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Qualitatsentwicklung in der Frihen Bildung:
Akteure — Organisationen — Systeme

Eine EinfUhrung

Kristine Blatter, Stefan Michl, Regine Schelle,
Bernhard Kalicki

Im Lauf der letzten Jahrzehnte hat das System der Frithen Bildung einen enormen
quantitativen Ausbau erlebt. Gleichzeitig sind die qualitativen Anforderungen an
das System gestiegen. Mit der zunehmenden Bedeutung der Kindertageseinrich-
tung (Kita) als Bildungsort, der Aufgabe der Integration und Inklusion sowie der
Kompensation von Bildungsbenachteiligungen erhdhte sich nicht nur der Druck
auf die in Kitas tatigen Personen, sondern auch auf die administrative und poli-
tische Ebene. Investitionen in Aus- und Weiterbildung des padagogischen Per-
sonals sowie in Konzept- und Praxisentwicklung sind Ergebnis solcher Prozesse
(vgl. Viernickel 2015; Koch et al. 2018). Eine Folge der steigenden Anforderungen
ist ebenso parallel dazu die deutliche Zunahme der Forschungsaktivititen im
System der Frithen Bildung (vgl. Anders/Rofibach 2013; Viernickel 2015; K6nig
2016; Schmidt/Smidt 2018). Dies ldsst sich an den wachsenden Zahlen einschli-
giger Verdffentlichungen (vgl. Rupprecht/Lattner 2021), an der Etablierung von
rund 120 Bachelor- und Master-Studiengdngen der Friith- oder Kindheitspadago-
gik (vgl. Schmidt/Smidt 2018) sowie am Aufbau von Forschungszentren an den
Hochschulen und auf Linderebene erkennen (vgl. Viernickel 2015).

Die letzten Jahre zeichnen sich zudem durch die Initiierung von groflen Pro-
jekten aus, die bundesweit und mit erheblicher Reichweite Forschungsergebnisse
produzieren bzw. biindeln. Zu nennen ist hier etwa die ,,Weiterbildungsinitiative
Frithpddagogische Fachkrifte“ (WiFF) am Deutschen Jugendinstitut, die die
Professionalisierung durch Aus- und Weiterbildung voranbringen will. Zusétz-
lich sind ldngsschnittlich angelegte Forschungsprojekte anzufiihren, wie das
»Nationale Bildungspanel“ (NEPS) oder das Projekt ,,Bildungsprozesse, Kom-
petenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter”
(BiKS) an der Universitat Bamberg (vgl. Schmidt/Smidt 2018).

Die gestiegene Relevanz der Forschung in der Frithen Bildung wird auch
daran erkennbar, dass auf Bundesebene durch das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) in den letzten Jahren zwei grofie Férderrichtlinien
ausgeschrieben wurden, die ausschliefllich frithpadagogische Forschungspro-
jekte umfassten. Das erste explizit frithpddagogische Forderprogramm wurde
als ,,Ausweitung der Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische Fachkrafte®



(A-WiFF) konzipiert. Im ,Rahmenprogramm Empirische Bildungsforschung®
folgten weitere Forschungsschwerpunkte, darunter die Forderrichtlinie zur ,,Qua-
litatsentwicklung fiir gute Bildung in der frithen Kindheit}, in deren Kontext
der vorliegende Band entstanden ist.

Die Férderrichtlinie zur ,,Qualitdtsentwicklung flir gute Bildung
in der friihen Kindheit*

Mit dieser Forderrichtlinie gief3t das BMBF eine der zentralen empirischen Frage-
stellungen im System der Frithen Bildung in einen Forschungsschwerpunkt: die
Frage nach wesentlichen Aspekten padagogischer Qualitdt und wie diese gesichert
und weiterentwickelt werden kann (vgl. auch Schelle/Blatter in diesem Band). Die
Forderrichtlinie kann in eine Reihe von Initiativen zur Qualitdtsentwicklung in
Kitas auf Bundesebene eingeordnet werden. So sollte die Qualitatsentwicklung
in Deutschland Ende der 1990er-Jahre etwa mit der ,,Nationalen Qualitétsini-
tiative“ (NQI) unterstiitzt werden. Ziele waren hierbei unter anderem die Ent-
wicklung und Implementierung entsprechender Qualitatsentwicklungsverfahren,
die sich auf unterschiedliche Altersbereiche sowie padagogische Ansitze (vgl.
z.B. Preissing 2003) oder auf die Qualitdt der Tréagerarbeit (vgl. Fthenakis et al.
2003) bezogen.

Die aktuelle bundesweite Initiative zur Qualitdtsentwicklung im System der
Frithen Bildung auf politisch-administrativer Ebene stellt einen Prozess dar, der
durch eine gemeinsame Veroffentlichung des Bundesministeriums fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend (BMFSEF]) sowie der Jugend- und Familienminis-
terkonferenz der Lander (JFMK) angestoflen wurde. Vertreter:innen von Bund,
Liandern und kommunalen Spitzenverbinden erstellten unter Beteiligung der
Trigerverbande, Elternvertretungen und Gewerkschaften ein WeiSbuch, das
auf der Grundlage wissenschaftlicher Expertisen (vgl. Viernickel et al. 2015)
Qualitétsziele fiir diverse zentrale Handlungsfelder formuliert sowie Wege der
Qualitdtsentwicklung und deren Finanzierung darlegt (vgl. BMFESF]/JFMK 2016).
Dieses miindete schliefllich in der Verabschiedung des ,Gesetzes zur Weiterent-
wicklung der Qualitit und zur Verbesserung der Teilhabe in Tageseinrichtungen
und in der Kindertagespflege (KiTa-Qualitdts- und -Teilhabeverbesserungsge-
setz — KiQuTG). Wissenschaftlich begleitet wird das Gesetz durch Evaluations-
forschung zur Umsetzung und Wirksambkeit (vgl. BMFSF] 2021) und durch ein
Monitoring (vgl. Klinkhammer et al. 2021). Dieser durch den Bund angeregte

1 Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben ,Metavorhaben: Qualititsentwicklung
fiir gute Bildung in der frithen Kindheit* (Meta-QEB) am Deutschen Jugendinstitut wurde
mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkenn-
zeichen 0INV1801 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung
liegt bei den Autor:innen. Weitere Informationen zum Metavorhaben und zur Forderricht-
linie unter: www.dji.de/metaqeb.


http://www.dji.de/metaqeb

Prozess soll nun in einem neuen ,,KiTa-Qualitdtsgesetz” in den Jahren 2023 und
2024 eine Fortfithrung und Spezifizierung erfahren.

Im Rahmen dieser Entwicklungen kann der BMBE-Férderrichtlinie ,,Quali-
tatsentwicklung fiir gute Bildung in der frithen Kindheit“ eine besondere Bedeu-
tung zugeschrieben werden. Denn tibergeordnetes Ziel war es, Gelingensfaktoren
tiir die Qualitatsentwicklung in der Frithen Bildung zu identifizieren. Die damit
befassten zehn Forschungsprojekte widmeten sich vielfaltigen Fragestellungen,
die in der bisherigen Qualititsforschung wenig Beachtung gefunden haben, und
untersuchten Qualitét in der Frithen Bildung aus der Perspektive diverser Fach-
disziplinen und mit unterschiedlichen methodischen Zugingen. So kénnen die
empirischen Ergebnisse die Komplexitit verschiedener Qualitatsaspekte und
deren Weiterentwicklung beleuchten, auf Zusammenhénge unterschiedlicher
Faktoren hinweisen und damit den Qualitdtsdiskurs in der Frithen Bildung ver-
tiefen und deutlich erweitern.

