssteuerung, In-
formationsverarbeitung und kognitiven Kapazititen liegen im Kind und entfalten sich im
Zusammenspiel mit dem Darbietungsformat der Lerninhalte. Dariiber hinaus sind sie eng
mit weiteren Kindfaktoren wie Aktivierung, Motivation oder Interesse sowie mit Kon-
textfaktoren der Lernumgebung wie der Lernbegleitung oder der sozialen Interaktion ver-
kniipft (vgl. Hirsh-Pasek u.a. 2015 fiir eine umfassendere Darstellung lernpsychologi-
scher Einflussfaktoren) und entfalten sich im Zusammenspiel mit dem Darbietungsformat
der Lerninhalte.

So spielt tiber die Aufmerksamkeit hinaus die physische und kognitive Aktivierung des
Kindes bei der Nutzung der Lernapp eine wichtige Rolle (Hirsh-Pasek u.a. 2015). Sie dhnelt
der Handlungsdimension im medienpadagogischen Diskurs (Aufenanger 1999) und be-
schreibt die aktive und intensive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand, die iiber das
passive Konsumieren deutlich hinausgeht. Aufgrund der daraus resultierenden tieferen Ver-
arbeitung und hoheren Lernerfolge ist eine mdglichst hohe Aktivierung bei der App-
Nutzung erstrebenswert (Calvert/Strong/Gallagher 2005). Die Motivation des Kindes, d.h.
seine Wirksamkeits- und Ergebniserwartungen sowie die Wiinschbarkeit eines angestrebten
Ziels beeinflusst Ausdauer und Beharrlichkeit in der Beschéftigung mit dem Lerninhalt
(Krapp/Ryan 2002) und somit auch mit der Lernapp. Intrinsische Motivation ist direkt da-
mit verkniipft und wichtige Bedingung fiir anspruchsvolle Lernprozesse (Schiefele/Schreyer
1994). Der instrumentellen Funktion extrinsisch motivierter Handlungen kann in Lernapps
durch die Darbietung von Feedback (u.a. sprachlich/nicht-sprachlich; haptisch/visuell/ak-
ustisch; scaffolded Feedback), gegebenenfalls in Verbindung mit der Verteilung von Re-
wards (Sterne/Punkte/Leben u.v.m.), entsprochen werden.

Der (medien-)piddagogischen Begleitung durch padagogische Fachkrifte oder Eltern
kommen mehrere Aufgaben und Rollen zu. Nach dem Aushandeln von Nutzungsregeln
mit dem Kind (moralischer Aspekt) obliegt es der Lernbegleitung eine Bildungsapp aus-
zuwéhlen (Aufenanger/Gerlach/Brandt/Kuse 2005), die passend fiir das jeweilige Lern-
ziel, das Lernpotential des Kindes im Sinne von Vygotskys Zone der proximalen Ent-
wicklung (Vygotsky 1980) und weitere Charakteristika von Kind und Lernumgebung ist.
Bei der Einschétzung der Addquatheit von Apps fiir ein avisiertes Ziel berichten viele El-
tern von Schwierigkeiten aufgrund des umfangreichen, uniibersichtlichen App-Markts
(McClure/Vaala/Toub 2017). Weiter sollte die medienpadagogische Lernbegleitung ei-
nen Reflexionsaspekt umfassen, denn durch die Verdeutlichung des Lebensweltbezugs
oder die Darstellung der Relevanz konnen Kinder neue Inhalte tiefer verarbeiten und
leichter in bestehendes Wissen integrieren (Aufenanger 1999; Pianta/LaParo/Hamre
2018; vgl. Mindful Learning bei Hirsh-Pasek u.a. 2015). Die Lernbegleitung im Sinne
des Scaffolding hin zu einem Lernziel bzw. der Zone der néchsten Entwicklung
(Vygotsky 1980) kann entweder durch den/ die lernbegleitende/n Erwachsene/n oder
durch die Applikation selbst erreicht werden (Hirsh-Pasek u.a. 2015). Scaffolding unter-
stiitzt das Kind durch ein strukturelles Geriist sowie Anleitung und Denkanstdf3e dabei,
eine Aufgabe eigenstidndig zu meistern. In Apps kann dies z.B. iiber unterstiitzende
Hintergrundinformation, Feedback, wiederkehrende Strukturen, Hinweise, Kompetenz-
level oder bedacht ausgewihlte, kongruente Multimediafunktionen erfolgen (Hirsh-
Pasek u.a. 2015; Takacs u.a. 2015).
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Lernen findet immer in sozialen Interaktionen statt (Bronfenbrenner/Morris 2006).
Diese soziale Lernumgebung beschriankt sich beim App-Einsatz in der frithen Kindheit
auf Interaktionen mit lernbegleitenden Erwachsenen oder Peers bei gemeinsamer App-
Nutzung, da interaktive Funktionen wie Chats kaum vorhanden sind. Befunde zu mog-
lichen Verénderungen von Interaktion und Kommunikation (Aufenanger 1999) bei gemein-
samer digitaler Mediennutzung sind bislang inkonsistent und reichen von Belegen fiir das
vermehrte Vorkommen intensiver gemeinsamer Denkprozesse unter Vorschulkindern
(sustained shared thinking, Wild 2011) bis zu Ergebnissen geringer sprachlicher Aktivitit
(Moody/Justice/Cabell 2010). Weniger intensive Interaktionen, ablenkende Multimedia-
funktionen oder vermehrte Meta-Kommunikation zur Organisation der gemeinsamen
Nutzung werden als mogliche Griinde angefiihrt (De Jong/Bus 2003; Korat/Or 2010).

Wechselwirkungen zwischen diesen und weiteren lernpsychologischen Faktoren und
allen App-Funktionen konnen den Lernprozess und die Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand beeinflussen und sollten neben den kognitionspsychologischen Faktoren
in der App-Konzeption mitgedacht werden.

6 Fazit

Wenn man Aufmerksamkeits- und Verarbeitungsprozesse in den Blick nimmt, wird deut-
lich, wie Applikationen das Lernen unterstiitzen konnen. Die dargestellten Prinzipien kon-
nen in der vorgestellten Form auch im frithen Grundschulalter Anwendung finden, da die
Lernvoraussetzungen von Erst- und Zweitklasslern nicht grundlegend anders sind als die
etwas jlingerer Kinder (Hirsh-Pasek u.a. 2015). Dieser Artikel soll dazu beitragen, den not-
wendigen interdisziplindren Wissenstransfer anzuregen, damit lern- und kognitionspsycho-
logisches Wissen in die App-Konzeption und technische App-Entwicklung einflie3en kann.

Das vorranginge Ziel einer Bildungsapp sollte darin bestehen, dass Kinder sich mog-
lichst fokussiert mit der Bearbeitung eines festgelegten Lernziels beschiftigen. Jede App-
Funktion und Anklickmdglichkeit sollte dem Lernprozess daher dienlich und mit Bedacht
in die App eingebunden sein. So kann das Kind darin unterstiitzt werden, seine Verarbei-
tungsressourcen in die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand zu investieren und
,on-task® zu bleiben. Ablenkendes wird dabei weitestmoglich reduziert. Der Einsatz von
App-Funktionen um ihrer selbst willen und das Ausschopfen aller technischen Mdglich-
keiten konnen zwar die Nutzungszeit der App durch Kinder verldngern, d.h. ein Kind
moglichst lange ,,on-app* halten. Doch ergibt sich der Erfolg des Lernprozesses nicht di-
rekt aus der Liange der Beschiftigung mit einer App. Im Gegenteil ist anzunehmen, dass
App-Funktionen, die nicht unterstiitzend zum Lernprozess beitragen, vom Lernziel ablen-
ken und das Lernen somit womoglich sogar verhindern.

Dass keineswegs alle Lernapps belangloser Zeitvertreib und Aufmerksamkeitsraub
sind, zeigen Studien bei denen unter anderem kognitive, schulrelevante Fahigkeiten durch
sorgfiltig ausgewdhlte und von Forschergruppen entwickelte Apps gefordert werden
konnten (Korat/Shamir 2008; Shamir v.a. 2012; Verhallen/Bus/de Jong 2006). Gleich
zwei Aspekte sprechen dafiir, dieses Potential von Lernapps fiir das Lernen in der frithen
Kindheit nicht ungenutzt zu lassen. Zum einen schreiten Digitalisierung und Mediatisie-
rung fort, die Verbreitung digitaler Geréte ndhert sich einer Vollausstattung an und zu-
nehmend jlingere Kinder nutzen digitale Medien mehr und mehr (insbesondere in Zeiten
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von Corona), was es dringender macht, sinnvolle Einsatzmoglichkeiten sicherzustellen.
Zum anderen profitieren Kinder am meisten von einer moglichst frithzeitigen Forderung
ihrer kognitiven Féahigkeiten (Ehri v.a. 2001; Hoff 2013). Zur Entwicklung und Konzepti-
on von mehr effektiven und lernunterstiitzenden Bildungsapps, wird eine enge Kooperati-
on von kognitions- und lernpsychologischer Forschung und Informationstechnologie/ In-
formatik angeregt. So kdnnten Apps in Zukunft noch gewinnbringender fiir die Lernun-
terstiitzung junger Kinder eingesetzt werden.

Anmerkungen

1  Abhéngig davon, ob Lern- oder Spielelemente {iberwiegen, werden z.T. die Begriffe Game-Based
Learning oder das dltere Edutainment (Education + Entertainment) vorgezogen (Connolly 2009;
Hoblitz 2015; Ma/Oikonomou/Jain 2011). Serious Games gegeniiber stehen Entertainment Games
mit alleinigem Unterhaltungszweck (Dérner u.a. 2016).

2 Dahinter steht das Feld der Gamification Science, das sich mit der Wirkweise der Spielelemente im
Spielkontext befasst (Landers u.a. 2018).

3 Dabei wird die Aufmerksamkeitssteuerung als iibergeordnetes, organisierendes Element, die Kapa-
zitdten als rahmend fiir die Verarbeitungsprozesse verstanden.

4  Die Autoren sprechen von mehreren Zusatzfunktionen einschlieBlich iiberraschender Funktionen
(,,surprises®), die vermutlich aufmerksamkeitsbindend wirkten.

5  Zu den Kind-Outcomes zihlten neu erworbener Wortschatz sowie das Verstindnis der Geschichte.

6  Ein relevanter Reiz wire beispielsweise Musik, die die Stimmung widerspiegelt, und gleichzeitig zu
inhaltlich passenden visuellen Stimuli dargeboten wird. Ein irrelevanter Reiz wire Musik z.B. dann,
wenn sie keine neuen Informationen birgt. Zusétzliche Verarbeitungskapazititen beanspruchen
wiirde ebenfalls Musik, die gleichzeitig zur ebenfalls akustisch dargebotenen Hauptinformation
(z.B. neuer Wortschatz) eingespielt wird.
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Freier Beitrag

Frihkindliche Wahrnehmung von
Geschlechterdarstellungen beim gemeinsamen
Lesen eines Bilderbuchs

Lars Burghardt, Fabian Hemmerich, Anna Mues

Zusammenfassung

Bilderbiicher sind ein fester Bestandteil in der frithen Kindheit und leisten einen Beitrag dazu, Heran-
wachsende mit Normen und Werten der Gesellschaft vertraut zu machen. (Un-)bewusst werden so auch
Vorstellungen von Geschlecht vermittelt. Insbesondere im Kindergartenalter entwickeln Kinder Annah-
men dariiber, was einen ,,JJungen® und ein ,,Méddchen* ausmacht. Untersuchungen zu Geschlechterdar-
stellungen in Bilderbiichern zeigen, dass diese meist traditionellen Klischees entsprechen. Uber die kind-
liche Wahrnehmung von Geschlecht liegt vergleichsweise wenig aktuelles Forschungswissen vor. Der
vorliegende Beitrag geht dieser Frage nach und untersucht die kindliche Wahrnehmung von Geschlech-
terdarstellungen beim gemeinsamen Lesen eines ,,untypischen Bilderbuchs bei 43 Kindern im Kinder-
gartenalter. Die Ergebnisse zeigen, dass viele der Kinder flexible Vorstellungen von ménnlichen und
weiblichen Verhaltensweisen haben und es beispielsweise als selbstverstdndlich ansehen, dass auch
Manner ndhen oder Kinder trosten konnen. Andere Faktoren, wie das ,,Erwachsen sein“ oder ,,Kompe-
tent sein“ von Figuren, spielen fiir die kindliche Wahrnehmung teils eine groere Rolle als deren Ge-
schlecht. Die Ergebnisse werden diskutiert und in den Forschungsstand eingebettet.

Schlagworter: Geschlechterrollen, Geschlechterstereotype, Bilderbuch, Kindergarten, Gender

Early childhood perception of gender representations when reading a picture book together

Abstract

Picture books are an integral part of early childhood and contribute to the familiarization of children with
society’s norms and values. In this way, also notions of gender are conveyed (un)consciously. Especially
at preschool age, children develop assumptions about what constitutes a “boy* and a “girl“. Studies on
gender portrayals in picture books show that these usually correspond to traditional clichés. There is
comparatively little current research knowledge about children‘s perception of gender. This article pur-
sues this question and examines the child’s perception of gender representations with 43 children of pre-
school age during a shared reading of an “untypical® picture book. The results show that many of the
children have flexible ideas about male and female behaviur and, for example, take it for granted that
men can also sew or comfort children. Other factors like “maturity* or “competence® of figures play, in
part, a greater role in the perception of a child than “gender does. The results are discussed and embed-
ded in the state of research.

Keywords: gender roles, gender stereotypes, picture book, preschool, gender
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1 Einleitung

Bilderbiicher gelten als sozial relevante Gegenstdnde in der Phase der friihen Kindheit
(Jiirgens/Jdger 2010). Ergebnisse der miniKIM-Studie (Medienpddagogischer For-
schungsverbund Stidwest 2015) bestitigen die hohe Relevanz, die diesem Medium im
Kindesalter beigemessen wird: Das (Vor-)Lesen eines Buches ist die medienbezogene Té-
tigkeit, die am héufigsten gemeinsam mit den Eltern durchgefiihrt wird. 43 Prozent der
zwei- bis fiinfjahrigen Kinder beschéftigen sich tiglich oder fast tiglich mit einem (Bil-
der-)Buch, 44 Prozent zumindest ein- oder mehrmals pro Woche (Medienpddagogischer
Forschungsverbund Siidwest 2015). Bilderbiicher konnen als gegenstandliche Miterzieher
angesehen werden, an und mit denen sich Kinder bilden (Fleischer/Hajok 2019). Neben
ihrem Einfluss auf den Spracherwerb (z.B. Simsek/Erdogan 2015) tragen Bilderbiicher
zum Kulturalisierungsprozess von Kindern bei (Rendftorff 1999). Durch die Art und Wei-
se, wie die Figuren eines Bilderbuchs beschrieben und illustriert sind, werden nicht nur
kulturelle Werte und Normen vermittelt (Koerber 2007), sondern auch Vorstellungen von
Mainnlichkeit und Weiblichkeit transportiert (Frawley 2008). Gerade im Kindergartenalter
werden diese Représentationen immanent, da in dieser Zeit die primére Vorstellung da-
von, was ein ,Junge” oder ein ,Madchen* ist, ausgebildet wird (Crisp/Hiller 2011).
Durch die hiufige Konfrontation mit Geschlechterdarstellungen kdnnen diese von Kin-
dern als Normvorgaben verstanden werden (Murnen u.a. 2016) und binér in ein ,entweder
— oder‘, bzw. ein ,normal — abweichend* iibersetzt werden (Focks 2016). Im Kindergar-
tenalter nimmt das kindliche Wissen iiber Geschlecht und damit verbundene Stereotype
rasch zu (Halim/Ruble 2010). Das Ausmal} der Flexibilitit eigener Geschlechtervorstel-
lungen hat zudem starken Einfluss auf Einstellungen und Verhaltensweisen gegeniiber
anderen gleich- und gegengeschlechtlichen Kindern (Halim u.a. 2017). Bilderbiicher kon-
nen als Teil der gesellschaftlichen und geschlechtsbezogenen Sozialisation gesehen wer-
den, da die darin repréisentierten Abbildungen Prozesse der Identititsfindung beeinflussen
und auf zwei Arten ihre Wirkmacht entfalten konnen: Die Darstellungen konnen von den
Kindern als einschrinkend wahrgenommen, aber auch als ermdglichend antizipiert wer-
den (Tervooren 2006). Bilderbiicher leisten somit einen Beitrag zur Geschlechtsidenti-
titsgenese (Keuneke 2000a). Eckes (2010, S.178) beschreibt Geschlechterstereotype als
»kognitive Strukturen, die sozial geteiltes Wissen iiber die charakteristischen Merkmale
von Frauen und Ménner enthalten. Eine Studie von Burghardt und Klenk (2016, S. 67)
liefert eine ,,theoriegeleitete Auflistung von (un-)typischen Zuschreibungen...“, die vier
Ebenen umfasst: Aussehen, Gefiihle und Verhalten, Tétigkeiten sowie Kontext. Ménnli-
che Figuren werden demnach, z.B. bezogen auf ihr Verhalten und ihre Gefiihle, als aktiv
und mutig beschrieben, weibliche Figuren eher als passiv, schwach und éngstlich. Richtet
man den Blick auf geschlechtsspezifische Tatigkeiten, zeigen sich ebenfalls deutliche
Muster: Frauen kiimmern sich um den Haushalt und die Kindererziehung, Ménner hinge-
gen sind berufstitig oder erleben Abenteuer. Insgesamt zeigt der Forschungstand zu Ge-
schlechterdarstellungen in Bilderbiichern, dass der Grofiteil der Abbildungen stereotypen
Zuschreibungen entspricht und eine asymmetrische Behandlung der Geschlechter deutlich
macht (siehe Burghardt/Klenk 2016; Jiirgens/Jiger 2010; Lynch 2016).

Welche Vorstellungen von Geschlecht durch Bilderbiicher transportiert werden, ist
Gegenstand (inter-)nationaler Forschung (fiir einen Uberblick: Elsen 2018). Diese Studien
richten ihren Blick jedoch meist auf das Medium Buch und nicht darauf, wie Kinder die
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Geschlechterdarstellungen in Bilderbiichern wahrnehmen. Burghardt und Klenk (2016)
verweisen deswegen auf weitere bendtigte Untersuchungen, die sich mit der Kinderper-
spektive auf geschlechtsbezogene Darstellungen befassen, da allein von der Produktana-
lyse nicht auf deren Rezeption geschlossen werden kann (Zhnlich Keuneke 2000b). Inter-
nationale Untersuchungen (fiir einen Uberblick: Abad/Pruden 2013) geben Hinweise da-
rauf, dass das gemeinsame Lesen von non-stereotypen Bilderbiichern das Denken der
Kinder iiber geschlechtsbezogene Verhaltensweisen und Tatigkeiten beeinflussen sowie
zur Abschwichung stereotyper Geschlechterwahrnehmung flihren kann. Aus diesen
Griinden fokussiert der vorliegende Beitrag die frithkindliche Wahrnehmung von Ge-
schlechterdarstellungen beim gemeinsamen Lesen eines Bilderbuchs, in dem mit géngi-
gen Geschlechterstereotypen gebrochen wird.

2 Darstellung des Forschungsstandes

Der Forschungsstand zur kindlichen Wahrnehmung von Geschlechterrollen in Bilderbii-
chern ist im deutschsprachigen Raum vergleichsweise gering und wenig aktuell. In einer
qualitativen Studie von Keuneke (2000a, 2000b) wurden elf Jungen und elf Médchen ver-
schiedene Bilderbiicher in einem Abstand von mehreren Wochen vorgelesen. AnschlieSend
sollten die Inhalte von den Kindern sprachlich wiedergeben werden. Die Ergebnisse zeigen,
dass insbesondere Bilderbiicher, die von der Autorin als ‘feministisch® beschrieben werden,
von den Kindern gekiirzt oder umgedeutet wurden, so dass die eigentliche ,,Botschaft verlo-
ren ging oder sogar ins Gegenteil verkehrt wurde, also traditionelle Geschlechtskonzepte
stiitzte (Keuneke 2000b, S. 98). Von kindlichen Umdeutungen, die den eigenen Vorstel-
lungen und Konzepten entsprechen, berichtet auch Scharnelt (2004). In Gruppeninterviews
mit 28 flinf- und sechsjdhrigen Kindern wurde der emanzipatorische Gehalt einer Geschich-
te nur von wenigen Kindern erkannt, die Mehrzahl definierte anhand gingiger Geschlechts-
rollenstereotype die Geschichte um. Von Keuneke (2000b) durchgefiihrte Fallstudien zeigen
jedoch, dass Bilderbiicher auch zur Herausbildung alternativer Geschlechtskonzepte fithren
konnen. Zentrale Voraussetzung ist der Autorin zufolge, dass ein Kind bereits eine ,,Ten-
denz* hierzu aufweist. Dass Kinder flexibler in ihren Wissenskonzepten sind, wenn sie zu-
vor schon dariiber nachgedacht haben, inwiefern Geschlechterrollen nicht starr, sondern
verdnderbar sind, berichtet auch Smetana (2004), die bei 48 Vorschulkindern mit Hilfe von
Bildern, die ,,untypisches™ Verhalten zeigten, Geschlechterkonzepte erfragte. In ihren Er-
gebnissen zeigt sich zudem, dass Kinder zwar Verletzungen einer als ,,typisch® empfunde-
nen Geschlechterrolle als Grenziiberschreitung verurteilten, sie aber z.B. harscher auf Ver-
letzungen von moralischen Werten reagierten. Kinder griffen also auf verschiedene soziale
Konzepte zuriick, um Verhalten zu beurteilen. Kasiischke (2008) nahm durch Gruppeninter-
views mit 21 vier- bis sechsjdhrigen Kindern deren Wahrnehmung ,untypischer Ge-
schlechtsrollenzuschreibungen im Bilderbuch ,,Dulcie Dando* (Stops 1991) in den Blick.
Ziel war die Erfassung, ob Kinder Ablehnung gegeniiber ,,untypischem* Verhalten und ,,un-
typischen® dufleren Merkmalen dufern. Es stellte sich heraus, dass Kinder in ihren Aussa-
gen zu Verhalten und Aussehen der Bilderbuchfiguren weitgehend auf stereotype Aussagen
zurlickgriffen. So wurde z.B. die Protagonistin wegen ihrer kurzen Haare als Mann adres-
siert und das Fahren eines Motorrads als dem ménnlichen Geschlecht vorbehalten beschrie-
ben. Auf die Frage, wie die Kinder es finden, dass der FuBballtrainer die Protagonistin nicht
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mitspielen lassen will, weil sie ein Madchen ist, reagierten die meisten Kinder mit Empo-
rung. Kasiischke (2008) schlussfolgert, dass Kinder nicht generell negativ auf ,,untypische*
geschlechtsbezogene Merkmale reagieren, sondern andere Kategorisierungen wie ,Er-
wachsener® oder ,Kind* bei ihren Beurteilungen oft als relevanter erachten. ,,Untypischen®
Tatigkeiten von Kindern scheinen sie im Vergleich zu ,untypischen* Tétigkeiten von Er-
wachsenen offener gegeniiberzustehen.

Internationale Forschungsergebnisse zur kindlichen Wahrnehmung von Geschlechter-
darstellungen in Bilderbiichern decken sich in weiten Teilen mit denen der beschriebenen,
deutschsprachigen Studien (z.B. Abad/Pruden 2013; Maher 2018; Trepanier-Street/Ro-
matowski 1999). Die Studie von Hill und Bartow Jacobs (2020) unterscheidet sich in ih-
rem Design von den bislang aufgefiihrten, da explizit Bilderbiicher ausgewahlt wurden, in
denen die Figuren sprachlich als weder ménnlich noch weiblich adressiert wurden. Perso-
nalpronomen kamen in der Geschichte nicht vor und auch Namen waren nicht eindeutig
binér verortet. Die Kinder (n = 48) schlossen somit vor allem aufgrund der Optik (Haar-
lange oder Kleidung) und spezifischer Tatigkeiten der Figuren auf das Geschlecht. Die
Autor*innen schlussfolgern, dass sich Kinder in weiten Teilen auf soziale Konstrukte und
gingige Vorstellungen beziehen, um einer Figur ein Geschlecht zuzuschreiben.

Insgesamt erweist sich der bisherige Forschungsstand zu kindlichen Geschlechter-
wahrnehmungen noch als relativ schmal und teils wenig aktuell. Ferner finden sich dies-
beziiglich bislang wenig Vergleiche zwischen Jungen und Méadchen. Entsprechend mdch-
te der vorliegende Beitrag zur SchlieBung dieser Liicken beitragen.

Folgende Forschungsfragen liegen der eigenen Arbeit zu Grunde:

1. Welche Geschlechtervorstellungen offenbaren Kindergartenkinder beim gemeinsa-
men Lesen eines Bilderbuchs mit ,,untypischen* Geschlechterdarstellungen?
2. Inwiefern zeigen sich dabei Unterschiede zwischen Madchen und Jungen?

3 Methode

Fiir die Beantwortung der Fragestellungen wurden Kinderinterviews mit 43 vier- bis
sechsjihrigen Kindern aus drei Kindertageseinrichtungen in Oberfranken gefiihrt. Die
Stichprobe setzte sich aus 23 Jungen und 20 Médchen zusammen. Das Durchschnittsalter
lag bei 5.09 Jahren (Jungen: 5.21, Médchen: 4.95 Jahre).

Die Rekrutierung erfolgte liber die Kitas. Nachdem das Einverstindnis der Eltern ein-
geholt worden war, besuchte eine geschulte Erheberin die Kinder in den Einrichtungen.
Sie las ihnen in einem separaten Raum in einer dyadischen Situation das Bilderbuch ,Si-
gurd und die starken Frauen® von Nymphius und Fredrich (2019) vor, das durch eine
Vielzahl ,,untypischer* Geschlechterdarstellungen besticht. In diesem Buch geht es um
ein Wikingerdorf, in dem Frauen in See stechen, um zu kdmpfen und Abenteuer zu erle-
ben, wihrend Ménner in dieser Zeit Hausarbeiten erledigen und sich um die Kinder
kiimmern. Da mit dieser Einteilung jedoch lédngst nicht alle zufrieden sind, einigen sich
die Wikinger*innen am Ende darauf, dass unabhéingig vom biologischen Geschlecht die
Tétigkeit frei gewidhlt werden kann.

Angelehnt an Techniken des dialogischen Lesens (z.B. Simsek/Erdogan 2015) wurden
den Kindern an ausgewihlten Stellen vorab definierte Fragen gestellt, um ihre eigenen Ge-
schlechtervorstellungen zu erfassen. Um sicherzustellen, dass die Erheberin jedem Kind die
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gleichen Fragen stellt, wurden diese zuvor ausgedruckt und auf die Buchseiten geklebt. Die
verwendeten Fragen konnen in zwei Kategorien unterteilt werden: Vermutungsfragen und
Meinungsfragen. Bei ersteren war von Interesse, was die Kinder in Bezug auf bestimmte
Buchinhalte glauben, d.h. inwiefern sie z.B. beschriebene Sachverhalte fiir realistisch hal-
ten. Bei Meinungsfragen hingegen stand im Vordergrund, was Kinder von bestimmten Bil-
derbuchinhalten halten. Die meisten Fragen waren zundchst geschlossen (z.B. Ja/Nein-
Fragen), oft wurde im direkten Anschluss auch nach den Griinden fiir die jeweilige Antwort
gefragt.

Tabelle 1 gibt eine Ubersicht iiber inhaltliche Kurzbeschreibungen aller relevanten

Bilderbuchstellen sowie die dazu gestellten Fragen.

Tabelle I: Ubersicht iiber relevante Bilderbuchstellen und gestellte Fragen'

Handlungsbeschreibung Vermutungsfragen Meinungsfragen

1 |Frida fragt ihre Mutter Freya, wann sie zusam- ,Glaubst du, die Frida kann
men mit den anderen Wikingerinnen in See ste- | gut mit Axt und Schwert um-
chen darf. Diese antwortet, der Tag werde noch | gehen?“
kommen, bis dahin solle sie mit Axt und Schwert |,Warum glaubst du das
Uben. (nicht)?*

2 |Sigurd, Freyas Mann, beschwert sich, dass er ,Warum glaubst du, darf Aki |,Findest du auch, dass Kdmpfen
Hausarbeiten erledigen und sich um die Kinder | nicht mit Axt und Schwert Frauensache ist?*
kiimmern muss. Sein Sohn Aki darf nicht mit Axt |spielen?”
und Schwert spielen. Freya antwortet, Kdmpfen
sei nun einmal ,Frauensache”.

3 |Die Wikingermanner nehmen von ihren in See ,Glaubst du, Ottar kann gut
stechenden Frauen Abschied. Ottar Uberreicht kochen?“
seiner Frau einen Proviantbeutel. Uber Ottar ,Warum glaubst du das
heiBt es, dass er gerne koche. (nicht) ?“

4 | Die Wikingermanner arbeiten auf dem Acker oder |,,Glaubst du, Egil schafft es,
spielen mit ihren Kindern. Egil bietet einem ande- |das Wams wieder zu ndhen?*
ren Mann an, das kaputte Wams seiner Tochter |,Warum glaubst du das
zu nahen. Uber Egil heiBt es, er kénne geschickt | (nicht)?“
mit Nadel und Faden umgehen.

5 |Die Wikingermanner unterhalten sich dariber, ,Findest du, es gibt auf dem Bild Din-
dass sie nie mit in See stechen und kédmpfen dir- ge, ...
fen. Auf dem Bild sind Manner bei verschiedenen N i
Tatigkeiten zu sehen: z.B. beim Essen und Trin- ---die Manner und Frauen gleich gut

g . - . N « kénnen?
ken, beim Bulgeln, beim Wasche-Aufhéngen,
beim Tragen von Babys oder beim Kochen. ...die Minner/Frauen besser kénnen?

6 [Nachts gibt es ein Gewitter, Sigurds Kinder laufen ,Findest du, Mamas und Papas kén-
verangstigt in sein Schlafzimmer. Er trostet sie nen gleich gut trésten oder findest du,
und l&sst sie in seinem Bett schlafen. einer von beiden kann das besser?“

7 |Die Wikingerfrauen kommen mit einem Schiff vol- | ,,Glaubst du, die Wikinger-
ler Beute zurlick. ménner hétten genauso rei-

che Beute gemacht?"

8 |Die Manner sagen, dass sie die bisherige Auftei- ,Hier ist es so, dass Manner den
lung, dass Frauen in See stechen und ké&mpfen, Haushalt machen und Frauen kdmp-
wahrend Manner Haushaltsarbeiten erledigen fen. Was héltst du davon?“
und sich um die Kinder kimmern, nicht mehr
mitmachen wollen.

9 | Die Wikingerinnen und Wikinger einigen sich da- »Wie findest du es, dass jetzt alle frei
rauf, dass zukunftig alle selbst entscheiden dir- wéhlen durften, was sie machen —
fen, ob sie in See stechen und kdmpfen oder zu- egal ob Mann oder Frau?*
hause bleiben mdchten — egal ob Mann oder
Frau.

10|/ ,Wie hat dir das Buch insgesamt ge-

fallen?”
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Alle Kinderinterviews wurden mit einem Diktiergerdt aufgenommen und transkribiert.
Die Transkripte wurden mithilfe der Software MAXQDA 20 in Anlehnung an Kuckartz
(2018) inhaltsanalytisch ausgewertet. Als Kodiereinheiten dienten alle Textstellen, in de-
nen Kinder auf eine Frage antworteten. Diese wurden zuerst den vorab definierten
Hauptkategorien ,Meinungsfrage oder ,Vermutungsfrage® zugeordnet. Weitere Katego-
rien wurden induktiv am Material gebildet. Im Rahmen dieses Prozesses wurden zudem
bereits gebildete Kategorien zu umfassenderen zusammengefasst, wobei kritisch gepriift
wurde, ob diese den einzelnen Antworten noch inhaltlich gerecht wurden. Nachdem die
beiden Erstautoren auf diese Weise zunichst eines der Transkripte gemeinsam kodiert
hatten, kodierte jeder von ihnen eigenstindig die gleichen drei Transkripte. Die Kodie-
rungen dieser Dokumente wurden verglichen und diskutiert. Auf Basis dieser Bespre-
chung wurde ein Kategoriensystem zur Kodierung aller anderen Transkripte entwickelt.
Weitere Kodierungen wurden unter den beiden Erstautoren aufgeteilt.

Eine durchgefiihrte Intercoder-Ubereinstimmung durch eine weitere, an der Studie
unbeteiligte, Person anhand von fiinf Transkripten ergab fiir die Kategorie Meinungsfra-
gen und deren Begriindungen einen Gesamtiibereinstimmungswert von 80.43 Prozent und
flir Vermutungsfragen und deren Begriindungen einen Gesamtiibereinstimmungswert von
92,39 Prozent. Diese Werte sprechen fiir eine hinreichend hohe Qualitit des verwendeten
Kategoriensystems.

4 Ergebnisse

4.1 Vermutungsfragen

Im Folgenden werden ausgewéhlte, besonders hédufig genannte Antworten berichtet. Die
erste Vermutungsfrage lautete: ,,Glaubst du, die Frida kann gut mit Axt und Schwert um-
gehen?*. 29 Kinder bejahten dies, die Zustimmung unter den Méadchen und Jungen fiel
fast identisch aus. 13 Kinder verneinten die Frage. Befragt nach ihren Griinden zur Zu-
stimmung, gaben die meisten Kinder an, dies nicht zu wissen (52%, 8 Jungen, 5 Mad-
chen). Vier Médchen fiihrten an, Frida habe geiibt. Drei Kinder (2 Jungen, 1 Médchen)
begriindeten die Antwort damit, dass Frida schon grof3 sei.

Unter den Kindern, die die Frage verneint hatten, gaben die meisten als Begriindung
an, dass Frida noch ,,zu klein“ sei (38,5%, 4 Jungen, 1 Midchen) oder sich mit den Waf-
fen verletzen konne (2 Méadchen, 1 Junge).

Die néchste Vermutungsfrage an die Kinder lautete: ,,Warum glaubst du, darf Aki
nicht mit Axt und Schwert spielen? “. Die haufigste Antwort (70,5%, 19 Jungen, 12 Mad-
chen) lautete, dass Aki dafiir noch zu klein sei. Vier Kinder (2 Jungen, 2 Médchen) gaben
zur Antwort, Aki kénne sich verletzen.

Der Frage ,,Glaubst du, Ottar kann gut kochen?* stimmten 34 Kinder zu. Sechs Kin-
der verneinten dies. Es zeigten sich diesbeziiglich keine Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern. Die meisten Kinder (29,7%, 6 Miadchen, 5 Jungen) konnten ihre Antwort
nicht begriinden. Acht Kinder (6 Jungen, 3 Miadchen) begriindeten ihre Zustimmung da-
mit, dass Ottar auf dem Bild einen Kochloffel besitzt. Vier Kinder (2 Jungen, 2 Médchen)
gaben zur Begriindung an, dass Ottar etwas von seinem Essen abgibt. Drei Kinder (2
Maidchen, 1 Junge) nahmen Bezug auf ihre eigene Familie, indem sie z.B. darauf hinwie-
sen, ihr Vater konne ebenfalls gut kochen.
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Unter den wenigen Kindern, die die Frage, ob Ottar gut kochen kdnne, verneinten,
konnten 50 Prozent (2 Miadchen, 1 Junge) dies nicht begriinden. Ein Junge gab an, seine
Mutter wiirde sagen, Frauen konnten besser kochen als Ménner.

Auch bei der Frage: ,,Glaubst du, Egil schafft es, das Wams wieder zu néihen? ** stimmte
mit 32 Kindern die Mehrheit zu, die restlichen 11 Kinder verneinten die Frage. Zwischen
Maidchen und Jungen zeigten sich kaum Unterschiede. Befragt nach den Griinden fiir die
Zustimmung gaben die meisten Kinder an, dies nicht zu wissen (35,3%, 7 Jungen, 5 Méad-
chen). Der hdufigste Grund (5 Médchen, 3 Jungen) bezog sich darauf, dass Egil auf dem
Bild ein Nadelkissen in der Hand hat. Vier Kinder (2 Médchen, 2 Jungen) verwiesen da-
rauf, dass Egil sage, dass er dies gut konne.

Unter den Kindern, die sagten, sie glaubten nicht, dass Egil es schaffe, das Wams zu
flicken, konnten die meisten ihre Antwort nicht begriinden (40%, 2 Méadchen, 2 Jungen).
Alle zur Begriindung genannten Aspekte wurden nur von je einem Kind aufgefiihrt, ein
Junge gab z.B. an, dass Egil sich an der Nadel verletzen konne.

Die letzte Vermutungsfrage an die Kinder lautete: ,,Glaubst du, die Wikingermdnner
hditten genauso reiche Beute gemacht wie die Wikingerfrauen?*. 34 Kindern stimmten zu.
Hierbei war der Anteil unter den Jungen groBer als unter den Médchen (Jungen: ja =
91,3%, nein = 8,7%; Madchen: ja = 65%, nein = 25%, weil} nicht = 10%). Wurden die zu-
stimmenden Kinder nach ihren Griinden gefragt, gaben die meisten an, dass Ménner so
etwas genauso gut kénnen wie Frauen (23,5%). Diese Antwort wurde allerdings fast aus-
schlieBlich von Jungen geduflert (n = 7), nur ein einziges Médchen sagte dies. In der Ant-
wort eines Médchens spiegelt sich ein Medienbezug wider: In einer Folge der Serie ,Wi-
ckie und die starken Ménner* habe sie gesehen, wie die Wikingerménner viel Gold erbeu-
tet haben. Unter den wenigen Kindern, die die Frage, ob die Wikingerménner genauso
reiche Beute gemacht hitten, verneint hatten, zeigte sich ein heterogenes Antwortverhal-
ten. Zwei Madchen dullerten z.B. die Ansicht, dass Frauen ,,bessere Tricks haben®.

4.2 Meinungsfragen

Die erste Meinungsfrage ,,Findest du auch, dass Kdmpfen Frauensache ist?* wurde
mehrheitlich verneint (n = 30). 12 Kinder bejahten die Frage, ein Junge antwortete mit
,»weil nicht. Das Verhéltnis von Zustimmung und Verneinung war unter den Jungen und
Maédchen nahezu identisch. Bei der Frage nach den Griinden fiir die Verneinung bezogen
sich 30 Prozent (5 Méadchen, 4 Jungen) darauf, dass Méanner und Frauen gleichermal3en
kdampfen konnen oder diirfen sollten. Fiinf Kinder (davon vier Maddchen) begriindeten ihre
Meinung damit, Kdmpfen sei ,,Méannersache®. Weitere fiinf Kinder (3 Méadchen, 2 Jun-
gen) dullerten, Méanner konnten grundsitzlich besser kdmpfen als Frauen. Bei zwei Kin-
dern (1 Méadchen, 1 Junge) zeigte sich in den Begriindungen ein Medienbezug zur Sen-
dung ,Wickie und die starken Méanner*. Beide waren der Ansicht, Kdmpfen sei grundsitz-
lich etwas fiir Ménner.

Die meisten Kinder, die der Frage, ob Kédmpfen ,,Frauensache* sei, zugestimmt hat-
ten, konnten ihre Antworten nicht begriinden (72,7%, 5 Jungen, 3 Méadchen).

Die néchsten drei Fragen zur Meinung der Kinder bezogen sich auf eine Buchseite,
auf der mehrere Ménner beim Ausiiben verschiedener, vorwiegend haushaltsbezogener,
Tatigkeiten zu sehen sind. Die meisten Kinder gaben hier mehrere Antworten. Die drei
jeweils am héaufigsten genannten sind in Tabelle 2 dargestellt.
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Tabelle 2: Haufigste kindliche Nennungen von Tétigkeiten

Frage 1: ,Findest du, es gibt auf |Frage 2: , Findest du, es gibt auf |Frage 3: ,,Findest du, es gibt auf
dem Bild Dinge, die Manner und |dem Bild Dinge, die Manner bes- |dem Bild Dinge, die Frauen bes-
Frauen gleich gut kbnnen?* ser kénnen als Frauen?“ ser kénnen als Manner?“
280 Bugeln (n = 15) keine Tatigkeit (n = 19) keine Tatigkeit (n = 17)
(n = 43) Kindererziehung (n = 11) Kochen (n =7) Kindererziehung (n = 11)
N&hen (n=10) Bugeln (n =5) Bugeln (n = 8)
Biigeln (n = 8) keine Tatigkeit (n = 11) keine Tatigkeit (n = 10)
1) . . Bugeln (n = 5) - )
Kindererziehung (n = 6) ) . s « Kindererziehung (n = 8)
(n=23) keine Tatigkeit (n = 5) Kindererziehung; Wasche aufhan- Biigeln (n = 4)
gen; Lesen; Kochen (je n =2)
Bugeln (n =7) keine Tatigkeit (n = 8) keine Tatigkeit (n = 7)
(Qn = 20) Nahen (n = 6) Kochen (n = 5) Bugeln; Wéasche aufhangen (je n =
Kindererziehung (n = 5) Né&hen (n = 2) 4)

Hervorzuheben ist hier, dass bei Frage 2 und 3 jeweils eine grole Mehrheit der Ansicht
war, es gebe keine Tatigkeit, die Ménnern oder Frauen grundsétzlich mehr liege. Einzelne
Kinder verwiesen in ihren Antworten zusétzlich auf personliche Erfahrungen, indem sie
z.B. angaben, dass ihre Eltern gleich gut kochen kénnen.

Die meisten Kinder (n =27, 15 Jungen, 12 Miadchen) bejahten die Frage ,,Findest du,
Mamas und Papas kénnen gleich gut trosten oder findest du, einer von beiden kann das
besser?*. 10 Kinder (7 Miadchen, 3 Jungen) sagten, dass Miitter besser trosten kdnnen, 5
Kinder (4 Jungen, 1 Midchen) vertraten die Meinung, dass Viter dies besser konnen.
Auch wenn die Mehrheit diese Kompetenz beiden Elternteilen gleichermal3en zuschrieb,
fallt auf, dass einige Kinder dem jeweils gleichgeschlechtlichen Elternteil eine etwas gro-
Bere Kompetenz zuschrieben.

Die nidchste Frage lautete: ,, Hier ist es so, dass Mdnner den Haushalt machen und
Frauen kimpfen. Was hdltst du davon? . Die meisten Kinder antworteten, dass sie dies als
Lhicht gut”, ;. gemein® oder ,,ungerecht* empfanden (n = 31). Auffillig war, dass unter den
befragten Jungen fast alle entsprechende Antworten gaben (n = 21), nur zwei Jungen ant-
worteten mit ,,weif} nicht®. Unter den befragten Madchen hingegen antworteten zwar eben-
falls die meisten, dass sie die beschriebene Aufteilung ,,nicht gut” finden (n = 10), jedoch
sagten sechs Médchen, dass sie die Aufteilung ,,gut™ finden. Zwei Médchen stellten zudem
fest, dass Frauen statt Mannern eigentlich fiir Hausarbeiten zustindig seien. Eines dieser
Maidchen verwies dabei auf ihre eigenen Eltern. Einige der Kinder, die die Aufgabenvertei-
lung ablehnten, betonten, es sei besser, wenn diese Aufgaben auch mal getauscht werden (n
= 14, 8 Jungen, 6 Madchen). Vier Kinder (2 Médchen, 2 Jungen) fanden die Aufteilung, bei
der Frauen sich um den Haushalt kiimmern und Ménner kdmpfen, grundsétzlich besser.

Die vorletzte Meinungsfrage an die Kinder war: ,,Wie findest du es, dass jetzt jeder
frei wihlen durfte, was er oder sie machen méchte, egal ob man Mann oder Frau ist?*
Hier waren sich die Kinder nahezu ausnahmslos einig: Die Entscheidung wurde als ,,gut*
bzw. ,,besser bewertet (n = 37). Vier Kinder (3 Jungen, 1 Médchen) antworteten mit
,»weil nicht®, zwei Kinder (1 Junge, 1 Méddchen) sagten, dies sei ihnen egal.

Nach dem Vorlesen des Buchs wurden die Kinder gefragt, wie ihnen das Buch gefallen
habe. Alle Kinder duflerten sich positiv. Einige Kinder betonten, dass ihnen besonders die
Tatsache, dass Ménner und Frauen am Ende frei wihlen durften, besonders gut gefallen ha-
be.

Eine weitere Frage, die allen Kindern gestellt wurde, sich aber nicht auf deren Mei-
nungen oder Vermutungen bezog, lautete: ,,Kennst du noch andere Geschichten, wo
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Frauen kdmpfen und Abenteuer erleben? “ Die einzigen Geschichten, die einzelne Kinder
(n = 3) nannten, waren ,Wickie‘, ,Zorro‘ und ,Die rote Prinzessin‘. Die restlichen Kinder
gaben an, keine solchen Geschichten zu kennen.

5 Diskussion

Der vorliegende Beitrag ging der Fragestellung nach, welche Geschlechtervorstellungen
sich bei Kindergartenkindern beim gemeinsamen Lesen eines Bilderbuchs mit ,,untypi-
schen* Geschlechterdarstellungen zeigen. Die Befunde weisen darauf hin, dass viele Kin-
der flexible Vorstellungen haben, was das Verhalten von méinnlichen und weiblichen Fi-
guren angeht. Diese zeigen sich z.B. dahingehend, dass die Mehrheit der Kinder keine
Zweifel daran hat, dass auch Viter sich gut um Kinder kiimmern, kochen und néhen kon-
nen. Vielmehr werden viele der im Buch vorkommenden, eher ,,untypischen* Zuschrei-
bungen, wie z.B. die des kochenden Ottars oder des ndhenden Egils, von den Kindern als
selbstverstdndlich akzeptiert. In ihren Begriindungen orientieren sich einige Kinder an
den zugehorigen Beschreibungen und Bildern im Buch. Das bildlich erkennbare Besitzen
notwendiger ,,Ausriistung® (z.B. Kochloffel oder Nadel), zusammengenommen mit der
textlichen Aussage, dass eine Figur etwas besonders gut konne, scheint fiir einen GroBteil
der Kinder bereits ,,auszureichen®, um von entsprechenden Kompetenzen iiberzeugt zu
sein. Fiir weibliche Figuren scheint dies etwas weniger stark zuzutreffen. Zwar sind die
meisten Kinder z.B. der Auffassung, dass auch Madchen gut mit Axt und Schwert umge-
hen konnen und Frauen genauso gut kimpfen kénnen wie Ménner. Ein nicht unerhebli-
cher Anteil der Kinder ist jedoch auch der Meinung, dass Frauen nicht kdmpfen sollten
oder dies eigentlich eher etwas fiir Ménner sei. Moglicherweise sind die Vorstellungen
von ,,typisch® weiblichen Verhaltensweisen somit etwas weniger flexibel und starker von
Stereotypen geprégt als die ,,typisch® ménnlicher. Einschrankend ist anzumerken, dass
das Portrétieren ,,untypisch* mannlicher Rollenmuster im Buch mehr Platz einnimmt. Die
Darstellung ,,untypisch* weiblicher Rollenmuster beschrankt sich hingegen weitgehend
auf das Kampfen bzw. das Erleben von Abenteuern. Dass viele Kinder flexible Vorstel-
lungen ,,typisch® ménnlichen bzw. weiblichen Verhaltens haben, wird besonders augen-
fallig bei der Frage, ob, und wenn ja welche, der dargestellten Aktivititen Madnnern bzw.
Frauen eher liegen. Die Mehrheit der Kinder ist hier der Ansicht, dass keine der darge-
stellten Aktivitdten einem Geschlecht mehr liegt. Eine mogliche Erkldrung kann darin ge-
sehen werden, dass das konservativ-traditionelle Familienbild des Mannes als Erndhrer
und der Frau als Hausfrau und Mutter inzwischen in vielen Familien dem Modell einer
gleichberechtigten Erwerbstitigkeit der Eltern gewichen ist (Gerhards/Holscher 2003).
Vor diesem Hintergrund erscheint es wichtig auf die jeweilige Zeit zu verweisen, zu der
eine Untersuchung von kindlichen Geschlechtervorstellungen stattfindet, da diese verdn-
derbar sind und Kinder entsprechend anders sozialisiert werden. Kindern scheint es dar-
iiber hinaus sehr wichtig zu sein, dass Ménner und Frauen die gleichen Rechte und Mdg-
lichkeiten haben. Dies zeigt sich besonders klar, als es um die Frage zur Beurteilung der
Aufgabenverteilung zwischen Ménnern und Frauen geht. Die meisten Kinder empfinden
diese als ungerecht. Die im Buch letztendlich realisierte Gerechtigkeit der freien Aufga-
benwahl, losgelost vom biologischen Geschlecht, sto3t umgekehrt bei fast allen Kindern
auf grofle Zustimmung.
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Mit Blick auf Unterschiede in den Antworten von Jungen und Méadchen lassen sich
bei den meisten Fragen keine auffalligen Missverhéltnisse feststellen. Die augenfilligsten
Differenzen lassen sich bei zwei Fragen erkennen: Zum einen, ob Méanner genauso reiche
Beute gemacht hitten wie Frauen und zum anderen, ob die Aufgabenverteilung zwischen
den Geschlechtern gut sei. Bei der ersten Frage stimmten Jungen deutlich hdufiger zu und
gaben als Begriindung an, dass Ménner so etwas genauso gut kdnnen. Bei der zweiten
Frage betonten ebenfalls mehr Jungen, dass eine solche Aufgabenverteilung ungerecht
sei. Diese Befunde lassen sich moglicherweise damit erkldren, dass sich Jungen mit den
ménnlichen Hauptfiguren der Geschichte stirker identifizieren als Médchen, denn das
Identifikationspotenzial mit Medienfiguren des gleichen Geschlechts ist nachweislich ho-
her (Calvert u.a. 2007). Dadurch reagieren Jungen womdoglich auch auf die Benachteili-
gungen, die die ménnlichen Figuren innerhalb der Geschichte erfahren, umso sensibler
und ,,verteidigen™ deswegen womdoglich die hier in Frage gestellten ménnlichen Kompe-
tenzen. Ein weiterer Geschlechterunterschied ist bei der Frage festzustellen, ob Kédmpfen
,Frauensache® sei. Mehr Médchen als Jungen waren der Auffassung, dies sei deswegen
nicht der Fall, da Kdmpfen eigentlich nur etwas fiir Jungen sei. Dies weist darauf hin, dass
vor allem manche Médchen in diesem Alter relativ rigide Vorstellungen davon haben,
was fiir ihr eigenes biologisches Geschlecht ,,(un)angemessen® ist. Keuneke (2000b, S.
98) verweist darauf, ,,dass junge Kinder bei ihrer ,,Geschlechts(-selbst-)konstruktion auf-
grund ihres geringen Schemawissens noch unsicher sind und Halt in géngigen Stereoty-
pen suchen. Vor diesem Hintergrund ,iibersehen® sie alternative Geschlechtsdarstellungen
(d.h. sie verstehen sie nicht und kdnnen sie nicht in ihr Gedéchtnis {iberfithren) oder blen-
den sie unbewusst aus, um kognitive Dissonanzen zu vermeiden.

Vereinzelt lassen sich Beziige zu anderen Medieninhalten erkennen, besonders zur
Serie ,Wickie und die starken Ménner, die einen dhnlichen Handlungsschauplatz auf-
weist. Interessant ist jedoch, dass Kinder auf diese Serie eher Bezug nehmen, wenn sie
vergleichsweise stereotype Geschlechtervorstellungen offenbaren. So begriinden zwei
Kinder ihre Meinung, dass Kdmpfen eigentlich ,,Ménnersache* sei, damit, dass in besag-
ter Serie ebenfalls hauptsdchlich Ménner kampfen.

Ein weiterer interessanter Befund lésst sich besonders bei einigen kindlichen Antwor-
ten auf die Frage, warum Aki keine Waffen haben diirfe, sowie Begriindungen der An-
sicht, dass Frida nicht gut mit Axt und Schwert umgehen konne, erkennen. Dass fiir eini-
ge Kinder hierbei nicht das Geschlecht, sondern das Alter der Figuren im Vordergrund
steht, deckt sich mit den Befunden von Kasiischke (2008), die von verschiedenen kindli-
chen Beurteilungskategorien berichtet.

Alles in allem ist festzuhalten, dass der Aspekt des biologischen Geschlechts bei vie-
len kindlichen Vorstellungen nur eine geringe oder keine Rolle spielt und sich in dieser
Studie relativ wenige stereotype Geschlechtervorstellungen offenbaren.

Das Forschungsdesign dieser Studie erlaubt keinen Riickschluss darauf, inwiefern die
sich hier offenbarenden kindlichen Geschlechtervorstellungen durch die Bilderbuchinhal-
te unmittelbar mitgepragt wurden oder bereits zuvor bestanden. Dennoch ist der Umstand,
dass ,,untypische” Geschlechterdarstellungen von vielen Kindern relativ bedingungslos
akzeptiert werden, positiv hervorzuheben, da er auf flexible Vorstellungen geschlechtsbe-
zogenen Verhaltens hinweist. Auch mit Blick auf praktische Implikationen erscheint es
vielversprechend, Kinder schon friith nicht nur, aber eben auch, mit ,,untypischen, non-
stereotypen Darstellungen von Miannern und Frauen vertraut zu machen und durch ge-
meinsame, reflexive Gesprache dariiber zugleich Einblick in kindliche Geschlechtervor-
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stellungen zu erhalten und diese ggf. zu erweitern. Hierdurch kann moglicherweise ein
Beitrag zu einer nachhaltigen Flexibilisierung von Geschlechtervorstellungen geleistet
werden. Das pddagogische Ziel sollte herbei aber nicht darin bestehen, ausschlieflich
LHuntypische™ Bilderbiicher heranzuziehen. Von Bilderbiichern mit vergleichsweise ,.tradi-
tionelleren* Geschlechterdarstellungen kann durchaus ebenfalls Gebrauch gemacht wer-
den — gegebenenfalls auch, um darin enthaltene Stereotype gemeinsam kritisch unter die
Lupe zu nehmen. Elsen (2018, S. 45) pointiert dies, indem sie schreibt: ,,[...] ist es wich-
tig, sich der Asymmetrien in den Medien bewusst zu werden, um eine gleichberechtigte
Darstellung zu erreichen und den Kindern dadurch mehr Entscheidungs- und Entfaltungs-
freiheit und vor allem gleiche Chancen zu bieten.*

Der Befund, dass nur drei Kinder weitere Geschichten nennen konnten, in denen
Frauen kdmpfen und Abenteuer erleben, deutet darauf hin, dass Kinder, und vor allem
Maidchen, derzeit noch zu wenig non-stereotype mediale Vorbilder vorfinden. Umso
wichtiger erscheint daher eine sorgféltige Auseinandersetzung mit den Darstellungen von
Maénner- und Frauenrollen in Kindermedien.

Auf einige Limitationen muss hingewiesen werden. Die Befunde sind aufgrund der
kleinen Stichprobe nicht generalisierbar. Zudem wurde auf die Erhebung von Merkmalen
zur familialen Situation der Kinder, wie z.B. die Familienform oder den soziodkonomi-
schen Status der Eltern, verzichtet. Fiir zukiinftige Forschung erscheint dies lohnenswert,
um deren moglichen Einfluss auf kindliche Geschlechtervorstellungen zu ergriinden. Wei-
ter ist darauf hinzuweisen, dass nur ein einziges Bilderbuch mit ,,untypischen® Geschlech-
terdarstellungen untersucht wurde, dessen Fokus zudem mehr auf Darstellungen der
ménnlichen Rolle liegt. Interessant wiren daher vergleichbare Studien mit anderen Bil-
derbiichern, die sich ebenfalls durch ,,untypische Darstellungen auszeichnen, aber einen
anderen Fokus setzen. AuBerdem ist zu betonen, dass lediglich das dyadische gemeinsa-
me Lesen mit einer dem Kind zuvor nicht vertrauten Person untersucht wurde. Es ist vor-
stellbar, dass wissenschaftliche Beobachtungen des gemeinsamen Lesens von Kindern
und vertrauten Bezugspersonen (z.B. Eltern oder paddagogischen Fachkriften) andere Ein-
blicke in kindliche Perspektiven ermdglichen. Die Untersuchung von gemeinsamen Lese-
und Gesprachsprozessen mit mehreren Kindern erscheint ebenfalls lohnenswert, um mog-
liche Peer-Effekte, z.B. in Form von sich gegenseitig verstarkenden verbalen Beitrdgen
der Kinder, in den Blick zu nehmen. Nicht zuletzt muss angemerkt werden, dass diese
Arbeit in der bindren Unterteilung in ,,ménnlich* und ,,weiblich* verhaftet bleibt und so-
mit teilweise zur Reifizierung des Systems der Zweigeschlechtlichkeit beitrdgt. Das Auf-
brechen und Verdndern von Geschlechtskonstruktionen bedarf jedoch zunéchst einer Be-
wusstwerdung, dass ,,man fiir ,Natur* hélt, was ,Gesellschaft* ist (Gildemeister 1992, S.
228.). Gleichwohl erscheint es gewinnbringend, der Vielschichtigkeit von Geschlecht als
ein in Wahrheit nicht blo8 bindr zu denkendes, soziales Konstrukt in weiteren Untersu-
chungen stirker Rechnung zu tragen. Zudem ist selbstkritisch darauf hinzuweisen, dass
durch die Art und Weise, in der in dieser Untersuchung wahrend der Bilderbuchbetrach-
tung Fragen formuliert wurden, eine bindre Unterteilung in ,;ménnlich* und ,,weiblich*
explizit in den Vordergrund gestellt wurde. Diese Hervorhebung von Geschlechterdiffe-
renz im Sinne eines Doing Gender (z.B. Deutsch 2007) war, aufgrund des Forschungsin-
teresses, gezielte Einblicke in kindliche Geschlechtervorstellungen zu erhalten, intendiert.
Um jedoch noch stdrker in den Blick zu nehmen, ob und wie Kinder Geschlecht eigen-
standig zur relevanten sozialen Differenzkategorie machen, oder sich vielmehr im Sinne
eines Undoing Gender einer solchen Unterscheidung widersetzen, erscheint ein anderer
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Zugang lohnenswert. So konnte der Fokus weniger auf eine vergleichsweise ,kiinstliche*
Befragung und dafiir starker auf eigenstdndig vom Kind ausgehende Impulse wéhrend der
Bilderbuchbetrachtung gesetzt werden.

Anmerkung

1 Die Nummern in der ersten Tabellenspalte entsprechen der chronologischen Reihenfolge, in der die
relevanten Stellen im Bilderbuch vorkommen.
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Freier Beitrag

Wie prasent sind wirbellose Tiere im Bewusstsein
von Schulkindern in Costa Rica und Deutschland? -
Ein Vergleich

Jurgen Drissner, Sabrina Tichy, Katrin Hille

Zusammenfassung

Die vorliegende Studie vergleicht Grundschulkinder aus Deutschland und Costa Rica beziiglich der
Wahrnehmung ihrer heimischen Fauna. Hierbei wurden 56 Grundschulkinder aus Deutschland (Baden-
Wiirttemberg) mit 91 Grundschulkindern aus Costa Rica der dritten und vierten Klassenstufe miteinan-
der verglichen. Die Kinder wurden gebeten, den jeweils heimischen Wald mit typischen Tieren nach ih-
ren Vorstellungen zu zeichnen. Dabei konnte festgestellt werden, dass die deutschen Kinder signifikant
mehr Wirbeltiere und mehr verschiedene Arten zeichneten als die Kinder aus Costa Rica. Beide Gruppen
zeichneten mehr Wirbeltiere als Wirbellose. Die Gruppe der Wirbeltiere erscheint in den Vorstellungen
der Schulkinder iiberreprasentiert, wahrend die artenreiche Tiergruppe der Wirbellosen vergleichsweise
unterreprisentiert ist. Das legt ein mangelndes Bewusstsein fiir Wirbellose bei Grundschulkindern nahe.

Schlagworter: Wirbellose, Wirbeltiere, Insekten, Costa Rica, Artenvielfalt

School children’s awareness of animals — a comparison between school children in Costa Rica and
Germany

Abstract

The study compares children’s awareness of animals in a German and a Costa Rican sample of primary
school children. The sample is comprised of 147 school children (grade 3 and 4); 91 Costa Rican and 56
German. At school during regular class both groups of students were asked to draw a picture of a forest
as a habitat, with typical plants and animals that they knew. These pictures were evaluated in terms of
the following aspects: number of small animals (insects, invertebrates), number of large animals (verte-
brates, mammals), total number of different species (only animals). German students drew more species
and more vertebrates than Costa Rican students. Both groups drew more vertebrates than invertebrates.
This could clearly show an insufficient awareness of invertebrates among school students.

Keywords: invertebrates, vertebrates, insects, Costa Rica, awareness of diversity
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1 Hintergrund

Die Wissenschaft sieht die Artenvielfalt seit langem und auch aktuell in Gefahr (Rockstrom
u.a. 2009; Trusch 2019; Wilson 1997). Zahlreiche Artenschutzorganisationen bemiihen sich
daher, die noch vorhandene Diversitdt zu erhalten. Doch wie wichtig sind diese Arten fiir
das Funktionieren eines Okosystems und gibt es eine Tiergruppe, die bei den SchutzmaB-
nahmen vergessen wird oder zu wenig Beachtung findet? Edward Osborne Wilson machte
bereits 1987 darauf aufmerksam, dass z. B. Insekten essentiell fiir das Uberleben der Men-
schen seien (Wilson 1987). In einem Interview mit dem Spiegel im Jahre 1995 betont Wil-
son, dass ,,nicht nur Vogel und Sdugetiere vom Aussterben bedroht sind; der groBere Teil
des Artensterbens betrifft sehr kleine, wenig bekannte Kreaturen, darunter Insekten, Wiir-
mer, Bakterien und andere Kleinlebewesen™ (Wilson 1995). Gerade vor dem Hintergrund
einer aktuellen Studie, in der von einem Riickgang der Biomasse von Fluginsekten um 76
Prozent iiber die letzten 27 Jahre innerhalb ausgewiesener Schutzgebiete Deutschlands die
Rede ist (Hallmann u.a. 2017), und internationaler Studien, die den weltweiten Artenriick-
gang dokumentieren (Sanchez-Bayo/Wyckhuys 2019), werden die Aussagen von Wilson be-
sonders brisant. Wenn also Kleinstlebewesen, wie Wirbellose, einerseits unerlasslich fiir das
Uberleben der Menschheit und andererseits vom Aussterben bedroht sind, so miisste im
Umkehrschluss alles darangesetzt werden, die Artenvielfalt dieser Lebewesen zu erhalten.
Um jedoch Arten schiitzen zu kdnnen, liegt es auf der Hand, dass im ersten Schritt ein Be-
wusstsein fiir deren Existenz vorhanden sein muss (Fawcett 2002), zumal die Gruppe der
Wirbellosen einen Grofteil der weltweit beschriebenen Arten ausmacht (McGavin 2001).
Doch gerade diese Tiergruppe scheint nicht nur in den Vorstellungen von Schulkindern un-
terreprasentiert zu sein (Drissner/Munz 2019; Drissner u.a. 2013a; Patrick u.a. 2013; Snad-
don/Turner/Foster 2008), sondern genieft auch einen schlechten Ruf als Ungeziefer oder
Krankheitserreger und ruft Angst und Ekel hervor (Davey u.a. 1998; Dréger/Vogt 2007,
Kellert 1997; Kellert 1993). So kommt weder deren Artenvielfalt noch deren Skologische
Bedeutung in den Kopfen der Menschen zum Tragen. Es bedarf also Experten in der Ge-
sellschaft, die sich der Bedeutung von Wirbellosen bewusst sind und eine Kenntnis dieser
Arten besitzen. Dabei wird die Anzahl derer, die {iber eine fundierte Artenkenntnis verfii-
gen, zumindest in Deutschland immer kleiner. Bei der Zahl der Experten, die im Bereich der
Artenerfassung tdtig sind, ldsst sich ein Riickgang um 21 Prozent zwischen 1994 und 2014
verzeichnen (Frobel/Schlumprecht 2014).

Zumindest das Problem der schwindenden Artenvielfalt hat die Politik erkannt. Be-
reits 1992, vor fast 30 Jahren, wurde das Ubereinkommen iiber die biologische Vielfalt
(Convention on Biological Diversity, CBD) auf der Konferenz der Vereinten Nationen fiir
Umwelt und Entwicklung (United Nations Conference on Environment and Development,
UNCED) in Rio de Janeiro beschlossen (Bundesamt fiir Naturschutz 2017). Die bisher
196 Mitgliedsstaaten, darunter auch Deutschland und Costa Rica (United Nations 2017),
haben sich die biologische Vielfalt, deren nachhaltige Nutzung sowie faire Verteilung der
Vorteile, die sich aus ihr ergeben, zum Ziel gesetzt (United Nations 1992).

“The objectives of this Convention, to be pursued in accordance with its relevant provisions, are the con-
servation of biological diversity, the sustainable use of its components and the fair and equitable sharing
of the benefits [...].” (United Nations 1992, S.3)

Doch wo findet sich innerhalb der Gesellschaft ein konkreter Ansatzpunkt zur Umsetzung
dieser Ziele? Da die Zukunft immer in den Kindern einer Gesellschaft beginnt, miissen
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zukiinftige Naturforscher, Artenkenner und Bewahrer der Diversitét hier gesucht und her-
angebildet werden. Dabei spielt die Schule, als eine alle Kinder verbindende Institution,
eine entscheidende Rolle bei der Vermittlung von Artenkenntnis und deren gesellschaftli-
cher Bedeutung (Jaun-Holderegger 2019). Vor allem die Grundschule scheint hierbei
wichtig zu sein, da Kinder in diesem Alter besonders an der Natur und an Tieren interes-
siert sind (Kattmann 2000). Mit der Bildungsinitiative ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung” (BNE) findet das Thema des Erhalts der Biodiversitit, als Teilaspekt der BNE
(BMUB 1992), Einzug in die neuen Bildungspliane (Grundmann 2017). Auch Costa Rica
nimmt das Thema Nachhaltigkeit seit 2016 in die neuen Lehrplane mit auf (MEP 2016).

Bei den erfolgreichen politischen Bemiihungen das Thema in die Bildung zu integrie-
ren, dringt sich die Frage auf, welche Vorstellungen Schulkinder von der heimischen Ar-
tenvielfalt haben und ob sie sich insbesondere der hohen Artenanzahl wirbelloser Tiere
bewusst sind, die einen erheblichen Teil zu dieser Vielfalt beitragen.

2 Wahrnehmung von und Einstellungen gegentber Wirbellosen

Bisherige Studien, die unter anderem die Wahrnehmung der heimischen Fauna von
Schulkindern thematisierten, kamen zu dem Ergebnis, dass Wirbellose in den Vorstellun-
gen der Kinder gegeniiber Wirbeltieren unterreprisentiert sind (Drissner/Munz 2019;
Drissner v.a. 2013a; Patrick v.a. 2013). Patrick u.a. (2013) untersuchten die Wahrneh-
mung von Kindern und Jugendlichen aus sechs unterschiedlichen Léndern beziiglich
Wildtieren. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden gebeten, alle ihnen bekannten Wildtie-
re aufzulisten. Die Ergebnisse zeigten, dass der GroBteil der genannten Tiere in allen
sechs Landern Wirbeltiere und hierunter am héufigsten die Sdugetiere waren (Patrick u.a.
2013). Bei den finnischen Schiilerinnen und Schiilern fanden sich unter insgesamt 366
verschiedenen genannten Tieren nur fiinf Wirbellose, also nur 1,4 Prozent. Einen interes-
santen Ansatz zur Kliarung dieser geringen Prozentanteile an gelisteten wirbellosen Tieren
liefern Patrick u.a. (2013) selbst, indem sie anfiithren, dass die Schiilerinnen und Schiiler
sich mdglicherweise nicht sicher waren, ob manche Wirbellose tatséchlich Tiere sind. So
war sich ein 15-jahriger Schiiler zwar bewusst, dass Regenwiirmer im Boden leben,
glaubte aber nicht, dass sie auch Tiere seien (Patrick u.a. 2013).

In einer Untersuchung in den USA sollten Sechsjéhrige einen Wald malen und an-
schlieBend iiber die Tiere, die in ihm vorkommen, sprechen (Strommen 1995). Mit einem
Anteil von 64 Prozent aller gezeichneten Arten wurden Sdugetiere am haufigsten ge-
zeichnet (Strommen 1995). Nachfolgend Vogel (43,6%), Reptilien und Amphibien
(22,5%) und Fische (8%) (Strommen 1995). Kifer wurden als einziger Vertreter einer
wirbellosen Tiergruppe genannt und waren mit 13 Prozent vertreten. Bedeutend ist auch,
dass 13 Prozent der gemalten Arten nicht in den Lebensraum Wald passten, hierunter Ele-
fanten, Geparde oder Tiger (Strommen 1995).

Auch weitere Studien zeigen, dass Kinder die Haufigkeit von Wirbellosen unterschét-
zen. So sollten Grundschulkinder Bilder eines fiir sie idealen Regenwaldes malen (Snad-
don/Turner/Foster 2008). Auch wenn die Kinder eine hohe Anzahl verschiedener Tiere
zeichneten, waren doch Tiergruppen wie Insekten oder andere Wirbellose, verglichen mit
deren Anteil an der gesamten Biomasse des Regenwaldes, unter- wiahrend Wirbeltiere
stark {liberrepriasentiert waren (Snaddon/Turner/Foster 2008). Auch die Ergebnisse von



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2020, S. 272-285 275

Drissner u.a. (2013a, 2013b) bestétigen, dass sich Grundschulkinder im Vergleich mit
Kleintieren groBerer Tiere bewusster sind. Dieser Mangel an Aufmerksamkeit spiegelt
sich auch in SchutzmaBnahmen wider. Haufig konzentrieren sich diese auf Wirbeltiere
und Pflanzen und ignorieren dabei die Wirbellosen (Dunn 2005). Auch in der Roten Liste
der IUCN wurden von insgesamt 1 305 250 bekannten Arten wirbelloser Tiere bisher nur
1 Prozent der Arten bewertet (/{UCN 2017). Stand 2018 waren 1,6 Prozent der Wirbello-
sen-Arten bewertet, wohingegen es bei den Wirbeltieren fast 70 Prozent und bei den
Pflanzen immerhin knapp 10 Prozent waren (dpa, Globus 2018).

Unter der Voraussetzung, dass wirbellose Tiere wahrgenommen werden, ergibt sich
in einem nédchsten Schritt die Frage, welche Emotionen diese Tiergruppe bei Menschen
hervorruft und welche Einstellung Menschen gegeniiber Wirbellosen haben. Eine Studie,
die die Einstellung von Teilen der amerikanischen Bevolkerung, darunter Farmer, Wis-
senschaftler und Mitglieder der allgemeinen Offentlichkeit gegeniiber Wirbellosen unter-
suchte, konnte zeigen, dass insbesondere unter Farmern und der allgemeinen Offentlich-
keit Emotionen wie Abneigung und Angst sowie das Gefiihl der Gleichgiiltigkeit beson-
ders stark ausgepriagt waren (Kellert 1993, Kellert 1997). Viele assoziierten Wirbellose
mit Krankheiten und schidlichen Auswirkungen auf die Landwirtschaft (Kellert 1993,
Kellert 1997). Doch dies ist in keinem Fall ein Phdnomen, das regionalen Bezug hat bzw.
sich eingrenzen lésst. In einer interkulturellen Vergleichsstudie mit sieben westlichen und
asiatischen Landern konnte herausgefunden werden, dass die Emotion ,,Ekel* von Tier-
gruppen wie Kakerlaken, Spinnen, Maden und Wiirmern ausgeldst wird, wobei keine sig-
nifikanten Unterschiede beziiglich dieser negativen Emotion zwischen den Kulturen ge-
funden werden konnten (Davey u.a. 1998). Studien von Drissner u.a. (2016, 2017) weisen
darauf hin, dass auch bei Schulkindern das kulturelle Umfeld nur gering mit deren Ein-
stellungen und Emotionen gegeniiber Wirbellosen zusammenhingt. In einem Vergleich
von Schulkindern aus der Ukraine, Deutschland und Costa Rica konnte nur in zwei von
insgesamt 13 getesteten, gegensétzlich angeordneten Adjektiv-Paaren, die die Einstellun-
gen und Emotionen gegeniiber Kleintiergruppen wie Spinnen, Asseln oder Kéifern abfrag-
ten, ein signifikanter Unterschied zwischen den Landern festgestellt werden (Drissner u.a.
2017).

Einen Teil zur Beantwortung der Frage, weshalb es zu dieser Unterreprésentation und
den gleichzeitig negativen Einstellungen gegeniiber der Tiergruppe der Wirbellosen
kommt, konnte der Anthropomorphismus beitragen (Fawcett 2002). Anthropomorphis-
mus beschreibt das Zuschreiben menschlicher Eigenschaften und Verhaltensweisen auf
Nichtmenschliches, wie beispielsweise Tiere und Pflanzen (Evernden 1992). So wird da-
von gesprochen, dass Pflanzen atmen oder die Natur erwacht (Kattmann 2005). Die Zu-
schreibung menschlicher Eigenschaften konnte uns bei wirbellosen Tieren schwerer fallen
als bei Wirbeltieren, da Wirbeltiere dem Menschen dhnlicher sehen (Piper 2014). Auch
wenn dieses Konzept in der Biologiedidaktik kritisiert wird (Fawcett 2002), konnte es bei
einem differenzierten Einsatz einen positiven Effekt auf die Empathiebildung der Schiile-
rinnen und Schiiler haben (Kattmann 2005). Denn Wissen allein reicht noch nicht aus.
Um eine Art schiitzen zu wollen, muss zu dieser ein positiver emotionaler Bezug vorhan-
den sein bzw. geschaffen werden. Dies gelingt wiederum nur iiber das Gefiihl der Ver-
bundenheit (Fawcett 2002; Lindemann-Matthies 2002; Weilbacher 1993).