Dies insbesondere, da bereits in der Ausschreibung der Forderrichtlinie die
besondere Bedeutung mehrerer Ebenen im System der Frithen Bildung her-
vorgehoben wurde. Unterschieden wurde zwischen einer Mikroebene der pi-
dagogischen Settings, einer Mesoebene der beteiligten Institutionen und einer
tibergeordneten Makroebene des Bildungssystems. Damit soll der Annahme
entsprochen werden, dass es sich bei der Frithen Bildung um ein komplexes
Netzwerk handelt, das auf wechselseitiger Abstimmung, Kooperation und Ver-
staindigung der Beteiligten fuf3t. Verschiedene Akteur:innen, wie padagogische
Fachkrifte, Triagervertreter:innen, Jugendamtsmitarbeiter:innen, Eltern und Kin-
der, Dozent:innen aus Aus- und Weiterbildung oder auch Wissenschaftler:innen,
agieren auf unterschiedlichen Systemebenen. Diese beeinflussen Handlungslogi-
ken, Zielsetzungen oder auch professionelle Identititen (vgl. Blatter/Schelle 2022)
und entsprechend, was Qualitdt bzw. Qualititsentwicklung im jeweiligen Kontext
bedeutet. Folge davon ist, dass die Qualitidtsentwicklungsdebatte keineswegs mit
einer von allen Beteiligten getragenen Zielsetzung verbunden ist (vgl. Schelle/
Friederich/Buschle 2020).

Die Zusammenarbeit der unterschiedlichen Gruppen von Akteur:innen
nimmt daher einen besonderen Stellenwert ein, wenn Qualitdtsentwicklung als
Aufgabe fiir das gesamte System verstanden und ein ,,kompetentes System® an-
gestrebt wird (vgl. Urban et al. 2011, 2012). Was darunter zu verstehen ist, fassen
Urban et al. (2011, 2012) als Ergebnis des Projekts ,,Competence Requirements
in Early Childhood Education and Care® (CoRe) zusammen. Sie arbeiten durch
einen Vergleich 15 européischer Kinderbetreuungssysteme und anhand ver-
tiefender Fallstudien heraus, dass vier Ebenen das System kennzeichnen (vgl.
Urban et al. 2011):



e Individuelle Ebene (Kompetenzen der Fachkrifte)

e Institutionelle und Team-Ebene (Kompetenzen der Leitungs-, Team- sowie
Trigerstrukturen)

® Interinstitutionelle Ebene (Kompetenzen der Unterstiitzungsstrukturen im
Umfeld, Kooperation und Vernetzung)

® DPolitische Ebene (Kompetenzen eines kohédrenten politischen Systems)

Fiir eine Verbesserung der Qualitit ist es entscheidend, alle vier Ebenen in den
Blick zu nehmen. Qualitat ist dementsprechend nur zu erreichen, wenn alle
Bedarfe und Anforderungen auf den unterschiedlichen Ebenen berticksichtigt
werden und sich damit ein kompetentes System entwickeln kann. Ein solches
System setzt auf die reziproken Beziehungen zwischen Individuen, Teams, Insti-
tutionen und der politischen Ebene und hebt diese als Voraussetzung hervor,
damit Fachkrafte wiederum verantwortlich und qualittsvoll mit den Bediirf-
nissen von Kindern und Eltern umgehen konnen (vgl. Urban et al. 2012). Diese
differenzierte Perspektive auf das System der Kindertagesbetreuung lenkt den
Blick also auf die Zusammenhénge zwischen Individuen, Organisationen sowie
politischen Dimensionen.

Aufbau und Zielsetzung dieses Bandes

Der vorliegende Herausgeber:innenband greift diese Perspektive auf ein kom-
petentes System der Frithen Bildung auf. Die empirischen Beitrdge der Projekte
aus der Forderrichtlinie beziehen sich entsprechend auf unterschiedliche Ebenen
und zeigen durch eine methodische Vielfalt auf, in welchem Wechselspiel un-
terschiedliche Aspekte fiir die Qualitét in Kitas relevant werden. Dabei werden
die individuelle Ebene der Akteur:innen und insbesondere auch die Kinder als
Akteur:innen angesprochen, die institutionelle Ebene der Organisation wird ein-
gebettet in sozialraumliche Unterstiitzungsstrukturen betrachtet, und Kontext-
bedingungen werden auf verschiedenen Systemebenen deutlich. Mit diesem Band
werden zum einen die Ergebnisse aller Projekte der Forderrichtlinie gebiindelt
dargestellt. Zum anderen will er aber auch einen Beitrag dazu leisten, den Diskurs
iiber Qualitit zu erweitern und angesichts dessen Komplexitit auszudifferenzie-
ren. Abgeschlossen wird der Band durch einen Beitrag aus dem Metavorhaben
der Forderrichtlinie, der die Frage nach der Bedeutung von Wissenstransfer fiir
die Qualitdtsentwicklung kritisch beleuchtet.

Zu den Beitragen in diesem Band

Den Auftakt bildet der Beitrag des Projektes ,,Eine neue Generation von Kita-
Tragern: Qualitat und Qualitdtssicherung in der frithkindlichen Bildung und
Betreuung® (GEN-T) mit dem Titel ,, Neue Triger und ihre Qualitit — Profile
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und Strategien neuer Triger in drei Stddten®. Birgit Riedel und Kristina Geiger
definieren dabei neue Trager als diejenigen, die ab dem Jahr 2000 neu gegriindet
wurden bzw. neu in das Feld der Kindertagesbetreuung expandiert sind, ohne
einem der etablierten Spitzenverbidnde der Freien Wohlfahrtspflege anzugehoren.
Trotz ihrer regional zum Teil grofien Bedeutung ist tiber diese Tréger bislang noch
wenig bekannt. Daher fithrte das Forschungsteam Fallstudien in drei deutschen
Grof$stadten durch, die eine hohe Ausbaudynamik aufweisen. In einem Mixed-
Methods-Design erfolgten 28 leitfadengestiitzte Interviews mit Vertreter:innen
von neuen und traditionellen, spitzenverbandlich organisierten Triagern sowie
mit Vertreter:innen kommunaler Behorden. Dariiber hinaus wurde eine schrift-
liche Befragung aller Tréger in den drei ausgewéhlten Stidten durchgefiihrt. Die
Ergebnisse weisen auf der Ebene der Organisationsstrukturen auf ein erkenn-
bares Profil der neuen Trager hin, die sich etwa starker ausschliefllich auf die
Kindertagesbetreuung fokussieren oder sich durch personliches Engagement
sowie Praxisnahe auszeichnen. Charakteristisch fiir neue Tréiger ist zudem eine
starkere Steuerung und Einflussnahme der Einrichtungen. Bei den Aufgaben
der Qualitdtssteuerung und Personalentwicklung zeigen sich jedoch kaum Un-
terschiede zwischen neuen und etablierten Tragern, die diesbeziiglich vor éhn-
lichen An- und Herausforderungen stehen. Die Autor:innen pladieren dafiir, die
notwendige Weiterentwicklung der Strukturen und der Fachlichkeit aller Trager
starker in den Fokus zu riicken.

Daran anschliefSend folgt der Beitrag der Autor:innen Kirsten Fuchs-Rechlin,
Christiane Meiner-Teubner, Janine Birkel-Barmsen und Justus Peters ,,Alles nur
Fassade? Wie Einrichtungstrdger das Qualitidtsmanagement ihrer Kitas steuern®.
Zur Beantwortung dieser Fragestellung wihlte das Projekt ,, Trdger und ihre Ki-
tas — Triger-Einrichtungs-Kooperationen im Spannungsfeld zwischen Steuerung
und Unterstiitzung“ (TrEiKo) eine systemtheoretische Perspektive auf Steuerung
in Organisationen, bei der Steuerung vorrangig als eine Gestaltung der Rahmen-
bedingungen gesehen wird. Entsprechend stehen im Beitrag die arbeitsteilige
Organisation zwischen Trager und Kitas, die Koordination der Aufgaben fiir
Qualitdtsmanagement, die zustandigen Unternehmensebenen sowie der For-
malisierungsgrad der Verfahren zum Qualitditsmanagement im Vordergrund.
Im Rahmen eines Mixed-Methods-Designs wurden zunéchst in 13 qualitativ
angelegten Fallstudien in sechs Bundeslandern insgesamt 126 leitfadengestiitzte
Interviews mit Vertreter:innen von Kita-Tragern, Kita-Leitungen sowie padago-
gischen Fachkriften durchgefiihrt. Zusitzlich fand eine quantitative Befragung
statt, an der sich 906 Tréger aus ganz Deutschland beteiligten. Die Ergebnisse der
beiden Erhebungsstringe zeigen, dass das Qualititsmanagement mit steigendem
Grad der Institutionalisierung stabiler in der Organisation verankert ist. Im Bei-
trag werden konkrete Aspekte genannt, die eine solche strukturelle Verankerung
kennzeichnen, wie z. B. eine regelméf3ige fachliche Beratung von Kitas im Quali-
taitsmanagement-Prozess oder die Thematisierung von Qualitdtsmanagement in
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Entscheidungsgremien sowie auf allen hierarchischen Ebenen. Die Autor:innen
weisen zudem darauf hin, dass ein Bedarf an qualitativer Weiterentwicklung
der Tragerarbeit besteht und dafiir geeignete Rahmenbedingungen geschaffen
werden miissen. Dariiber hinaus wird deutlich, dass das Interesse an einer Wei-
terentwicklung der Qualitét in Kitas durchaus hoch ist, diese jedoch héaufig an
den passenden Strategien fiir eine Implementierung scheitert.

Der Themenkomplex ,,Trager” steht auch im Projekt ,,Segregation und Tréi-
gerschaft - Eine quantitativ-qualitative Studie zur Untersuchung von sozialer
und ethnischer Entmischung in Kitas“ (SET) im Fokus. Nina Hogrebe, Johanna
Mierendorff, Gesine Nebe und Stefan Schulder beschéftigen sich in ihrem Beitrag
»Kita-Triger - (k)eine segregationsrelevante Einflussgroffe? mit der Rolle von
Tragerorganisationen bei Entmischungsprozessen im System der Frithen Bildung.
Vorgestellt werden die Ergebnisse beider Teilprojekte des Verbundprojektes, die
sich in ihrer methodischen Anlage unterscheiden. Im quantitativ geprégten Pro-
jektteil , Tragerspezifische Segregationsmuster in Deutschland“ (SET:ID) wurden
Sekundéranalysen mit Daten des NEPS sowie der K’ID-SOEP-Studie durchge-
fihrt. Dabei wurden das Ausmaf3 der Segregation in der Kindertagesbetreuung
in Deutschland, die Bedeutung verschiedener Aufnahmekriterien bei der Vergabe
von Kita-Pldtzen sowie mogliche Verbindungen zwischen Segregation und der
Tragerschaft von Kitas betrachtet. Im Teilprojekt ,, Tragerspezifische Organisati-
onskulturen und Handlungspraktiken® (SET:OHA) erfolgten problemzentrierte
Interviews mit Vertreter:innen von Jugenddmtern und Trigern sowie mit Kita-
Leitungen. Ziel der qualitativen Analysen war es, das Handeln der Teilnehmenden
in Bezug auf die Vergabe von Kita-Platzen sowie die rechtlichen, administrativen
und organisatorischen Bedingungen dieses Handelns offenzulegen. Dabei wird
ein Entscheidungshandeln sichtbar, das von einem hohen Maf} an Flexibilitdt und
Reaktivitdt gekennzeichnet ist. Diese von den Autor:innen als ,Modus reaktiver
Flexibilitdt“ bezeichnete Herangehensweise bietet bei der Zusammenfithrung der
Ergebnisse beider Teilstudien auch eine Erklarung fiir die unerwarteten Ergeb-
nisse der Sekundéranalysen in SET:ID.

Im nachfolgenden Beitrag des Projektes ,Leitungsqualitit in Kindertages-
einrichtungen® (LeiKi) mit dem Titel ,Zum Zusammenhang zwischen dem
Fiithrungsverhalten von Kita-Leitungen und der Arbeitszufriedenheit friih-
pddagogischer Fachkrdifte® stellen Vera Eling, Iris Hef3, Thilo Schmidt und Wil-
fried Smidt dar, welche unterschiedlichen Fiithrungsstile von Leitungskraften in
Kitas erkennbar sind und inwiefern diese die Arbeitszufriedenheit ihrer Mitarbei-
tenden beeinflussen. Der Arbeitszufriedenheit wird dabei eine hohe Bedeutung
fur die Bindung der Mitarbeitenden und fiir die Prozessqualitit der padagogi-
schen Praxis zugeschrieben. Im Beitrag werden zundchst verschiedene, in einer
Literaturrecherche identifizierte Fithrungsstile vorgestellt sowie Indikatoren fiir
die Arbeitszufriedenheit der Mitarbeitenden definiert. Darauf aufbauend wird
der Zusammenhang der Arbeitszufriedenheit der Mitarbeitenden mit dem von
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ihnen eingeschétzten Flihrungsverhalten der eigenen Leitungskraft mittels einer
Clusteranalyse untersucht. Datengrundlage bilden dabei 182 Fragebogen von
Kita-Leitungen und padagogischen Fachkriften aus 75 Kitas in Rheinland-Pfalz.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Arbeitszufriedenheit der Mitarbeitenden sinkt,
wenn das Fiihrungsverhalten der Leitung als ambivalent oder als nur moderat
konstruktiv beschrieben wird. Hingegen sind die padagogischen Fachkrafte maf3-
geblich zufriedener, wenn sie ein konstruktives Fiihrungsverhalten beschreiben,
bei dem die Leitung z. B. inspirierend und authentisch wirkt und durch Anerken-
nung und Gewéhrung von Autonomie motiviert. Entsprechend positiv deuten
die Autor:innen, dass sich der Fithrungstyp ,,konstruktives Fithrungsverhalten®
in der Stichprobe deutlich hdufiger zeigt. Dabei gilt es zu reflektieren, inwiefern
sich eine hohe Arbeitszufriedenheit wiederum positiv auf das Fithrungsverhalten
auswirkt.

In ihrem Beitrag mit dem Titel ,, Kindertageseinrichtungen als sozialrdumlich
vernetzte und vernetzende Akteure? Bildungspolitische Konzeptualisierungen
und organisationale Perspektiven stellen Tom Topfer und Peter Cloos ausgewahl-
te Ergebnisse des Projektes ,, Kindertageseinrichtungen als vernetzte Organisati-
onen im Sozialraum® (KitaNet) vor. Das Projekt widmete sich der Frage, welche
bildungspolitischen Erwartungen an Kitas gestellt werden, sich sozialraumlich
zu vernetzen, und welche Konzepte dabei deutlich werden. Dartiber hinaus stand
die Frage im Vordergrund, welche unterschiedlichen Vernetzungsmodi Kitas
umsetzen und inwieweit sozialrdumliche Vernetzung einen Beitrag zur Verbes-
serung der gesellschaftlichen Teilhabe von Kindern und Familien leistet. Zur
Beantwortung dieser Frage fithrte das Forschungsteam sowohl eine Dokumenten-
analyse von Bildungsplanen als auch qualitative Netzwerkkarten-Interviews mit
18 Kita-Leitungen bzw. Leitungsteams durch. Anhand der Analysen konnten vier
Sozialraumkonzepte identifiziert werden: der egozentrierte Sozialraum, der poly-
zentrierte Sozialraum, der soziozentrierte Sozialraum sowie der soziozentrierte
Sozialraum ergdnzt um eine Zentrum-Peripherie-Perspektive. Im Beitrag wird
mittels zweier Fallbeispiele von Kitas aufgezeigt, wie vielfaltig Vernetzungsauftra-
ge in der Praxis umgesetzt werden. Im Anschluss daran stellen Tom Tépfer und
Peter Cloos drei unterschiedliche Vernetzungsmodi vor und diskutieren, welches
Potenzial darin fiir strukturelle Inclusiveness von Kindern und Familien steckt.