Doch wie sieht die Situation in einem Land wie Costa Rica aus, das fiir seinen Arten-
reichtum weltweit bekannt ist und einen erheblichen Teil seines Einkommens iiber den
naturnahen Tourismus generiert (Henderson/Adams 2002)? Costa Rica umfasst zwar nur
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0,3 Prozent der Gesamtfldche der Erde, beherbergt jedoch geschitzt 5 Prozent aller welt-
weit vorkommenden Arten, darunter allein geschitzte 360 000 Insektenarten (Hender-
son/Adams 2002) und gilt damit als eines der 25 Gebiete mit der hdchsten Biodiversitét
weltweit (Myers u.a. 2000). Miissten Kinder, die in Costa Rica aufwachsen und zur Schu-
le gehen, nicht eine viel bessere Wahrnehmung ihrer heimischen Fauna haben als Schul-
kinder aus Deutschland? Ist ihnen die Artenvielfalt ihres heimischen Waldes bewusst und
vor allem: Wie haufig kommen Wirbellose im Vergleich zu Wirbeltieren in den Vorstel-
lungen der Kinder vor? Die zentralen Fragestellungen dieser Studie lauten demnach:
,»Wie nehmen die Kinder der untersuchten Stichprobe die Haufigkeit von Wirbellosen im
Vergleich zu Wirbeltieren in ihrem heimischen Wald wahr, deckt sich diese Vorstellung
mit der realen Haufigkeitsverteilung und existiert ein signifikanter Unterschied in der
Wahrnehmung der costa-ricanischen und deutschen Schulkinder?*

3 Methode und Design

3.1 Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus 147 Grundschulkindern aus drei unterschiedlichen baden-
wiirttembergischen und zwei unterschiedlichen costa-ricanischen Grundschulen.' Die bei-
den costa-ricanischen Grundschulen liegen in San José ca. 6 km weit voneinander ent-
fernt, die baden-wiirttembergischen in den Stddten Ulm, Laupheim und Blaustein. Es
wurden 56 baden-wiirttembergische und 91 costa-ricanische Schiilerinnen und Schiiler
der dritten und vierten Klassenstufe im Alter zwischen 8 und 11 Jahren getestet. Jede
Klasse wurde von einer anderen Lehrperson, die sich aber jeweils am selben Lehr- bzw.
Bildungsplan ihres jeweiligen Landes bzw. Bundeslandes orientierte, unterrichtet. Die
Klassen befanden sich im Stoffverteilungsplan ungefédhr an der gleichen Stelle.

In den jeweiligen Klassen wird jeweils von einem heterogenen Leistungsniveau aus-
gegangen. Die Aufteilung der Kinder auf leistungshomogenere weiterfithrende Schulen
erfolgt in Baden-Wiirttemberg erst nach der vierten und in Costa Rica erst nach der sechs-
ten Klassenstufe.

3.2 Testaufgabe: Bilder zeichnen

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden gebeten, ein Bild des heimischen Waldes nach ih-
ren Vorstellungen mit typischen Pflanzen- und Tierarten zu zeichnen (vgl. Drissner u.a.
2013a). Sie sollten also ihre Vorstellungen nicht verbalisieren oder beschreiben, sondern
malen. Hierfiir wurde ihnen ein Bogen in ihrer jeweiligen Landessprache zur Verfligung
gestellt.

Diese Aufgabe wurde gewéhlt, um den Einfluss der Schreibkompetenz auf das Er-
gebnis der Erhebung auszuschlieBen. Sie wurde bereits in anderen empirischen Untersu-
chungen mit Schulkindern angewendet (Reiss/Tunnicliffe 2001; Reiss/Boulter/Tunnicliffe
2007).
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3.3 Weitere erhobene Daten

Von den Schiilern wurde zusétzlich das Alter, die besuchte Schule, die Klassenstufe und
das Geschlecht erfasst. Der soziodkonomische Status und der kulturelle Hintergrund wur-
den nicht abgefragt. Innerhalb der baden-wiirttembergischen bzw. der costa-ricanischen
Stichprobe sollten sich die Versuchspersonen jedoch relativ dhnlich sein, da sich die
Schulen innerhalb eines beschrinkten Gebiets, teilweise nicht weit voneinander entfernt,
befinden.

3.4 Analyse der gezeichneten Bilder

Die Bilder wurden ausgewertet, indem die gezeichneten Tierarten gezdhlt wurden. Um
die Auswahlkriterien so objektiv wie moglich zu gestalten, wurde dafiir das folgende Ka-
tegoriensystem entwickelt:

1. Anzahl der verschiedenen wirbellosen Tiere
2. Anzahl aller verschiedenen heimischen Wirbeltiere
3. Anzahl der verschiedenen Tiergruppen

Da die Wahrnehmung der heimischen Fauna untersucht werden sollte, wurden alle Tierar-
ten nicht in die Auszéhlung miteinbezogen, die als Haus- oder Nutztiere erkennbar sind.
Merkmale fiir diese Klassifizierung sind z.B. eingezdunte Bereiche, innerhalb derer sich
das Tier befindet, eine Leine oder ein Halsband. Dariiber hinaus werden Tiere, die eindeu-
tig nicht heimisch sind, aus der Betrachtung ausgeschlossen. Hierzu zéhlen beispielsweise
Tiger oder Grof3baren.

Zur Verdeutlichung wird die Auszdhlung von zwei Bildern exemplarisch gezeigt (sie-
he Abbildung 1 und 2).

Bei der Auswertung der Bilder ist es nicht von Bedeutung, dass die Tierarten mit kor-
rekten anatomischen Merkmalen, sondern dass diese liberhaupt gezeichnet werden, da es
sich bei den gezeichneten Bildern letztendlich um Représentationen handelt. Jedoch wer-
den bestimmte Merkmale, wie der Stachel eines Skorpions oder der buschige Schwanz
eines Eichhornchens zur Identifizierung der gemeinten Tierart herangezogen (Reiss/Boul-
ter/Tunnicliffe 2007).
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Abbildung 1:  Beispielbild einer Schiilerin der dritten Klasse der Grundschule Pacto del

Jacote

Anmerkung: gezéhlt wurden Schmetterling (1), Vogel in der Luft (1), Vogel am Baum (1), Hérnchen (1),
Fledermause (1), Fisch (1), Hirsch (1) und nicht gewertet GroB3bér (nicht heimisch). Daraus folgt: Das

Bild enthilt 1 wirbelloses Tier, 6 Wirbeltiere und 6 verschiedene Tiergruppen (Vogel, Hornchen, Fle-
dermaus, Fisch, Hirsch, Schmetterling).
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Abbildung 2: Beispielbild einer Schiilerin der dritten Klasse der Grundschule Aeropuerto

Anmerkung: gezihlt wurden Wespe/Biene (1), Schmetterling (1), Ameise (1), Vogel im Baum (1),
Kleinbdr im Baum (1) und nicht gewertet Grobar (nicht heimisch). Daraus folgt: Das Bild enthélt 3
wirbellose Tiere, 2 Wirbeltiere und 5 verschiedene Tiergruppen (Biene/Wespe, Schmetterling, Ameise,
Vogel, Kleinbér).
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3.5 Statistische Analysen

Die statistischen Analysen wurden mit der Software jamovi (The jamovi project 2020)
basierend auf der Programmiersprache R (R Core Team 2019) durchgefiihrt. Die Unter-
schiede zwischen den Grundschulkindern wurden mit U-Tests und Chi-Quadrat Tests be-
rechnet. Die Unterschiede innerhalb eines Kindes zwischen den Anzahlen der Tiere wur-
den mit Wilcoxon-Tests berechnet.

4 Ergebnisse

Die Teilstichproben aus Deutschland und Costa Rica unterscheiden sich nicht hinsichtlich
der Verteilung der Geschlechter oder der Klassenstufe. Aber sie unterscheiden hinsicht-
lich des Alters. Die deutsche Teilstichprobe ist im Mittel 0,36 Jahre jiinger (p<0,001). Der
Altersunterschied besteht, obwohl der Anteil der Viertkldssler unter den deutschen Kin-
dern hoher ist (27 % versus 19 %). Dieser unterschiedliche Anteil ist jedoch nicht signifi-
kant (p = 0,248) (siche Tabelle 1).

Tabelle 1: Vergleich der Teilstichproben aus Deutschland und Costa Rica hinsichtlich
demografischer Werte

Deutschland Costa Rica
(N =56) (N=91) Testwert p-Wert
. Jungen 48 % 55 %
Anteil . x2=0,63 0,427
Méadchen 52 % 45 %
. Drittklassler 73 % 81 %
Anteil i R x2=1,34 0,248
Viertklassler 27 % 19 %
Mittelwert 9,04 9,40
Alter U =1855 0,001
Median 9,00 9,00

Die Schulkinder aus Deutschland und Costa Rica haben unterschiedlich viele Tiere ge-
zeichnet. Die deutschen Kinder zeichneten mehr verschiedene Tiergruppen (p < 0,001; d
= 0,889). Auch zeichneten die deutschen Schulkinder mehr Wirbeltiere (p < 0,001; d =
0,581) als die Schulkinder in Costa Rica (sieche Tabelle 2).

Tabelle 2: Vergleich der Ergebnisse der Schiilerzeichnungen in Costa Rica und

Deutschland
Deutschland Costa Rica
Mw sD Mw SD U-Wert p-Wert  Cohens d
Anzahl Tiergruppen 4,00 2,46 2,24 1,64 1375 <0,001 0,885
Anzahl Wirbeltiere 3,30 1,99 2,20 1,89 1631 <0,001 0,573
Anzahl Wirbellose 1,11 1,46 0,60 0,91 2119 0,057 0,438
Differenz Wirbeltiere / Wirbellose -2,20 2,09 -1,59 1,86 2048 0,043 0,309

Weniger als die Hélfte der Kinder (44%) zeichnete auf ihren Bildern wirbellose Tiere.
Wirbeltiere wurden von iiber 90 Prozent der Kinder gezeichnet. Zwei Drittkldssler, je ei-
ner aus Deutschland und Costa-Rica, zeichneten 10 Wirbeltiere auf ihren Bildern. Die
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meisten wirbellosen Tiere (5) zeichnete eine Drittkldsslerin aus Deutschland. Im Mittel
zeichneten die Kinder ungefihr dreimal so viele Wirbeltiere wie Wirbellose. Dieser Un-
terschied ist fiir alle Kinder signifikant (p < 0,001; d = 0,928) und findet sich auch inner-
halb beider Teilstichproben, bei den deutschen (p < 0,001; d = 1,05) und bei den costa-
ricanischen Schulkindern (p < 0,001; d = 0,859) (sieche Tabelle 3).

Tabelle 3: Vergleich der Anzahlen der Wirbeltiere und der Wirbellosen fiir die einzelnen

Grundschulkinder
Wirbeltiere Wirbellose
Mw SD Mw SD W-Wert p-Wert Cohens d
Deutschland 3,30 1,99 1,11 1,46 72 <0,001 1,050
Costa Rica 2,20 1,89 0,60 0,91 138 <0,001 0,859
Gesamt 2,62 2,00 0,80 1,17 411 <0,001 0,928

Dieses Ungleichgewicht scheint bei den deutschen Schulkindern mit einer hoheren Ef-
fektstérke deutlicher ausgeprégt zu sein und ist signifikant (vgl. Tab. 2).

5 Diskussion

Weder in Deutschland noch in Costa Rica scheinen sich die untersuchten Schiilerinnen
und Schiiler der immensen Vielfalt an Tieren in ihrem heimischen Wald bewusst zu sein;
dies gilt insbesondere fiir die Wirbellosen. So zeichneten sowohl die deutschen als auch
die costa-ricanischen Schiilerinnen und Schiiler weniger Wirbellose als Wirbeltiere. Wir-
bellose sind demnach im Bewusstsein der Kinder unterreprésentiert, wiahrend Wirbeltiere
im Vergleich dazu iiberreprésentiert sind. Das fiigt sich in die Ergebnisse bisheriger, auch
internationaler Studien ein (Drissner/Munz 2019; Drissner u.a. 2013a; Patrick u.a. 2013;
Snaddon/Turner/Foster 2008). Gerade die Arbeit von Patrick u.a. (2013) zeigt einen ver-
gleichsweise interessanten Ansatzpunkt, denn auch diese Studie hat gezeigt, dass bei
Schulkindern aus Brasilien, einem Land mit ebenfalls hoher Artendiversitit, die wirbello-
sen Tiere verglichen mit Wirbeltieren in ihrer Wahrnehmung unterreprisentiert sind. Die
genannten Tiergruppen der Wirbellosen machen nicht einmal zehn Prozent aus, von ins-
gesamt 113 gelisteten Gruppen sind also neun den wirbellosen Tieren zuzuordnen.

Die Anzahl gezeichneter unterschiedlicher Tiergruppen ist sowohl bei den Kindern in
Deutschland als auch in Costa Rica, im Vergleich zu der tatsidchlich vorhandenen Arten-
anzahl des jeweiligen Landes, als gering einzuschdtzen. Dies deutet darauf hin, dass sich
weder die Kinder aus Deutschland noch die costa-ricanischen Kinder der Artendiversitit
in den heimischen Wildern bewusst sind.

Die urspriinglich aufgestellte Vermutung, dass Schulkinder aus Costa Rica aufgrund
der hohen Bedeutung der Artenvielfalt und der gleichzeitig hohen Artendiversitit des
Landes im Vergleich mehr Tiere zeichnen, hat sich nicht bestétigt. Gerade das weniger
Zeichnen wirbelloser Tiere der costa-ricanischen Schulkinder in der Studie wird interes-
sant im Vergleich mit einer Studie von Drissner, Simonte und Hille (2016), die die Ein-
stellung von deutschen und costa-ricanischen Schulkindern gegeniiber Wirbellosen ver-
glich. Dabei unterschieden sich die Kinder in drei von insgesamt 13 untersuchten Einstel-
lungen. So bewerteten die costa-ricanischen Schiilerinnen und Schiiler wirbellose Tiere
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zwar geféhrlicher, jedoch auch interessanter und schiitzenswerter als die deutschen Kin-
der (Drissner/Simonte/Hille 2016). Jedoch sagt die Haufigkeit der Zeichnung eines Tiers
nichts iiber die Einstellung gegeniiber diesem Tier aus, sondern ausschlieBlich iiber die
Représentation des Tiers in der Wahrnehmung des Kindes. Immerhin schitzen die costa-
ricanischen Schulkinder die Wirbellosen zwar als geféhrlicher ein, was eingedenk der na-
tiirlichen Fauna Costa Ricas auch verstiandlich ist, dennoch werden selbige als schiitzens-
wert empfunden, wenn sie auch weniger gezeichnet werden. Im Rahmen anderer Studien
konnte ein Einflussfaktor identifiziert werden, durch den wirbellose Tiere in das Bewusst-
sein von Kindern geriickt werden konnten (Drissmer u.a. 2013a; Drissner/Steigmiil-
ler/Hille 2013b). Auch in diesen Studien zeichneten Grundschulkinder Naturbilder. So
konnte gezeigt werden, dass durch einen halbtdgigen Aufenthalt an einem auBerschuli-
schen Lernort, der auf wirbellose Tiere fokussiert, die Anzahl der gezeichneten wirbello-
sen Tiere signifikant hoher war als bei einer Vergleichsgruppe, die diesen auBerschuli-
schen Lernort nicht besucht hatte. Durch den Besuch von auBerschulischen Lernorten
konnte demnach die Wahrnehmung von Tiergruppen signifikant verbessert werden (San-
tana/Obara/Drissner 2018; Lindemann-Matthies 2002, Lindemann-Matthies 2006;
Chawla 1998). Dieser Faktor bietet also einen moglichen Ansatzpunkt zur zukiinftigen
Verbesserung der Situation. Denn sowohl im Bildungsplan von Costa Rica, als auch im
baden-wiirttembergischen Bildungsplan 2016 sind auBerschulische Lernorte bzw. Ex-
kursionen eingeplant. Um in einem weiteren Schritt eine Art allerdings schiitzen zu wol-
len, muss neben dem Kennen derselben auch ein positiver emotionaler Bezug geschaffen
werden, wobei gerade in diesem Zusammenhang ebenfalls aullerschulische Lernorte und
lebende Organismen im Unterricht Bedeutung haben (Drissner u.a. 2008; Fawcett 2002;
Lindemann-Matthies, 2002).

6 Zusammenfassende Einordnung der Ergebnisse

Die Untersuchung zeigt, dass ein dringender Handlungsbedarf dafiir besteht, wirbellose
Tiere in das Bewusstsein von Kindern zu rufen und dadurch die Wahrnehmung dieser di-
versen und artenreichen Tiergruppe zu verbessern. Auch wenn die untersuchten Schul-
kinder in Deutschland mehr unterschiedliche Tiere zeichneten, ist die Anzahl an gezeich-
neten Wirbellosen in beiden Landern ziemlich gering verglichen mit der Anzahl gezeich-
neter Wirbeltiere. Das Verhéltnis von gezeichneten Wirbeltieren zu Wirbellosen stellt die
Realitét quasi auf den Kopf, wenn man bedenkt, dass fast 80 Prozent der wissenschaftlich
bekannten Arten wirbellose Tiere und circa 3 Prozent Wirbeltiere sind (McGavin 2001).
Ohne ein Wissen iiber die Existenz gewisser Tierarten, kann auch deren Bedeutung nicht
begriffen und es konnen auch keine Schutzmafinahmen abgeleitet werden.

Nicht nur aufgrund der BNE, sondern im Interesse aller, besteht eine gesellschaftliche
Verpflichtung, auf das Thema aufmerksam zu machen und auf die aufgezeigten Defizite
zu reagieren. Nur so kann es gelingen, die verbleibende Artenvielfalt der oft {ibersehenen
Kleinstlebewesen zu erhalten.

MaBnahmen, die zu einer Verbesserung der Wahrnehmung von Wirbellosen und auch
der Einstellung gegeniiber ihnen fiihren kénnen, gibt es dabei reichlich. Selbst der eigene
(Schul-)Garten oder der Schulweg der Kinder kann, wie gezeigt, als auBerschulischer
Lernort genutzt werden. Dabei miissen die handelnden Personen einerseits von solchen
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Moglichkeiten Kenntnis haben und andererseits die Bereitschaft dafiir aufbringen, ein
solches Lernen einzubauen.

7 Fazit

Mehrere internationale Studien zeigen, dass wirbellose Tiere bei der Wahrnehmung durch
Schulkinder eindeutig unterreprésentiert sind. Dies gilt fiir die schiere Wahrnehmung ih-
rer Verschiedenheit und hat Folgen fiir die Einschétzung ihrer 6kologischen Bedeutung in
unseren Lebensrdumen. Das Erlernen der Kenntnisse iiber die Arten ist in der Okologie
wie das Lernen eines Alphabets, auf deren Basis Zusammenhénge diskutiert werden kon-
nen. Gerade bei Schulkindern scheint das Arteninventar der Umgebung eine eher geringe-
re Rolle zu spielen, so ist die Wahrnehmung der wirbellosen Tiere bei Schulkindern Costa
Ricas oder Brasiliens verglichen mit anderen Lindern auch nicht hoher. Moglicherweise
sind es viel mehr die Mdglichkeiten, die Schulkindern geboten werden, Wirbellose im
Original kennenzulernen, und so eine fruchtbare Alternative zur Erweiterung der Arten-
kenntnisse darzustellen.

Unumgénglich ist es jedenfalls sicherzustellen, dass es auch zukiinftig noch Arten-
kenner geben wird, die tiber das Wissen der Artenvielfalt verfiigen und somit dazu beitra-
gen konnen, diese auch zu bewahren.

Anmerkung

1 Wir bedanken uns vielmals bei Annika Lange und Edwin C. Vargas, unseren Kollegen und An-
sprechpartnern fiir Costa Rica. Genauso danken wir den Lehrerinnen und Lehrern sowie den Schul-
klassen, die bei der Studie teilnahmen.
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Freier Beitrag

Der Morgenkreis in Kindertageseinrichtungen -
Untersuchung eines alltaglichen padagogischen
Settings

Lars Burghardt, Katharina Kluczniok

Zusammenfassung

Morgenkreise, verstanden als ein morgendlich, regelméBig stattfindendes Zusammenkommen der Ge-
samtheit einer Kindertageseinrichtungsgruppe, konnen als alltédgliches pddagogisches Setting beschrie-
ben werden. Trotz der enormen Verbreitung dieser wiederkehrenden Routine findet sich kaum For-
schung iiber Struktur, Inhalte und Ziele des Morgenkreises. Internationale Forschungsergebnisse deuten
darauf hin, dass der Morgenkreis ein geeignetes (Interventions-)Setting sein kann, um aus dieser alltégli-
chen Situation eine Bildungs- bzw. Lernsituation zu schaffen. Die Strukturierung und Inhalte dieses pa-
dagogischen Settings sind Gegenstand der vorliegenden Studie. Insgesamt wurden 28 Morgenkreise be-
obachtet und die zustdndigen pddagogischen Fachkrifte nach ihren Einstellungen und beabsichtigten
Zielen bei der Durchfiihrung befragt. Die Analysen deuten darauf hin, dass Morgenkreise eine bestimmte
Struktur aufzeigen, insbesondere sprachliche Aktivititen wie Erzdhlrunden oder das Abzdhlen der anwe-
senden Kinder sind feste Bestandteile des Ablaufs. Insgesamt zeichnen sich die befragten padagogischen
Fachkrifte durch hohe positive Einstellungen gegeniiber dem Morgenkreis aus, sie leiten diesen gerne
und sehen ihn ebenso als wichtigen Bestandteil des Kita-Alltags an. Die verfolgten Ziele reichen vom
kindlichen Sprachanlass bis zur Starkung des Gruppengefiihls. Die Ergebnisse werden diskutiert und
praktische Implikationen herausgestellt.

Schlagworter: Morgenkreis, Kindertagesstitte, Einstellungen

Circle time in preschools — analysis of an everyday educational setting

Abstract

Circle time, understood as a regular morning assembly of all the children of a class, can be described as
an everyday educational setting. In spite of the very widespread use of this recurrent routine, hardly any
research on structure, contents and objectives of the morning circle can be found. International findings
indicate that circle time can serve as an appropriate setting (for intervention) in order to transform an
everyday situation into a learning situation. The composition of this educational setting is the subject of
the following study. A total of 28 morning circles was observed; moreover, the preschool teachers were
questioned about their beliefs and their intended objectives in the implementation of circle time. The
analyses suggest that circle time has a specific structure. Especially language activities like rounds of
storytelling or the counting of all the children present are inherent parts of the procedure. Overall, the
preschool teachers prove to have a highly positive attitude towards circle time as they like guiding it and
consider it to be an important part of the daily kindergarten routine. The intended objectives range from
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“giving children talking occasions” to “improving the group spirit”. The results will be discussed and
practical implications will be highlighted.

Keywords: circle time, preschool, beliefs

1 Einleitung

Der Morgenkreis in Kindertageseinrichtungen (im Folgenden: Kitas) hat weitreichende
padagogische Tradition, findet sich in Teilen schon in der Pédagogik Friedrich Frobels
(Reich 1994) und kann als fester Bestandteil des Tagesablaufs angesehen werden (Collins
2013; Emilson/Johansson 2013). Kuhn (2013, S. 165) bezeichnet Kreisrituale als wesent-
liches ,,Konstitutionsmoment des elementarpddagogischen Alltags®. Der Morgenkreis ist
daher nicht nur eine der wenigen téglichen Situationen, in der die Gesamtheit der Kinder-
gruppe zusammenkommt (Fréhlich-Gildhoff/Dorner/Ronnau 2007), im Fokus des Mor-
genkreises steht zudem die Interaktion zwischen Fachkréften und Kindern als auch unter
den Kindern selbst (Chen/de Groot 2014). Koch (2011) folgend kann der Morgenkreis als
kommunikationsbezogenes Setting beschrieben werden, welches sich aus der Organisati-
on des Kita-Tagesablaufs ergibt und sich zusétzlich zu gezielten Sprachfordersettings eig-
net, um sprachanregende Interaktionen zu gestalten. Insbesondere dieses Sprachforderpo-
tential (Mosley 2005) legt es nahe, dem Morgenkreis ein entwicklungs- und bildungsfor-
derliches Potential zuzusprechen (Zaghlawan/Ostrosky 2011). Es geht also (auch) darum,
aus alltdglichen Situationen Bildungsgelegenheiten zu machen. Entsprechend kann ein
wenig anregender Morgenkreis als verpasste Chance angesehen werden. Trotz dieser
Verankerung im Alltag von Kitas gibt es bisher vor allem im deutschsprachigen Raum
wenige wissenschaftliche Untersuchungen, die sich diesem Phdnomen empirisch genéhert
haben. Stattdessen lassen sich in einschldgigen Praxiszeitschriften zahlreiche Praxisleitfa-
den und Handlungsempfehlungen zur Gestaltung des Morgenkreises finden (Col-
lins/McGaha 2002; Greine 2013; Weyerstall 2013; Sarnowsky-Bresnik 2018; Schumacher
2018). Eine detaillierte empirische Analyse der Struktur des Settings ,,Morgenkreis* —
insbesondere auch fiir den deutschsprachigen Kontext — steht bislang aus.

Ebenfalls weil man nichts dariiber, welche Einstellungen friihpddagogische Fachkraf-
te zum Morgenkreis haben, ob dieser bewusst als Bildungs- bzw. Fordersituation genutzt
wird, eher zur Besprechung von Organisatorischem oder sogar als ,,l4stige Pflicht* gese-
hen wird. In theoretischen (Kompetenz-)Modellen werden den pédagogischen Einstellun-
gen der Fachkrifte, als Teil ihrer professionellen Haltung zu Bildung, Erziehung und For-
derung, eine Schliisselrolle fiir die Umsetzung von Bildungs- und Lerngelegenheiten zu-
geschrieben (Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Pietsch 2011; Tietze/RofSbach/Gren-
ner 2005). Dies kann auch fiir das spezifische Setting ,,Morgenkreis* angenommen wer-
den. Um im Setting ,,Morgenkreis® professionell handeln zu kdnnen, bendtigen die Fach-
kréfte sowohl inhaltliches Fachwissen (u.a Sprachlehrstrategien) als auch allgemeines pa-
dagogisches Wissen (z.B. Gestaltungselemente des Morgenkreises). Dieses theoretische
Wissen wird durch implizites Erfahrungswissen (wie eigene Erfahrungen mit der Durch-
fiihrung von Kinderkonferenzen im Morgenkreis) sowie Fertigkeiten (z.B. didaktische
Methoden im Morgenkreis) ergénzt. Dabei spielt auch die Motivation der Fachkraft eine
Rolle, ob und wie sie in einer konkreten Situation — hier im Morgenkreis — handelt. Aller-
dings ist die empirische Befundlage, inwieweit piddagogische Einstellungen die Gestal-
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tung von Bildungs- und Lerngelegenheiten im Kindergarten beeinflussen, heterogen
(Kluczniok/Anders/Ebert 2011).

Der Beitrag mochte zur SchlieBung dieser Liicken beitragen und geht den Fragen in
einer explorativen Weise nach, wie der Morgenkreis, verstanden als alltdgliches padago-
gisches Setting, strukturiert ist (bezogen auf den Ablauf, Zeitrahmen, Zustdndigkeiten,
Gesprichsanteile Fachkrifte versus Kinder), welche Themen wie besprochen werden
(beispielsweise als Erzéhlrunde oder im Einzelgesprach zwischen péadagogischer Fach-
kraft und Kind) und welche péadagogischen Einstellungen und Ziele die Fachkréfte zum
Morgenkreis dullern (vor allem Wichtigkeit des Morgenkreises).

2 Forschungsstand zum Setting ,Morgenkreis”

Das Forschungswissen zum Setting ,,Morgenkreis“ in Kitas fdllt schmal aus und kann in
drei Blickwinkel zusammengefasst werden. Ein Forschungsstrang, der zumeist qualitativ
angelegt ist, nimmt den Morgenkreis als Angebot in der Kita ndher in den Blick und unter-
sucht Struktur und Inhalte des Morgenkreises. So beschreibt die ethnografische Studie von
Fldamig (2017) beispielsweise, dass den Kindern im Morgenkreis die ,,Angebotspalette® (S.
81) des Tages vorgestellt und am Ende die Anwesenheit der Kinder festgestellt wird. Dar-
iiber hinaus liegen wenige internationale Untersuchungen vor, wie die von Zaghlawan und
Ostrosky (2010) oder Reich (1994), die Hinweise auf die Struktur von Morgenkreisen (auch
wenn der Fokus der Studien auf andere Aspekte gelegt wurde) liefern. In beiden Publikatio-
nen finden sich Auflistungen, die folgende Aktivititen beinhalten: Singen, Diskussio-
nen/Erzihlrunden, Kreisspiele, Geschichten erzéhlen/vorlesen, Datum und Wetter benennen
sowie die Anwesenheit der Kinder feststellen. Zaghlawan und Ostrosky (2010) kommen,
aufgrund der Beobachtung von je drei Morgenkreisen aus sieben Head Start Gruppen, zu
dem Ergebnis, dass die durchschnittliche Morgenkreisdauer 17 Minuten betrdgt (20 Minu-
ten bei Reich 1994) und das gemeinsame Singen von Liedern dominiert. Angelehnt an den
in Schulen stattfindenden Morgenkreis unterteilt Kriete (2003) den Ablauf in vier strukturel-
le Grundpfeiler (belegt diese aber nicht empirisch): (1) BegriiBung, (2) Phase des Mittei-
lens/kommunikativer Austausch, (3) Gruppenaktivitdt, (4) Thematisierung von Neuigkei-
ten/anstehende Tagespunkte (dhnlich Heinzel 2001 fiir die Grundschule).

Ein weiterer Forschungsstrang beschéftigt sich mit dem Morgenkreis als Setting, in
dem Interventionen (d.h. gezielte Fordermafinahmen) stattfinden, mit dem Ziel, kindliche
Kompetenzen in verschiedenen Bereichen (z.B. kognitiv, sozial, emotional) durch den
Morgenkreis zu fordern/verbessern. So berichten Bierman u.a. (2008), dass vierjahrige Kin-
der, die an einem einjdhrigen schulvorbereitenden Curriculum teilgenommen haben, wel-
ches wihrend des Morgenkreises durchgefiihrt wurde, Vorteile im Wortschatz, emergent li-
teracy, emotionalen Verstdndnis, Problemldsen, Sozialverhalten und Lernengagement ha-
ben im Vergleich zu einer Kontrollgruppe. In eine dhnliche Richtung weisen die Befunde
von Majsterek, Shorr und Erion (2000), wonach eine literacy-bezogene Intervention wéh-
rend des Morgenkreises zu besseren Leistungen in der Reimerkennung fiithrt. Auch Sch-
mitt u.a. (2015) berichten, dass Morgenkreisspiele zur Verbesserung von selbstregulativen
Féhigkeiten und kognitiven Féhigkeiten bei benachteiligten Kindern fithren (&hnlich
Tominey/McClelland 2011). Die Studie von Ling und Barnett (2013) zielt darauf ab, kind-
liches Problemverhalten in Head Start Einrichtungen durch den Morgenkreis (= Interven-
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tion) zu verringern. Die Kinder zeigten nach der Interventionsphase weniger storende
Verhaltensweisen, mehr Beteiligung und Aufmerksamkeit als zu Beginn der Studie (dhn-
lich Kelly 1999 hinsichtlich der Reduktion von Verhaltensauffalligkeiten).

Ein dritter Forschungsstrang untersucht den Morgenkreis als Moglichkeit fiir gezielte
sprachliche Interaktionen. In einer klein angelegten (n=2 Gruppen, 15 Stunden Beobach-
tung) US-amerikanischen Studie von Chen und de Groot (2014) wird die Qualitédt der
sprachlichen Interaktion zwischen Fachkriften (n=2) und Kindern (n=27) in verschiede-
nen Settings (Frithstiick, Morgenkreis und Freispiel) mit der Teacher Interaction and Lan-
guage Rating Scale (TILRS, Girolametto/Weitzman/Greenberg 2000) beobachtet. Im Er-
gebnis zeigt sich, dass kindbezogene (z.B. abwarten und zuhdren, dem Kind die Fiihrung
iiberlassen) sowie interaktionsforderliche Strategien (u.a. unterschiedliche Fragen, turn
taking) am meisten im Setting Morgenkreis, gefolgt von Freispiel und Friihstiick, genutzt
werden. Am seltensten werden Sprachmodellierungsstrategien (Erweiterungen/Ergén-
zungen von Aussagen, unterschiedliche Begrifflichkeiten) angewendet. Majorano, Cigala
und Corsano (2009) untersuchen anhand von Videoanalysen die Sprachsituation zwi-
schen Fachkriften und Kindern in verschiedenen Settings (u.a. Morgenkreis) in Italien
(n=7 Gruppen). Die Autoren berichten, dass lingere Gesprache eher im Morgenkreis als
in anderen Kontexten (z.B. Freispiel) stattfinden. Wéhrend des Morgenkreises werden vor
allem abstrakte und generelle Themen besprochen sowie Meinungen zwischen den Kin-
dern unter Leitung der Fachkraft ausgetauscht. Die ethnografisch angelegte US-
amerikanische Studie von Kantor, Elgas und Fernie (1989) untersucht, inwieweit sich das
Gesprichsverhalten im Morgenkreis iiber das Kindergartenjahr (Zeitraum Herbst bis
Friihjahr) in einer Gruppe (n=1 Gruppe) verdndert. Dabei zeigt sich eine Verdanderung von
anfanglicher Kommunikation iiber Regeln im Morgenkreis hin zu mehr Miteinander-
Sprechen, was die Autoren der Studie als Kompetenzerwerb der Kinder im Bereich der
Teilnahme an gemeinsamen Gespriachen bewerten.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der erste Forschungsstrang Hinweise auf
Struktur und Ablauf des Morgenkreises bietet. Der zweite Forschungsstrang untersucht
den Morgenkreis eher als ein geeignetes Setting fiir verschiedene Interventionen (z.B.
Schulvorbereitung), da hier meist die Gesamtgruppe anwesend bzw. beteiligt ist. Der
Morgenkreis an sich steht dabei kaum im Fokus der Betrachtung. Der dritte Forschungs-
strang thematisiert den Morgenkreis als gezielte Mdglichkeit von sprachlichen Interaktio-
nen. Auch hier wird die Struktur des Morgenkreises nicht im Detail analysiert.

Insgesamt liegen iliberwiegend klein angelegte, qualitativ-empirisch orientierte und
nicht aus dem deutschen Kitasystem stammende Studien vor. Die Ubertragbarkeit interna-
tionaler Befunde ist insbesondere aufgrund der unterschiedlichen Fritherziehungssysteme
(OECD 2013) und den damit verbundenen, padagogischen Praktiken nur eingeschriankt
sinnvoll. Zudem sind keine Befunde bekannt, welche Einstellungen die Fachkrifte zu die-
sem spezifischen Setting im Kita-Alltag aufweisen. Eine systematische Analyse der
Struktur und der Inhalte des Morgenkreises in Deutschland steht bislang aus und ist daher
Gegenstand des vorliegenden Beitrags.

Folgende Fragestellungen liegen dem Beitrag zugrunde:

1. Wie ist der Morgenkreis strukturiert, welche Inhalte finden dort Platz?
2. Wie sind die Einstellungen von frithpddagogischen Fachkréften zum Morgenkreis?
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3 Methode

Fiir die Beantwortung der Fragestellungen wurden 28 Morgenkreise aus 28 Gruppen aus
insgesamt 13 Kindertageseinrichtungen aus dem oberfrankischen Raum beobachtet. Im
Rahmen der Studie wurde der Morgenkreis durch geschulte Erheberinnen beobachtet und
anhand einer Checkliste die Struktur und Inhalte dokumentiert. Zusitzlich sollte die Per-
son, die an diesem Tag den Morgenkreis geleitet hat, einen Fragebogen zu strukturellen
Merkmalen sowie Einstellungen und Zielen des Morgenkreises ausfiillen. Zur Beantwor-
tung der Forschungsfragen werden deskriptive Verfahren genutzt. Da bislang wenig bis
keine empirischen Daten iiber Strukturen, Inhalte und Einstellungen zum Morgenkreis
vorliegen, wird der Schwerpunkt in den Analysen auf beschreibende Verfahren, Haufig-
keiten und Mittelwerte gelegt.

4 Variablen

Zur Erfassung der Struktur des Morgenkreises wurden der Startzeitpunkt und der Endzeit-
punkt von den Erheberinnen notiert, weiter wurden die anwesenden Kinder, die anwesenden
padagogischen Fachkréfte und ihr jeweiliges Geschlecht erfasst. Um die Struktur und die
Reihenfolge der Aktivitdten nachvollziehen zu kdnnen, wurde eine theoriegeleitete Check-
liste, in Anlehnung an Praxisleitfdden und den geringen Forschungsstand, entwickelt, in der
die Erheberinnen mit fortlaufenden Nummern die Reihenfolge von Aktivititen kennzeich-
nen konnten. Die theoriegeleitete Auflistung der Aktivititen ist in Abbildung 1 ersichtlich
und umfasst beispielsweise die BegriiBung, Kreisspiele oder auch sprachliche Aktivitéten
wie Einzelgesprache oder Erzahlrunden. Diese Art der Erfassung erlaubt sowohl Aussagen
iiber das reine Stattfinden einer Aktivitdt (O=nicht beobachtet; 1=beobachtet) als auch iiber
die Héaufigkeit der Aktivititen. Um die Inhalte der Gespriche zwischen péddagogischer
Fachkraft und Kind abbilden zu kénnen, wurden die Themen der Informationsgespréche,
Einzelgespriche und Erzéhlrunden innerhalb der Checkliste vermerkt. Insgesamt wurden 23
Themenfelder erarbeitet (siche Abbildung 2). Zum Ende des Morgenkreises notierten die
Erheberinnen, ob es ein klares Signal gab, dass der Morgenkreis beendet ist und schétzten,
bezogen auf die Interaktion zwischen Fachkraft und Kind(ern), den Anteil an aktiven Rede-
beitrdgen und korperlichen Aktivitdten der Kinder im Vergleich zu denen der pidagogi-
schen Fachkrifte ein (in Prozent). Um weitere Informationen iiber Struktur und Inhalte des
Morgenkreises zu erlangen, sollte diejenige padagogische Fachkraft, die am Beobachtungs-
tag den Morgenkreis geleitet hat, einen Fragebogen ausfiillen. Folgende strukturbezogene
Variablen wurden erfasst: ,,Handelt es sich beim Morgenkreis um eine wiederkehrende
Routine* (0=nein; 1=ja), ,,an wie vielen Tagen findet der Morgenkreis statt, ,,durchschnitt-
liche Dauer des Morgenkreises* (in Minuten), wer iiblicherweise die Verantwortung fiir den
Morgenkreis trigt und letztlich wer diesen iiblicherweise durchfiihrt. In einem offenen Fra-
genformat wurden die padagogischen Fachkrifte zudem gebeten, den Ablauf eines ,,typi-
schen Morgenkreises* stichpunktartig zu beschreiben.