Anschlieflend widmen sich Ursula Stenger, Claus Stieve, Michéle Zirves, Kris-
tina Vitek und Antonina Poliakova in ihrem Beitrag ,,Topografien kultureller Riu-
me - Raumgqualititen in Kindertageseinrichtungen® der Frage, wie Rdume Kinder
zum Spielen, Erleben und Lernen anregen kdnnen. Dabei geht es unter anderem
darum herauszufinden, wie Kinder die Rdume ihrer Kita wahrnehmen und wie
sie die Anregungspotenziale der Raume fiir sich selbst aufgreifen und wirksam
machen. Die Autor:innen berichten von den Ergebnissen ihrer ethnografischen
Feldforschung in drei Kitas im Rahmen des Projektes ,,RaumQualititen - Eine
Topographie des padagogischen Raums in Kindertageseinrichtungen® Jede der
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Einrichtungen wurde in fiinf Feldphasen jeweils fiir mehrere Tage von den For-
schenden besucht. Als Analysematerial dienten Grundrisse, Raumprogramme
und Konzeptionen der Einrichtungen, Fithrungen durch die Einrichtungen, Ge-
sprache mit den padagogischen Fachkriften sowie mit der Einrichtungsleitung,
teilnehmende Beobachtungen und Foto- bzw. Videografien. Auf Grundlage der
Analysen konnten drei Topografien von Raumerfahrungen erstellt werden, die
sich in mehrere Schichten ,,aufblattern®lassen: der sachliche, der intendierte und
der gelebte Raum. Die Analysen zeigen, dass die miteinander gekoppelten Topo-
grafien eine kulturelle Bedeutung einnehmen und so Kita-Raume als Kulturen
betrachtet werden konnen. Anhand zweier Fallbeispiele werden die Unterschiede
in den Kita-Kulturen deutlich und es wird die Frage diskutiert, inwiefern bildende
Réume in diesen Kita-Kulturen entstehen.

Das Team Stephanie Simon, Yvonne Gormanns, Katja Gramelt, Tatjana Ko-
plack, Barbara Lochner, Jessica Prigge, Agata Skalska und Werner Thole des
Projektes ,,Kinder als ,Stakeholder* in Kindertageseinrichtungen (KiSte) - Stu-
die zu den Sichtweisen der Kinder auf institutionelle Arrangements“ pladiert
mit Nachdruck dafiir, der Perspektive der Kinder in der Qualitdtsdebatte mehr
Aufmerksamkeit zu schenken. In ihrem Beitrag ,,Kinder als Akteur:innen - Er-
innerung an eine fast vergessene Dimension in der Debatte um Qualitit von
Kindertageseinrichtungen®Kkritisieren die Autor:innen herkoémmliche Qualitats-
messinstrumente, die aus ihrer Sicht die Meinung der Erwachsenen widerspiegeln
und das ,,bisher Erreichte” durch standardisierte Messungen reproduzieren. Eine
Weiterentwicklung von Qualitét sei jedoch vor allem durch den Einbezug neuer
Sichtweisen méglich. Dieser Argumentation folgend werden die Perspektiven der
Kinder in den Vordergrund gestellt. So wurden im Projekt KiSte 117 videogra-
fierte Begehungen mit Kindern in 15 Kitas in vier Stadten realisiert, bei denen die
Kinder den Forschenden ihre eigene Interpretation ihrer Betreuungsinstitution
zeigen konnten. Flankiert wurden die Begehungen durch dialogische Gespriche
mit den Kindern und ethnografische Feldnotizen der Forschenden. Die Ergeb-
nisse der Studie zeigen, dass die Kinder eine sehr differenzierte Perspektive unter
anderem auf ihre Kita, die dort vorherrschenden Bedingungen und Regeln, das
padagogische Personal sowie ihre Peers einnehmen kénnen. Was Qualitétsent-
wicklung kennzeichnet, kann entsprechend angemessener beantwortet werden,
wenn die Perspektive der Kinder einbezogen wird.

Im Beitrag ,,Bildungs- und Erziehungspartnerschaften in der friihkindli-
chen Bildung - Doing Collaboration als Konzept zur Erforschung der Praxis
eines Programms® stellen Tanja Betz und Sabine Bollig Ergebnisse des Projektes
»Gute Partnerschaften in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung®
(PARTNER) vor. Dabei gehen sie empirisch-qualitativ den folgenden drei von
ihnen formulierten Thesen mit Blick auf die Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft von Kita und Familie nach: 1. Es zeigt sich eine Verengung auf bildungs-
bezogene Rahmungen des Verhiltnisses von Kita und Familie. 2. Die Position
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der Kinder bei der Betrachtung dieses Verhaltnisses ist unklar. 3. Es gibt wenig
Forschung zu den vielfaltigen Reproduktionsmechanismen von Ungleichheit
in der Zusammenarbeit von Kita und Familie. Leitend ist hierbei das Konzept
des Doing Collaboration, das von den Autor:innen entwickelt wurde und eine
praxisanalytische Perspektive auf die Zusammenarbeit von Kita und Familie
erlaubt. Analysiert wird umfangreiches Datenmaterial, das mit einer Vielfalt
an Methoden (teilnehmende Beobachtungen, leitfadengestiitzte Interviews mit
Fachkraften und Eltern, Analysen von Eltern-Fachkraft-Gespriachen) im Rahmen
von ethnografischer Feldforschung in vier Kitas erhoben wurde. Erganzt wird
dies um Sekundéranalysen von Daten und Analysen aus Vorgangerprojekten.
Fokussiert werden im Beitrag drei Ergebnisbereiche: Der ,,Mittagsschlaf“ und
die vielfaltigen Praktiken, Rahmungen und Konstellationen der Zusammen-
arbeit, die eigenstandigen Beitrdge und Akteurspositionen von Kindern in der
Zusammenarbeit sowie Formen der alltdglichen Ungleichheitsreproduktion in
Eltern-Fachkraft-Gesprachen. Entlang dieser Analysen wird herausgearbeitet,
welchen Beitrag das praxisanalytische Konzept des Doing Collaboration bei der
Erforschung von Partnerschaften zwischen Fachkriften, Eltern und Kindern
leisten kann.

Im Anschluss daran présentiert das interdisziplindre Team Drorit Lengyel,
Elke Montanari, Tanja Salem und Barbara Grafler in seinem Beitrag , Inter-
aktionsqualitit in Kindertageseinrichtungen und die Bedeutung des migrati-
onsgesellschaftlichen und organisationalen Kontexts“ Ergebnisse des Projektes
»Sprachbildungsprofis in mehrsprachigen Kitas“ (SprabiPiKs). Im Projekt wurde
die sprachbezogene Interaktionsqualitét in Kitas aus handlungsorientierter lin-
guistischer Perspektive untersucht und ihre Ausgestaltung mit Blick auf einrich-
tungsinterne und -externe Bedingungen der jeweiligen Kita betrachtet. Hierzu
wurden qualitative Fallstudien in sechs Kitas durchgefiihrt. In jeder Kita stand
dabei eine Fachkraft mit hoch ausgepragtem formal-linguistischem Wissen im
Fokus. Diese Fachkrifte bezeichnen die Autor:innen als ,,Sprachbildungsprofis®
Fir die Analysen wurden Videos von Interaktionen der einzelnen Sprachbil-
dungsprofis mit einem oder mehreren Kindern aufgenommen. Ergdnzt wurden
diese durch Video-Stimulated-Recall-Interviews mit den padagogischen Fach-
kréften im direkten Anschluss an die Videografierungen. Im Beitrag gehen die
Autor:innen der Frage nach, welche Bedeutung die spezifischen sozialrdumlichen
(migrationsgesellschaftlichen) und organisationalen Bedingungen mit Blick auf
den Umgang mit Mehrsprachigkeit fiir das sprachbezogene Interaktionshandeln
der padagogischen Fachkrifte haben. Dies wird anhand eines Falles aus dem
Sample betrachtet. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass bei Professionalisierungs-
mafinahmen, die den Umgang mit Mehrsprachigkeit in der Kita als Teil des
Interaktionshandelns in den Blick nehmen, sowohl die organisationale Ebene
als auch die Orientierungen im Team einbezogen werden sollten.

15



Im Rahmen des Projektes ,,Qualitdtsentwicklung in der Kindertagesbetreuung
durch eine web-mediierte Weiterbildung zur unterstiitzenden Fachkraft-Kind-
Interaktion in heterogenen Kleinkindgruppen® (iQuaKi) wurde eine Weiterbil-
dung fir Fachkrifte entwickelt. Diese findet tiber eine digitale Lernplattform
(CANVAS) statt und orientiert sich in ihrem Verstindnis einer qualitativ hoch-
wertigen Interaktion zwischen padagogischer Fachkraft und Kind am Classroom
Assessment Scoring System (CLASS) Toddler (vgl. La Paro/Hamre/Pianta 2012).
Als Grundlage fiir die didaktische Umsetzung der Weiterbildung dient das Inten-
tional Teaching Model (vgl. Hamre et al. 2012), welches von den Teilnehmenden
eine stetige Reflexion der eigenen Praxis einfordert. Die Weiterbildung dauert
insgesamt etwa ein halbes Jahr, wobei ein wochentlicher Arbeitsaufwand von etwa
einer Stunde angesetzt wird. Der Beitrag von Yvonne Reyhing, Johanna Lieb, Ste-
fanie Abt und Sonja Perren mit dem Titel ,, Die iQuaKi-Online-Weiterbildung zu
Fachkraft-Kind-Interaktionen - Theoretische Verortung, methodisch-didaktische
Umsetzung und Evaluation® gibt einerseits eine Einfithrung in die vom For-
schungsteam entwickelte Weiterbildung. Andererseits stellt er die Ergebnisse der
Beurteilung der Weiterbildung durch die Teilnehmenden dar. Fiir diesen Zweck
wurden die Teilnehmenden gebeten, einen Fragebogen auszufiillen. Das Feed-
back der pddagogischen Fachkrifte fiel dabei sehr positiv aus, die Rekrutierung
der Teilnehmenden verlief hingegen eher schleppend. Mogliche Erkldarungen
hierfiir, wie etwa die Belastungssituation im Zusammenhang mit der COVID-
19-Pandemie, werden im Beitrag beschrieben.

AbschliefSend stellen Regine Schelle und Kristine Blatter in ihrem Beitrag
»Qualitditsentwicklung durch Empirie? Eine kritische Reflexion des Wissenstrans-
fers in der Friihen Bildung® Ergebnisse einer eigenen Literaturrecherche zum
Transfer in der Frithen Bildung dar, die im Rahmen des Metavorhabens zur For-
derrichtlinie (Meta-QEB) realisiert wurde. Qualitit wird als ein Schliisselkonzept
innerhalb des Arbeitsfeldes diskutiert und die Zunahme der bzw. Erwartung an
Qualitatsforschung dazu in Beziehung gesetzt. Dabei stellt sich die Frage, wie
die empirischen Ergebnisse Politik und padagogische Praxis erreichen, um so
Impulse zur Weiterentwicklung setzen zu kénnen. Dazu wird reflektiert, wie
sich diese Transferprozesse im Sinne einer evidenzbasierten Politik und Praxis
ausgestalten lassen konnen und welche Herausforderungen damit verbunden
sind. Im Anschluss wird der Begriff der Wissenstransformation eingefiihrt, bei
dem Transfer als dialogischer Prozess zwischen allen Beteiligten verstanden
wird. Die Wichtigkeit des Dialogs und der Vernetzung zwischen allen beteiligten
Akteur:innen im System der Frithen Bildung wird hervorgehoben, wenn es darum
geht, padagogische Qualitit nachhaltig weiterzuentwickeln.

Wir hoffen, mit diesen Ausfithrungen Thr Interesse am vorliegenden Band
geweckt zu haben. Zum Abschluss mochten wir uns bei all jenen bedanken, die
die Herausgabe dieses Bandes erméglicht haben. Ein besonderer Dank gilt dem
BMBF als Forderer der Forderrichtlinie ,,Qualitdtsentwicklung fiir gute Bildung
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in der frithen Kindheit“ und damit auch dieses Bandes. Fiir die vertrauensvolle
Zusammenarbeit mochten wir uns bei den Mitarbeitenden des Ministeriums
sowie des Projekttragers (DLR) bedanken. Des Weiteren méchten wir den ano-
nymen Gutachter:innen unseren Dank dafiir aussprechen, dass sie mit ihrer Ex-
pertise und ihren ausfithrlichen Reviews mafigeblich zur Qualitét dieses Bandes
beigetragen haben. Bedanken mochten wir uns aufierdem bei Gabriele Ernst, die
mit dem Lektorat und Korrektorat des Bandes betraut war. Gedankt sei ferner
Susanne Opitz von der DJI-internen Medienabteilung fiir die Unterstiitzung
im gesamten Publikationsprozess und Cornelia Klein fiir die Betreuung sei-
tens des Verlags. Unser grofiter Dank geht selbstverstidndlich an alle beteiligten
Autor:innen, die es durch ihre Beitrage ermdglicht haben, dass zentrale Ergeb-
nisse der Forderrichtlinie in einem Band versammelt sind.

Miinchen, im November 2022
Kristine Blatter, Stefan Michl, Regine Schelle, Bernhard Kalicki
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Neue Trager und ihre Qualitat

Profile und Strategien neuer Trager in drei Stadten

Birgit Riedel, Kristina Geiger

Abstract

Die Kita-Qualitatsdebatte wendet sich mit einiger Verspatung den Tréigern als
Schliisselakteuren einer nachhaltigen Qualitatssicherung und -entwicklung zu.
Es besteht Einigkeit, dass die Qualitit des Tragers u.a. Voraussetzung fiir eine
gute padagogische Qualitit in den Kitas ist und gestdrkt werden sollte. Was eine
gute Tragerqualitat ausmacht, ist dabei nicht hinldnglich geklart. Der vorliegende
Beitrag geht auf Basis von Fallstudien in drei Stddten der Frage nach, wie neue
Trager, die im Zuge des U3-Ausbaus an Bedeutung gewonnen haben, Qualitat
steuern und welche Organisationsprofile und Orientierungen dem zugrunde
liegen. Die Ergebnisse verweisen auf unterschiedliche Organisationsstrukturen
und Stile der Qualititssteuerung neuer und alter Trager. Neue Trager sind meist
nur in der Kindertagesbetreuung tétig. Sie biindeln mehr Aufgaben bei sich und
haben einen direktiveren Steuerungsstil. Gleichzeitig lasst sich fiir alte wie neue
Trager ein geringes Bewusstsein fiir die Notwendigkeit der Weiterentwicklung
der eigenen Strukturen und Fachlichkeit feststellen.

Schlagworter: Tragerqualitit, Qualitdtsentwicklung, neue Tréger, Steuerung

1 Trager im Qualitatsdiskurs —
eine lange vernachlassigte Dimension

Trager von Kindertageseinrichtungen bilden eine wichtige Schaltstelle im Sys-
tem der Kindertagesbetreuung. Trotzdem widmete ihnen die Forschung bisher
wenig Aufmerksambkeit. Das scheint sich gerade zu dndern: Die Diskussion iiber
Tragerverantwortung - respektive Trigerqualitit oder -zuverladssigkeit - und
Trageraufgaben nimmt Fahrt auf (vgl. MBJS 2018; Thiiringer Ministerium fiir
Bildung, Jugend und Sport 2018; BAGLJA 2020). Dies hat zuletzt in mehreren
Positionspapieren und der Reform des §45 SGB VIII Niederschlag gefunden,
welcher die ,,Triagerzuverlissigkeit® als wichtige Voraussetzung fiir die Erteilung
einer Betriebserlaubnis herausstellt. Auch der Wandel der Tragerstrukturen und
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das Auftreten neuer Tréger riicken diese Akteursebene und ihre Bedeutung fiir
die Kita-Qualitdt in den Blick (vgl. Riedel 2009; Béwing-Schmalenbrock/Tiede-
mann 2019).

In Deutschland hat sich im sozialen Dienstleistungssektor seit der Mitte des
19. Jahrhunderts eine fiir Europa einmalige gemeinniitzige Tragerlandschaft ent-
wickelt, die auch das Feld der Kindertagesbetreuung nachhaltig geprégt hat (vgl.
Schmid 1996). Unter den freien Trigern nehmen die grofSen Wohlfahrtsverbande
und ihre Mitgliedsorganisationen bis heute eine dominierende Stellung ein. Zu-
sammen stellen sie etwa die Halfte der Kindertageseinrichtungen in Deutschland
(vgl. Statistisches Bundesamt 2020).