Um einen Eindruck iiber die Atmosphire des Morgenkreises, und insbesondere das
erzieherische Verhalten und die Interaktionen zwischen pédagogischer Fachkraft und Kin-
d(ern) zu erhalten, wurde die deutsche Version der Caregiver Interaction Scale (CIS; Ar-
nett 1989) im direkten Nachgang an den Morgenkreis genutzt. Die CIS umfasst 26 Items,
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die auf einer vierstufigen Skala (1=iiberhaupt nicht, 4=sehr) eingeschitzt werden (Bei-
spielitem: ,,Hort aufmerksam zu, wenn die Kinder ihr etwas erzéhlen®). Diese betreffen
vor allem den emotionalen Ton, das Verhalten zur Disziplinierung und die Distanziertheit
der padagogischen Fachkraft gegeniiber der Kindergruppe. Aus diesen Items wurde ein
Gesamtwert gebildet (Cronbachs Alpha, 0=.91), welcher als Indikator fiir das Interakti-
onsverhalten genutzt werden kann.

Die Einstellungen der padagogischen Fachkréfte zum Morgenkreis und die verfolgten
Ziele wurden jeweils auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (O=stimme gar nicht zu;
4=stimme voll zu) erfasst. Bezogen auf die Einstellungen wurden sowohl positive Aussa-
gen, wie ,,.Der Morgenkreis ist ein wichtiger Teil des Kita-Alltags®, als auch negative
Aussagen, wie ,,Die Zeit, die im Morgenkreis aufgewendet wird, konnte man fiir andere
Aktivitdten sinnvoller nutzen“ getdtigt. Die pddagogischen Fachkrifte wurden um Zu-
stimmung beziehungsweise Ablehnung der einzelnen Aussagen (sieche Tabelle 1) gebeten.
Um die Ziele des Morgenkreises zu erfassen, wurden die Fachkrifte auf fiinfstufigen Li-
kert-Skalen sowohl zu inhaltlichen Aspekten (wie das Anbieten abwechselnder Aktiviti-
ten), als auch zu Aspekten, die als bereichsspezifische Forderung verortet werden kdnnen,
befragt: ,,Am Morgenkreis ist es mir wichtig, das Gruppengefiihl zu stirken* oder ,,die
Kinder zum Sprechen anzuregen®.

5 Ergebnisse

5.1 Beschreibung der Struktur und der Inhalte des Alltagssettings
~Morgenkreis”

Die durchschnittliche Dauer des Morgenkreises betrdgt 24.11 Minuten (SD=8.22). Die
Spannweite von 31 Minuten zwischen dem kiirzesten Morgenkreis (11 Minuten) und dem
langsten (42 Minuten) spricht fiir eine relativ hohe Variabilitit in der Durchfithrung dieses
padagogischen Settings. Durchschnittlich nahmen ungefdhr 17 Kinder (M=16.89;
SD=4.57) am Morgenkreis teil, diese Zahl liegt nur knapp unter dem Wert der insgesamt
in der Gruppe angemeldeten Kinder. Die Differenz zum Mittelwert ergibt sich aus an die-
sem Tag nicht anwesenden Kindern. Der Morgenkreis wurde in sdmtlichen erhobenen
Einrichtungen als Gesamtgruppenangebot verstanden. Dass es sich weiter um eine wie-
derkehrende Routine handelt, wird von allen Fachkréften bejaht. Der Mittelwert der Fra-
ge, an wie vielen Tagen in der Woche der Morgenkreis stattfindet, liegt bei 4.89 (SD=.42)
und untermauert, dass es sich hier um ein alltdgliches piddagogisches Setting handelt.
Durchschnittlich nahmen 2.39 (SD=.99) padagogische Fachkrifte an einem Morgenkreis
teil; 71,4 Prozent der Fachkréfte gaben an, dass die Verantwortung iiber die Durchfiihrung
des Morgenkreises im padagogischen Team geteilt wird. In den anderen Fillen wurde die
Gruppenleitung als verantwortliche Person benannt. Wihrend der Beobachtung des Mor-
genkreises flihrten die Erheberinnen eine Liste, um festzuhalten, wie viele Kinder aktiv
durch einen Redeanteil oder eine korperliche Aktivitit wie Tanz am Morgenkreis beteiligt
waren. Der Mittelwert von 12.43 (SD=4.57) macht deutlich, dass nahezu alle Kinder aktiv
in den Morgenkreis eingebunden waren (73,6% der anwesenden Kinder). Die Einschét-
zung der Erheberinnen zeigt zudem, dass der Redeanteil von Fachkriften mit 61,4 Prozent
bei den Erziehenden gegeniiber dem der Kinder mit 38,6 Prozent hdher ist. Das erzieheri-
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sche Verhalten und die Interaktionen mit den Kindern liegt mit einem CIS-Gesamtwert
von M=3.74 (SD=0.29) deutlich im positiven Bereich und spricht fiir eine lernférderliche
Atmosphére und positive Interaktionen wihrend des Morgenkreises.

5.2 Ablauf und Inhalte des Morgenkreises

Zur Beschreibung des Ablaufs und der Inhalte des Morgenkreises wird zundchst berichtet,
ob bestimmte Aktivititen im Morgenkreis beobachtet wurden. In einem néchsten Schritt
wird die Haufigkeit dieser Aktivitdten beschrieben, bevor der Ablauf des Morgenkreises
rekonstruiert wird, indem die Abfolge der Aktivititen herangezogen und hier speziell
nach widerkehrenden Mustern gesucht wird. AnschlieBend werden die drei Sprachaktivi-
titen ,,Informationsgespriach®, ,,Einzelgesprach® und ,,Erzdhlrunde” genauer dargestellt,
da hier nicht nur das Vorkommen, sondern auch das Thema miterhoben wurde.

Abbildung I: Vorkommen von Aktivititen im Morgenkreis
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Abbildung 1 gibt das Vorkommen der Aktivitdten im Morgenkreis wieder (Mehrfachnen-
nungen). In 85,7 Prozent der Félle wurde der Morgenkreis von der Erzieherin genutzt, um
die Kinder zu informieren. In 82,9 Prozent der Morgenkreise wurde eine Erzéhlrunde be-
obachtet, hier sind die Kinder angehalten worden nacheinander einen verbalen Beitrag zu
leisten. Weiter zeigt sich, dass das Abzéhlen der anwesenden Kinder (82,1%), ebenso wie
das Begriifien aller Kinder (78,6%) und das Singen von Liedern (75,0%), zu héaufig beo-
bachteten Bestandteilen des Morgenkreises gehort. Einzelgesprache zwischen der péda-
gogischen Fachkraft und einem Kind kamen in knapp jedem zweiten Morgenkreis vor
(57,1%). Kreisspiele wurden in 35,7 Prozent, gemeinsames Beten in 25,0 Prozent und
Vorlesen in 21,4 Prozent der Morgenkreise beobachtet. Deutlich seltener wurde der Mor-
genkreis fiir Fingerspiele (14,3%), zur Besprechung und Verteilung von Aufgaben sowie
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zum Feiern von Festen (je 3,6%) oder zum Tanzen (0%) genutzt. Die Mittelwerte sowie
die Minimal- und Maximalwerte der Haufigkeiten der Aktivititen zeigen, dass es durch-
schnittlich zu 2,64 Erzdhlrunden (Min=0; Max=9) und 2 informativen Gesprichen
(Min=0; Max=10) pro Morgenkreis kommt. Ebenfalls wird tendenziell mehr als ein Lied
(M=1.25; Min=0; Max=5) gesungen. Die anderen Aktivititen kommen durchschnittlich
bis zu einem Mal in einem Morgenkreis vor.

In der Analyse des Ablaufs zeigt sich, dass der Morgenkreis in der Regel durch eine
BegriiBung initiiert wird, gefolgt vom Abzédhlen der anwesenden Kinder und/oder dem
Singen eines Liedes. Darauffolgend lassen sich die verbalen Aktivititen, wie die Erzihl-
runde, Einzelgespriache oder die Informationsweitergabe durch die Fachkrifte, verorten.
Wenn im Morgenkreis vorgelesen wird, dann eher in der zweiten Hélfte. Wéahrend sich
fiir den Beginn des Morgenkreises Muster identifizieren lassen, zeigen sich fiir die ver-
bleibenden erhobenen Aktivitdten keine deutlichen Muster. In 78,6 Prozent der Morgen-
kreise gab es zudem ein klares Signal, dass dieser beendet ist und der Ubergang zu einer
neuen Aktivitdt beginnt.

Die padagogischen Fachkréfte wurden im Fragebogen gebeten, den Ablauf eines typi-
schen Morgenkreises zu beschreiben. Die Beschreibungen decken sich in groflen Teilen
mit den beobachteten Aktivititen. Ein ,,typischer Morgenkreis“ aus Sicht der pidagogi-
schen Fachkréfte beginnt mit einer BegriiBung, gefolgt vom Abzdhlen der Kinder und/
oder einem Lied. Anschlieend folgen Gespriche zwischen Fachkraft und Kind(ern) und
eine weitere geplante padagogische Aktivitidt wie ein Spiel oder Vorlesen. Nahezu alle
Fachkrifte geben an, dass bevor der Morgenkreis endet, besprochen wird, welches Kind
wo spielen moéchte bzw. ob/welche Aktivititen an diesem Tag angeboten werden.

Die Ergebnisse der Themen der drei Sprachaktivitéten ,,Informationsgesprach®, ,,Ein-
zelgesprach® und ,,Erzdhlrunde® sind in Abbildung 2 ersichtlich. Abgetragen ist jeweils
die Haufigkeit (in Prozent) der Themen, die in den Sprachaktivititen vorgekommen sind.
Es werden jeweils nur die giiltigen Félle berichtet, also jene in denen es zu der jeweiligen
Sprachaktivitit kam. Aufgrund der Tatsache, dass durchschnittlich mehr als ein Informa-
tionsgesprach und mehr als eine Erzéhlrunde stattfand und oftmals mehrere Themen be-
handelt wurden, sind die berichteten Prozentangaben als Mehrfachantworten zu verste-
hen. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wurde darauf verzichtet, Hiufigkeiten von null
Prozent darzustellen.

In 24 der 28 beobachteten Morgenkreise kam es zu mindestens einem Informations-
gesprach durch die pddagogische Fachkraft, insgesamt fanden 56 Informationsgespriache
statt. Mit 79,2 Prozent erweist sich ,,Kita-Alltag/Tagesablauf* als géngigstes Thema, das
von der Fachkraft angesprochen wird. Vereinzelt finden sich noch Informationen iiber den
Wochentag (25,0%), den Monat (16,7%) oder aktuelle Themen (16,7%).

Insgesamt 74 Erzéhlrunden, in denen ein Thema von der Fachkraft eingebracht wurde
und mehrere Kinder nacheinander auf dieses antworteten, wurden in 26 der 28 Morgen-
kreise beobachtet. In 61,5 Prozent der Morgenkreise, in denen Erzdhlrunden beobachtet
wurden, wurden die Kinder eingeladen, Erlebtes zu berichten, in jedem zweiten Morgen-
kreis sagten die Kinder nacheinander ihren Namen auf. Weiter wurde in jeweils 38,5 Pro-
zent liber Zahlen und {iber Tiere, Pflanzen und Natur gesprochen. In etwa jedem vierten
Morgenkreis (26,9%) sollten die Kinder sich nacheinander zum Kita-Alltag bezichungs-
weise dem Tagesablauf duBern. Ahnlich oft fanden Gesamtgruppengespriche iiber das
Datum statt (Wochentag und Monat je 23,1%).
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Abbildung 2: Themen der sprachbezogenen Aktivitdten: Informationsgesprich,
Erzéhlrunde, Einzelgesprich (in Prozent)
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Einzelgespriache fanden im Vergleich zu den beiden anderen Sprachanléssen deutlich sel-
tener statt, mit 15 von 28 Nennungen wurde nur in etwas mehr als der Hélfte ein Ge-
sprach zwischen pédagogischer Fachkraft und einem Kind beobachtet. Insgesamt fanden
27 Einzelgespriache in 15 Morgenkreisen statt. Auffallig ist hier, dass diese Gesprache
sich vor allem um die Feststellung des Datums (Wochentag=62,5%, Monat=56,3%), der
Jahreszeit (25,0%) und des Wetters (31,3%) drehten. Weitere Themen der Einzelgespra-
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che sind das Berichten von Erlebtem (25,0%) und Gespriche iiber den Geburtstag
(18,8%).

5.3 Einstellungen frGhpadagogischer Fachkrafte zum Morgenkreis

Die Héaufigkeit, in der Morgenkreise durchgefiihrt werden, spricht fiir eine wiederkehren-
de Alltagssituation im padagogischen Alltag von Kitas. Die pddagogischen Fachkréfte
wurden zu ihren personlichen Einstellungen zum Morgenkreis befragt. Wie in Tabelle 1
ersichtlich, wird der Morgenkreis durchwegs als wichtiger Teil des Kita-Alltags gesehen
(M=3.93, SD=0.26). Ebenso findet sich eine hohe Zustimmung dahingehend, dass die Er-
zieher und Erzieherinnen den Morgenkreis gerne leiten (M=3.82, SD=0.48). Es zeigt sich
ebenfalls Zustimmung, dass die Vorbereitung jeden Tag aufs Neue leichtféllt (M=3.35,
SD=0.80) und dass oft die gleichen Aktivitdten und Methoden durchgefiihrt werden
(M=3.04, SD=0.90). Die padagogischen Fachkrifte wiinschen sich dagegen nicht mehr
Vorbereitungszeit (M=1.14, SD=.1.08) und verneinen, dass die Zeit, die fiir den Morgen-
kreis aufgewandt wird, fiir andere Aktivitdten sinnvoller eingesetzt werden konnte
(M=0.07, SD=0.26). Weiter geben die Fachkréfte an, dass sie keine weitere Unterstiitzung
von Kollegen oder der Einrichtung bezogen auf den Morgenkreis benétigen (M=0.32,
SD=0.82).

Tabelle I: Deskriptive Kennwerte der Einstellungen und Ziele des Morgenkreises aus

Fachkraftsicht
N M (SD) Min Max
Einstellungen zum Morgenkreis
(O=stimme gar nicht zu; 4=stimme voll zu)
Ich leite gern den Morgenkreis. 28 3.82 (.48) 2 4
Der Morgenkreis ist ein wichtiger Teil des Kita-Alltags. 28 3.93 (.26) 4
Den Morgenkreis jeden Tag aufs Neue vorzubereiten, fallt mir leicht. 26 3.35(.80) 1 4
Bei der Gestaltung des Morgenkreises verwende ich oft die gleichen Aktivita- 27 3.04 (.90) 1 4
ten/Methoden.
M!r fehlt ausreichend Vorbereitungszeit, um den Morgenkreis ausreichend vorzube- 28 114 (1.08) 0 3
reiten.
D_|e Zeit, die im Morgenkreis aufgewendet wird, kénnte man fir andere Aktivitaten 8 07 (:26) 0 1
sinnvoller nutzen.
Ich wiirde mir bei der Vorbereitung/Durchfiihrung des Morgenkreises mehr Unter-
N ) . 28 .32 (.82) 0 4
stiitzung von Kolleglnnen/der Leitung wiinschen.
Ziele des Morgenkreises
(O=stimme gar nicht zu; 4=stimme voll zu)
die Kinder zum Sprechen anzuregen 28 3.96 (.19) 3 4
den Tagesablauf mit den Kindern zu besprechen 28 3.29 (.81) 2 4
dafir zu sorgen, regelmaBig mit den Kindern ins Gesprach zu kommen 27 3.67 (.62) 2 4
Kinder durch gezielte Fragen zum Nachdenken und Sprechen anzuregen 28 3.64 (.62) 2 4
abwechselnde Aktivitaten anzubieten 26 3.12 (.91) 1 4
das Gruppengefihl zu starken 28 3.86 (.45) 2 4
die Kinder in der Gesamtgruppe zu erleben 28 3.82 (.39) 3 4

Die Beantwortung der Fragen nach den padagogischen Zielen verdeutlichen die Vielfalt
der Absichten, mit denen der Morgenkreis durchgefiihrt wird. Die deutlichste Zustim-



296 L. Burghardt, K. Kluczniok: Der Morgenkreis in Kindertageseinrichtungen

mung findet sich bezogen darauf, die Kinder zum Sprechen anzuregen (M=3.96,
SD=0.19), gefolgt von zwei Variablen, die sich auf die Gesamtgruppe bezichen: das
Gruppengefiihl starken (M=3.86, SD=0.45) und die Kinder in der Gesamtgruppe erleben
(M=3.82, SD=0.39). Weiter findet sich eine hohe Zustimmung dazu, mit den Kindern ins
Gespriach zu kommen (M=3.67, SD=0.62) und sie durch gezielte Fragen zum Nachden-
ken und Sprechen anzuregen (M=3.64, SD=0.62). Der Morgenkreis wird zusétzlich mit
dem Ziel durchgefiihrt, den Tagesablauf mit den Kindern zu besprechen (M=3.29,
SD=0.81). Die geringste, aber immer noch im positiven Bereich befindliche, Zustimmung
erfahrt die Aussage zur Wichtigkeit, abwechselnde Aktivititen anzubieten (M=3.12,
SD=0.91).

6 Diskussion

Ausgehend von der Feststellung, dass es kaum empirisches Wissen iiber Struktur, Inhalt
sowie Einstellungen und Ziele des Morgenkreises im deutschsprachigen Raum gibt, un-
tersuchte der vorliegende Beitrag in einem explorativen Design 28 Morgenkreise. Die er-
hobene Dauer deckt sich dabei weitgehend mit den Befunden von Zaghlawan und Ostro-
sky (2010) und Reich (1994). Moglicherweise bestimmt sich die Linge des Morgenkrei-
ses, neben den relativ starren Abldufen, auch durch die kindliche Aufmerksamkeitsspan-
ne, welche je nach Alter des Kindes begrenzt ist. Da der Morgenkreis als Gesamtgrup-
penangebot durchgefiihrt wird, kann davon ausgegangen werden, dass sich die pAdagogi-
schen Fachkréfte am mittleren Alter der Kinder in der Gruppe orientieren, sodass sowohl
die jiingeren Kinder nicht iiberfordert, die dlteren Kinder aber ebenso wenig unterfordert
werden. Dieser Balanceakt erinnert an den Umgang mit alters- und entwicklungsbeding-
ten Differenzen der kindlichen Kompetenzentwicklung als Herausforderungen von alters-
gemischten piddagogischen Angeboten (z.B. Nied u.a. 2011). In weiteren Untersuchungen
konnte der Blick auf die verschiedenen Altersgruppen gelegt werden, um zu iiberpriifen,
ob bestimmte Altersgruppen mehr oder weniger in den Morgenkreis eingebunden werden
und von diesem Gesamtgruppenangebot profitieren (konnen). Der von den Fachkréften
beschriebene ,,typische Ablauf* eines Morgenkreises deckt sich mit den in den Analysen
gefundenen Mustern. Einzig das abschliefende Gesprich zur Beendigung des Morgen-
kreises, in dem die Kinder angeben, welche Aktivitit sie als nichstes machen mochten,
beziehungsweise welches Angebot in der Kita stattfindet, fanden wir in den Beobachtun-
gen des Morgenkreises vergleichsweise selten. Die identifizierten Muster des Ablaufs de-
cken sich ebenfalls mit den von Kriete (2003) berichteten Abldufen des Morgenkreises in
Schulen. Die Aktivititen des Morgenkreises bestétigen das von Mosley (2005) postulierte
Sprachforderpotential, machen jedoch auch deutlich, dass dieses (noch) nicht ausge-
schopft wird. An dieser Stelle muss jedoch auch kritisch darauf aufmerksam gemacht
werden, dass nur in knapp der Hilfte der Morgenkreise (57,1%) Einzelgespriache zwi-
schen der pddagogischen Fachkraft und einem Kind beobachtet wurden und sich diese
insbesondere auf das Feststellen des Datums, der Jahreszeit und des Wetters bezogen.
Diese Gespriche erinnern somit weniger an ein anregendes Gesprich mit vielen Ge-
sprachswechseln, sondern an das Abfragen von (Alltags-)Wissen (hier: Datum, Wetter,
Jahreszeit). Weiter liegt der Redeanteil der Kinder im Vergleich zu den Fachkréften nur
bei 38,6 Prozent. Zieht man die Antworten der Fachkréifte zu den von ihnen verfolgten
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Zielen des Morgenkreises hinzu, verstiarkt sich die Diskrepanz zwischen Anspruch und
Wirklichkeit. Die groBite Zustimmung erfuhr die Aussage, der Morgenkreis habe das Ziel,
die Kinder zum Sprechen anzuregen. Tatsédchlich finden sich aber nur vergleichsweise we-
nige Sprachbeitrige der Kinder. Neben weiteren Sprachanldssen wie Erzéhlrunden, in denen
die Kinder von Erlebtem berichteten, kann das Abzdhlen der anwesenden Kinder (87%),
ebenso wie das Einstellen des Kalenders, der mathematischen Bildung zugeordnet werden
(Schuler u.a. 2015). Dass in 25 Prozent der Einrichtungen im Morgenkreis gebetet wurde,
ist sicherlich der Trigerschaft der untersuchten Einrichtungen geschuldet: Fiinf der dreizehn
Einrichtungen befanden sich zur Zeit der Erhebung in katholischer Trigerschaft.

Die hohen positiven Einstellungen zum Morgenkreis verdeutlichen die von den péda-
gogischen Fachkriften empfundene Wichtigkeit dieses alltiglich stattfindenden padagogi-
schen Settings. Insbesondere die Tatsachen, dass keine der Fachkréfte zustimmte, dass die
Zeit sinnvoller fiir andere Tétigkeiten genutzt werden konne und dass ausschlieBlich posi-
tive Zustimmung dazu geduBert wurde, dass der Morgenkreis ein wichtiger Teil des Kita-
Alltags ist, verdeutlichen dies. Umso iiberraschender erscheint es, dass dieses wiederkeh-
rende Gesamtgruppenangebot mit seinen vielféltigen Zielsetzungen (von eher sozial-
emotionaler Ausrichtung ,,das Gruppengefiihl stirken liber organisatorische Aspekte des
Kita-Alltags bis hin zur Sprachanregung) im deutschsprachigen Raum bislang kaum Ge-
genstand empirischer Untersuchungen war. Fiir zukiinftige Arbeiten erscheint indes auch
die Sicht der Kinder interessant. Wiltz und Klein (2001) verweisen in ihrer Studie mit 122
Kindergartenkindern darauf, dass der Morgenkreis aus kindlicher Perspektive aufgrund
seiner Lénge eher negativ bewertet wird.

Auf folgende Limitationen muss abschlieBend hingewiesen werden. Die Stichproben-
grofe ist mit 28 beobachteten Morgenkreisen als eher klein und regional eingeschriankt zu
bewerten, die Ergebnisse konnen also weder als représentativ eingeordnet werden, noch er-
lauben sie eine Verallgemeinerung. Aufgrund der vergleichsweise geringen Stichproben-
groflen konnten zudem keine Zusammenhangsanalysen zwischen Tétigkeiten im Morgen-
kreis und Einstellungen hierzu durchgefiihrt werden. Insbesondere mit Blick auf die oben
beschriebenen Kompetenzmodelle, in denen von einem Zusammenhang zwischen Einstel-
lungen und péadagogischen Prozessen ausgegangen wird, erscheint die Analyse dieser Zu-
sammenhinge als zentraler Ansatzpunkt fiir zukiinftige Forschungsvorhaben mit umfang-
reicheren Stichproben. Das von uns gewéhlte explorative Vorgehen (Live-Beobachtung der
Morgenkreise durch geschulte Erheberinnen und Einschitzungen der Fachkrifte) erlaubt
zunidchst Aussagen iiber Aktivitdaten, deren Haufigkeiten und Themen der Sprachaktivitéten,
iiber die Qualitdt dieser kann jedoch keine Aussage getroffen werden. Aufwendigere Ver-
fahren, wie das Videografieren, bieten weitere interessante Mdglichkeiten, um beispielswei-
se im Sinne des Sustained Shared Thinkings (Siraj-Blatchford v.a. 2003) die Dialoge zwi-
schen Fachkraft und Kind(ern) wahrend des Morgenkreises detailliert zu analysieren. Mit
Blick auf die Grenzen des gewédhlten Erhebungsdesigns ist anzumerken, dass ein induktives
Vorgehen, bei dem die Kategorien ausschlieBBlich am beobachteten Material gebildet wer-
den, moglicherweise zu anderen Ergebnissen fiihrt, als das von uns vorab deduktiv und the-
oriegeleitete Kategoriensystem. Moglicherweise liegen auch gewisse Verzerrungen bei den
Einstellungen und Zielen des Morgenkreises aus Fachkraftsicht, bedingt durch soziale Er-
wiinschtheit, vor. Weiter muss darauf hingewiesen werden, dass die pddagogischen Fach-
kréfte freiwillig an der Untersuchung teilnahmen und im Vorfeld wussten, dass der Unter-
suchungsgegenstand der Morgenkreis ist. Es ist also denkbar, dass Teile dessen moglicher-
weise bewusst von den Fachkréften inszeniert wurden.
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Was bedeuten die Ergebnisse fiir die Praxis? Der Morgenkreis ist eines der wenigen
padagogischen Settings, in dem die Gesamtgruppe der Kinder beteiligt ist. Dieser eignet
sich somit sowohl zur Thematisierung eher organisatorischer Bestandteile des Kita-
Alltags, als auch fiir das gezielte Behandeln spezifischer Inhalte. Insbesondere sozial-
emotionale Aspekte, wie Gruppenregeln besprechen und im Sinne der Partizipation auch
gemeinsam aushandeln sowie Aktivititen, die das Gemeinschaftsgefiihl starken, konnen
Inhalt des Morgenkreises sein. Der Morgenkreis bietet insbesondere in Bezug auf Aspekte
der Compliance, verstanden als Beteiligungs-, Kooperations- bzw. Bildungsbereitschaft
(Gliier 2013), ein Ubungsfeld fiir Autonomie- und Kompetenzerleben, in dem Kinder ak-
tiv und durch das Auflésen der Hierarchie zwischen padagogischen Fachkréften und Kin-
dern an Entscheidungen, die die Gruppe betreffen, beteiligt werden (Stichwort: Kinder-
parlament, z.B. Kirstein 2008). Das Verhiltnis des Redeanteils, der mit 61,4 Prozent bei
den Erzieherinnen lag, und die Tatsache, dass lediglich 74 Prozent der Kinder aktiv in den
Morgenkreis eingebunden waren, verdeutlichen aber, dass das partizipative Potential des
Morgenkreises nur in geringem Umfang genutzt wird. Hier deuten sich demnach Ansatz-
punkte zur weiteren Reflexion iiber Beteiligungsmoglichkeiten von Kindern an.

Wie bei den meisten padagogischen Settings, insbesondere jenen, die von der Fach-
kraft initiiert oder geleitet werden, bedarf es einer kritischen Reflexion des eigenen péda-
gogischen Handelns. Entsprechend sind neben der Vorbereitung und Umsetzung des
Morgenkreises auch die abschlieBende Reflexion als Aufgabe frithpddagogischer Fach-
kréfte zu benennen (Bruce u.a. 2006). Bezugnehmend auf das im Theorieteil beschriebene
Kompetenzmodell ist an dieser Stelle erneut zu betonen, dass die Umsetzung padagogi-
scher Angebote (auch) von den professionellen Kompetenzen der Fachkrifte, insbesonde-
re deren Einstellungen und Zielen bzw. der Motivation der padagogischen Fachkrifte, be-
einflusst wird. Inhalte und auch Anregungsgehalt des Morgenkreises hingen somit zu
groB3en Teilen von der pddagogischen Fachkraft ab. Das Setting Morgenkreis bietet daher
weiteres Potential flir zukiinftige (Praxis-)Forschung.
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Freier Beitrag

Mentalisieren als Voraussetzung fur feinfthliges
Verhalten von padagogischen Fachkraften:
Methodenentwicklung und Ergebnisse einer
Pilotstudie

Daniela Mayer, Julia Berkic, Kathrin Beckh (1)

Zusammenfassung

Ziel des vorliegenden Projektes ist es, ein Interview zu entwickeln, das die mentalisierenden Féhigkeiten
von padagogischen Fachkriften im Hinblick auf ihre Beziehung zum Kind erfasst. Der vorliegende Bei-
trag stellt die Instrumentenentwicklung und die Ergebnisse der Pilotstudie dar. Den inhaltlichen Schwer-
punkt des Interviews bildet die Néhe-Distanz-Regulation in der Beziehung zum Kind (Bindungs-
Explorations-Balance). Der auf Grundlage des Parent Development Interviews (PDI) entwickelte halb-
strukturierte Interviewleitfaden des ErzieherIn-Entwicklungs-Interviews (EEI) sowie die fiir den Kontext
der Kindertagesbetreuung adaptierten Auswertungsmanuale nach der Reflective Functioning Scale (RF)
und des Assessments of Representational Risk (ARR; z.B. Feindseligkeit, Hilflosigkeit, unterstiitzende
Prisenz) wurden anhand von N=12 péadagogischen Fachkréften pilotiert. Die Ergebnisse der Pilotierung
deuten darauf hin, dass das entwickelte Interview dafiir geeignet ist, eine breite Varianz an Fahigkeiten
zum Mentalisieren (RF) und Beziehungsreprésentationen (ARR) von padagogischen Fachkriften erfas-
sen zu konnen. Erste Ergebnisse zu Zusammenhdngen zwischen den Fahigkeiten zum Mentalisieren von
padagogischen Fachkriften und verschiedenen Aspekten der Beziehungsrepriasentation geben Hinweise
auf die Konstruktvaliditit des Instrumentes. AbschlieBend wird der neue methodische Zugang auf der
Ebene der Reprisentationen fiir den Bereich der Frithpddagogik diskutiert und ein Ausblick auf die wei-
teren Forschungsfragen des Projektes gegeben, die im Rahmen der Hauptstudie untersuchten werden.

Schliisselwdirter: Instrumentenentwicklung, Mentalisieren, Beziehungsrepréasentationen, Fachkraft-Kind-
Beziehungen, Kindertagesbetreuung

Preschool teachers’ mentalizing capacities as a necessary condition for sensitivity: Interview develop-
ment and results of a pilot study

Abstract

The present project aims to develop an interview assessing preschool teachers’ mentalizing capacities re-
garding their relationship with the child. The article introduces the interview development and results of
the pilot study. The interview questions based on an adaptation of the revised Parent Development Inter-
view (PDI) focus on the balancing of closeness and distance to assess the teachers’ capacity to under-
stand their students’ behavior taking into account underlying relational needs, thoughts and feelings. The
interviews are coded using the Reflective Functioning Scale (RF). Furthermore, based on an adaptation
of the Assessment of Representational Risk (ARR) additional coding scales capturing key aspects of
caregiver representations (e.g. hostility, helplessness, supportive presence) were developed. The results
of N=12 preschool teachers suggest that the semi-structured interview is suitable to assess a broad vari-
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ance of preschool teachers’ mentalizing capacities (RF) and relationship representations (ARR). Prelimi-
nary results on relations between teachers’ mentalizing capacities and aspects of representations indicate
construct validity of the developed interview. Finally, the paper will discuss the new methodological ap-
proach on the level of representations in the context of early child-care and further research questions in-
vestigating in the main study will be presented.

Keywords: instrument development, mentalizing capacities, relationship representations, teacher-child-
relationship, child-care

1 Einleitung

Nachdem der Ausbau des Kindertagesbetreuungssystems insbesondere fiir den U3-
Bereich in den letzten Jahren stark vorangetrieben wurde, stellt die Entwicklung und Im-
plementierung von MaBnahmen zur Sicherung und Verbesserung der Qualitét in der Kin-
dertagesbetreuung eine groBe Herausforderung dar. Ergebnissen der NUBBEK-Studie
(Tietze u.a. 2013) zufolge liegt der Anteil der Einrichtungen mit guter oder sehr guter
Qualitdt bei nur circa 10 Prozent, der grofite Teil der Einrichtungen liegt im Bereich mitt-
lerer Qualitdt und in etwa 10 Prozent der Einrichtungen ist die Qualitit sogar unzu-
reichend. Daher scheint es von grofiter Relevanz und Dringlichkeit, Instrumente und
MaBnahmen zu entwickeln, die a) zu konkretisieren helfen, welche Qualitétsaspekte fiir
die kindliche Entwicklung wirklich entscheidend sind, und b) dieses Wissen praxisnah
umsetzen konnen. Da der Fachkraft-Kind-Beziehung eine bedeutende Funktion zukommt
— auch im Sinne einer gelungenen (Friih-)Forderung (vgl. z.B. Mayer u.a. 2013) — gilt es,
insbesondere die Einflussfaktoren auf und Entstehungsbedingungen von gelingenden
Fachkraft-Kind-Beziehungen genauer zu verstehen. Der vorliegende Beitrag beschreibt
die Entwicklung eines Interviews, welches mentalisierende Fahigkeiten von pédagogi-
schen Fachkréften im Hinblick auf ihre Beziehung zum Kind erfasst. Mentalisieren wird
definiert als die Fahigkeit, liber die eigenen mentalen Zustinde (z.B. Bediirfnisse, Wiin-
sche, Gefiihle, Absichten) und die des Kindes zu reflektieren und diese mit dem eigenen
Verhalten und dem des Kindes in Beziehung zu setzen (Fonagy u.a. 1991; Slade 2005).
Mentalisieren spielt eine bedeutsame Rolle bei der Emotionsregulation und Verhaltens-
steuerung und ist eine wichtige Voraussetzung fiir feinfiihliges, an den individuellen Be-
diirfnissen eines Kindes orientiertes Interaktionsverhalten. Dieses Instrument sollte zu-
kiinftig Wissen generieren kdnnen, das sowohl auf Ebene der Ausbildung von Fachkraf-
ten, aber auch auf Ebene der bestehenden Praxis einflieen und sogar als Grundlage fiir
Priavention und Interventionen herangezogen werden kann.

1.1 Das Konzept des Mentalisierens

Mittlerweile wurde im Rahmen der Bindungsforschung eine Reihe von Konzepten erar-
beitet, die sich weniger auf die Beobachtung von feinfiihligem Verhalten stiitzen, sondern
deren Ziel es ist, die sozial-kognitiven bzw. mentalen Prozesse, die feinfithligem Verhal-
ten zugrunde liegen, besser zu verstehen. Dabei wird angenommen, dass Fahigkeiten zum
Mentalisieren eine zentrale Rolle bei der Emotionsregulation und Verhaltenssteuerung in
engen Beziehungen spielen. Zu nennen sind hier insbesondere die Konstrukte des Menta-
lisierens bzw. des Reflective Functioning (Fonagy u.a. 2002), der insightfulness (Oppen-
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heim/Koren-Karie 2013) sowie der mind-mindedness (Meins 2013). Gemeinsam ist diesen
Konstrukten, dass sie erfassen, wie Miitter ihre Kinder mental reprasentieren und wie sie
die kindlichen Signale interpretieren (sieche unten).

Mentalisieren wird definiert als die menschliche Fahigkeit, das Verhalten von Selbst
und Anderen unter der Beriicksichtigung der dem Verhalten zugrundeliegenden mentalen
Zustinde (d.h. Bediirfnisse, Wiinsche, Gefiihle, Ziele, Absichten, Einstellungen, etc.) beider
Personen zu erkliaren (Fonagy/Steele/Steele 1991, 2002; Slade 2005). Unter effektivem
Mentalisieren versteht man einen fortlaufenden Prozess der Bedeutungszuschreibung, der
dadurch gekennzeichnet ist, die Wahrnehmung der eigenen Gefiihle, Wiinsche und Absich-
ten mit gegebenen Fakten sowie vermuteten Gefiihlen, Wiinschen oder Absichten anderer
Personen in Einklang zu bringen und zu integrieren. Dieser Prozess umfasst sowohl das ex-
plizite Nachdenken oder Sprechen iiber Personen, Beziehungen oder Gefiihle als auch die
weitgehend implizit oder automatisch ablaufende Bedeutungszuschreibung in der Interakti-
on mit anderen. In beiden Féllen fordert ein hoherer Grad an Mentaliseren die autonome
Selbstregulation und ermdglicht so nicht nur grofere Freirdume im Denken und Handeln,
sondern auch Verhaltensweisen in der Interaktion mit anderen Personen, die durch Auto-
nomie, Gegenseitigkeit und Respekt geprigt sind. Entwicklungspsychologisch beschreibt
das Konzept des Mentalisierens den Prozess, im Verlauf dessen das Kind lernt, seine Affek-
tregungen und mentalen Zustinde zu differenzieren, ihnen Bedeutung zuzuschreiben und
dieses Verstandnis auf die Interaktionen mit seiner sozialen Umwelt anzuwenden (Fonagy
u.a. 2002; Fonagy/Target 1997). Wihrend friihere Annahmen bei der Entwicklung von
mentalisierenden Féhigkeiten die Schliisselrolle in dyadischen Bindungsbeziehungen sahen
(Fonagy/Steele/Steele 1991, 2002; Sharp/Fonagy 2008), nehmen neuere Konzeptualisierun-
gen eine breitere systemische Perspektive ein und beriicksichtigen zusétzlich die weitere so-
ziokulturelle Entwicklungsumwelt des Kindes (Luyten u.a. 2020).

Interindividuelle Unterschiede in den mentalisierenden Féhigkeiten, wie sie bei-
spielsweise mit der Reflective Functioning Scale (RF) erhoben werden konnen, beziehen
sich auf den Grad, in dem Personen bei der Beschreibung und Interpretation von Verhal-
ten {iber beobachtbare Phinomene hinausgehen und auch Wiinsche, Gefiihle und Einstel-
lungen beriicksichtigen. Empirisch konnte gezeigt werden, dass die Art und Weise, wie
Miitter das Verhalten des Kindes interpretieren, nicht nur mit der Reprisentation ihrer ei-
genen Bindungserfahrungen in der Kindheit zusammenhéngt (Fonagy/Steele/Steele 1991,
Slade u.a. 2005), sondern auch die miitterliche Feinfiihligkeit dem Kind gegeniiber (Grie-
nenberger/Kelley/Slade 2005; Stacks u.a. 2014) und die Bindungsqualitédt des Kindes vor-
hersagt (Fonagy/Steele/Steele 1991; Slade u.a. 2005; Stacks u.a. 2014). Dabei untermau-
ern die empirischen Befunde die Annahme, dass mentalisierende Fahigkeiten dem fein-
fiihligen Verhalten zugrunde liegen und die Feinfiihligkeit der Mechanismus ist, iiber den
mentalisierende Fahigkeiten mit der Bindungssicherheit des Kindes assoziiert sind. Fein-
fiihligkeit ist definiert als die Fahigkeit und Bereitschaft einer erwachsenen Bindungs-
bzw. Bezugsperson, die Signale des Kindes wahrzunehmen, sie richtig zu deuten und
prompt und angemessen darauf zu reagieren (Ainsworth 1974/2003). Bereits Mary Ains-
worth sah in der miitterlichen Féhigkeit, ,,die Dinge aus der Perspektive des Kindes zu se-
hen* (,,seeing things from the child’s point of view*, Ainsworth 1969), eine wesentliche
Grundvoraussetzung fiir feinfiihliges Verhalten, wéhrend eine verzerrte Wahrnehmung
des Kindes zu unfeinfithligem Verhalten fiihrt. Die Zusammenhénge konnen wie folgt er-
klart werden: Die Fahigkeit zum Mentalisieren ermdglicht Betreuungspersonen, insbe-
sondere in Situationen mit starken negativen Gefiihlen, die kindlichen Signale vorherzu-
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sehen, sie richtig einzuordnen und in einer feinfiihligen Art und Weise zu beantworten,
ohne z.B. selbst von negativen Gefiihlen {iberwiltigt zu werden. Dies kann gelingen, weil
die Betreuungspersonen (aufgrund der Fahigkeit zum Mentalisieren) in der Lage sind, von
ihrem eigenen emotionalen Erleben einen Schritt zuriickzutreten und iiber das innere Er-
leben des Kindes zu reflektieren und die Gefiihle und das Verhalten des Kindes zu regu-
lieren (Fonagy/Steele/Steele 1991; Slade u.a. 2005). So beschreibt Slade (2005), dass El-
tern mit gering ausgeprigten Mentalisierungsfihigkeiten sich scheinbar nicht iiber die
mentalen Zusténde ihrer Kinder bewusst sind und ihre eigenen negativen Gefiihle, die mit
der Kindererziehung verbunden sind, leugnen. Eltern, deren mentalisierenden Féahigkeiten
dagegen als hoch beurteilt werden, sind sich ihrer eigenen Gefiihle und der Gefiihle von
anderen bewusst und verstehen, wie mentalen Zusténde (von sich selbst und anderen) so-
wohl ihr eigenes Verhalten und Erleben als auch das von anderen Personen beeinflusst.

Mentalisierende Fahigkeiten von Bezugspersonen haben dabei iiber die Bindungssi-
cherheit hinaus Einfluss auf die kindliche Entwicklung: So stehen hohe mentalisierende
Féhigkeiten von Bezugspersonen mit den kindlichen Fahigkeiten zum Mentalisieren und
der sozial-kognitiven Entwicklung der Kinder in Zusammenhang (Meins u.a. 2002, 2003;
Luyten u.a. 2020). Oder andersherum formuliert: Einschridnkungen in der Entwicklung der
Mentalisierungsfihigkeit in der Kindheit stehen in Zusammenhang mit einer Bandbreite
an sozial-emotionalen und kognitiven Defiziten (z.B. mangelnde Aufmerksamkeitssteue-
rung und Impulskontrolle, internalisierendes und externalisierendes Problemverhalten, ge-
ringerer Schulerfolg) im weiteren Entwicklungsverlauf (Fonagy/Luyten 2016, 2018; Luy-
ten/Fonagy 2018). Mentalisierendes Verstandnis stellt folglich eine Voraussetzung fiir ge-
lingende Interaktions- und Beziehungserfahrungen und soziale Lernprozesse dar.

Dariiber hinaus ist das Ausmal}, in dem Mentalisieren effektiv zur Emotions- und
Verhaltensregulation genutzt werden kann, auch abhéngig vom jeweiligen (Beziehungs-
)Kontext und emotionalen Kontext. Dabei wirken sich Stress und hohe emotionale Erre-
gung und Belastung, insbesondere interpersoneller Art, nachteilig auf die mentalisieren-
den Féhigkeiten aus (Fonagy/Luythen 2009; Nolte u.a., 2013; Rutherford u.a. 2015): Da-
bei wird angenommen, dass mit steigender Stressbelastung die Muster der Gehirnaktivitét
von Flexibilitdt zu Automatismen, d.h. von relativ langsam ablaufenden exekutiven Funk-
tionen zu schnell ablaufenden instinktiven Verhaltensweisen, wechseln. Folglich laufen
bei hohem Stress auf Kosten von mentalisierenden Verstehensprozessen schiitzende
Flucht- oder Kampf-Reaktionen an und bestimmen das Verhalten. Dabei miissen aber
auch die bidirektionalen Beziehungen dieser Befunde beriicksichtigt werden, denen zu-
folge Beeintrichtigungen im Mentalisieren auch mit einer Zunahme an Stress und Belas-
tung einhergehen konnen.

Die Auspriagung der Fahigkeit zum Mentalisieren scheint einerseits iiber die Zeit
hinweg relativ stabil, aber im Rahmen von gezielten Interventionen verénderbar zu sein
(dber u.a. 1999; Steele/Steele 2008; Suchman u.a. 2010; Taubner u.a. 2013). So zeigen
Studien, dass Mentalisieren durch psychotherapeutische Interventionen und mentalisie-
rungsbasierte Supervision gefordert werden kann und dass dies mit einer Abnahme von
erfassten Belastungsfaktoren einhergeht (z.B. Adkins/Luyten/Fonagy 2018; De Meule-
meester u.a. 2017; Levy u.a. 2006; Welstead u.a. 2018). Die Fahigkeit zum Mentalisieren
ermoglicht es, die eigenen Gedanken und Gefiihle entweder selbst oder in Interaktion mit
anderen durch Ko-Regulation neu zu bewerten, insbesondere wenn herausfordernde wid-
rige Umsténde auftreten, so dass Resilienz gefordert wird (Luyten u.a. 2020). Folglich
konnen mentalisierende Féhigkeiten eine schiitzende Ressource darstellen.
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2 Das Projekt Mentalisierende Fahigkeiten von pdadagogischen
Fachkréften

Auf den Bereich von Fachkraft-Kind-Beziehungen wurden das Konzept des Mentalisie-
rens bisher nur vereinzelt angewandt (siehe z.B. Stacks/Wong/Dykehouse 2013 fiir den
Vorschulbereich; und Gingelmaier/Taubner/Ramberg 2018 fiir eine Ubertragung des
Mentalisierungskonzepts in padagogische Handlungsfelder). Fiir das in diesem Beitrag
vorgestellte Projekt wurde das von der Arbeitsgruppe um Peter Fonagy entwickelte Kon-
zept des Mentalisierens (siche z.B. Fonagy u.a. 2002) und seine empirische Umsetzung
durch die Reflective Functioning Scale (RF; Fonagy u.a. 1998; Slade u.a. 2005) zugrunde
gelegt und auf den Bereich von Fachkraft-Kind-Beziehungen iibertragen.

Das Ziel des Projekts besteht darin, basierend auf den referierten theoretischen An-
nahmen ein Instrument zur Erfassung der Fahigkeiten zum Mentalisieren von Fachkréften
zu entwickeln und zu erproben. Das Projekt gliedert sich in eine Pilotierungs- und eine
Erprobungsphase. Die Pilotierungsphase, deren Ergebnisse im Folgenden dargestellt wer-
den, umfasst die Erstellung eines Interviewleitfadens, die Durchfiithrung von N=12 Inter-
views mit Fachkréften im Krippen- und Kindergartenbereich sowie die Entwicklung eines
Auswertungsmanuals. In der Erprobungsphase wird das Interview an einer Stichprobe
von ca. N=60 Fachkréften durchgefiihrt. Zur Validierung wird auBerdem das Adult Atta-
chment Interview durchgefiihrt und mittels Fragebogen werden relevante Belastungsfak-
toren (z.B. Depressivitit, Lebenszufriedenheit, Belastungen im Beruf) und Hintergrund-
variablen (z.B. Alter und Ausbildung der Fachkraft, GruppengroBle, Personal-Kind-
Schliissel) erfasst.

2.1 Adaptation des Parent Development Interviews fiir den Bereich
Fachkraft-Kind-Beziehungen

Das Parent Development Interview (PDI; Aber u.a. 1985; PDI-R; Slade u.a. 2003) wurde
als Grundlage fiir die Entwicklung des Interviewleitfadens ausgewihlt und fiir den Be-
reich der Kindertagesbetreuung iiberarbeitet. Das PDI ist als halb-strukturiertes Interview
aufgebaut, mit dem Ziel aktuelle Erfahrungen der Eltern mit der Kindererziechung und de-
ren Reprisentationen zu erfassen. Das PDI umfasst Fragen zur Beschreibung: a) des Kin-
des, von sich selbst als Eltern, und ihrer Beziehung zum Kind, b) von Gefiihlen, die mit
der Kindererziehung und der Beziehung zum Kind verbunden sind, wie Freude, Arger,
Schuldgefiihle etc., ¢) von Trennungssituationen und d) von eigenen Kindheitserfahrun-
gen mit den Eltern und deren Einfluss auf die Kindererzichung. Um das PDI auf den Be-
reich der auBerfamilifiren Kindertagesbetreuung zu iibertragen wurden folgende Anderun-
gen vorgenommen: 1) Die Fachkraft wird gebeten sich selbst als Fachkraft und ihr emoti-
onales Erleben als Fachkraft zu beschreiben. 2) Aufgrund der Annahme einer gewissen
Kontextabhédngigkeit von mentalisierenden Prozessen beinhaltet der Interviewleitfaden
sowohl allgemeine Fragen zum Beziehungsverstindnis als auch Fragen iiber die Bezie-
hung zu zwei ausgewéhlten Zielkindern. Die Fachkrifte werden gebeten jeweils ein Kind
auszuwihlen, zu dem sie eine besonders gute Beziehung haben, und ein Kind, das sie in
der sozialen Interaktion als schwierig erleben. 3) Anders als im PDI werden keine Fragen
zu Trennungssituationen und den Bindungserfahrungen mit den Eltern gestellt. Stattdes-
sen wurden Fragen zu bindungsrelevanten Situationen im Kita-Kontext, wie der Einge-
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wohnung und zur Bring- und Abholsituation mit aufgenommen. Der adaptierte und {iber-
setzte Interviewleitfaden wird ErzieherIn-Entwicklungs-Interview (EEI; Beckh/Mayer/
Berkic 2015) genannt. Die Durchfiihrung folgt den Richtlinien des PDI-R-Manuals (Slade
u.a 2005), es werden durchschnittlich ca. 60 Minuten bendotigt.

2.2 Auswahl und Adaptation von Auswertungsmanualen

Wie auch fiir das PDI wurde fiir die Auswertung der EEI-Transkripte die Reflective Func-
tioning Scale (RF; Fonagy u.a. 1998; Slade u.a. 2005) herangezogen. Bei der RF-Skala
handelt es sich um eine elfstufige Skala, die fiir das entwickelte ErzieherIn-Entwicklungs-
Interview ohne Anpassungen iibernommen wurde. Hohe Werte (7-9) werden vergeben,
wenn mentale Zustinde des Kindes und von sich selbst erkannt werden, Zusammenhénge
zwischen mentalen Zustinden und Verhalten/anderen mentalen Zustinden hergestellt
werden und elaborierte Antworten gegeben werden, die ein Verstdndnis des komplexen
Zusammenspiels zwischen den mentalen Zustinden der Bezugsperson und denen des
Kindes, zwischen der internalen Erfahrung der Bezugsperson und ihrem Verhalten und
zwischen der mentalen Erfahrung des Kindes und seinem Verhaltens zeigen. Im Gegen-
satz dazu werden niedrige Werte kodiert (1-3), wenn wenig Bewusstsein von der interna-
len Erfahrung des Kindes deutlich wird und der Fokus der Antworten auf der Personlich-
keit und dem Verhalten des Kindes liegt, keine Reflexion {iber mentale Zustdnde des Kin-
des stattfindet, sowie eigene internale Erfahrungen, die im Zusammenhang mit der Tétig-
keit als Fachkraft stehen, abgestritten werden, die Antworten oberflachlich, banal, mog-
licherweise eigenniitzig/selbstdienlich sind und Klischees/Stereotype verwendet werden.
Verdeutlichende Transkript-Beispiele fiir hohe und niedrige RF-Kodierungen sind in Ta-
belle 1 dargestellt. Fiir die Auswertung eines EEI-Tranksripts nach dem RF-Manual wer-
den durchschnittlich ca. 90 Minuten benétigt.

Tabelle 1. Transkript-Beispiele fiir hohe und niedrige Auspriagungen in der Reflective
Functioning Scale (RF)

Hohe RF-Werte Also erst war ich verwundert, weil ich so ne Reaktion von ihm nicht kenne. Dann war ich &hm -- froh [...]
letztendlich / hier is der Umgang mit den Kindern sehr wertschétzend und nachfragend. Immer, dass wir
versuchen zu ergriinden - wie sieht's in den Kindern aus. Und des is n Prozess, den -- beherrsche ich
schon relativ gut, aber bin immer noch am Lemen, [...]. Und -- ich weil3, dass ich vor zwei Jahren anders
gehandelt hétte, ihn einfach aufgefordert hétte, sich jetzt woanders hinzusetzen. Und in solchen Situati-
onen merk ich dann, dass ich einfach auch schon viel gelernt hab und dann auch die Erkenntnis, "Aha,
ok, also er is jetzt nicht einfach -- macht des jetzt nur um Aufmerksamkeit zu kriegen oder zu schmollen,
sondern was is der Beweggrund dahinter und dann zu sehen, ok er hat n Grund, warum er jetzt grade so
vehement is und des einfach nicht will. Und dann zu merken, ok, wenn man nachfragt, sich in ihn hinein-
versetzt und ihm ne Alternative anbietet [Fachkraft bot dem Kind an, neben ihr zu sitzen], das dann auch
einfach auch gut funktioniert. [...] Erst war er sicherlich traurig und auch frustriert n bisschen. — Ahm --
weil -- er, wie gesagt, gerne mir gegentiber sitzen wollte und des dann nicht konnte. Und ftir ihn des --
mit Sicherheit n Teil -- &hm -- auch emotionale Ndhe bedeutet hat, dieses Gegentibersein. Also etwas
mit mir zu verbinden — also nicht einfach irgendwo sitzen, sondern mir jetzt gegeniiber — des war ihm in
dem Moment einfach wichtig. Und dann [...] glaub ich, war er dann sehr froh, dass er einfach auch
wahrgenommen wurde und seine Wiinsche hinterfragt wurden und er sich erkldren konnte und dann ne
fur ihn zufriedenstellende Lésung bekommen hat - da war er dann sehr froh. (J10, S.6, 273-304)

Ich denke, dass sie ... dass sie da auch zwiespéltige Gefiihle hat, weil sie einerseits mdchte sie Quatsch
machen, damit sie -- einfach die Bindung zu ihrer Freundin dadurch sich immer verengert, wenn sie zu-
sammen Quatsch machen und des findet sie halt &h toll. Andererseits hat sie von sich aus auch des Be-
streben 4hm dass ich nicht schimpfen muss. Also mhm sie (berlegt jetzt mittlerweile bei manchen Sa-
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chen dhm -- vorher ob sie die tun soll oder nicht. Ahm -- weil sie / weil sie weiB, dass ich sonst schimp-
fen muss. (J10, S.12, 551-557)

Niedrige RF- Also richtig &rgerlich, wiitend oder sauer [lacht] war ich eigentlich tiberhaupt nicht. Ahm, des einzige, wo

Werte ich sag — wo ich etwas — ja — ne drgerlich ist es auch nicht — aber ebenso Anziehen, dass sie des schon
gerne dann ausnutzt, immer Hilfe einzufordern. Und wo ich dann schon einfach ganz klar zu ihr sag ,,né
— kannst du auch alleine®, ,des geht schon*. Aber — ja — nicht drgerlich — also &rgerlich wiitend (iberhaupt
nicht [lacht]. Wlisst' ich jetzt keine/also (berhaupt nicht bei ihr jetzt/ /in dem Sinne — ne — also so ne Si-
tuation, dass ich sag — da bin ich &rgerlich — ne. (S05, S.5, 144-151)

Ja, des ist von ihrem Verhalten oft her dann. Wenn sie so véllig desinteressiert ist, irgendwo aber dann
alles stért in der Gruppe. [...] — also ich merk’, dass ich entweder an den Punkt komm', wo ich sie raus-
schmeif3'[...] Also die — aber sie hat dann so ‘ne Art drauf — ja. [lacht] -- schwierig. (S05, S.7, 216-220)

Zusitzlich wurden weitere Kodierskalen zur Erfassung relevanter Aspekte der Fachkraft-
Kind-Beziehung und deren Représentation entwickelt. Diese sind angelehnt an das Asses-
sment of Representational Risk Coding Manual (ARR; Sleed/Wain 2013), das fir die
Auswertung des PDIs entwickelt wurde. Das Kodiersystem wurde iibersetzt und fiir den
Kontext der Kindertagesbetreuung adaptiert (vgl. Manual Addendum zum Assessment of
Representational Risk Coding Manual zur Anwendung fiir das ErzieherIn-Entwicklungs-
Interview; Mayer/Beckh/Berkic 2016). Das ARR fokussiert auf neun verschiedene Aspek-
te der Beziehungsrepréisentation von Betreuungspersonen (wie z.B. Feindseligkeit, Hilflo-
sigkeit, unterstiitzende Pridsenz). Im Manual ist jede Dimension zunichst allgemein be-
schrieben, es folgen detaillierte Beschreibungen inklusive verdeutlichenden Beispielen
von Interview-Transkripten fiir die Ankerpunkte der Skala (siche Tabelle 2 fiir die Di-
mension Feindseligkeit). Wortwortliche Transkripte der EEI-Interviews werden fiir jede
dieser Dimensionen auf einer fiinfstufigen Likert-Skala von 1 (niedrig) bis 5 (hoch) be-
wertet. Dabei erhdlt ein extremes aber seltenes Beispiel einer Dimension einen hohen
Wert, ebenso wie eine Anzahl von weniger ausgeprigten Vorkommnissen, die durchge-
hend im Interview vorkommen. Fiir die Auswertung eines EEI-Tranksripts nach dem
ARR-Manual werden durchschnittlich ca. 90 Minuten benétigt.
Folgende Dimensionen der Beziehungsreprésentation zum Kind werden beurteilt:

Feindseligkeit zeigt sich z.B. in negativer Sprache bei Beschreibung der Personlichkeit,
des Verhaltens oder der Absichten des Kindes. In herausfordernden Situationen unterstellt
die Fachkraft dem Kind Absicht oder beschuldigt das Kind. Feindselige Bemerkungen
konnen sehr kurz, subtil und verdeckt sein und zum Beispiel in Form von Witzen oder
Scherzen zum Ausdruck kommen. Kurze feindselige Bemerkungen finden sich haufig
auch in Interviews, die sonst sehr positiv oder sogar idealisiert sind.

Die Skala Feindseliges Verhalten erfasst feindseliges, aggressives, bedngstigendes oder
abwertendes Verhalten der Fachkraft dem Kind gegeniiber. Feindselige Verhaltensweisen
konnen verdeckt zum Ausdruck gebracht werden, wie z.B. durch Auslachen, Sticheleien
oder Vernachldssigung des Kindes, oder in Form von offener, absichtlicher und zielge-
richteter Aggression oder Androhen von Konsequenzen. Das Fehlen von angemessener
Betreuung und angemessener Unterstiitzung bei der Emotions- und Verhaltensregulation
wird auch als feindselig oder bedngstigend gewertet (z.B. schreien lassen iiber eine lange-
re Zeit, ein weinendes Kind nicht trosten, aus Angst es zu verwohnen; Wegschicken in ei-
ne andere Gruppe, Time-Out).
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Tabelle 2: ARR-Dimension Feindseligkeit: Beschreibung der Ankerpunkte mit
verdeutlichenden Transkript-Beispielen

Ankerpunkte

Beispiele

(1) Keine Anzeichen von Feindseligkeit. Die Erzieherin stellt
sich selbst, das Kind/die Kinder und ihre Beziehung zuei-
nander in der Regel in einer ausgewogenen Art und Weise
dar und es finden sich keine Hinweise auf Feinseligkeit. Die
Erzieherin erkennt, dass die Arbeit mit den Kindern zeitwei-
se eine Herausforderung sein kann — entsprechende Situa-
tionen werden allerdings in einer nicht-anklagenden, akzep-
tierenden Art und Weise dargestellt. Das Temperament und
die Absichten des Kindes werden nicht als negativ be-
schrieben

Obwohl ich innerlich eigentlich noch auf hundertachtzig bin
und — d4hm — einerseits tut sie mir leid, weil ich die familidre
Situation kenne — weil ich weil3, wie schwierig des bei de-
nen zu Hause ist und andererseits regt's mich halt einfach
auf. (501, S. 10, 324-327)

(3) Anzeichen von Feindseligkeit. Dem Kind wird auf subtile
Art und Weise die Schuld fir schwierige Situationen gege-
ben, entweder aufgrund seines Verhaltens oder aufgrund
seiner Personlichkeitsmerkmale. Das Kind wird zum Bei-
spiel als ,jahzornig“ oder ,ungezogen“ beschrieben, wobei
die Erzieherin ihre eigene Rolle oder andere Umstande bei
der Beurteilung der Situation nur sehr eingeschréankt be-
rucksichtigt. Alternativ berichtet die Erzieherin von negati-
ven Erfahrungen im Zusammenhang mit ihrer Arbeit als Er-
zieherin, aber die Darstellung dieser Erfahrungen ist auf
kurze Passagen beschrankt und nicht fir das Interview ins-
gesamt kennzeichnend.

Dann hat sie mit mir gemalt und und — beziehungsweise sie
hat gemalt und musst natdrlich jeden Strich musste ich
kommentieren, wie toll sie des macht. (S06, S9/2290-291)

ebenso Anziehen, dass sie des schon gerne dann ausnutzt,
immer Hilfe einzufordern. (S05, S.5, 146-147)

(5) Ausgepragte Feindseligkeit. Die Erzieherin beschreibt
mindestens ein konkretes und detailliertes Beispiel, in wel-
chem sie ihre Interaktion mit dem Kind als sehr negativ/ mit
sehr negativen Worten beschreibt. Oder: Die Reprasentation
des Kindes/ der Kinder als feindselig zeigt sich als zentrales,
sich wiederholendes Thema durchgehend im Interview. Die
Art der sprachlichen Darstellung deutet auf ein hohes MafB3 an
Arger in der Erzieherin-Kind-Beziehung hin. Die Erzieherin be-
richtet beispielsweise davon, das Kind zu hassen, oder von
dem Wunsch, das Kind dauerhaft aus der Gruppe auszu-
schlieBen. Die Schuld fir schwierige Situationen wird aus-
schlieBlich beim Kind gesehen, eigene Einfllisse oder Einfliis-
se der Umwelt werden nicht erkannt. Oder: Die Arbeit mit den
Kindern wird in einer sehr negativen und feindseligen Sprache
beschrieben. Die Erzieherin beschreibt detailliert, wie die Ar-
beit als Erzieherin ihr Leben einschrénkt.

Der hatte heut seinen provokanten Tag. Und ich war halt
auch grad beim Vorlesen [...]— er war unentwegt am Stéren.
[...] Dann war er natdrlich stinkesauer. Und da war ich dann
auch etwas sauer — muss ich sagen — weil ich hatte ihn
mehrfach ermahnt, er ist sechs Jahre alt, er kann’s kapieren
und es war Absicht. Es war provokantes Verhalten — nicht —
&dh — weil man halt grad schusselig ist oder grad schlecht
drauf ist. N6 es war Absicht — so — ja wann rastet sie jetzt
aus —so. (S06, S17-18/577ff)

Das heiBt, -- sie guckt in einen Raum, zum Beispiel, sieht
da driiben, das is jetzt am Interessantesten, diese Zusam-
mensetzung: Da is jemand anders im Mittelpunkt: Da geh
ich hin und stére". --Und dann is" sie im Mittelpunkt und we-
he das funktioniert nich’, das is" das. Jegliche Art von Ab-
lehnung, VON- NICHT-HOFIERT-WERDEN is fir sie eine
Katastrophe. (31A, S11/529-534)

Hilflosigkeit wird kodiert, wenn die Fachkraft von Schwierigkeiten berichtet, die Bezie-
hung zu dem Kind/den Kindern aktiv zu regulieren bzw. zu beeinflussen. Die Fachkraft
berichtet von Situationen, in denen sie das Gefiihl hatte, ,,die Kontrolle zu verlieren* oder
in denen sie sich hilflos fiihlt. Die Fachkraft beschreibt Situationen, in denen sie sich un-
sicher ist, wie sie am besten auf die Bediirfnisse des Kindes reagiert. Fachkrifte, die sich
dessen bewusst sind, dass es nicht immer moglich ist, zu wissen, was das Kind mdchte,
aber dennoch dazu in der Lage sind, Annahmen {iber kindliche Bediirfnisse zu beriick-
sichtigen, erhalten keine hohen Werte auf dieser Dimension. Fachkréfte, die ein gewisses
MaB an Unsicherheit (im Umgang mit bestimmten Situationen) zeigen, erhalten nur nied-
rige Werte in dieser Dimension. Hohe Werte auf dieser Dimension werden vergeben,
wenn die Représentation der Fachkraft von sich selbst durch Gefiihle von Viktimisierung,
mangelnder Verantwortungsiibernahme und eingeschrinkter Kontrolle iiber ihr Leben und
ihre Arbeit gekennzeichnet ist.
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Die Skala Emotionale Belastung erfasst das Ausmal, indem die Fachkraft Miihe hat, den
Anforderungen ihres Berufs gerecht zu werden, oder sie empfindet ihre Arbeit als schwie-
rig oder belastend, im Hinblick auf die Kinder, Eltern, Kollegen und die Arbeitsbedin-
gungen. Dies kann in Form von Angst, Depression, Schuldgefiihlen, Sorgen oder anderen
negativen Gefithlen zum Ausdruck kommen. Wenn die Fachkraft wéihrend des Interviews
weint, oder {iber Situationen spricht, in denen sie geweint hat, ist dies ein Anzeichen fiir
diese Dimension. Der Wert erfasst das Ausmal, in dem die Fachkraft dngstlich oder be-
unruhigt wirkt, oder Schwierigkeiten hat, ihre negativen Gefiihle zu regulieren.

Die Skala Idealisierung wird kodiert, wenn die Fachkraft ein idealisiertes Bild vom Kind,
der Beziehung zum Kind und ihrer Rolle als Fachkraft beschreibt. Sie ist nicht in der La-
ge, negative Emotionen oder Erfahrungen in ihrer Beziehung zu dem Kind/zu den Kin-
dern zuzugeben und gibt minimale und distanzierende Antworten auf Fragen nach negati-
ven Gefiihlen. UbermiBig positive Aussagen, die nicht authentisch und glaubwiirdig er-
scheinen, gelten auch als idealisiert. Selbst bei Nachfragen hat die Fachkraft Schwierig-
keiten, diese Aussagen mit Beispielen zu belegen oder diese Aussagen in einen Zusam-
menhang zu bringen.

Die Dimension Verstrickung erfasst, inwieweit die Grenzen zwischen der Fachkraft und
dem Kind in der Reprisentation der Fachkraft unklar oder verschwommen wirken. Es kann
sein, dass die Fachkrifte sich selbst und das Kind im Hinblick auf Personlichkeitseigen-
schaften, Gefiihle oder Verhalten als ,,gleich* repriasentieren. Es ist moglich, dass die Fach-
kraft mit ihrer Rolle als Fachkraft zu kdmpfen hat und es schwierig findet, das Kind/die
Kinder Kind sein zu lassen. Niedrige Levels konnen durch den Eindruck von Uberbehiitung
oder Schwierigkeiten, sich von dem Kind zu trennen und bei jemand anderem zu lassen,
zum Ausdruck kommen. Fachkrifte mit hohen Werten auf dieser Dimension préisentieren
sich selbst als abhingig von der Anerkennung und Zuwendung des Kindes.

Die Skala Gegenseitige Freude wird kodiert, wenn die Fachkraft Interaktionen beschreibt,
in denen es offensichtlich ist, dass sowohl die Fachkraft als auch das Kind/die Kinder je-
weils die Gesellschaft des anderen genieflen. Sie sind entweder beide mit der gleichen T&-
tigkeit beschéftigt, oder das Kind/die Kinder beschéftigen sich mit einer Tétigkeit, die
ihnen Freude macht, oder der Fachkraft bereitet es Freude, dem Kind/den Kindern zu zu-
schauen. Die Freude des einen fiihrt jeweils deutlich zur Freude des anderen. Die Be-
schreibungen sind klar, reich an Beispielen und wirken glaubwiirdig.

Bei der Dimension Unterstiitzende Prdsenz handelt es sich um eine Globalskala, die den
Gesamteindruck des ganzen Interviews widerspiegelt. Es ist deshalb wichtig, sowohl Bei-
spiele von Unterstiitzung zu beriicksichtigen als auch Situationen, in denen die Fachkraft
keine angemessene Fiirsorge und Unterstiitzung zeigt. Die Fachkraft beschreibt Beispiel-
situationen, in denen sie die Kinder bei der Regulation von Gefiihlen unterstiitzt und das
emotionale Wohlbefinden der Kinder im Blick hat. Dies umfasst das Erkennen und Ver-
stehen der kindlichen Bediirfnisse sowie eine angemessene Reaktion darauf. Dieses Kon-
strukt bezieht sich auf das Ausmal, in dem eine Fachkraft dazu in der Lage ist, das
Gleichgewicht zwischen den kindlichen Bediirfnissen nach Exploration und Entwicklung
als Individuum sowie den Bediirfnissen nach Néhe, Trost und Unterstiitzung aufrecht zu
erhalten (Bindungs-Explorations-Balance). Fiir hohe Werte miissen die Reaktionen der
Fachkraft dem Alter und Entwicklungsstand der Kinder angemessen sein.
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Die Globalskala Inkohdrenz spiegelt ebenfalls den Gesamteindruck des ganzen Interviews
wider. In einem kohédrenten Transkript stiitzt die Fachkraft ihre Aussagen mit Belegen, sie
antwortet in einer kurzen und priganten Art und Weise, sie bleibt auf die Fragen fokus-
siert und verwendet keine Nonsense-Worter. Das Level an Inkohdrenz bezieht sich auf
das Ausmal, in dem das Narrativ verwirrend, vom Thema abkommend, inkonsistent, oder
einfach bizarr ist.

2.3 Stichprobe und Durchfiihrung der Pilot-Studie

Der entwickelte Interviewleitfaden wurde im Friithjahr 2015 anhand von N=12 Pilot-
Interviews mit Fachkréften aus Kindertageseinrichtungen in Miinchen erprobt. Die Pilot-
Interviews dienten als Grundlage fiir die Entwicklung des Auswertungsmanuals.

Die RF-Kodierung erfolgte durch die Erstautorin, die hinsichtlich eines Goldstandard-
Sets an PDI-Transkripten als reliabel zertifiziert ist. Im Rahmen der Auswertungen wur-
den jeweils ein RF-Wert fiir die beiden ausgewéhlten ,,extremen Kinder” (a) ein Kind, zu
dem die Fachkraft eine gute Beziehung hat, und b) ein Kind, das die Fachkraft die Inter-
aktion als schwierig erlebt) sowie ein RF-Gesamtwert vergeben.

Auflerdem wurden im Rahmen der Instrumentenentwicklung alle Interviews im Hinblick
auf die ARR-Dimensionen von den beiden Ko-Autorinnen doppelt kodiert, dabei wurde kon-
sensual' gearbeitet. Bei Abweichungen groBer als +/- 0,5 wurden die Werte diskutiert, bis ein
Konsens gefunden wurde. Die Konsenswerte gingen in die Analysen ein. Dabei wurde wie-
derum je Dimension” ein ARR-Wert je Kind und ein Gesamtwert vergeben.

Im Folgenden werden die Ergebnisse fiir die RF- und ARR-Gesamtwerte dargestellt.

2.4 Erste Ergebnisse

In Tabelle 3 sind die deskriptiven Statistiken der Pilotierungsstudie im Hinblick auf die
RF-und ARR-Dimensionen der EEI-Transkripte zusammengefasst. In der Stichprobe von
N=12 Fachkriften zeigten die Untersuchungsvariablen eine breite Streuung sowohl in der
elfstufigen RF-Skala (Werte von -1=negativ iiber 1=niedrig bis 9=hoch) als auch in den
fiinfstufigen ARR-Dimensionen (Werte von 1=niedrig bis 5=hoch).

Tabelle 3: Deskriptive Statistiken der RF-Skala und ARR-Dimensionen (N=12)

Min Max M SD
RF 2.0 8.0 4.75 1.60
Feindseligkeit 1.0 3.5 2.25 0.84
Feindseliges Verhalten 1.0 3.0 1.75 0.75
Hilflosigkeit 1.0 3.0 2.29 0.66
Emotionale Belastung 1.0 4.0 2.75 0.75
Idealisierung 1.0 4.0 1.71 0.89
Inkohérenz 1.0 5.0 2.71 1.14
Unterstiitzende Prasenz 1.5 5.0 2.88 117

Gegenseitige Freude 1.0 4.0 2.83 0.91




Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2020, S. 301-317 311

Im Durchschnitt erreichten die Fachkréfte mittlere RF-Werte. Hinsichtlich der ARR-
Dimensionen lagen die erfassten negativen Aspekte der Beziehungsreprisentationen Feind-
seliges Verhalten, Feindseligkeit, Hilflosigkeit, Emotionale Belastung, ldealisierung und In-
kohdrenz durchschnittlich im niedrigen bis mittleren Bereich und die beiden erfassten posi-
tiven Aspekte Unterstiitzende Prdsenz und Gegenseitige Freude im mittleren Bereich.

Die Voranalysen ergaben keine Auffélligkeiten in den Verteilungen der Variablen
und den bivariaten Scatterplots, so dass der klassische Korrelationskoeffizient nach Pear-
son angewandt wurde. Tabelle 4 fasst die Ergebnisse der bivariaten Korrelationsanalysen
zusammen. Es bestanden iiberwiegend moderate bis hohe Interkorrelationen der ARR-
Dimensionen untereinander. Zwischen der RF-Skala und den ARR-Dimensionen zeigten
sich moderate bis hohe Interkorrelationen. Dabei bestanden signifikante positive Zusam-
menhénge zwischen den RF-Werten der Fachkrifte und ihrer Unterstiitzenden Prisenz
und der berichteten Gegenseitigen Freude. Signifikante negative Zusammenhinge erga-
ben sich zwischen den RF-Werten der Fachkréfte und ihrer Emotionalen Belastung sowie
der globalen Dimension /nkohdrenz. Auch die Zusammenhinge zu den weiteren Dimen-
sionen lagen im mittleren Bereich, erlangten allerdings aufgrund der kleinen Stichprobe
keine statistische Signifikanz.