Wenngleich auch davor bereits Elterninitiativen, kleine 6rtliche Vereine und
Initiativen sowie in Einzelféllen gewerbliche Anbieter das Angebot erweiterten,
istim Zuge des Betreuungsausbaus der letzten beiden Jahrzehnte die Tragerland-
schaft nochmals deutlich in Bewegung geraten. Im Zeitraum von 2006 bis 2020
wurden mehr als 530.000 Betreuungsplatze allein fiir Kinder unter drei Jahren,
zum weit {iberwiegenden Teil in Kindertageseinrichtungen, geschaffen. Ein Blick
in die Kinder- und Jugendhilfestatistik bestétigt, dass dabei vor allem privatge-
werbliche sowie jene gemeinniitzigen Trager an Bedeutung gewonnen haben,
die keinem der Spitzenverbinde der Freien Wohlfahrtspflege angeschlossenen
sind (vgl. Bowing-Schmalenbrock/Tiedemann 2019). Beide Gruppen verzeichnen
prozentual die grofiten Anstiege beim Anteil an betreuten Kindern. Was auf Bun-
desebene als eher geringe Verschiebung sichtbar ist, stellt sich auf kommunaler
Ebene als zum Teil duflerst dynamisches Wachstum eines neuen Tragersegments
dar (vgl. Riedel et al. 2022).

Vor diesem Hintergrund entstand die Studie ,,Eine neue Generation von
Kita-Triagern: Qualitit und Qualitatssicherung in der frithkindlichen Bildung
und Betreuung“ (GEN-T) (vgl. Riedel et al. 2022). Sie nimmt ebenjene Kita-Trager
unter die Lupe, die sich im Zuge des U3-Ausbaus neu etabliert haben und sich
nicht in das klassische Tragerschema der Freien Wohlfahrtspflege einordnen
lassen. Soziale Initiativen, Entrepreneurs, Kleinunternehmen — die Formen sind
zahlreich, das Wissen tiber diese neuen Trager, ihr Profil und ihren Umgang mit
Qualitat ist bisher jedoch gering.

Ein empirischer Einblick ist nicht zuletzt deshalb relevant, weil sich in der
Praxis beobachten lisst, dass gegentiber den Trégern, die jenseits des klassischen
Tragerspektrums entstehen, aufseiten der Fachpolitik und der traditionellen
Akteure eine erhebliche Unsicherheit besteht. Vorbehalte zeigen sich vor allem
gegeniiber privatgewerblichen Tragern, die vielerorts ein neues Phanomen dar-
stellen; man trifft haufig auf Skepsis, was deren Zuverldssigkeit, allgemeine Zu-
ginglichkeit, Seriositit und wirtschaftliche Interessen angeht (vgl. GEW 2008;
Ernst/Mader/Mierendorff 2014). Die Studie sollte daher mehrere Dinge leisten:
erstens durch eine differenzierte Darstellung fiir die Vielfalt neuer Tréager sensi-
bilisieren, zweitens die Einschdtzung der neuen Akteure dadurch erleichtern, dass
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ihre Gritndungsmotive und inhaltlichen Orientierungen beleuchtet werden, und
drittens explorativ aufzeigen, wie diese Trager ihre Verantwortung am Beispiel
der Qualitétssicherung und -entwicklung ausfiillen.

Davon ausgehend weist der vorliegende Beitrag folgende Struktur auf: Zuerst
werden aus der Literatur wesentliche Aspekte und Kriterien herausgearbeitet,
die derzeit fiir Triagerverantwortung und Tragerqualitdt herangezogen werden.
Anschlieflend wird die ,neue Generation“ von Kita-Tragern entlang einzelner
Kriterien mit ihren Charakteristika und Besonderheiten umrissen. In einem
néchsten Schritt wird aufgezeigt, wie diese spezifischen Triager mit Fragen der
Trigerverantwortung und Qualitétssicherung in ihren Kindertageseinrichtungen
und auf Ebene des Trigers umgehen. Abschlieflend wird diskutiert, welche Stér-
ken und Schwichen darin angelegt sind und wie herkémmliche Qualitétskriterien
gegebenenfalls erweitert werden miissen.

2  Qualitat von Tragern revisited: Befunde aus der Literatur

Triagerverantwortung oder auch Tragerqualitit werden gerade (wieder)entdeckt,
nachdem erstmals in der ,Nationalen Qualititsoffensive im System der Tagesein-
richtungen fiir Kinder (NQI) Ende der 1990er-Jahre Merkmale von ,,Tragerquali-
tat“ beschrieben wurden. Dies miindete in der Erstellung des Qualitatshandbuchs
»Irager zeigen Profil“ (vgl. Fthenakis et al. 2003) sowie in der Entwicklung eines
Selbstevaluationsbogens fiir Triger. Allerdings bleibt festzuhalten, dass die Er-
kenntnisse und Empfehlungen von damals nur wenig aufgegriffen wurden. So
verweist etwa Stobe-Blossey (2010) auf eine geringe Rezeption des NQI-Quali-
tatshandbuchs. Es vergingen nahezu zwei Jahrzehnte, bevor die Frage, was einen
»guten Trager ausmacht, erneut aufgegriffen wurde. Der vom Ministerium fiir
Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg (MB]S) veroffentlichte ,,Qua-
lititsrahmen fiir Triger von Kindertageseinrichtungen im Land Brandenburg®
(vgl. MBJS 2018) legte ein klares, auf Triger zugeschnittenes und mit inhaltlichen
Zielsetzungen unterlegtes Konzept zur Selbstevaluation fiir Trager vor, das mit der
deutlichen Trennung zwischen Triger- und Einrichtungsqualitit als Gegenent-
wurf zum NQI-Tragerprofil gesehen werden kann (vgl. Blatter 2021). Zeitgleich
wurden in einer fachlichen Empfehlung des Landesjugendhilfeausschusses des
Freistaats Thiiringen Pflichten und Aufgaben eines Tréigers herausgearbeitet,
wobei ein Fokus auf der Aufgabenteilung mit den Kita-Leitungen lag (vgl. Thii-
ringer Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport 2018).

In jiingster Zeit hat das im Juni 2021 verabschiedete Kinder- und Jugend-
starkungsgesetz die Bedeutung der Tréger ebenfalls unterstrichen, indem die
Erteilung einer Betriebserlaubnis fiir eine Einrichtung an die Zuverldssigkeit
des Tragers gekniipft wird (§45 SGB VIII). Nachdem die Priifung zur Erteilung
der Betriebserlaubnis bis dahin einrichtungsbezogen erfolgte, wird nun auch
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die Eignung des Tragers im Sinne seiner Zuverldssigkeit als zusatzliches Kriteri-
um aufgenommen. Vor diesem Hintergrund hat die Bundesarbeitsgemeinschaft
Landesjugendidmter (BAGLJA) ihrerseits dargelegt, welche Anforderungen heute
an Kita-Triger gerichtet werden. Sie formuliert ,,Qualitétskriterien fiir das Tra-
gerhandeln®, welche die spezifischen Rahmenbedingungen neuer und kleiner
Trager explizit mit in den Blick nehmen (vgl. BAGLJA 2020).

Zieht man die genannten Positionspapiere sowie Gesetzestexte und die we-

nigen vorliegenden empirischen Arbeiten heran, setzen diese bei dem Versuch,
Tragerqualitit zu definieren und Kriterien fiir Fachlichkeit zu entwickeln, an
unterschiedlichen Stellen an:
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Bei den Organisationsstrukturen: Trager prasentieren sich z. B. hinsichtlich
ihrer Grofie und der Haupt- oder Ehrenamtlichkeit der Trigerverantwortli-
chen sehr heterogen, und dementsprechend kénnen Zustandigkeiten unter-
schiedlich verteilt sein (vgl. Strehmel 2021). Dabei wird zum Teil mit einer
hauptamtlichen Organisationsstruktur eine hohere Professionalitdt im Ma-
nagement assoziiert als mit ehrenamtlichen Tréagerstrukturen (vgl. Klug/
Kratzmann 2016; Begriindung zu § 24 Abs. 4 Kita-Gesetz (KiTaG) Rheinland-
Pfalz: Ministerium fiir Bildung 2021). Dariiber hinaus wird insbesondere das
Vorliegen einer Doppelfunktion von Tragervertretung und Kita-Leitung bzw.
Erzieher:in kritisch bewertet, weil damit die Kontrollaufgabe des Tragers de
facto wegfillt, etwa in Beschwerde- oder Kinderschutzfillen (vgl. BAGLJA
2020).

Bei den Leit- bzw. Arbeitsprinzipien des Trigers: Am deutlichsten bezieht
hierzu das Leitpapier des Landes Brandenburg Stellung, das auf Grundla-
ge eines breiten Diskussionsprozesses mit Tragern drei Interaktionsebenen
unterscheidet, auf denen sich Tragerqualitdt manifestiert: (a) im Binnen-
verhiltnis zu Mitarbeitenden; (b) im Verhiltnis zu den Nutzer:innen, also
Kindern und Eltern; (c) im Auflenverhiltnis zu relevanten Behorden, u.a.
zum Jugendamt. Als zentrale Prinzipien fiir die Interaktion mit diesen
Kooperationspartner:innen werden Beteiligung, Transparenz, Vertragstreue,
Personalentwicklung, Ressourcenverantwortung und Sicherung der Konti-
nuitit genannt (vgl. MBJS 2018).

Beim Trigerprofil: Ein nach innen und aufSen klares Trégerprofil stellt einen
weiteren Qualitatsaspekt dar (vgl. MBJS 2018). Eine Schirfung des Profils
kann z.B. durch Konzentration auf das Aufgabenfeld der Kindertagesbe-
treuung, die Erarbeitung eines Tragerleitbilds oder eines tragerspezifischen
Qualitatskonzepts erreicht werden, das wiederum Grundlage fiir eine geteilte
padagogische Praxis und Corporate Identity darstellt (vgl. Diskowski 2009).
Im ,,Qualitdtsrahmen fiir Triger von Kindertageseinrichtungen im Land
Brandenburg® (vgl. MBJS 2018) wird besonderer Wert darauf gelegt, dass
das Bekenntnis des Tréigers zu seinen Absichten und Zielen Verbindlichkeit



besitzt und Orientierung gibt, wohingegen die Form der Offenlegung (z.B.
Tragerkonzept, Leitbild) nachrangig sei.

Beim Trigerpersonal: Dieses riickt erst allmahlich in den Blick. Als bisher
einziges Bundesland schreibt Rheinland-Pfalz in seinem im Jahr 2019 in
Kraft getretenen Kita-Gesetz Qualifizierungsvoraussetzungen fiir das Tré-
gerpersonal vor (§24 Abs. 4 KiTaG). Dahinter steht die Annahme, dass ein
hoher Professionalisierungsgrad die Anbindung an die fachliche Entwick-
lung und entsprechende Fachdiskurse gewéhrleistet. Als Barrieren fiir die
Kompetenzentwicklung des Tragerpersonals erweisen sich ein quantitativ
unzureichendes Weiterbildungsangebot fiir Trager sowie das Fehlen eines
anerkannten Trager-Kompetenzprofils (vgl. IFK 2019). Die Bundesarbeits-
gemeinschaft Landesjugenddamter hat daher ein Kompetenzstrukturmodell
als Grundlage fiir die Erarbeitung von Qualifizierungsangeboten fiir Trager
vorgelegt (vgl. BAGLJA 2020).

Bei den Trigeraufgaben: Beispielsweise fithrt das Land Thiiringen als we-
sentliche Pflichten eines Tragers gemdf3 dem Thiiringer Kita-Gesetz an: die
Einhaltung der fiir den Betrieb der Einrichtung geltenden Rechtsvorschriften,
die Verantwortung fiir die inhaltliche und organisatorische Arbeit in der Kita,
die Wahrnehmung des Schutzauftrags bei Kindeswohlgefahrdung, Aufgaben
in Bezug auf die Mitwirkungsrechte der Eltern, Aufgaben im Zusammen-
hang mit weiteren Regelungsgegenstinden etwa im Rahmen von Erlaubnis
und Aufsicht, bei der raumlichen Ausstattung und Personalausstattung der
Kitas sowie bei der Gesundheitsfiirsorge und Fortbildung des Kita-Personals
(vgl. Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport 2018). Ahnliche
Auflistungen von Trigeraufgaben finden sich auch in anderen Dokumenten.
Meist wird jedoch eingerdumt, dass die Aufgaben zwischen Triger und Kita-
Leitung auf verschiedene Weise aufgeteilt und vereinbart werden kénnen.
Als bedeutsam werden daher die transparente Verantwortungsteilung und
Aufgabenfestlegung zwischen Triager und Kita-Leitung herausgestellt (vgl.
Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport 2018).

Bei der Trigersteuerung: Steuerungsverfahren sind vor dem Hintergrund von
Qualititsverstindnis bzw. -konzept zu betrachten. In Bezug auf die Qualitits-
steuerung werden Top-down- und Bottom-up-Steuerungsprozesse unterschie-
den (vgl. Altgeld/Stobe-Blossey 2008). Dariiber hinaus kénnen Steuerungsver-
fahren in eher effekt- und wirkungsorientierte sowie eher diskursorientierte
Ansitze differenziert werden (vgl. Klinkhammer/Schifer 2017). Wéahrend bei
der effektorientierten Steuerung auf standardisierte Verfahren und Qualitéts-
messungen gesetzt wird, zielt die diskursorientierte Steuerung starker auf eine
gemeinsame Aushandlung des Qualititsverstindnisses und darauf bezogener
Mafinahmen. Je nachdem, wie viel Verantwortung und Entscheidungskom-
petenz beim Triger verankert sind, an die Einrichtungsleitung(en) delegiert
oder aber gemeinsam wahrgenommen werden, lasst sich damit einhergehend
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zwischen unterschiedlichen Beteiligungsformen unterscheiden (zu verschie-
denen Graden der Partizipation vgl. Kalicki et al. 2004).

Insgesamt fallt auf, dass bisher noch wenig empirische Forschung zu Triger-
handeln und Dimensionen von Triagerqualitdt bzw. den Faktoren, die diese
beeinflussen, durchgefithrt wurde. Ein fiir die vorliegende Studie relevantes
jiingeres Beispiel ist die empirische Auseinandersetzung von Mader und Menz
(2019) mit Stilen der Qualititssteuerung. Auf Grundlage von Interviews mit acht
Vertreter:innen unterschiedlicher Kita-Trdger sowie mindestens einer dazuge-
horigen Kita-Leitung haben sie drei spezifische Steuerungsstile herausgearbeitet,
die sie anhand von Vignetten zugespitzt illustrieren. Die Vignetten bilden das
Spektrum der Einflussmoglichkeiten und Handlungsspielrdaume bei der Imple-
mentierung qualitatssichernder Verfahren ab. Im Ergebnis unterscheiden sie Stile
der Qualitatssteuerung entlang der Dimensionen top-down bzw. bottom-up in
Kombination mit einem diskurs- oder effektorientierten Steuerungsstil.
Dariiber hinaus ldsst sich feststellen, dass andere Qualititsaspekte im aktuel-
len Tragerdiskurs der Kindertagesbetreuung eine nachrangige, allenfalls implizite
Rolle spielen. So wird die potenzielle Bedeutung von Tragern als zivilgesell-
schaftlichen Akteuren, die freiwilliges Engagement férdern, anwaltschaftlich die
Interessen sozial schwacher Gruppen vertreten sowie das Feld der Kinder- und
Jugendhilfe aktiv mitgestalten und durch fachliche Impulse weiterentwickeln
(vgl. Striinck 2018) - Rollen, die traditionell den grofien Wohlfahrtsverbdnden
zugeschrieben werden -, in diesem Zusammenhang kaum thematisiert.

3 Methode

Als neue Triger wurden in der vorliegenden Studie solche Tréger definiert, die ab
dem Jahr 2000 gegriindet wurden bzw. neu in die Kindertagesbetreuung expan-
diert sind und keinem Spitzenverband der Freien Wohlfahrtspflege angehéren.
Dies schliefit sowohl privatgemeinniitzige als auch privatgewerbliche Tréger ein.
Dem liegt die Annahme zugrunde, dass Trager, die den etablierten Spitzenver-
bénden angeschlossen sind, eher traditionelle Charakteristika aufweisen und im
Feld der Kinder- und Jugendhilfe anerkannt sind, wihrend neue Tréger auflerhalb
der Spitzenverbénde sich in ihrem Profil und Selbstverstdndnis teilweise gezielt
von traditionellen Tragern abgrenzen und mit héheren Zugangsbarrieren zum
»Kita-Markt* konfrontiert sind.