Tabelle 4: Interkorrelationen zwischen der RF-Skala und den ARR-Dimensionen (N=12)

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. RF 1
2. Feindseligkeit -.32 1
3. Feindseliges. Verhalten -43 .36 1
4. Hilflosigkeit -.31 27 .48 1
5. Emotionale Belastung -62" .58 60" 71 1
6. Idealisierung -.57 11 .39 .04 .25 1
7. Inkoharenz 79" 44 65" 58" 84" 56 1
8. Unterststiitzende Prasenz 61" -.43 -58" -69" -.86™ -.26 -85 1
9. Gegenseitige Freude 68" -.33 -.56 -.56 -83"" -.32 -65" 68"

Anmerkungen: *p<.05; **p<.0 1.

3 Diskussion

Basierend auf den empirischen Befunden der Mutter-Kind-Forschung zur Bedeutung von
Mentalisieren als Voraussetzung fiir feinfiihliges Verhalten und Bindungssicherheit (z.B.
Slade 2005), wurde im Rahmen des dargestellten Projektes ein Instrument zur Erfassung der
Fahigkeiten zum Mentalisieren von Fachkriften im Hinblick auf ihre Beziehung zum Kind
entwickelt. Daflir wurde das Parent Development Interview (PDI-R; Slade u.a. 2003) fiir
den Bereich der Kindertagesbetreuung adaptiert, mit dem Ziel die aktuellen Erfahrungen
mit der Kinderbetreuung und deren Représentationen zu erfassen. Der auf die dyadische El-
tern-Kind-Beziehung ausgerichtete Interviewleitfaden des PDI wurde auf die Erfragung der
Beziehung zu zwei ,,extremen” Kindern (a) ein Kind, zu dem die Fachkraft eine gute Bezie-
hung hat, und b) ein Kind, das die Fachkraft in der Interaktion als schwierig erlebt) iibertra-
gen. Die Fragen umfassen die Représentation der Fachkraft von sich selbst als Fachkraft,
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von den beiden ausgewihlten Kindern, ihrer Beziehung zu den ausgewéhlten Kindern sowie
Fragen zur Beschreibung von Gefiihlen, die mit der Kinderbetreuung und der Beziehung
zum Kind verbunden sind (wie Freude, Arger, Schuldgefiihle etc.).

Erste Ergebnisse der Pilot-Studie deuten darauf hin, dass mentalisierende Fahigkeiten
von Fachkréften mit dem entwickelten ErzieherIn-Entwicklungs-Interview (EEI) erhoben
werden konnen und mit dem adaptieren Auswertungsmanualen, der Reflective Function-
ing Scale (RF) von Fonagy bzw. Slade und Kollegen und dem Assessment of Representa-
tional Risk (ARR) im Hinblick auf relevante Aspekte der Beziehungsrepréisentationen
(z.B. Feindseligkeit, Hilflosigkeit, unterstiitzende Présenz) bewertet werden kénnen. Die
Ergebnisse deuten darauf hin, dass das entwickelte ErzieherIn-Entwicklungs-Interview
dafiir geeignet ist, eine breite Varianz an mentalisierenden Fahigkeiten (RF) und Bezie-
hungsreprasentationen (ARR) von Fachkriften erfassen zu konnen. Die Ergebnisse zu den
Zusammenhédngen zwischen Féahigkeiten zum Mentalisieren (RF) und den verschiedenen
Aspekten der Beziehungsreprasentation (ARR) geben erste Hinweise auf die Konstrukt-
validitit des Instrumentes. Dieses Ergebnis ist insbesondere deswegen erfreulich, da bei
etablierten Verfahren zur Beobachtung der Interaktionsqualitit von pddagogischen Fach-
kréaften (z.B. Caregiver Interaction Scale (4Arnett 1989), Classroom Assessment Scoring
System (CLASS Toddler; La Paro/Hamre/Pianta 2012 bzw. CLASS Pre-K; Pianta/La
Paro/Hamre 2008); Kindergarten- bzw. Krippen-Skala (KES-R; Tietze u.a. 2007; KRIPS-
R; Tietze u.a. 2007) Schwichen hinsichtlich der psychometrischen Eigenschaften der
Items sowie der Struktur- und Kriteriumsvaliditidt der Skalen berichtet werden (Colwell
u.a. 2013; Gordon u.a. 2013; Mayer/Beckh 2016, 2017, 2018). Die Kriteriumsvaliditit des
entwickelten Interviews bzw. der Auswertungssysteme kann allerdings erst im Rahmen
der Hauptstudie (siche Ausblick) beurteilt werden.

Die Untersuchung der sprachlichen Beschreibung von Interaktionen und Beziehungen
auf der Ebene der Représentationen der Fachkrifte (statt der Ebene des beobachtbaren
Verhaltens) stellt in der Frithpddagogik einen neuen methodischen Zugang dar. Die Er-
gebnisse der Pilotstudie bestitigen die Relevanz und Verwendbarkeit des entwickelten In-
terviewleitfadens und der gewihlten Auswertungsdimensionen. Die Ergebnisse flossen
insbesondere zur Schirfung der Beschreibungen der Ankerpunkte der ARR-Dimensionen
ein. Auflerdem wurden die Dimensionen um qualitative Ankerbeispiele ergénzt.

3.1 Limitationen

Bei der Interpretation der Ergebnisse muss beriicksichtigt werden, dass es sich um eine
explorative Pilotstudie mit einer kleinen Stichprobe (N=12) handelt. Die Auswertung der
Pilot-Interviews erfolgte dabei eher qualitativ, wobei insbesondere die Relevanz und
Verwendbarkeit der oben beschriebenen Auswertungsdimensionen gepriift wurde. Im
Hinblick auf die Korrelationen zwischen den Fahigkeiten zum Mentalisieren (RF) und
den verschiedenen Aspekten der Beziehungsreprasentationen (ARR) der Fachkrifte ist zu
beachten, dass die beiden Malle anhand desselben Erhebungsinstruments erfasst wurden,
wodurch die Zusammenhénge moglicherweise liberschitzt werden.

Bisher liegen lediglich Auswertungen zu den RF- und ARR-Gesamtwerten vor. Zu-
sdtzlich wurden jeweils Werte zu den beiden ausgewdihlten ,,extremen* Kindern erfasst,
um asymmetrische Beziehungen und Gruppendynamiken durch potentielle Unterschiede
in den RF/ARR-Werten bei den beiden Kindern zu untersuchen.
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3.2 Ausblick

Im Rahmen der Hauptstudie wird die Kriteriumsvaliditdt des entwickelten Interviews an-
hand der Zusammenhénge mit den mithilfe des Adult Attachment Interviews (AAI, Geor-
ge/Kaplan/Main 2001) erfassten Bindungsrepriasentationen der Fachkréfte sowie relevan-
ten Belastungsfaktoren (z.B. Depressivitit, Lebenszufriedenheit, Belastungen im Beruf)
und Hintergrundvariablen (z.B. Alter und Ausbildung der Fachkraft, Gruppengrof3e, Per-
sonal-Kind-Schliissel) validiert.

Neben der Instrumentenentwicklung als wichtigste Zielsetzung des Projekts sollen im
Rahmen der empirischen Erprobung auch die folgenden Fragestellungen beantwortet wer-
den:

1. Wie sieht die Verteilung der mit dem Adult Attachment Interview (AAI) erfassten Bin-
dungsreprisentationen bei Fachkriften aus? Bisher gibt es keine publizierten Studien,
die die Bindungsreprisentation bei Fachkriften in der Kindertagesbetreuung erfasst ha-
ben. Es gibt jedoch Hinweise darauf, dass in Populationen, die ,,helfende Berufe* ausii-
ben, unsichere Bindungsmodelle iiberreprisentiert sind (z.B. Therapeuten [Nord/Ho-
ger/Eckert 2000; Schauenburg/Dinger/Bucheim 2006], Sozialarbeiter [Suess/Mali/Boh-
len 2010; 2015], Studierende der Kindheitspadagogik [Hédervari-Heller/Martins Antu-
nes 2017)).

2. Wie sehen die Zusammenhédnge zwischen der Bindungsreprisentation der Fachkraft
(AAI) und den Fahigkeiten zum Mentalisieren bei der sprachlichen Darstellung der Be-
ziehung zum Kind aus? Ausgehend von den Befunden zur Entwicklung der Mutter-
Kind-Bindung wird angenommen, dass die generalisierte Repridsentation der eigenen
Bindungsgeschichte auch Einfluss darauf nimmt, wie Fachkrifte Verhaltensweisen des
Kindes wahrnehmen, interpretieren und darauf reagieren (z.B. Fonagy/Steele/Steele
1991; Grienenberger/Kelley/Slade 2005; Slade u.a. 1999; Slade 2005).

3. Gibt es Zusammenhédnge zwischen Belastungsfaktoren (z.B. Stresserleben und Ar-
beitsbelastung im Beruf, Depressivitit) und den mentalisierenden Fahigkeiten im Er-
zieherIn-Entwicklungs-Interview? In der bindungstheoretischen Forschung gibt es
Hinweise darauf, dass die Feinfiihligkeit von Miittern und die Fahigkeit zum Menta-
lisieren nicht nur durch ihre eigene Bindungsgeschichte, sondern auch durch die ak-
tuellen Lebensumstidnde beeinflusst wird, weshalb wir davon ausgehen, dass insbe-
sondere die wahrgenommene Belastung durch den Beruf auch bei Fachkriften Ein-
fluss auf die Wahrnehmung und Interpretation der Beziehung zum Kind nehmen
konnte (z.B. Belsky/Fearon 2016; Fonagy/Luythen 2009; Nolte u.a., 2013; Ru-
therford u.a. 2015).

4. Wie sehen die Zusammenhénge zwischen der Bindungsreprisentation, Belastungsfak-
toren und den mentalisierenden Fahigkeiten von Fachkrédften aus? Hier sind verschie-
dene Zusammenhinge denkbar: Zum einen koénnte es sich hierbei um unabhingige
Einfliisse handeln, die beide zur Vorhersage der Qualitit sozialkognitiver Prozesse
bei Fachkriften beitragen. Aber auch die Annahme eines moderierenden oder mediie-
renden Effekts von Belastungsfaktoren erscheint plausibel. So konnte es sein, dass
sich eine hohe Stressbelastung nur bei Fachkrédften mit unsicherer Bindungsrepréisen-
tation auch negativ auf die soziale Wahrnehmung auswirkt, bei sicherer Bindungsre-
préasentation dagegen keine Unterschiede in Abhingigkeit von der wahrgenommenen
Belastung bestehen (Moderationshypothese). Alternativ konnte die Bindungsrepré-
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sentation auch Einfluss auf die subjektiv wahrgenommene Belastung nehmen, was
wiederum die Qualitét sozial-kognitiver Prozesse beeinflusst (Mediationshypothese).

Das Projekt versteht sich als eine Pilotstudie fiir geplante umfangreichere Forschungspro-
jekte, in denen auch Beobachtungsverfahren zur Erfassung der Qualitit der Fachkraft-
Kind-Interaktion und der Fachkraft-Kind-Beziehung zum Einsatz kommen sollen. Das
entwickelte Interview und deren Auswertungsmanuale sollen in weiteren Projekten einge-
setzt werden, um den Zusammenhang zwischen den Féhigkeiten zum Mentalisieren von
Fachkriften im Hinblick auf ihre Beziehung zum Kind und der Qualitédt der Interaktion
und der Beziehung zwischen Fachkraft und Kind zu untersuchen.

Die Zielsetzung dieser Forschungsvorhaben besteht in erster Linie darin, die Bedin-
gungen und Wirkmechanismen, die gelingende Beziehungen im Kontext der Kinderta-
gesbetreuung vorhersagen, besser zu verstehen, um basierend auf diesem Wissen, effekti-
ve Praventions- und InterventionsmaBnahmen zur Verbesserung der Qualitit der Kinder-
tagesbetreuung entwickeln und umsetzen zu kénnen.

Anmerkungen

1 Durch die konsensuale Kodierung im Rahmen der Pilot-Studie konnte keine Interrater-Reliabilitét
berechnet werden.

2 Bei den Skalen Emotionale Belastung, Unterstiitzende Prasenz und Inkohdrenz wird jeweils nur ein
Gesamtwert vergeben. Bei der Skala Verstrickung werden nur Werte fiir die beiden ,,Extremkinder*
und kein Gesamtwert kodiert. Da bei der Ergebnisdarstellung die Gesamtwerte herangezogen wer-
den, werden keine Ergebnisse fiir die Skala ,,Verstrickung® berichtet.
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Freier Beitrag

~Warum soll man Arbeiter bleiben?”
Bildungsaufstieg in einer Familie turkischer
Herkunft

Javier A. Carnicer

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit Bildungsaspirationen und Bildungsaufstiegen in Familien mit
tiirkischem Migrationshintergrund. Die hohen Bildungsaspirationen in diesen Familien werden im Zu-
sammenhang mit der Migration als Teil eines Projekts der sozialen Mobilitdt gedeutet. Auf der Grundla-
ge einer Fallstudie wird analysiert, wie Bildungsaspirationen intergenerational weitergegeben werden.
AuBlerdem werden die familidren Ressourcen, die den Bildungsaufstieg unterstiitzen, untersucht. Die
Analyse basiert auf biografisch-narrativen Interviews mit Eltern und S6éhnen tiirkischer Herkunft.

Schlagworter: Bildungsaufstieg, Migration, Familie, Bildungsaspirationen

., Why stay a worker? *“ Educational advancement with a Turkish migration background

Abstract

This article deals with educational aspirations and educational advancement in families with Turkish mi-
gration background. The high educational aspirations in these families are interpreted in relation to their
own migration as a project of social mobility. Based on a case study, it will be analysed how educational
aspirations are handed down intergenerationally as well as the ways in which the educational advance-
ment is supported by the family. The analysis is based on biographical-narrative interviews with parents
and sons of Turkish origin.

Keywords: educational upward mobility, migration, family, educational aspirations

1 Einleitung

,»Wenn Arbeitsmarkt nicht so rosig ist — warum soll man Arbeiter werden? Wenn man gut
studiert hat, gute Ergebnisse hat ...wenn in Deutschland nicht klappt, klappt in einem
anderen Land“. Auf dieser Weise begriindet Herr Ozdemir seine Erwartungen an die
Bildungswege seiner Kinder. Hochschulbildung soll ihnen einen Wohlstand erméglichen,
der erst oberhalb der unsicheren Lage eines Arbeiters erreichbar scheint — wenn nétig,
durch Auswanderung. Hohe Bildungsaspirationen sind unter Migrantinnen und Migranten
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tirkischer Herkunft in Deutschland eher die Regel, obwohl ihre Kinder eine der Her-
kunftsgruppen bilden, die am wenigsten bildungserfolgreich sind. Derartig hohe Aspi-
rationen findet man sonst eher bei Familien ab der Mittelschicht (Becker 2010; Kristen/
Dollmann 2009). Diese Bildungsaspirationen sind in doppelter Hinsicht erklarungsbe-
diirftig: Warum weichen sie so deutlich von den Bildungsaspirationen in Familien ohne
Migrationshintergrund ab? Warum koénnen vor allem Familien mit tiirkischem Migra-
tionshintergrund so selten ihre hohen Bildungsaspirationen verwirklichen? Antworten auf
diese Fragen sind in zwei verschiedenen Richtungen zu suchen. Mit Blick auf die
Migrantinnen und die Migranten selbst und ihren Familien geht es darum, wie die hohen
Bildungsaspirationen entstehen, wie sie an die Kinder weitergegeben werden und auf
welche Weise versucht wird, sie zu verwirklichen. Mit Blick auf das Bildungssystem geht
es vor allem um die Strukturen und Mechanismen, die bestimmten sozialen Gruppen den
Zugang zu hoherer Bildung erschweren. In diesem Beitrag befasse ich mich vor allem mit
dem erst genannten Bereich und nur auf indirekte Weise mit den Ausschlussmechanismen
in Bildungsinstitutionen und Gesellschaft.

Die hohen Bildungsaspirationen von Eltern mit Migrationshintergrund sind als Teil
eines Projekts der sozialen Mobilitdt gedeutet worden; als der Wunsch von migrierten
Eltern, dass ihre Kinder das Projekt des sozialen Aufstiegs fortsetzen, das sie selbst mit
ihrer Migration angetreten hatten (Kao/Tienda 1995; Juhasz/Mey 2003; Vallet 2007).
Diese Idee impliziert, dass Bildungsaspirationen und -entscheidungen sowie moglicher-
weise auch die Strategien ihrer Umsetzung eng mit der jeweiligen Migrationsgeschichte
verbunden sind, und somit auch mit der erreichten sozialen Position in der Ankunftsge-
sellschaft. Die Untersuchung dieser Aspirationen und ihrer Weitergabe erfordert folglich
eine intergenerationale Perspektive, die sowohl die Bildungsverldufe der Kinder als auch
die Migrationsgeschichte und Biografien der Eltern einbezieht (King u.a. 2011, S. 583 ff).
Aus dieser Perspektive werden in diesem Beitrag erfolgreiche Prozesse der Transmission
von Bildungschancen betrachtet, wodurch Bildungsaufstiege gefordert werden, das heif3t,
Bildungslaufbahnen, die zu héheren Bildungsabschliissen als die der Eltern fiithren. Die
Untersuchung von Bildungsaufstiegen ermoglicht ein besseres Verstdndnis von Barrieren
und Ausschlussmechanismen, da sie die Gelegenheitsstrukturen, Strategien und Bewilti-
gungsmuster aufzeigt, mit denen diese liberwunden werden kénnen. Auf den folgenden
Seiten werden zunichst konzeptuelle Uberlegungen zu Bildungsentscheidungen, Bil-
dungsaufstieg und Biografie angestellt (Abschnitt 1). AnschlieBend wird der Zusam-
menhang zwischen Migrationsverlauf, Bildungsaspirationen und Bildungsverldufen in
einer Familie tiirkischer Herkunft analysiert (Abschnitte 2-6). Der Beitrag schliefit mit
einer Diskussion der Barrieren, die die Bildungsaufstiege erschwerten, sowie der
Strategien und Lernprozesse, die ihre Uberwindung erforderten, ab.

2 Biografie und Bildungsaufstieg

Die Vorstellung, dass hohere Bildung die Tiir zu besseren sozialen Positionen erdffnet, ist
eine wichtige Grundlage moderner Gesellschaften, die soziale Unterschiede mit Leis-
tungsunterschieden legitimieren. Diese Legitimation fuft allerdings darauf, dass Bildung
fiir alle gleichermaflen zugénglich ist, unabhéngig von der sozialen Position oder des
Bildungsabschlusses der Eltern. Dass dies langst nicht erfiillt ist, ist ein gut dokumentier-
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ter Befund. Wire es so, wiren Bildungsaufstiege (und -abstiege) relativ héufig. In
Deutschland konnen zwar etwa die Hélfte der Studierenden als Bildungsaufsteiger/innen
angesehen werden (das heift, ihre Eltern haben nicht studiert). Aber nur 27 Prozent der
Kinder, deren Eltern keinen Hochschulabschluss besitzen, gelangen in die Universitét,
wihrend es bei den Akademikerkindern 79 Prozent sind (Kracke/Buck/ Middendorff u.a.
2018). Auch der Anteil der Studierenden mit Migrationshintergrund entspricht nicht der
Bevolkerungsstruktur; bei ihnen sind jedoch Bildungsaufsteiger/innen hdufiger vertreten
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018).

Die Erkldrungen fiir diese Unterschiede in dem Zugang zur Hochschulbildung werden
vor allem in familidren Sozialisationsbedingungen und institutionellen Strukturen ge-
sucht. Becker und Lauterbach (2010, S. 15) haben den wissenschaftlichen Konsens
dahingehend zusammengefasst, dass ,,Bildungschancen von der Elterngeneration an die
Generation der Kinder weitergegeben werden, und dass diese Transmission iiber das
Bildungswesen erfolgt™. In diesem Prozess spielen Bildungsaspirationen und —entschei-
dungen eine wichtige Rolle. In der quantitativen Bildungssoziologie werden sie meist
nach dem Ansatz der rationalen Wahl begriffen (Boudon 1974; Stocké 2010). Nach
diesem Ansatz wird die Bildungslaufbahn als Ergebnis einer Abfolge von Entscheidungen
aufgefasst, die vor allem in Ubergangsphasen (zum Beispiel von der Grundschule in die
Sekundarstufe) getroffen werden. Diese Entscheidungen werden, so die Theorie, rational
nach einer Abwégung von Kosten, Nutzen und moglichen Risiken getroffen. Bildungs-
ungleichheiten kommen dadurch zustande, dass Bildungsentscheidungen je nach sozialer
Lage unterschiedlich ausfallen. Das liegt nicht nur daran, dass aufgrund der besseren
Bildungsressourcen Kinder aus wohlhabenderen Familien bessere Schulleistungen errei-
chen konnen (primdre Effekte), sondern vor allem an sekunddren Effekten der sozialen
Position — zum Beispiel, dass materielle Kosten stirker ins Gewicht fallen oder dass die
Erfolgserwartungen mangels Vorbildern geringer sind (Kristen 1999).

Vor diesem Hintergrund erscheinen die hohen Bildungsaspirationen von Migran-
tinnen und Migranten als erklarungsbediirftig. Denn sie scheinen nicht zu ihrer Ressour-
cenlage zu passen. Sie kdnnen aber als eine Folge der Erfahrung der Migration gedeutet
werden. Migrantinnen und Migranten stellen keine Zufallsauswahl aus der Bevolkerung
ihres Herkunftslandes dar, sondern vielmehr eine beziiglich Ehrgeiz und Risikobereit-
schaft hochselektierte Gruppe. Die Auswanderung wird meist als eine Suche nach bes-
seren Lebensbedingungen unternommen, und die Bildung der Kinder im Ankunftsland
kann als ein Weg erscheinen, den damit verbundenen sozialen Aufstieg fortzusetzen
(Kao/Tienda 1995; Juhasz/Mey 2003; Vallet 2007). Diese Uberlegung deutet darauf hin,
dass Bildungsaspirationen tief in biografischen Entwiirfen verankert sind und mit deren
Realisierung zusammenhéngen. Bildungsentscheidungen koénnen folglich nicht allein als
einzelne Zasuren in der Laufbahn betrachtet werden, sondern miissen im Kontext der
Gesamtbiografie verstanden werden (Miethe/Dierckx 2014).

Studien zu Bildungsaufstiegen im Kontext von Migration haben sich iiberwiegend auf
biografische Untersuchungen gestiitzt (Juhasz/Mey 2003; Ofner 2003; Raiser 2007; Schmitt
2010; Kaya 2011; King u.a., 2011; Schittenhelm 2011; Tepecik 2011; El-Mafaalani 2012;
Schneider/Lang 2014; Lange-Vester/Sander 2016; Carnicer 2017). Uber die Rekonstruktion
von individuellen Lebens- und Bildungsverldufen vermitteln diese Studien Einblicke in das
komplexe Zusammenwirken der vielféltigen Umstidnde und Mechanismen, die den Zugang
zu Bildung erschweren oder vereinfachen. Der biografische Ansatz ermdglicht zugleich
Analysen dariiber, wie die Erforschten selbst ihre Lebensverhiltnisse deuten und eigene
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Bewiltigungsformen entwickeln (Schittenhelm 2011, 2018). In vielen dieser Arbeiten stellt
Bourdieus Theorie eine wichtige Grundlage der Interpretation dar, insbesondere seine
Konzepte von kulturellem Kapital und Habitus. Kulturelles Kapital schliet neben
Bildungsabschliissen auch Fihigkeiten und Dispositionen ein, die auBerhalb der
Bildungsinstitutionen, vor allem in Familie und Peer Groups, erworben werden (Bourdieu
1992). Diese Dispositionen sind Teil eines ,inkorporierten® kulturellen Kapitals, das
Bourdieu auch als Habitus bezeichnet. Darunter versteht er ein System von Wahrnehmungs-
, Denk-, und Handlungsschemata, die im Laufe der Sozialisation erworben werden und sich
der intentionalen Steuerung weitgehend entziehen (Bourdieu 1993, S. 101). In Bezug auf
Bildungsaufstiege konnen zwei Folgen dieser Konzeption herausgestellt werden. Die erste
ist, dass Bildungsentscheidungen stets auf Grundlage eines klassenspezifischen Habitus
getroffen werden. Sie orientieren sich nach dem, was von der eigenen sozialen Position aus
als ,,verniinftig™ erscheint und erstreben selten weitliegende soziale Stellungen (Bourdieu
1998, S. 202f)). Bourdieu hat die Theorie der rationalen Wahl scharf kritisiert (ebd.).
Tatséchlich entspringt deren Grundannahme — die Idealfigur des Homo oeconomicus, der
stets nach rationalen Kosten-Nutzen-Abwigungen nutzenmaximierend entscheide — einem
unrealistischen (wenn auch hartnickigen) Menschenbild.! Zwischen Bourdieus Konzeption
und dem Ansatz der rationalen Wahl gibt es jedoch bedeutende Parallelen. Beide fiihren
Ungleichheiten in der Bildung zumindest teilweise auf einen Mechanismus des
Selbstausschlusses zuriick. Vereinfacht gesagt, wenn Kinder aus Familien mit niedrigem
soziobkonomischem Status seltener hohere Abschliisse erreichen, so liegt es daran, dass sie
sich aus Griinden, die sich aus ihrer sozialen Position ergeben, dagegen entscheiden. Diese
Entscheidungen stellen fiir Bourdieu nicht das Ergebnis einer rationalen Berechnung dar.
Sie basieren vielmehr auf praktischen Erwartungen eines klassenspezifischen Habitus, in
dem die ,,objektiven Chancen* nach einem ,langen und komplexen Konditionierungs-
prozess™ als ein intuitives Wissen um soziale Ausschlussmechanismen verinnerlicht wurden
(Bourdieu/Wacquant 1996, S. 163). Die hohen Bildungsaspirationen bleiben also auch in
Bourdieus Konzeption (zumindest auf den ersten Blick) erklarungsbediirftig. Eine weitere
Folge von Bourdieus Theorie ist, dass soziale Aufsteiger/innen in Milieus gelangen, auf die
sie aufgrund ihres Habitus nicht vorbereitet sind. Bildungsaufstiege sind folglich nicht nur
mit der Aneignung von bestimmten kulturellen Ressourcen verbunden. Sie erfordern
dariiber hinaus eine Verinderung individueller Dispositionen.” Die biografisch orientierte
Forschung tiber Bildungsaufstieg hat darin nicht nur eine Quelle von ,,Passungsproblemen
und Spannungsverhéltnissen bzw. ,,Habitus-Struktur-Konflikte* gesehen (SchAmitt 2010;
Lange-Vester/Sander 2016; kritisch dazu: Miethe 2019). Sie beschreibt auch Potenziale und
Prozesse der Habitustransformation, die als Bildungsprozesse im Sinne von Verdnderungen
des Verhiltnisses zu sich und zur Welt (Koller 2012) gedeutet werden (El-Mafaalani 2012;
Schneider/Lang 2014; Carnicer 2017). Diese Transformationsprozesse sind moglich, weil
sich Bildungsaufsteiger/innen mit Migrationshintergrund auf familidre Ressourcen stiitzen
konnen, die teilweise aus der Erfahrung der Migration und ihrer Deutung stammen (Juhasz/
Mey 2003; Ofner 2003; Raiser 2007; Kaya 2011; King u.a. 2011; Tepecik 2011; Santelli
2013). Sie profitieren von einem robusten familidren Zusammenhalt und kénnen die oftmals
begrenzten Bildungsressourcen der Eltern mit der Unterstiitzung von Geschwistern und
anderen Verwandten teilweise kompensieren (Juhasz/Mey 2003; Raiser 2007; Tepecik
2011; El-Mafaalani 2012). Auch die hohen Bildungserwartungen der Eltern werden in den
biografischen Untersuchungen meist als eine Ressource gedeutet, da sie im Zusammenhang
mit Dispositionen gesehen werden, die Bildungskarriere fordern. Juhasz und Mey sprechen
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von einem ,,mobilitdtsspezifischen Habitus* und einer ,,erh6hten Selbstreflexivitit®, die ,,als
familiales Muster und als biografischer Entwurf* intergenerational weitergegeben werden
(Juhasz/Mey 2003, S. 313, S. 330-332). Nach Delcroix (2000) handelt es sich um ,,subjek-
tive Ressourcen”, die in familidren und autobiografischen Erzéhlungen weitergegeben
werden. Die Erzéhlungen haben eine bindungsfordernde und solidarititsverstirkende
Wirkung. Zugleich statten sie die Kinder mit Erfahrungen und Einstellungen aus, die den
Bildungsaufstieg unterstiitzen. Das bedeutet, dass die Aspirationen, die die Bildungsent-
scheidungen bestimmen, sowie die Art und Weise, in der versucht wird, sie zu realisieren, in
eine intergenerationale Konstellation eingebettet sind, die mehrere Biografien und Perspek-
tiven umfasst (vgl. King/Koller 2018; King u.a. 2011). Um zu verstehen, wie Bildungs-
aspirationen entstehen und weitertradiert werden, miissen die Lebensverldufe sowie die
Deutungen und Erfahrungen von Eltern und Kindern analysiert und aufeinander bezogen
werden. Mit dieser Perspektive wird auf den folgenden Seiten der Zusammenhang zwischen
dem Migrationsverlauf der Eltern, ihren Bildungsaspirationen und dem Bildungsverlauf der
Kinder in einer Familie tiirkischer Herkunft rekonstruiert. Nach einer kurzen Vorstellung
der Familie und der Herangehensweise bei der Interviewflihrung und -auswertung mdochte
ich die Fallanalyse entlang vier verschiedener Themen darlegen: Der Zusammenhang zwi-
schen Migrationsverlauf und Bildungsaspirationen (Abschnitt 3); die Strategien und
Ressourcen der Familie fiir die Realisierung ihrer Bildungswiinsche (Abschnitt 4) und die
Lernprozesse als Reaktion auf die Transformationsanforderungen des Bildungsaufstiegs
(Abschnitt 5). Anschliefend wird gezeigt, wie der Bildungsaufstieg in diesem Fall vor allem
als ein gemeinsames Unterfangen der Familie zu betrachten ist.

3 Die Familie Ozdemir

Die in diesem Beitrag betrachtete Familie Ozdemir® wurde im Rahmen einer Studie zu
Bildungskarrieren und adoleszenten Ablo"sungvprozessen bei mdnnlichen Jugendlichen
aus tiirkischen Migrantenfamilien interviewt.” Die Familie fiihrt einen Kiosk in einem
jener Arbeiterviertel, die ab den 1960er Jahren verstarkt Arbeitsmigrant/innen aufnahmen.
Das Ehepaar Ozdemir hat drei S6hne und eine Tochter. Der ilteste Sohn, Aytag, auf den
sich die vorliegende Fallstudie konzentriert, ist zum Zeitpunkt des Interviews 29 Jahre alt
und studiert Maschinenbauinformatik; der 27-jdhrige Can hat ein Studium bereits
absolviert; Omer (22 Jahre alt) studiert Jura, und die sechzehnjihrige Tochter Meral
besucht das Gymnasium. Interviewt wurden Ayta¢ und Omer, sowie auch Herr und Frau
Ozdemir. Sie wurden gebeten, ihren Bildungs- und Lebensweg zu erzihlen. Die Eltern
wurden auch danach gefragt, wie sie den Bildungs- und Lebensweg ihrer Sohne erlebt
hitten. Die transkribierten Interviewtexte wurden mit einem sequenzanalytischen Ver-
fahren in Anlehnung an die objektive Hermeneutik (Oevermann 2000) ausgewertet. Die
Interpretation zielt auf die Rekonstruktion des Migrationsverlaufs und der Bildungs-
karrieren der Interviewten, sowie deren Strategien, Motive und Ressourcen. Ein zentraler
Bezugspunkt der Analyse ist die biografische Erzdhlung selbst. Bildungsentscheidungen,
Strategien, Orientierungen und Lebensentwiirfe lassen sich am besten im Kontext der
Geschichte verstehen, die die Interviewten selbst hervorbringen, denn diese Geschichte ist
der Hintergrund, vor dem die eigenen Lebensentwiirfe und Erlebnisse den Befragten
sinnig erscheinen (Carnicer 2017, S. 61-85).
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Die Darstellung in diesem Beitrag nimmt die Bildungskarriere von Ayta¢ in den
Fokus und konzentriert sich auf die Aufstiegs- und Bildungsaspirationen sowie auf die
Strategien ihrer Umsetzung.’ Die Familie Ozdemir wurde fiir die Analyse in diesem Bei-
trag ausgewdhlt, weil Interviews mit verschiedenen Familienmitglieder vorliegen, sodass
unterschiedliche Perspektiven einbezogen werden kdnnen. Ein weiterer Grund ist, dass,
da alle Kinder als Bildungsaufsteiger/innen betrachtet werden konnen, der Bildungsauf-
stieg keine Ausnahme, sondern den Normalfall in dieser Familie darstellt.

Die Betrachtung der Ozdemirs als Bildungsaufsteiger/innen basiert auf einem im
Vergleich mit anderen Untersuchungen etwas ,,weicheren* Begriff von Bildungsaufstieg
(vgl. beispielsweise EI-Mafaalani 2012), da Herr Ozdemir bereits ein Studium beginnen
konnte (Frau Ozdemir hatte eine Ausbildung abgeschlossen). Ein zentrales Motiv der
Erforschung von Bildungsaufstiegen besteht in der Frage, warum so wenige Kinder aus
Arbeiterfamilien und anderen benachteiligten Gruppen in die Hochschulen gelangen. Aus
dieser Perspektive sind nicht nur jene Félle von Relevanz, in denen die Eltern iiber keine
oder einfache Schulabschliisse verfiigen, sondern auch solche, bei denen der Zugang zur
Hochschulbildung als relativ unkompliziert vermutet wird. Dies gilt insbesondere dann,
wenn in beiden Arten von Féllen vergleichbare Herausforderungen auftreten. Denn dies
ist ein Zeichen dafiir, dass hohere Bildung weiterhin durch wirksame Ausschlussmecha-
nismen nach unten abgeschirmt ist.

4 Migration und Bildungsaspirationen

Herr Ozdemir kam Anfang der 1970er-Jahre nach Deutschland. In der Tiirkei hatte er eine
Ausbildung zum Grundschullehrer absolviert. Damals bestand diese in einem vierjdhrigen
Lehrgang, zu dem man mit einem Mittelschulabschluss, also nach der achten Klasse,
zugelassen wurde. Herr Ozdemir erzihlt, er wollte gern in einer GroBstadt leben, aber nach
der Berufsausbildung wurde ihm eine Stelle in einem ,,gottverlassenem Dorf* zugewiesen.
Nach einer Zeit dort kam er auf die Idee, im Ausland zu studieren und versuchte es in
Deutschland. Er kam weder mit einem Studienvisum noch im Rahmen des damals noch
giiltigen Anwerbeabkommens, sodass er nur eine sehr eingeschrinkte Aufenthalts- und
Arbeitserlaubnis bekam. Seine Situation glich einer Zwickmiihle. Um studieren zu diirfen,
musste er finanzielle Sicherheiten nachweisen; der Aufenthaltstitel fiir ein Studium schloss
aber eine Arbeitserlaubnis aus, und fir die Aufnahme in einer Hochschule hitte er einen
mindestens sechsmonatigen Deutschkurs besuchen miissen, den er nicht bezahlen konnte.
Trotz dieser Schwierigkeiten gelang es ihm, vier Jahre nach seiner Ankunft ein ingenieur-
wissenschaftliches Studium aufzunehmen. Seine finanziellen und aufenthaltsrechtlichen
Schwierigkeiten hielten wéihrend des Studiums jedoch an. Sie wurden sogar komplexer als
er heiratete und Vater wurde, da seine Frau zundchst keine Aufenthaltserlaubnis bekam.
Seine Frau hatte bis dahin in derselben Stadt in der Tiirkei gelebt, in der Herr Ozdemir
aufgewachsen war. Dort hatte sie den Beruf der Schneiderin erlernt. Nach vier Semestern
brach Herr Ozdemir das Studium ab und nahm eine Vollzeitstelle als Erzieher in einem
Jugendzentrum an. Wenige Jahre vor dem Interview wurde die Stelle auf Teilzeit reduziert,
und Herr Ozdemir erdffnete mit seiner Familie einen Kiosk.

Herr Ozdemir selbst bezeichnet es als Zufall, dass er nach Deutschland kam, und auch
sein weiterer Lebensverlauf wirkt als Produkt dauernder Improvisation. Aus seiner
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Erzéhlung wird aber deutlich, dass er die Auswanderung als eine Gelegenheit nutzte, um
nach Bildungsmoglichkeiten zu suchen und das Leben in GroBstddten kennenzulernen.
Diese Bildungsinteressen bewahrte er sich auch als das Studium fiir ihn keine realistische
Moglichkeit mehr darstellte. Er besuchte dann Kurse zu Elektronik und Informatik und
pflegte diese Interessen mit groBer Leidenschaft. Aufgrund seines prekédren aufenthalts-
rechtlichen und finanziellen Status musste er viel improvisieren, sodass seine Laufbahn
kaum planbar schien.

Ayta¢’ Bildungskarriere ist auch iiber viele Umwege verlaufen. In der Gesamtschule
wurde er nicht zur Oberstufe zugelassen und auch der anschlieBende Besuch eines
technischen Gymnasiums filihrte nicht zum Abitur. Ayta¢ erzahlt, dass er von seiner Kind-
heit an Programmierer werden wollte. Er meinte, dass er dafiir gute Englischkenntnisse
brauchte. Aus diesem Grund wiahlte er auf dem technischen Gymnasium den Leistungskurs
Englisch — obwohl (bzw. aus seiner Sicht: gerade, weil) dieses Fach ihm grofle Schwie-
rigkeiten bereitete. Gerade an der Leistung in diesem Kurs scheiterte dann die Zulassung
zum Abitur. Danach suchte er eine Lehrstelle zum Fachinformatiker. Nach sechs erfolg-
losen Monaten schrieb er sich in eine technische Fachschule fiir eine Berufsausbildung ein.
Urspriinglich habe er dort die Zeit {iberbriicken wollen, bis er etwas Besseres gefunden
hitte; aber am Ende schloss er diese Ausbildung ein Jahr vor der Regelzeit erfolgreich ab.
Mit diesem Zeugnis konnte er sich dann wieder in ein technisches Gymnasium ein-
schreiben, wo diesmal das Fachabitur gelang. AnschlieBend begann er mit einem Studium
der Maschinenbauinformatik.

Aytag¢’ Erzihlung spiegelt manche Ziige der Erzéhlung seines Vaters wider. So halten
beide iiber sehr lange Zeit an ihren Zielen fest, trotz Riickschligen und Umwegen. Ayza¢
selbst fiihrt diese Zielgerichtetheit auf seine Eltern zuriick und stellt sie als eine entschei-
dende Voraussetzung fiir seinen Bildungsweg heraus. Danach gefragt, was ihm beim
Studium geholfen habe, sagt er:

»in erster Linie war es die Tatsache, dass ich halt meine eigenen Ziele hatte, das spielte eine grof3e
Rolle, ...ich hab schon ziemlich friih Ziele gehabt™.

»...die Erziehung meiner Eltern spielt natiirlich auch eine groe Rolle, weil ohne die Erziehung meiner
Eltern hétte ich wohl kaum so ein zielstrebiges Denken, sag ich mal, das ist ja ein Denkprozess, der erst
entfacht werden muss, und ich denk mal, die Initiierung kam halt durch meine Eltern*.

Dieses ,,zielstrebige Denken* entspricht auch den Erwartungen von Herrn Ozdemir, der
sich von seinen Kindern wiinsche, dass sie nach Erfolg streben und ihre Ziele realisieren:
,»Ja, die sollen richtig machen, was sie anfangen. Das ist, immer nach Erfolg streben,
ohne Erfolg macht auch kein SpaB, was man macht“. Den Wunsch, dass seine Kinder
studieren, setzt Herr Ozdemir ausdriicklich mit seiner eigenen Biografie in Verbindung.
Wie am Anfang dieses Beitrags zitiert wurde, sieht er das Studium als ein Weg an,
bessere Lebensbedingungen zu erreichen als in einer Arbeiterposition. Allerdings geht es
weder bei seiner eigenen Migration, noch bei dem Bildungsweg des Sohnes um sozialen
Aufstieg allein. Ayta¢ geht es um das Erfiillen seines ,,Kindheitstraums®, Informatiker zu
werden, um einen Beruf der ihm ,,SpaB*“ macht. Selbst sein Vater spricht von ,,Spal3,
auch wenn er andeutet, dass Ayta¢’ ,,Computerliebe” teilweise seine Bildungskarriere
verlangsamt hitte. Ayta¢ bezeichnet sich selbst als einen ,,Trdumer* und gibt zu, dass
seine Zielstrebigkeit ihn durchaus auf falsche Wege gefiihrt habe: ,,Ich hab schon ziem-
lich frith Ziele gehabt. Das hat mir auf der einen Seite geholfen — teilweise auch nicht™.
Das ist bedenkenswert, denn die ,,falschen Wege*, von denen Ayta¢ spricht, ergeben sich
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aus genuinen Bildungsinteressen. Es ist seine Entscheidung fiir das Fach Englisch, was
ihm, so wie er selbst und sein Vater rechnen, vier Jahre Bildungsumwege kostete. Aytag’
Bildungsverlauf erinnert in vielen Aspekten an die improvisierende Art, auf die sein Vater
nach Deutschland einwanderte und hier zu studieren versuchte. Dies kann als eine Folge
jener subjektiven Ressourcen gedeutet werden, die nach Delcroix (2000) durch biogra-
fische Erzdhlungen von Eltern an Kindern weitergegeben werden. In diesem Fall sind
aber auch gemeinsame Erlebnisse von groBer Bedeutung. Ayta¢ fiihrt seinen Berufs-
wunsch darauf zuriick, dass sein Vater einen Volkshochschulkurs besucht und sich einen
Computer gekauft habe. Herr Ozdemir erinnert sich an diese Zeit wie folgt:

»als erste Computer auf Markt kam, ich hab sofort gekauft, es war aber nichts zu machen, das war
zu klein, damit konnten wir gar nicht anfangen ...Dann kam dieser mit c64 von Commodore und
von Atari XF, das hab ich sofort gekauft und damit alle fleiig angefangen zu programmieren
...Und so hat unsere Computerabenteuer angefangen‘ (Kursive: JAC).

Herr Ozdemir spricht hier in der ersten Person Plural. Die Beschiftigung mit Computern
wird nicht allein als das eigene Hobby dargestellt, sondern als ein gemeinsames Aben-
teuer von Vater und Sohn. Dieses Abenteuer pragt den Bildungsweg von Ayta¢. Es beein-
flusst seine Facherwahl in der Schule (Informatik, Englisch) und auch die Studienwabhl.

5 Strategien und Ressourcen

Jenseits dieses gemeinsamen Hobbys von Vater und Sohn zeugen die Interviews mit Frau
und Herrn Ozdemir von einem intensiven und vielseitigen Engagement fiir die Bildungs-
karriere ihrer Kinder. Fiir dieses Engagement spielt Herr Ozdemirs Beruf als Erzieher in
einem Jugendzentrum eine wichtige Rolle. Gerade die Hausaufgabenhilfe gehorte zu
seinem Arbeitsbereich. Mit Stolz erzéhlt er von Jugendlichen, die dank seiner Nachhilfe in
Mathematik das Abitur bestanden hitten. Ayta¢ erzdhlt, dass sein Vater ihm selbst wihrend
des Studiums Tipps fiir Hausarbeiten gegeben und einige Recherchen durchgefiihrt habe.
Dort, wo Herr Ozdemir seinen Kindern nicht helfen konnte, wie zum Beispiel in Englisch,
griff er auf die Unterstiitzung von Arbeitskolleg/innen zuriick. Auch Omer, der jiingere
Bruder von Aytag, bezeichnet den Beruf des Vaters als sehr bedeutend fiir die eigene
Erziehung. Dariiber hinaus engagierten sich beide Elternteile in den Schulen ihrer Kinder:
In dem Pausenverkauf, im Elternbeirat, als Dolmetscher. Dieses Engagement ist fiir die
Ozdemirs wichtig, nicht nur als eine Méglichkeit, die Abliufe und Strukturen der Schule
mitzugestalten. In ihren Erzdhlungen erscheinen die Schule und das Schulsystem als
Institutionen, die nach einer eigenen, fiir den Auflenstehenden selten nachvollziehbaren und
nicht immer widerspruchsfreien Logik funktionieren. Durch das langjéhrige Engagement
bekommen beide Elternteile einen tieferen Einblick in diese Logik und erwerben
ausdifferenzierte Kenntnisse tiber die Strukturen der Schule als Organisation. Dazu gehort
auch der personliche Kontakt mit Lehrerinnen und Lehrern. An seinen Tatigkeiten in der
Schule schitzt Herr Ozdemir unter anderem, dass er dadurch viele Lehrer/innen kennen-
gelernt habe, ,,auch so von Mentalitit her und wie die reagieren oder wie die drauf sind und
so“. Denn um ihre hohen Bildungsaspirationen zu realisieren, ist es der Darstellung der
Ozdemirs nach wichtig, Feinheiten und ungeschriebene Regeln in der Kommunikation mit
der Schule zu beherrschen. Dies betrifft insbesondere ihren Umgang mit den Empfehlungen
der Lehrkrifte in der Klasse 4, den Frau Ozdemir als einen ,, Kampf* beschreibt:
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,»Ja, ich hab mein erste Sohn, ich hab gemerkt, Aytac, er ist, er kann, er schafft, aber Lehrer hat
gesagt: Nee, fiirs Gymnasium er ist bisschen langsam und so weiter. Und mein zweiter Sohn war
auch und beide wir haben Gesamtschule geschickt, wegen Lehrer. Und hinterher habe ich gesehen,
wir haben Fehler gemacht. Und er [Omer, dritter Sohn] war auch ganz gute Noten immer und ja,
Lehrer wollte wieder nicht hinschicken. Ich hab gesagt: Nein. Dieses Mal muss er hin. ...Ich hab
gesagt: Nein, er muss Gymnasium. Schone dh, wie heiflt das? ...Zeugnis und warum, habe ich
gedacht: Warum Gesamtschule? Und habe ich gemerkt und er schafft und wirklich er hat geschaftt.
Ne? Und meine Tochter war auch immer, warum wei} ich nicht, Gesamtschule sagt immer, ja
unsere Schiiler bleibt hier®, Und fiir sie auch habe ich gekampft. Habe ich gesagt: Ja, sie kann auch
schaffen. Und da hab ich angemeldet

Frau Ozdemir beklagt eine aus ihrer Sicht gingige Praxis der Schule, den Ubergang in die
Gesamtschule zu empfehlen, selbst wenn die Kinder als fahig fiir das Gymnasium emp-
funden werden. An einer anderen Stelle zeigt sich Frau Ozdemir verwundert dariiber, dass
in der Gesamtschule so viele Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund seien
und im Gymnasium so wenige. Sie erinnert die Abschlussfeier ihres jlingsten Sohnes am
Gymnasium wie folgt:

,»Echt, habe ich komisches Gefiihl gehabt, weil da ist fast sechzig siebzig Prozent tiirkische Leute
wohnt — und ein einziger Tiirke Abitur gemacht, ...beim Gymnasium. Oberstufe doch, aber
Gesamtschule. Aber beim Gymnasium ein einziger. ...Ich hab gedacht, das kommt von Kinder?
Oder kommt ...von Eltern, oder von Jugendliche oder? Ich weil} es nicht, deswegen wirklich habe
ich auch Trdnen bekommen. ...Das war auch schone Gefiihl und bisschen traurige Gefiihl, weil
einziger Tirke da“.

6 Lernprozesse

Deutlich wird in der eben zitierten Passage, dass Frau Ozdemir tief emotional in die
Schulkarriere der Kinder involviert ist. Sie zeigt auch, dass das Abitur ihres Sohnes fiir sie
keine Selbstverstandlichkeit ist. Die Schilderung ihres ,Kampfes“ um die Gymna-
sialempfehlung ihrer Kinder weist zudem auf einen Lernprozess hin: Erst beim dritten Sohn
war sich Frau Ozdemir sicher, dass das Gymnasium besser fiir ihn sei als die Gesamtschule
und habe sich entsprechend durchsetzen kdnnen. Spuren von vergleichbaren Lernprozesse
sind in allen Interviews mit den Ozdemirs zu finden, sodass man eher von kollektiven
Lernprozessen sprechen kann, die von der ganzen Familie durchgemacht werden. Dieser
Lernprozess betrifft nicht etwa den Unterschied zwischen den verschiedenen Schulformen
oder die durch Schulgesetze und Regelungen festgelegte Bedeutung der Grundschul-
empfehlung, sondern vielmehr deren versteckte Funktion: Was die Ozdemirs berichten
gelernt zu haben, ist unter anderen, dass die Grundschulempfehlung nicht allein aus einer
Diagnose kognitiver Fahigkeiten hervorgeht, sondern dass sie auch institutionelle Interessen
verfolgt, etwa um einen bestimmten Schiilerbestand zu halten. Dieser Lernprozess wirkt
sich auf die Bildungslaufbahnen der jiingeren Kinder aus, die dadurch deutlich geradliniger
verlaufen. Aytag¢ selbst stellt seine umwegreiche Bildungskarriere als eine Voraussetzung
dafiir dar: ,,sie [meine Eltern] wussten, was man falsch machen konnte — durch mich®. Der
Vergleich der Erzdihlungen von Ayta¢ und seinem jiingeren Bruder Omer verweist auf
weitere Dimensionen dieses Lernprozesses. Omer sagt, dass sein ,,Traumberuf* im Bereich
des Wirtschaftsrechts wére. Doch er wihlt diesen Schwerpunkt in seinem Studium nicht,
denn er sei sehr schwierig und einige Fécher wéren auf Englisch, wo er sich nicht kom-
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petent genug fiihlte. Ayfa¢ hingegen hatte — nach eigener und seines Vaters Rechnung — vier
Jahre ,,verloren®, weil er dachte, Englisch lernen zu miissen, um seinen ,,Kindheitstraum®
realisieren zu konnen. Beide Briider zeigen eine ungewohnliche Zielstrebigkeit. Sie ist bei
Ayta¢ in gewisser Hinsicht ambivalent, da sie ihn streckenweise von seinem Ziel entfernt.
Omers Zielstrebigkeit ist hingegen pragmatischer, er ist bereit dazu, Ziele zu modifizieren,
sobald der Weg zu lang zu werden droht. Dieser Habitus kann auch als ein Ergebnis des
Lernprozesses angesehen werden, den die Familie Ozdemir mit den sukzessiven Bildungs-
karrieren der Kinder durchgemacht hat.

7 Bildungsaufstieg als Familienunterfangen

Die Intensitdt, mit der sich Frau Ozdemir und ihr Mann fiir die Schulkarrieren ihrer
Kinder einsetzen, so wie die aus anderen Stellen der Interviews hervorgehende Art und
Weise, in der sich die Geschwister gegenseitig helfen, lassen deren Bildungsaufstieg als
ein Familienunterfangen erscheinen. Herr Ozdemir bezeichnet zwar die Bildungskarriere
von Aytag als eine ,,Meisterleistung*, seine Umwege jedoch als einen Verlust:

,wie gesagt, er hat vier Jahre umsonst zur Schule gegangen. Ich war sehr sauer, ...diese vier Jahre
waren verschenkt, ...Wenn man denkt dh, wie viel Geld, wenn man fertig studiert hat in diese vier
Jahre, er hdtte ja vier Jahre frilher mit alles fertig und als Ingenieur wie viel er in vier Jahre
verdienen konnte. Das ist unsere Verlust, das muss man so rechnen®

Stets erscheint in den Interviews mit der Familie Ozdemir ein ,,Wir* als das grammati-
kalische Subjekt von Handlungen und Entscheidungen, die den Familienbetrieb oder den
Bildungsweg der Kinder betreffen. ,,Wir* sind hier aber diejenigen, die Verluste erleiden
miissen, weil ,,er” umsonst zur Schule gegangen sei. Dies zeigt die Kehrseite der hohen
Bildungsaspirationen. Ist der Bildungsaufstieg ein Projekt der Familie, so bedeutet dies,
dass der Bildungserfolg nicht allein fiir sich selbst, sondern auch stellvertretend fiir die
Familie errungen werden soll (vgl. Kingu.a.2011).

8 Diskussion

Das obige Zitat von Herrn Ozdemir konnte die Deutung unterstiitzen, dass Bildungsent-
scheidungen auf Kosten-Nutzen-Rechnungen beruhen. Die hier durchgefiihrte Analyse zeigt
aber, dass sie Teil von biografischen Entwiirfen sind, die intergenerational weitergegeben
werden. Wie diese Weitergabe geschieht, gerdt erst in den Blick, wenn sowohl die
Bildungsverlaufe der Kinder als auch die Migrationsgeschichte und die Biografien der Eltern
in die Analyse einbezogen werden. In diesem Fall sind die hohen Bildungsaspirationen
bereits in der bildungsmotivierten Migration des Vaters angelegt. Die Art, wie sich die
Geschichten von Vater und Sohn spiegeln, sowie das gemeinsame Narrativ, mit dem die
Bildungsverldufe in der Familie gedeutet werden, weisen auf die Erzdhlung als ein Mittel
hin, Erfahrungen zu teilen, Aspirationen weiterzugeben und Strategien fiir deren gemeinsame
Realisierung zu entwickeln. Erst aus den damit verbundenen Lernprozessen entstehen die
Ressourcen, die den Bildungsaufstieg fordern. Ayta¢ und seine Geschwister profitieren von
ungewoOhnlichen kulturellen und sozialen Ressourcen, die mit dem Beruf und dem
Werdegang des Vaters zusammenhdngen. Um so bemerkenswerter erscheint, dass Ayta¢’
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Bildungskarriere nur iiber viele Umwege gelingt. Sie verdeutlicht die soziale Selektivitit des
mehrgliedrigen Schulsystems. Aufgrund der ungeniigenden Leistungen in Englisch muss er
erst eine mehrjdhrige Ausbildung absolvieren, bevor er fiir die gymnasiale Oberstufe
zugelassen wird, die ihn nach zwei weiteren Jahren zum Fachabitur fiihrt, das ihm wiederum
den Zugang zum Informatikstudium eréffnen kann. Die fachliche Unterstiitzung seines
Vaters hilft ihm wohl wenig. Viel wichtiger sind die Kenntnisse {iber die verborgene Logik
der Bildungsinstitutionen, die sich seine Eltern nach und nach aneignen. Bittlingmayer und
Bauer (2007) haben dieser Art von institutionenbezogenem Wissen eine bedeutendere Rolle
fiir den Bildungserfolg zugesprochen, als den Bildungsaspirationen der Eltern oder anderen
Ressourcen. Es handelt sich um Handlungskompetenzen, die nicht nur ungleich verteilt,
sondern, wie der Fall der Ozdemirs zeigt, auch schwer zu erwerben sind. Sie sind nach der
Darstellung der Ozdemirs aber notwendig, um gegen undurchsichtige Beurteilungs- und
Zuweisungspraktiken sowie gegen ethnische Segregation und institutionelle Diskriminierung
(vgl. Gomolla/Radtke, 2009) zu bestehen. Dies bedeutet, dass der Bildungsaufstieg Lern-
prozesse von Kindern und Eltern voraussetzt. Der Vergleich zwischen den Erzahlungen von
Ayta¢ und seinem jiingeren Bruder zeigt, dass sich diese Lernprozesse auch auf den Habitus
der Kinder auswirken. In diesem Fall geht es nicht um die Anpassung an ein priviligierteres
Milieu, sondern um die Aneignung von Dispositionen im Umgang mit Bildungseinrich-
tungen und eigenen Bildungszielen. Die Wertung dieser Lernprozesse als Bildungsprozesse
bedarf einer Diskussion iiber den Begriff der ,,Bildung®, die an dieser Stelle nicht
durchgefiihrt werden kann (vgl. El-Mafaalani 2012; Koller 2012; Carnicer 2017).

Anmerkungen

1 Fiir Kritik aus der Anthropologie siehe auch Saklins (1972); aus der experimentellen Psychologie
Kahneman (2003).

2 Das ergibt sich nicht nur aus Bourdieus Konzeption. Bereits Pioniere der Forschung zur sozialen
Mobilitét haben auf die psychosozialen Folgen von Auf- und Abstiegsprozessen hingewiesen (Ber-
ger 2013, S. 733)

3 Alle Namen wurden geéndert.

4 Die Studie wurde von Vera King und Hans-Christoph Koller geleitet. Wissenschaftliche Mitarbeite-
rinnen waren Janina Zolch und Javier A. Carnicer (vgl. Zélch u.a. 2009, 2012; Koller u.a. 2010;
King/Zélch/Carnicer 2011; Carnicer 2017).

5  Fir eine ausfiihrliche Analyse, die die biografische Reflexivitdt und die Gestalt und Struktur der
einzelnen Erzdhlungen beriicksichtigt, siche Carnicer (2017).

6  Die Grund- und die Gesamtschule wurden als ein Verbund unter einer Schulleitung gefiihrt.
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Kurzbeitrag

Kriminalitatspravention unter Berucksichtigung
von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung
als besondere Herausforderung? Vorstellung einer
Expertise zum Stand der Diskussion und Ansatzen
in der Praxis

Annalena Yngborn, Diana Willems

1 Zusammenfassung

In dem vorliegenden Text wird eine Expertise (Hennemann/Hillenbrand/Hanisch 2017)
vorgestellt und diskutiert, die sich Ansdtzen der Kriminalitdtspravention im inklusiven
schulischen Kontext widmet und in diesem Zusammenhang ein besonderes Augenmerk
auf Kinder und Jugendliche mit Gefiihls- und Verhaltensstérungen legt. Diese Expertise
wurde von der Arbeitsstelle Kinder- und Jugendkriminalitdtspravention am Deutschen
Jugendinstitut in Auftrag gegeben. Ziel der Expertise war es mit Blick auf Inklusion, viel-
versprechende kriminalitdtspraventive Mafinahmen zu beschreiben und deren Vorausset-
zungen zu erortern. Zu Beginn dieses Textes wird kurz auf den Diskussionsstand des
Themas Kriminalitdtspravention innerhalb der Inklusion eingegangen. Nach Vorstellung
der Expertise werden Herausforderungen fiir eine gelingende inklusive Offnung der Kri-
minalititspravention und damit verbundener Projekte genannt, die auch iiber den Schul-
kontext hinausgehen.

2 Einleitung

Kriminalititspravention und Inklusion erweisen sich derzeit noch als zwei in jeder Hin-
sicht separate Themenkomplexe: Es lassen sich weder in der Praxis noch in den fachli-
chen Diskursen systematische Bemiithungen erkennen, die beide Themen miteinander zu
verkniipfen. Dies ist bei genauer Betrachtung umso erstaunlicher, als die UN-Behinder-
tenrechtskonvention (UN-BRK) in den Artikeln 13 sowie 24 bis 25 einen ungehinderten
Zugang von jungen Menschen mit Behinderungen in justizielle Einrichtungen und Ver-
fahren sowie Bildungs- und Gesundheitsmalinahmen vorsieht. Jene Staaten, die die Kon-
vention unterzeichnet haben, darunter auch Deutschland, haben sich dazu verpflichtet,
diese Bestimmungen umzusetzen (vgl. u.a. Wiesner 2015; zur allgemeinen Inklusionsde-
batte und ihren ,,Wirrungen* im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe: Liiders 2014).

Dass Kriminalitdtspravention fiir junge Menschen mit Behinderung im fachlichen
kriminologischen Diskurs eine nachgeordnete Rolle spielt, ist vor dem Hintergrund, dass
die inklusive Offnung (z.B. in den Schulen oder in der Kinder- und Jugendhilfe) ein im
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Offentlichen Diskurs immer wieder sehr emotional diskutiertes Thema ist, umso erstaunli-
cher (vgl. auch Deutsche UNESCO Kommission 2014). Denn perspektivisch steht die
Fachpraxis der Kriminalititspravention — insbesondere der Gewaltpravention im Kindes-
und Jugendalter — vor dem Hintergrund der UN-BRK vor der Herausforderung, sowohl
bestehende kriminalititspraventive Angebote adressatengerecht anzupassen als auch neue
Angebote zu entwickeln, um Risiken der Kriminalisierung einerseits sowie der Viktimi-
sierung andererseits zu reduzieren und damit — als ein Akteur unter vielen — zu einer ge-
lingenden Inklusion beizutragen.

3 Vorstellung der Expertise

Nachfolgend wird eine Expertise dargestellt, in der MaBnahmen und Programme im
Schulkontext beleuchtet und Pravention im Kontext von Inklusion beschrieben bzw. An-
regungen zur Umsetzung im Schulkontext gegeben werden. Der Fokus der Expertise liegt
auf psychologisch-pddagogischen MaBinahmen der Gewaltpravention und auf Schulset-
tings. Diese Mallnahmen und Projekte sollen als Ausgangspunkt genommen werden, um
Entwicklungen und sich abzeichnende Herausforderungen fiir die Pravention von Delin-
quenz im Kindes- und Jugendalter zu benennen und zu beschreiben. Hauptautorinnen und
-autoren der Expertise sind Univ.-Prof. Dr. Thomas Hennemann (Universitit Koln),
Univ.-Prof. Dr. Clemens Hillenbrand (Universitit Oldenburg) und Univ.-Prof. Dr. Char-
lotte Hanisch (Universitit Koln).

3.1 Pravention im Kontext von Inklusion

Bei der Frage nach kriminalitdtspriaventiven MaBlnahmen im Kontext schulischer Inklusi-
on kommt den Autorinnen und Autoren der Expertise zufolge der Gruppe der Kinder und
Jugendlichen mit Forderbedarf im Bereich emotional-sozialer Kompetenzen eine beson-
dere Bedeutung zu (Hennemann/Hillenbrand/Hanisch 2017, S. 3). Denn fehlende emoti-
onal-soziale Kompetenzen stellen ein deutliches Entwicklungsrisiko fiir Kinder und Ju-
gendliche dar; zudem gehort ein unterstiitzender Umgang in Bezug auf diese Kinder und
Jugendlichen mit Gefiihls- und Verhaltensstorungen fiir viele Pddagoginnen und Pédago-
gen zu den groBten beruflichen Herausforderungen in (vor-)schulischen und auBlerschuli-
schen Institutionen (ebd., S. 3).

Die Autorinnen und Autoren der Expertise begriinden ihren Fokus auf die Gruppe der
Kinder und Jugendlichen mit psychischen Storungen, Verhaltensproblemen und/oder Sto-
rungen des Sozialverhaltens dariiber hinaus damit, dass diese Gruppe ein besonders hohes
Kriminalisierungsrisiko besitzt und mitunter hohe Prévalenzraten aufweist. Kinder und
Jugendliche mit weiteren (korperlichen) Beeintrachtigungen stehen nach Einschitzung
von Hennemann, Hillenbrand und Hanisch (2017) weniger im Fokus der Aufmerksam-
keit, wenn es um gewaltauffilliges Verhalten und Delinquenzpriavention geht (vgl. ebd.,
S. 3).



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2020, S. 331-335 333

3.2 MaBnahmen und Programme

Aber welche Programme und Mallnahmen gibt es in Bezug auf den Schulkontext, die fiir
diese Kinder und Jugendlichen geeignet sind?

Im deutschsprachigen Raum liegt eine Vielzahl verfiigbarer Programme vor, die Kin-
der und Jugendlichen mit sozial-emotionalen Problemen adressieren und fiir nahezu jede
Altersstufe ausgerichtet sind (Hennemann/Hillenbrand/Hanisch 2017, S. 12f.). Der im
Anhang der Expertise dargestellte Uberblick macht dabei deutlich (ebd., S. 41f.): Die
Programme haben unterschiedliche Ansdtze (wie einen peerbezogenen Ansatz, Einzel-
sowie Gruppentraining, Elternbegleitung u.a.) und sind, was die Ziele und Aktivitdten des
jeweiligen Programms betrifft, recht breit gestreut. Neben der Gewaltprivention sind bei-
spielsweise Empathie, soziale Integration, Pravention von Depression und Cybermobbing
weitere Ziele. Dariiber hinaus werden die Abnahme aggressiven Verhaltens, die Zunahme
positiver Emotionalitit, Verantwortungsiibernahme, sowie Kooperation und Empathie als
(erwiinschte) Wirkungen beschrieben.

Diese Programme sind — so die Einschitzung der Autorinnen und Autoren — grund-
sitzlich dazu geeignet, fiir Kinder und Jugendliche mit Behinderungen angewendet zu
werden. Notwendig dazu sei jedoch die Umsetzung in Form eines mehrstufigen Verfah-
rens, damit diese MaBnahmen und Programme in inklusiven Kontexten im Sinne einer er-
folgsversprechenden, langfristig angelegten Kriminalitdtspravention wirken koénnen
(Hennemann/Hillenbrand/Hanisch 2017, S. 22). Die Grundannahme ist hier, dass mehr-
stufige Ansitze zur Gewaltpriavention im Rahmen der Inklusion an Schulen der Hetero-
genitét der Schiilerinnen und Schiiler am besten gerecht werden kdnnen. Insbesondere in-
ternationale Studien, aber auch einige nationale im Rahmen von Begleitstudien zeigten,
dass Schutz- und Risikofaktoren dadurch positiv beeinflusst werden kénnen (ebd., S. 9).

3.3 Im Fokus: Mehrstufige Ansatze im Schulkontext

Darauf aufbauend haben sich in der nationalen wie internationalen Forschung zur Imple-
mentierung von Programmen laut Expertise in den letzten Jahren im Bereich der Sonder-
padagogik vor allem Fordersysteme etabliert, die eine enge Verkniipfung von Diagnostik
und Forderung auf verschiedenen Stufen im multiprofessionellen Team vorsehen.

Dabei basieren diese mehrstufigen Fordersysteme in der Regel auf drei Leitprinzipien
(Hennemann/Hillenbrand/Hanisch 2017, S. 6):

1) Forderentscheidungen werden datenbasiert, also auf Grundlage diagnostischer Befun-
de, getroffen;

2) die eingesetzten Verfahren zur Diagnostik und Forderung sind wissenschaftlich fun-
diert und

3) die Diagnostik und Férderung erfolgen kooperativ im multiprofessionellen Team.

Generell sind hier Diagnostik und Forderung gestuft angelegt, was bedeutet, dass die In-
tensitdt und der Umfang der eingesetzten MaBBnahmen jeweils auf einer nédchsthéheren
Stufe je nach individuellem Forderbedarf verstarkt werden konnen. Dieses Vorgehen wird
von den Autorinnen und Autoren der Expertise als beste Herangehensweise im Sinne ei-
ner praventiven Schule beschrieben, ist aber ihnen zufolge in der tatsdchlichen Fachpraxis
noch nicht etabliert.
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Als Beispiele fiir schulische Konzeptionen mehrstufigen Forderns, die seit einigen
Jahren auch im deutschsprachigen Raum beachtet werden, werden in der Expertise der
Response-to-Intervention-Ansatz (Rtl) sowie der Schoolwide Positive Behavior Support
(SW-PBS) aufgefiihrt (vgl. ebd., S. 7ff)).!

3.4 Ausgewahlte Empfehlungen der Expertise

Viele der in der Expertise gesammelten Programme sind bereits erprobt und haben ein
festes Manual. Dies bedeutet allerdings auch, dass bei bestehenden Unterschiedlichkeiten
zwischen der Programmkonzeption und der padagogischen Praxis vor Ort — die es in der
Kriminalitdtspravention bekanntlich immer gibt — viel Arbeit und Zeit in die Implemen-
tierung investiert werden muss. Dabei besteht jedoch, so die Autorinnen und Autoren, die
Gefahr, dass die Einrichtungen mit der Implementierung der Programme alleine gelassen
werden. Es sei aber notwendig, die Fachkrifte bei der Implementierung der Programme
wissenschaftlich zu begleiten und zu coachen. Dies sei nicht nur eine notwendige Voraus-
setzung fiir die erfolgreiche Durchfiihrung der Programme, sondern auch fiir die Weiter-
qualifizierung, die Fortbildung und die Supervision der Fachkrifte wichtig (Henne-
mann/Hillenbrand/Henisch 2017, S. 25).

Dariiber hinaus wird die Unterstiitzung von Kooperation bzw. Zusammenarbeit selten
beriicksichtigt. Vor dem Hintergrund, dass Inklusion im Kontext herausfordernden Ver-
haltens in besonderem Mafle Kooperation und Teamarbeit erfordert, erscheint dies eine
besondere Aufgabe fiir die Zukunft darzustellen, zumal die Arbeit im multiprofessionel-
len Team ein zentraler Gelingensfaktor inklusiver Prozesse sei. Damit einhergehend wer-
den — so die Autoren und Autorinnen der Expertise — die Mdglichkeiten, die sich aus einer
kollegialen Beratung und Expertise gegenseitiger Professionalisierung ergeben konnen,
bislang auf diese Weise zu wenig genutzt (ebd., S. 15 f.).

Last but not least sei fiir eine inklusive Offnung in Bildungseinrichtungen unabding-
bar, breite und empirisch fundierte Wissensbestinde zur Privention von Gefiihls- und
Verhaltensstorungen in padagogischen Ausbildungs- und Studiengingen zu implementie-
ren. Inklusion braucht Pravention im Sinne eines vorbeugenden Instrumentes, damit sie
ihre positive Wirkung entfalten kann. Dabei ist zu beachten, dass sich auf dem Weg zum
inklusiven Bildungssystem zunichst die allgemeinbildende Schule und daher auch das
System sonderpddagogischer Forderung verdndern. Es entsteht ein neues Profil fiir son-
derpadagogische Fachkrifte, so die Autorinnen und Autoren, das in der Ausbildung be-
riicksichtigt werden muss.

4 Herausforderungen

Aus der Sicht der Arbeitsstelle Kinder- und Jugendkriminalitdtspréavention sind folgende
zum Teil auch in der Expertise benannten Herausforderungen in der Kriminalititspraven-
tion im inklusiven Kontext besonders zu beachten:

Es besteht generell immer noch zu wenig Wissen iiber Gewalterfahrungen junger
Menschen mit Behinderung. Auch zu geeigneten Angeboten fiir diese heterogene Ziel-
gruppe ist mit Blick auf Deutschland weitere Forschung notwendig. In kriminalitdtspra-
ventiv angelegten Settings ist nicht zu vernachléssigen, dass die piddagogische Praxis in
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der Regel situations- und kontextbezogen erfolgt. Aus diesem Grund miissen die Angebo-
te an die Bedarfe der Zielgruppe angepasst werden, was bedeutet, dass den individuellen
Ausgangslagen bei der Auswahl der Malinahme und ihrer Vermittlung eine hohe Bedeu-
tung zukommen sollte, um eine moglichst gute Passung zwischen den Angeboten und den
Adressatinnen und Adressaten herzustellen. Dabei sind die in der Expertise genannten
Empfehlungen, die zur Unterstlitzung der Teams in Richtung einer weiteren Professiona-
lisierung unternommen werden miissten, nur zu unterstiitzen.

Eine stirkere Kooperation zwischen den Schulen — in denen die Programme in der
Regel angesiedelt sind — und der Kinder- und Jugendhilfe ist wiinschenswert. Hier kann
aus der langjihrigen Erfahrung der Gewaltpriavention gelernt werden, in der die Koopera-
tion zwischen den Institutionen von Kinder- und Jugendhilfe, Polizei, Justiz, Schule, Kin-
der- und Jugendpsychiatrie bereits nicht mehr wegzudenken ist. Dies gilt auch und gerade
in der Arbeit mit verhaltensauffilligen Jugendlichen, wo durchaus gepriift werden kann,
inwiefern Erkenntnisse aus der Gewaltpravention mit dieser Zielgruppe im Kontext der
Inklusion tibertragen werden konnten. Auch ein Vergegenwartigen oder Reflektieren dar-
iiber, dass ein Grofiteil dieser Kinder und Jugendlichen durchaus auch den Zielgruppen
angehoren, mit denen man in der Gewaltprivention bereits gearbeitet hat sowie ein Her-
stellen von Handlungssicherheit beziiglich des Transfers dieses Wissens ist hier ein mog-
licherweise erfolgversprechender Weg.

Anmerkung

1 Ubergeordnetes Ziel des ,,Response-to-Intervention-Ansatzes (RtI) ist der bestmogliche Forderer-
folg der Schiilerinnen und Schiiler (Response) durch eine individuelle Férderung (Intervention). Der
Ansatz des Schoolwide Positive Behavior Support (SW-PBS) schafft einen konzeptionellen Rahmen
fiir die Umsetzung systemischer und individueller Strategien zur Diagnostik und Férderung wichti-
ger sozialer und akademischer Kompetenzen, um Problemverhalten vorzubeugen. Ziele des Ansat-
zes stellen (a) die Férderung der akademischen Kompetenzen, (b) die Verbesserung der emotional-
sozialen Kompetenzen sowie (c) die Schaffung eines sicheren Lernumfelds dar. Langfristig soll die-
ser systemische Ansatz dabei helfen, die Qualitét der Lernumwelt fiir alle Beteiligten zu verbessern
(vgl. Hennemann/Hillenbrand/Hanisch 2017, S. 10).
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Kurzbeitrag

Narrative Spielformen in der politischen Bildung

Markus Lichterkus

1 Einleitung

Die klassischen Konzepte politischer Bildung scheinen in der Krise zu stecken, geht man
vom allgemeinen Diskurs iiber Politikverdrossenheit, Wiederauferstehung rechtspopulis-
tischer Bewegungen, ,,postfaktischen* politischen Diskursen, sinkender Wahlbeteiligun-
gen, etc. aus.

Insbesondere die auBlerschulische politische Bildung sieht sich in starker Konkurrenz
mit erlebnisintensiven Alternativen der Freizeitgestaltung. Es stellt sich also die Frage,
wie politische Bildung ausreichend attraktiv gestaltet werden kann.

Ein Ansatz ist der, politische Bildung mit Konzepten des Live-Rollenspiels zu ver-
binden. Diese Methode wird in skandinavischen Landern schon seit einiger Zeit unter
dem Stichwort Nordic-Larp praktiziert.

Die Idee ist, mittels immersiver Methoden an der Schnittstelle zwischen Improvisati-
onstheater, Spiel und Erzéhlung, durch das Erzdhlen, Erleben und Gestalten von Ge-
schichten, politische Inhalte zu vermitteln.

2 Das narrative Spiel als Konzept der politischen Bildung

Im Kontext politischer Bildung ist Narration im Prinzip der grundlegende modus ope-
randi.

Schon Jerome Brunner hat dargelegt, dass Erzdhlungen und Narrative die Grundmus-
ter der WelterschlieBung darstellen (Brunner 1997). Das Erzédhlen beschéftige sich mit
dem Stoff, aus dem menschliches Handeln und menschliche Intentionalitdt bestinden. Es
vermittele zwischen der kanonischen Welt der Kultur und der starker idiosynkratrischen
Welt der Uberzeugungen, Wiinsche und Hoffnungen. Dabei fithre es uns immer wieder
die Normen der Gesellschaft vor Augen, ohne schulmeisterlich zu sein. (ebd., S. 68f.).

Leschke (2020) greift diesen Gedanken auf und konkretisiert ihn. Die gesellschaftli-
che Reproduktion normativer Standards funktioniere eben nicht theoretisch oder abstrakt,
also etwa mittels ethischer Diskurse und Erziehungsrituale, sondern sie funktioniere we-
sentlich eher exemplarisch dadurch, dass den préferierten Normen in passenden narrati-
ven Kontexten die entsprechende Plausibilitit verliechen werde (vgl. Leschke 2020, S. 84).
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Dabei ist Narration nicht mit Fiktionalitit gleichzusetzen. So unterscheidet Brunner
idealtypisch zwischen fiktionalen und empirischen Erzdhlungen (zum Beispiel in der Ge-
schichtswissenschaft).

Wo also politische Bildungsangebote soziale Normen, Werte und Moral verhandeln,
begeben sie sich zwangslaufig in den Dunstkreis von Erzdhlungen.

Juchler (2015) pladiert in seinem Buch fiir narrative Konzepte in der politischen Bil-
dung. Seiner Ansicht nach sind Narrationen insbesondere geeignet, die Ambivalenzen der
sozialen Wirklichkeit zu verhandeln und abzubilden.

Die in Narrationen zu Tage tretenden Mehrdeutigkeiten ergében sich insbesondere
aufgrund der darin prisentierten unterschiedlichen Sichtweisen der literarischen Figuren.
Die verschiedenen und zum Teil disparaten Perspektiven der fiktiven Gestalten offenbar-
ten den Facettenreichtum personlicher, weltanschaulicher, moralischer und politischer
Auffassungen (Juchler 2015, S. 97)

Die Auseinandersetzung mit in Narrationen reprisentierten unterschiedlichen Per-
spektiven forderten die Schiilerinnen und Schiiler zur Bewertung derselben sowie zur In-
fragestellung der eigenen Sichtweise heraus. Deshalb konne der Einsatz von Narrationen
in der facheriibergreifenden politischen Bildung dem Ziel der Befahigung der Lernenden
zur politischen Urteilskraft in besonderer Weise nachkommen (ebd.).

Da der grofite Teil der gegenwirtig existierenden sozialen und politischen Realitdten
nicht unmittelbar vor der eigenen Haustiir anzutreffen sei, komme der fiktionalen Litera-
tur das Verdienst zu, die Rezipienten wenigstens vermittels ihrer Vorstellungskraft in die-
se Welten eindringen zu lassen. Narrationen ermdglichten so den Schiilerinnen und Schii-
lern sowohl eine emotionale, durch Empathie gepragte Beschiftigung als auch eine kogni-
tive Auseinandersetzung mit den Perspektiven anderer in der facheriibergreifenden politi-
schen Bildung, weshalb literarische Texte die Entwicklung von politischer Urteilsfahig-
keit bei den Schiilerinnen und Schiilern in besonderer Weise zu férdern in der Lage seien
(ebd.).

Neben der Forderung der Erlangung politischer Urteilsfahigkeit als spezifisches Ziel
politischer Bildungsbemiihungen vermoge der Einsatz von Narrationen in der facheriiber-
greifenden politischen Bildung dem tieferen Verstéindnis des Politischen nachzukommen.
Menschen seien aufgrund ihrer geistigen Anlagen fahig zu verstehen. Menschen verstian-
den sich nicht allein auf instrumentell-technische Fertigkeiten, um ihr Uberleben zu si-
chern. Sie seien auch in der Lage, einander in sozialer und politischer Hinsicht zu verste-
hen, wodurch die Moglichkeit zur Bildung politischer Gemeinschaften und zur Entwick-
lung politischer Ordnungen als Grundlage des menschlichen Zusammenlebens gegeben
sei. SchlieBlich seien Menschen aufgrund ihrer Fahigkeit zur Reflexion in der Lage, sich
selbst zu verstehen (ebd.).

Juchler nennt hier verschiedene Ebenen, die narrative Konzepte nach seiner Ansicht
fiir die politische Bildung besonders fruchtbar machen:

Erstens: Die verschiedenen, teilweise disparaten, Perspektiven der verschiedenen Fi-
guren. Was Juchler erkennt, aber nicht benennen kann, ist die normative Strukturierung
von anbindungsfahigen Narrationen. Die Perspektiven der verschiedenen Figuren ergeben
sich aus den normativen und sozialen Merkmalen, die den Figuren zugeschrieben werden.
Da sie gleichzeitig das Identifikationspotential bereitstellen und den narrativen Raum
strukturieren, eignen sie sich zur Reflexion der dargestellten normativen Strukturen und
den zugrundeliegenden Moral- und Wertvorstellungen, bzw. religiosen oder politischen
Positionen.
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Zweitens: Reflexion von Themen, die auBerhalb des personlichen Wahrnehmungs-
raumes liegen. Narrative Konzepte sind in der Lage, beinahe beliebige fiktionale Rdume
zu erschaffen. So sind sie in der Lage, nicht nur iiber reine Information hinaus zu funktio-
nieren, indem sie Erfahrungsrdume auflerhalb der zugédnglichen Lebenswelt nicht nur in-
tellektuell erfassbar, sondern iiber Immersions'- und Identifikationsprozesse auch emotio-
nal erlebbar machen.

3 Liverollenspiel als narratives Konzept der politischen Bildung

Im klassischen Live-Rollenspiel lassen sich noch immer die Wurzeln im Fantasy-
Rollenspiel erkennen. Die weitaus meisten Live-Rollenspiele finden sich immer noch im
klassischen Fantasy-Setting, auch wenn im Laufe der Jahre Genrevariationen wie Cyber-
punk, Endzeit, Horror und Steampunk entstanden. Der Fokus liegt in unterschiedlichen
Variationen zumeist weiterhin auf den Spielern als den Helden, die das Bose bekdmpfen
miissen.

Vor etwa zwanzig Jahren hat sich insbesondere in den skandinavischen Landern und
Déanemark eine eigene Variante des Live-Rollenspiels entwickelt, das sogenannte Nordic-
Larp.

Nordic-Larp unterscheidet sich vom klassischen Live-Rollenspiel auf mehreren Ebe-
nen: Klassisches Liverollenspiel legt auf der Konzeptebene trotz interaktiver Anteile ei-
nen starken Fokus auf die Game-Ebene des Spiels. Die Spieler, bzw. ihre Figuren (Cha-
raktere), werden mit einer Herausforderung konfrontiert, die {iblicherweise in der Gestalt
des Antagonisten auf den Plan tritt. Oft miissen, um diese Herausforderung zu bestehen,
weitere, kleinere Herausforderungen geldst werden. Rétsel miissen geldst, Codes miissen
entschliisselt, Gegner miissen besiegt, Gegenstinde gefunden, Geheimnisses aufgedeckt,
Verbiindete iiberzeugt und Zauber entwickelt werden.

Beim Nordic-Larp wird der Fokus stdrker auf die Interaktions- also auf die Play-Ebene
verlegt. Das heif3t, der Fokus der Erzéhlung sind die Konfliktlinien innerhalb der normati-
ven Positionen der Spielerschaft oder auch der einzelnen Figur, die dafiir normativ ambiva-
lent gestaltet, oder mit einer externen Dilemmasituation konfrontiert werden muss. Stenros
und Montola (2010) betonen hier die besondere Bedeutung der Immersion (vgl. Sten-
ros/Montola 2010, S. 10ff). Die Autoren verorten die Wurzeln dieses Ansatzes im Vampir-
Liverollenspiel, das auf dem Tischrollenspiel Vampire — The Masquerade beruht und des-
sen Erzédhlstrukturen mehr auf der Interaktion der Charaktere, Intrigen und dunklen Ge-
heimnissen liegen als auf eher direkten Formen der Konfliktbewéltigung (ebd.). Montola
und Holopanien (2012) sprechen in diesem Zusammenhang von Painful Role-Playing’. In
ihrem Essay gehen die Autoren der Frage nach, warum Teilnehmer an Nordic-Larp-
Veranstaltungen auch unangenchme emotionale Erfahrungen, wie im umstrittenen Spiel
Gang Rape, als positive und sogar erfiillende Spielerfahrung werten. Die Autoren betonen
hier die von den Spielern hervorgehobene Wichtigkeit einer abschlieBenden Reflexion, um
die gespielten Ereignisse zu verarbeiten. (Montola/Holopainen 2012, S. 211t.).

Der stirkere Fokus auf die narrativen (play) Elemente 6ffnet das Spiel fiir eine breite-
re Vielfalt moglicher Themen, da nicht jedes Thema auf ein kompetitives Spiel hin kon-
zeptioniert werden muss. Viele Nordic-Larps finden jenseits der sonst iiblichen Sci-Fi-
und Fantasy-Settings statt.
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Dies wiederum zieht insbesondere jene Veranstalter und Spieler an, die einen stirke-
ren Fokus auf politische oder kiinstlerische Untermauerung ihrer narrativen Spieldesigns
legen mochten, so dass der Fokus auf politische oder kiinstlerische Themen inzwischen
oft als konstitutives Element nordischer Liverollenspiele gesehen wird.

In diesen Konzepten werden narrative Formen verwendet, um politische Bildungsinhal-
te immersiv zu vermitteln. Wie in Rollenspielformen iiblich, wird die zu erlebende Ge-
schichte nicht Top-Down erzdhlt, sondern den Spielern im Sinne einer narrativen ,,Sand-
box“ erlebbar gemacht. Dabei ist die Geschichte nicht im Detail ausgearbeitet, sondern wird
den Spielern anhand wichtiger dramatischer Wendungen als Herausforderung und Spielan-
gebot présentiert, auf die wiederum (im Rahmen der Rolle) frei reagiert werden kann. Die
handlungstreibenden Figuren werden hierbei weitestgehend von den Spielern selbst darge-
stellt. Die normative Figurenkonzeption der Spielerollen wird hierbei von den Organisato-
ren anhand der thematischen Ausrichtung des Bildungsangebots im Vornherein vorgenom-
men und die Figuren werden dabei nach Mdglichkeit sowohl {iber das gesamte Spektrum
des normativen Handlungsraumes verteilt, wie auch oft normativ in sich gebrochen.

Ziel ist, dass die Spieler sich innerhalb des vorgegebenen Handlungsraumes narrativ
moglichst frei bewegen konnen und so auch die Moglichkeit haben, die Handlung in ver-
schiedene Richtungen zu beeinflussen. Nun sind Narrationen nicht umsonst als im Sinne
einer Top-Down-Erfahrung konzeptioniert, an der {iblicherweise wenige Partizipations-
moglichkeiten seitens des Rezipienten bestehen, da sie oft anhand eines klaren Span-
nungsbogens konzeptioniert sind. Mehr Partizipation bedeutet also unter Umsténden eine
Abflachung des Spannungsbogens, und somit die Gefahr des Verlustes der Immersion.
Um dies zu vermeiden, werden die Spieler mit Herausforderungen konfrontiert, die im
Sinne eines Spieles (game) bewiltigt werden miissen.

Die hohen Freiheitsgrade narrativer Spiele, sowie die subjektive Interpretationsoffen-
heit und die starke emotionale Einbindung in immersiven Konzepten machen allerdings
eine abschliessende Reflexion, in der die Erfahrungen kommunikativ aufgearbeitet und
eingeordnet werden kdnnen, notwendig. Dabei ist wichtig, dass es den Spielern ermog-
licht wird, ihre eigenen Schlussfolgerungen aus dem Erlebten zu ziehen.

Durch das Aufbrechen eines starren Handlungskonzeptes zugunsten einer partizipati-
veren Spielform, einer normativ breiten Auswahl an Figurenkonzepten und einer partizi-
pativen Reflexion nach Abschluss der immersiven Erfahrung soll sichergestellt werden,
dass den Teilnehmern ermoglicht wird, konfligierende Sichtweisen einzunehmen und sich
eigenstdndig zu positionieren.

Ein Beispiel hierfiir ist das 2015 vom Waldritter e.V. durchgefiihrten Spiel Dystopia.
Dystopia. Dieses spielt weitestgehend in einem von Militdr und Sicherheit kontrollierten
Slum, in dem vor allem die Arbeiter der nahegelegenen Stahlfabrik leben, die sich keine
besseren Wohnungen leisten konnen.

Anfiihrer der Bundesrepublik ist der sogenannte Kanzler, dessen echter Name im
Spiel nicht genannt wird. Das dargestellte System zeigt sich als Pseudo-Demokratie, in
der eine Einheitspartei herrscht. Das System ist anti-edukativ. Das bedeutet, dass Biicher
und Musik verboten sind.

Wihrend Manche an die bestehende Ordnung und ihre Wohlstandsversprechen glau-
ben, wehren sich Andere gegen die ihnen auferlegten Beschrankungen, indem sie heim-
lich Biicher lesen, Musik horen oder gar zur Waffe greifen und das System mit terroristi-
schen Methoden zu bekdmpfen trachten. Doch Widerspruch ist ein gefdhrliches Unterfan-
gen, denn haufig verschwinden jene, die im Verdacht stehen, dem System untreu zu sein.
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Bei dem diesem Live-Rollenspiel ldsst sich im Gegensatz zu klassischen Helden-
Liverollenspielen nicht einfach davon ausgehen, dass die Position der Spielercharaktere
im Figurenessemble weitestgehend auf der protagonistischen Seite anzusiedeln ist. Dies
ist schon dadurch gegeben, dass die Organisatoren im Spielkonzept den Fokus auf das
Konfliktspiel legen und die Rollen und somit die Figurenkonstellationen strukturell grob
vorgegeben sind.

Aus konzeptueller Sicht der politischen Bildung sind zwei unterschiedliche Ergebnis-
se wiinschenswert: Auf der einen Seite wire ein Happy End, in dem die totalitdre Ord-
nung iiberwunden, und ein Weg in Richtung einer freiheitlich demokratischen Grundord-
nung gezeichnet wird, weil die Spieler mehrheitlich in diese Richtung gearbeitet haben
ein denkbar wiinschenswertes Ergebnis. Auf der anderen Seite steht das tragische Ende
mit dem notwendigen normativen Imperativ: Lasst es nicht soweit kommen!

Dabei konnten beide Varianten bei den Spielern eine positive Spielerfahrung bedeu-
ten, wenn eine hohe Immersion und eine starke emotionale Wirkung erreicht werden kon-
nen.

Der Handlungsentwurf sieht ein tragisches Ende des Spieles vor. Dies kann als nor-
mativer Imperativ gedeutet werden, der den Spieler/ Rezipienten in die Pflicht nimmt,
weiterhin gegen das antagonistische Ordnungssystem vorzugehen. Dies scheint besonders
evident, wird hinzugezogen, dass im Spiel nicht ein vollkommen fiktiver Staat, sondern
eine in die Zukunft projizierte BRD als Setting verwendet wird. Dadurch wird die Gefahr
unterstrichen, dass auch ein demokratisches System, ein System in dem der Spieler selbst
lebt, nicht davor gefeit ist, totalitdre Strukturen anzunehmen. Somit wird implizit eine
Aufforderung zu sozialem Engagement und politischer Partizipation an die Teilnehmen-
den gerichtet.

Durch eine hohe Anzahl an Nebenhandlungen wird ein komplexes Handlungsgeflecht
gewoben, das es den Spielern erlaubt auf verschiedenen Ebenen am Spiel teilzunehmen
und verschiedene normative Positionen zu verhandeln. Dabei sorgt die im Spiel beforder-
te Immersionserfahrung fiir eine zusétzliche emotionale diskursive Ebene.

Insbesondere die relativ groflen Freiheitsgrade, die sich in einer solchen Narrations-
form ergeben, und die im Freizeitrollenspiel oftmals krisenhaft sind, bieten hier den Spie-
lern die Chance, sich das Spiel anzueignen und die Handlungsentwicklung so zu beein-
flussen. Hierbei héngt es jedoch von der faktischen und subjektiven Flexibilitdt der Spiel-
leitung ab, wie grof} diese Freiheitsgrade tatséchlich sein konnen.

Dabei ist zu bedenken, dass jeder Spieler seine eigene Geschichte erlebt, die zwar in
einem normativ abgegrenzten Handlungsraum stattfindet, die aber nach normativer und
sozialer Ausstattung des gespielten Charakters, dem subjektiv erlebten Handlungsverlauf,
personlichen Deutungsmustern usw. deutlich variieren kann.

In der konzeptuell integrierten Reflexion besteht die Mdglichkeit, die Narration und
ihre normativen Implikationen noch einmal diskursiv zu erdrtern und in einem gruppen-
dynamischen Prozess neu zu bewerten.

Die Narration kann iiber Identifikation ihr normatives Setting dem Rezipienten nahe-
bringen ist aber qua Struktur elitdr und unzugénglich. Das Spiel hat einen begrenzten Ho-
rizont normativer Strukturen, besitzt jedoch eine hohe Zugénglichkeit durch das Verspre-
chen potentieller Partizipation und ein (normalerweise) recht einfach gestricktes Regel-
werk.

Dabei kann eine geschickte Kombination aus Spiel und Narration die Vorteile beider
Formen kombinieren und die Nachteile ausgleichen. Das Spiel kann durch sein Verspre-
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chen der Beteiligung die Zugangsschwelle zu den narrativen Elementen senken und so
zuganglich machen.

Das Spiel, das wie Huinzinga (1965) klarstellt, immer auf dem Prinzip der Freiwillig-
keit beruht (Huizinga 1965, S. 15), senkt die Zugangsschwelle zu politischen Bildungsan-
geboten. Die Narration erlaubt immersive Partizipation, Identifikation, (relativ) gefahrlose
Perspektiviibernahme und die Implikation von normativen Mustern jenseits von Re-
geleinhaltung und Fair-Play-Normen.

Durch die Implikation komplexer Handlungsgeflechte, die durch die Interaktion und
Kommunikation von Spielern in vorgefertigten Rollen entstehen, kann dem Kontroversi-
tatsgebot Rechnung getragen werden. Eben diese Komplexitét versieht die Narration mit
eben jener diskursiven Offenheit, die fiir ein erfolgreiches Bildungsangebot notwendig ist.

Dabei hat sich gezeigt, dass Organisatoren eine gute Intuition fiir solche Strukturen
vorwiesen. Eine stirkere Bewusstheit {iber die normativen Strukturen narrativer Formen
konnte jedoch helfen, die Rollenkonzepte und Handlungsmuster noch planvoller zu ge-
stalten und organischer ins politische Bildungskonzept einzuflechten.

Eine besondere Herausforderung bietet die immanente Krisenhaftigkeit narrativer
Spiele mit hohen Freiheitgraden und zwingt die Organisatoren solcher Formen, den Hand-
lungsverlauf permanent im Auge zu behalten und das narrative Konzept laufend anzupas-
sen. Dafiir ist Flexibilitit und Improvisationsfahigkeit notwendig. Auch hier ist eine Be-
wusstheit {iber normative Strukturen narrativer Konzepte sicherlich hilfreich, um den
normativen Handlungsraum gezielter anpassen zu kénnen.

Die hohen Freiheitsgrade narrativer Spiele, sowie die subjektive Interpretationsoffen-
heit und die starke emotionale Einbindung in immersiven Konzepten machen allerdings
eine abschlieBende Reflexion, in der die Erfahrungen kommunikativ aufgearbeitet und
eingeordnet werden konnen, notwendig.

4 Fazit

Erzdhlungen funktionieren als Werkzeuge der Sinnstiftung. Dabei sind es ihre normativen
Strukturen, die moralische Standards aufgreifen, exemplarisch durchdiskutieren und auf
diese Weise Deutungsmuster anbieten. Dabei konnen diese normativen Strukturen auf
vielfdltige Weise konstruiert werden, um so eine hohe Bandbreite normativer Repréisenta-
tionen abzubilden.

Insbesondere die in Erzdhlungen auftretenden Mehrdeutigkeiten bieten die Mdglichkeit,
sich mit verschiedenen Sichtweisen auseinanderzusetzen.

Live-Rollenpiel-Konzepte wie das Nordic-Larp setzen an diesem Punkt an. Gerade
durch die Kombination von normativ strukturierten Erzdhlungen und den Freiheitsgraden,
die sich aus dem freien Spiel (play) und den konzeptionell eingebundenen Herausforde-
rungen (game) ergeben, kann so ein potentiell hohes Mafl an Komplexitit erreicht wer-
den. Durch die Einbindung konfligierender normativer Positionen in der Figurenkonzep-
tionierung kann dem Kontroversititsgebot Rechnung getragen werden.

Dabei ermoglichen das Spiel, die Immersionserfahrung und die Identifikation mit ei-
ner Rolle eine Perspektiviibernahme und ein spielerisches Ausprobieren verschiedener
Sichtweisen und normativer Positionen in einem relativ sicheren Rahmen. Wichtig ist da-
bei eine abschlieBende Reflexion, die es den Spielenden erlaubt, ihre unterschiedlichen
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Spielerfahrungen und Deutungen miteinander abzugleichen und kommunikativ aufzuar-
beiten und einzuordnen.

Die Gefahr der Uberwiltigung, eine Grundproblematik freier politischer Bildung, er-
fordert jedoch eine ausgereifte Konzeptionierung der narrativen Elemente und ein Maf an
narrativen Freiheiten das seitens der Organisatoren ein hohes Mal} an Vorbereitung sowie
an Flexibilitdt und Improvisationstalent erfordert.

Anmerkungen

1 Der Begriff der Immersion wurde mit dem Beginn der Computerspielforschung populdr und be-
schreibt das Gefiihl des Eintauchens (in eine narrative Umgebung). Janet Murray (1997) beschreibt
diesen Begriff in ,,Hamlet on the Holodeck® folgendermaflen: “Immersion is a metaphorical term,
derived from the physical experience of being submerged in water. We seek the same feeling from
the psychologically immersive experience that we do from a plunge in the ocean or swimming pool:
the sensation of being surrounded by a completely other reality, [...] that takes over all of our atten-
tion, our whole perceptual apparatus. We enjoy the movement out of our familiar world, the feeling
of alertness that comes from being in this new place, and the delight that comes from learning to
move within it. [...] In a participatory medium, immersion implies learning to swim, to do the things
that the new environment makes possible” (Murray 1997, S. 98f.)

2 Oft wird in diesem Zusammenhang die Formel ,play to lose* genannt, die andeutet das dramati-
sches Scheitern einer kollekitven immersiven Spielerfahrung zutréglicher sei als der Versuch, zu
gewinnen, und daher von den Spielern der bevorzugte Weg sein sollte. Diese ist Ansicht in der
Community allerdings umstritten (vgl. Beckmann 2003, S. 121F).
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Rezension

Julia Reuter, Markus Gamper, Christina Méller, Frerk Blome (Hrsg.)
(2020): Vom Arbeiterkind zur Professur. Sozialer Aufstieg in der
Wissenschaft

Rezension von Andreas Hadjar

Im Zentrum des Sammelbands stehen Bildungsbiographien von Bildungsaufsteiger*innen
aus Arbeiterfamilien, die im Zuge ihrer akademischen Karriere Professor*innen geworden
sind. Entsprechend handelt das Buch von intergenerationaler sozialer Aufwarts-Mobilitit,
oder auch: «success against the odds». Letzteres ist nicht normativ zu verstehen, sondern
bezieht sich im rein empirischen Sinne auf Menschen, in deren Biographien die ungleich-
heitsférdernden Mechanismen in unserer Gesellschaft in der einen oder anderen Weise
iiberwunden werden konnten.

Das Buch gliedert sich inhaltlich in drei Sektionen, wobei eine vierte Sektion — das
einleitende Kapitel — als gleichermalien relevant und inhaltsreich angesehen werden kann.
Dieses einleitende Kapitel der Herausgeber*innen Christina Méller, Markus Gamper, Ju-
lia Reuter und Frerk Blome fokussiert auf die Thematik des sozialen Aufstiegs im Rah-
men akademischer Karrieren vor dem Hintergrund von Bildungsungleichheiten, unter-
streicht liberzeugend die Relevanz dieses Forschungsgegenstands und skizziert kurz drei
verschiedene Zugénge zur wissenschaftlichen Beschiftigung mit dieser Materie — rationa-
le Bildungswahl, institutionelle Diskriminierung und kulturelle Reproduktion. Ebenso
werden einige Befunde des Forschungsstands dargestellt und es wird in die Methodik der
biographischen Reflexionen eingefiihrt. Sektion I verfolgt mit drei Einzelbeitrdgen das
Ziel der «sozialwissenschaftlichen Rahmungy der Studie. In einem ersten Beitrag werden
migrationsspezifische Ungleichheiten hinsichtlich sozialer Mobilitét theoretisiert, wobei
sich fragt, warum dieser Aspekt hinsichtlich der spiter préisentierten (auto)biographischen
Betrachtungen hier ins Zentrum gestellt wird. Ein zweites Kapitel zu «Bildungsaufstieg —
Realitdt, Utopie und/oder Ideologie?» bietet eine hochwertige allgemeine ungleichheits-
theoretische Einordnung. Der dritte Beitrag liefert eine epistemologische Rahmung fiir die
«literarischen Selbstzeugnisse von Bildungsaufsteiger*innen» im Kern des Sammelbands,
welche in der Landschaft sozialwissenschaftlicher Daten zwischen «Autobiographie und
Sozioanalyse» situiert werden. Bezug genommen wird dabei unter anderem auf die
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Selbstthematisierung Pierre Bourdieus sowie die autobiographische Selbstbetrachtung
des franzosischen Soziologen Didier Eribon in «Riickkehr nach Reimsy. In Sektion II fin-
den sich dann die sehr interessanten «biographischen Notizen» von 19 Professor/innen,
welche einen Bildungsaufstieg erlebt haben. Die Selbstzeugnisse enthalten nach der
Uberschrift jeweils ein Bild, welches die Herkunft des Professors bzw. der Professorin im
Sinne eines Ausgangspunkts fiir die soziale Aufstiegsmobilitidt verdeutlicht. Besonders
priagnant ist etwa ein Bild, das den Verfasser als 20-Jahrigen auf einer Baustelle zeigt. Da-
ran schliefen sich kurze biographische Angaben an, die auch Informationen iiber die Be-
rufe der Eltern enthalten. Im Kern ihrer Selbstbetrachtungen beschreiben die Verfas-
ser*innen verschiedene Abschnitte ihrer Karriere und damit quasi die Hauptkoordinaten
ihres Bildungsaufstiegs bzw. ihres sozialen Aufstiegs, hdufig erginzt durch Selbstinter-
pretationen der eigenen Aufstiegsbiographie vor dem Hintergrund von soziologischen
Theorien und Forschungsbefunden. Wihrend die Selbstbetrachtungen unkommentiert
dargestellt werden, ist die Funktion der folgenden Sektion III die «soziobiographische
Kommentierung» im Sinne von Einordnung und Synthese. Wéhrend Michael Hartmann
in einem Beitrag pointiert vor allem strukturelle und institutionelle Merkmale eines er-
folgreichen Aufstiegs systematisiert (z.B. «familidre Besonderheiten» und «institutionelle
Verdnderungen im Rahmen der bundesrepublikanischen Bildungsreformen» — arbeitet
Andrea Lange-Vester im zweiten Beitrag vor allem kulturelle Unterschiede, etwa im Hin-
blick auf Sprache, heraus. Den Abschluss des Sammelbands bildet ein Dialog zu Bil-
dungsungleichheiten und Aufstiegsmobilitdt, ein Gesprich, in dem die Herausge-
ber*innen Institutionen zur Férderung wissenschaftlicher Karrieren (z.B. die DFG, Pro-
jekte und Vereine zur Forderung akademischer Karrieren, insbesondere auch fiir Arbei-
terkinder) zu Wort kommen lassen.

Der Sammelband «Vom Arbeiterkind zur Professur» ist in Anbetracht von immer
noch existierenden Bildungsungleichheiten entlang der Ungleichheitsachsen von sozialer
Herkunft, Geschlecht und Migrationshintergrund, die bis in die Karrierestufen Promotion,
Habilitation und Professur reichen, von hoher Aktualitdt. Es werden Briicken zwischen
verschiedenen theoretischen Traditionen (Boudon, Bourdieu) geschlagen. Der Band baut
auf einem breiten Forschungsstand auf, wenngleich hinsichtlich der Thematik auch noch
weitere Ansétze von Interesse sind, etwa die Lebensverlaufsperspektive, die Konzepte der
Pfadabhingigkeit und «critical junctures» sowie der Intersektionalitdt im Sinne spezifi-
scher Benachteiligungen an Uberschneidungen zwischen Ungleichheitsachsen. Die Me-
thode — Selbstbetrachtungen — ist innovativ und wird gerahmt durch theoriegeleitete Ana-
lyse und Interpretation. Die Herausgeber*innen haben das Buch sinnvoll gegliedert. Im
langen einleitenden Kapitel finden sich Aspekte, die dann im Rahmen der spiteren Sekti-
onen (teilweise) wieder aufgenommen werden. Das Niveau der Sprache variiert zwischen
den verschiedenen Teilkapiteln: Wahrend weite Teile des Buches fiir eine breite Ziel-
gruppe verstdndlich sind und damit auch Gruppen jenseits von habilitierten Sozio-
log*innen ansprechen, sind einzelne Kapitel in einer anspruchsvollen elitiren Sprache
verfasst. Entsprechend sollten in diesem Buch sehr viele verschiedene Gruppen eine inte-
ressante Lektiire finden, angefangen von Professor*innen selbst, iiber Promovierende und
Studierende, bis hin zu Politiker*innen, Journalist*innen und zur breiten Offentlichkeit.
Es warten spannende Einblicke in die Wege zur Professur, aber auch vielféltige Angebote
zur kritischen Reflexion des hierarchischen Gesellschaftssystems.
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Ulrike Fickler-Stang (2019): Dissoziale Kinder und Jugendliche -
unverstanden und unverstehbar? Frihe Beitrage der
Psychoanalytischen Padagogik und ihre aktuelle Bedeutung

Rezension von Pascal Schreier

Neben medizinischen Zugingen wurden bereits frith auch psychoanalytische Deutungs-
muster als Erkldrungen fiir dissoziales Handeln von Kindern und Jugendlichen herange-
zogen. Ulrike Fickler-Stang analysiert in ihrer Dissertationsverdffentlichung hierzu die
Ausfiihrungen dreier Fachvertreter hinsichtlich ihrer Urspriinge und Zielsetzungen, ordnet
diese in die psychoanalytische Theoriebildung ein und leitet die besondere Relevanz die-
ser Uberlegungen fiir den heutigen Umgang mit hochgradig dissozialen Kindern und Ju-
gendlichen ab.

Kernthese der Arbeit ist, dass die Erkenntnisse und Ergebnisse der Bemiithungen psy-
choanalytische Sichtweisen aus der Therapie auf die padagogische Praxis zu transferieren,
aufgrund ihrer Differenziertheit und Pridgnanz eine noch heute wichtige Erklarungshilfe und
eine berechtigte Reflexionsfolie darstellen. Hierzu wird zunéchst der Versuch einer Klérung
des Verhiltnisses von Pddagogik und Psychoanalyse (Kapitel 2), ebenso wie die historische
Einordnung der Uberlegungen (Kapitel 4) vorgenommen. Die vier Psychologien der Psy-
choanalyse nach Pine werden als zentrales Referenz- und Ordnungsschema herausgearbeitet
(Kapitel 3) und folgend ausfiihrlich die (paddagogischen) Theorien und Konzepte von Aich-
horn, Bernfeld und Red! dargelegt (Kapitel 5). Im folgenden Kapitel 6 werden ebendiese
Konzepte in die zuvor erarbeiteten Psychologien eingeordnet und Parallelen, sowie Ord-
nungszusammenhénge zwischen den einzelnen Personen deutlich gemacht. AbschlieBend
folgt eine Diskussion der Erkenntnisse (Kapitel 7) und eine Auflistung diverser ,,Konse-
quenzen und Ankniipfungspunkte fiir die aktuelle Pddagogik* (S. 247).

Als Ausgangspunkt werden die vier Psychologien nach Pine genommen, die durch ih-
re ,,grofle wissenschaftliche Relevanz® (S. 35) und ihre ,,systematische Differenzierung
unterschiedlicher psychoanalytischer Theorien (S. 33) legitimiert werden. Die Triebpsy-
chologie, die Ich-Psychologie, die Psychologie der Objektbeziehungen und die Selbstpsy-
chologie stellen dabei die grundlegenden Kategorien dar, in die sémtliche weitere Theo-
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rien und auch Konzepte der (padagogischen) Psychoanalyse eingeordnet werden konnen.
Vor allem unter Bezug auf Freud und Pine fiihrt Fickler-Stang diese vier pragnant aus
und skizziert kurz die Rezeption im spiteren Fachdiskurs und aktuelle Weiterentwicklun-
gen. Als groBerer Exkurs erscheinen die Darstellungen zur zeitgeschichtlichen Einord-
nung der Anfinge piddagogischer Psychoanalyse. Zwar ist die historische Rahmung
durchaus nachvollziehbar, wirkt jedoch zu umfassend und findet sich teils in den biografi-
schen Skizzen der drei behandelten Padagogen wieder. Diese wiederum erméglichen die
erforderliche Verortung zur Geniige.

Die Erlduterungen zu den Werken von Aichhorn, Bernfeld und Red! gelingen Fickler-
Stang hervorragend und lehrbuchartig. Entscheidend ist die Anwendung der vier Psycholo-
gien als Kategorienraster fiir deren padagogische Theorien und institutionelle Konzepte.
Diese erfolgt rasterartig und arbeitet sich Stiick fiir Stiick je an (pddagogischen) Konzept
und Psychologie ab und stellt dabei den jeweiligen Schwerpunkt treffend heraus. Mit der
Zusammenfassung, hier gemeint als Sammlung der Ergebnisse im Sinne einer Gegeniiber-
stellung, werden Sinnzusammenhinge und die innovative Leistung der drei Pddagogen fiir
die damalige Zeit treffend deutlich. Eine besondere Leistung des Werkes ist die Zusammen-
fiihrung der Elemente aus Psychoanalyse, Therapie und Padagogik, wobei sowohl Abgren-
zungen, als auch Gemeinsamkeiten deutlich werden; stets mit dem Fokus auf die Entwick-
lung des Kindes und die in Verbindung stehenden Interaktionen der Erwachsenen. Es wird
deutlich, welchen starken Einfluss Menschen- und Krankheitsbild auf den (pddagogischen)
Umgang und die (professionelle) Beziehung mit stark dissozialen Kindern und Jugendlichen
haben. Der Vierschritt aus historischer Einordnung, theoretischer Konzeptdarstellung, sys-
tematischer Einordnung und Interpretation der Erkenntnisse zeigt dabei deutlich die Paralle-
len zum heutigen Umgang mit aggressiven und delinquenten Verhalten auf. Praktische Im-
plikationen oder auch Handlungsempfehlungen bleiben der Publikationsart geschuldet aus.
Im letzten Schritt werden nun differenziert und auch selbstbewusst die Erkenntnisse der
vorhergehenden Analyse auf die aktuelle Forschung (S. 233ff.; 2471f.) und Praxis iibertra-
gen und dabei auch die im aktuellen Fachdiskurs wichtigen Aspekte des Scheiterns (S.
250f.), der Haltung (S. 258) und der padagogischen Beziehung bei erschwerten Bedingun-
gen (S. 255), z.B. im Sinne psychoanalytischen Fallverstehens, angesprochen. Der Transfer
verbleibt dabei auf theoretischer Ebene und bietet sich nun zur Weiterverwendung an.

Abschlielend betrachtet liefert Fickler-Stang einen fundierten Beitrag zur Diskussion
rund um die Relevanz der Besinnung einer pddagogischen Disziplin auf ihre Urspriinge
und geistigen Wurzeln. Die genaue Herausarbeitung des frithen psychoanalytischen Ver-
standnisses von dissozialen Verhaltensweisen und der anschlieBende differenzierte Ab-
gleich mit den vier Psychologien nach Pine bringt dabei einen ersten wichtigen Erkennt-
nisgewinn. Hierdurch riickt sodann die erstaunliche Relevanz dieser damals innovativen
und heute so aufschlussreichen Konzepte in den Fokus der Auseinandersetzung. Auch
wenn eine enge theoretische Konzeptbildung ausbleibt, legt die Arbeit einen ersten
Grundstein, indem sie bisher versprengte Aspekte zusammenfiihrt und fiir die aktuelle
Praxis nutzbar macht. Damit ist das Werk zum einen ein bereichernder Zuwachs im wis-
senschaftlichen Diskurs des Themenfelds der psychoanalytischen Erkldrungsmuster und
ergebenden Umgangsweisen fiir Verhaltensstérungen, zum anderen auch Ausgangspunkt
spannender Forschung im Bereich der padagogischen Psychoanalyse. Insgesamt kann die
Lektiire nicht nur Fachvertretern, sondern auch aufgrund der erfrischend klaren Argumen-
tation und Verstandlichkeit als Teil universitirer Lehre oder als vertieftes Selbststudium
von Studierenden und Praktikern empfohlen werden.
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Literaturverzeichnis: Im Literaturverzeichnis muss sdmtliche 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
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Korrekturen: Die Redaktion behilt sich vor, aus Griinden der Uberlinge, 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.

DOl (Digital Object Identifier): Geben Sie bitte bei der von Ihnen 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.
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