Methodisch stiitzt sich die Studie auf Fallstudien in drei deutschen Grof3stad-
ten, die fiir die Darstellung der Ergebnisse anonymisiert wurden. Die Auswahl der
Stidte erfolgte auf Grundlage von Auswertungen der Kinder- und Jugendhilfesta-
tistik auf Kreisebene. Ausgewahlt wurden Regionen mit einer hohen Ausbaudyna-
mik. Zudem werden unterschiedliche Bundeslander und Betreuungstraditionen
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(Ost- und Westdeutschland) sowie unterschiedliche Finanzierungssysteme (Ob-
jekt- und Subjektfinanzierung) in den Fallstudien abgebildet. Die Untersuchung
der neuen Tréger erfolgte nach einem Mixed-Methods-Design, bei dem im Rah-
men eines parallelen qualitativen wie auch quantitativen Forschungsstrangs kom-
plementére Daten erhoben wurden. Durch dieses methodische Vorgehen sollte die
komplexe Fragestellung der Untersuchung aus unterschiedlichen Blickwinkeln
und moglichst umfassend ausgeleuchtet werden (vgl. Greene/Caracelli/Graham
2008; Kuckartz 2014).

In einem qualitativen Studienteil wurden im Zeitraum von Juni 2019 bis Juni
2020 insgesamt 28 leitfadengestiitzte Interviews mit Vertretungen von neuen
Trdgern, traditionellen, spitzenverbandlich organisierten Trdgern, von Spitzen-
verbdanden und anderen, teilweise neu gegriindeten Verbdnden, die sich auch
oder vornehmlich an privatgewerbliche Trager richten, sowie mit Vertreter:innen
kommunaler Behorden gefithrt. Diese Interviews dienten dazu, sich den neu-
en Trigern aus verschiedenen Perspektiven zu nahern, Fremd- und Selbstein-
schitzungen zu eruieren und ihre jeweilige Einbettung in lokale Angebots- und
Governance-Strukturen abzubilden.

In einem quantitativen Studienteil wurde im Zeitraum von April bis Juni
2020 eine schriftliche Befragung unter allen Kita-Tragern in den drei Stadten
unter anderem zu Fragen ihrer Organisationsstrukturen und -ziele, zu Quali-
tatssteuerung, Kooperationsstrukturen und Unterstiitzungsbedarf durchgefiihrt.
Von 1.041 Tréagern (Nettostichprobe) konnten 370 Fragebogen von ebenso vielen
Triagern ausgewertet werden, was einer Riicklaufquote von 36 % entspricht. Die
Trager in den drei Stadten haben sich unterschiedlich stark an der Befragung
beteiligt, sodass Riicklaufquoten von 33 bis 63 % erzielt wurden.

Durch die Einbeziehung aller Tréger in die quantitative Befragung konnte
zugleich zwischen tibergreifenden Dynamiken, die alle (lokal tatigen) Trager
kennzeichnen, und den potenziellen Besonderheiten neuer Tréiger unterschieden
werden. Denn auch die etablierten Trager unterliegen Entwicklungen, die ihnen
Anpassungen abverlangen und die méglicherweise die Unterschiede zwischen
den von uns so bezeichneten ,alten® und ,neuen® Tragern schrumpfen lassen.
In den folgenden deskriptiven Analysen, die anhand der Daten durchgefiihrt
wurden, konnten die neuen Triger (n = 142) somit mit zwei Referenzgruppen
verglichen werden: mit den bereits linger (vor dem Jahr 2000) existierenden
»alten” Tragern (n = 181) einerseits und den erst nach 2000 gegriindeten oder
in die Kindertagesbetreuung eingestiegenen spitzenverbandlich organisierten
Tragern (n = 39) andererseits. Offentliche Triger und jene, bei denen Angaben
zum Einstiegszeitpunkt in die Kindertagesbetreuung sowie zur Zugehorigkeit
zu einem Spitzenverband der Freien Wohlfahrtspflege fehlten, wurden nicht
beriicksichtigt. Wenn in den folgenden Ergebnisauswertungen von signifikanten
Unterschieden gesprochen wird, dann liegt die Irrtumswahrscheinlichkeit bei
maximal 5% (p < 0.05).
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4 Ergebnisse
4.1 Eine neue Tragergeneration?

Die Befunde der Studie bestdtigen, dass das Spektrum neu hinzugekommener
Trager in den untersuchten Regionen duflerst vielfaltig ist: Es umfasst Eltern-
initiativen, neu gegriindete Vereine, in die Kindertagesbetreuung expandierende
Organisationen aus dem Sozial-, Kultur- oder Sportbereich, (klein)gewerbliche
Anbieter, sich explizit als Sozialunternehmen verstehende Triager sowie Exis-
tenzgriindungen einzelner Fachkrifte und Fachfremder, die sich selbststindig
machen, bis in Einzelfdllen hin zu gréf3eren Unternehmensketten. In der Studie
werden sie sortiert in drei formal unterscheidbare Gruppen:

® neue privatgewerbliche Tréger,
® neue Elterninitiativen und
® neue sonstige gemeinniitzige Triger.

Neue Elterninitiativen wurden iiberwiegend im ersten Jahrzehnt seit der Jahrhun-
dertwende gegriindet, verlieren seither allerdings an Wachstumsdynamik (vgl.
Riedel et al. 2022). Im zweiten Jahrzehnt ist der Anteil neuer privatgewerblicher
Triger noch einmal starker gewachsen als im ersten. Perspektivisch diirfte vor
allem diese Trigergruppe weiter an Bedeutung gewinnen. Auf den ersten Blick
weisen die drei Tragergruppen wenig Gemeinsamkeiten auf. Im Folgenden wer-
den erste Schlaglichter darauf geworfen, was sie dennoch verbindet und wie sich
die neuen Trager in Hinblick auf die skizzierten Dimensionen von Tragerqualitat
verorten.

Sucht man nach Gemeinsamkeiten neuer Triger, so sind diese vor allem auf der
organisationsstrukturellen Ebene zu finden. Entsprechend der vorgenommenen
Definition verbindet die neuen Trager zunachst die Distanz zu den traditionellen
Spitzenverbanden der Freien Wohlfahrtspflege. Im Zusammenhang damit wird
vielfach das Fehlen bestimmter Merkmale angenommen: Représentation im
(jugendhilfe)politischen Raum, eine unterstiitzende verbandliche Infrastruktur,
Milieugebundenheit und soziale Wertorientierungen. Unsere Studie relativiert
diese Annahmen jedoch deutlich. So besteht ein erstes unerwartetes Ergebnis
darin, dass 60 % der neuen Trager anderweitig in einem Tragerverband organisiert
sind, tiber den sie in der Regel bestimmte Leistungen beziehen und fachpolitisch
vertreten werden. Neben der Unterstiitzungs- und Vertretungsfunktion fiir ihre
Mitgliedsorganisationen positionieren sich diese Trigerverbdnde tiber fach- und
sozialpolitische Stellungnahmen auch zu aktuellen Fragen der Kinder- und Ju-
gendhilfe. Dabei handelt es sich sowohl um neu gegriindete als auch bereits ldn-
ger bestehende 6rtlich und tiberértlich agierende Verbande. Solche alternativen
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Verbandsstrukturen gewinnen an Bedeutung,' sind in der Statistik aber bislang
nicht représentiert.

Als eine weitere Gemeinsamkeit neuer Trager auf Ebene der Organisations-
struktur sticht die Bedeutung der Griindungspersonlichkeit(en) hervor. Die weit
tiberwiegende Zahl der Tragerneugriindungen geht auf einzelne oder mehrere
Griindungspersonen zuriick. Im Fall der privatgewerblichen Trédger handelt es
sich zu 70 % um Griindungen durch Einzelpersonen; hinter Elterninitiativen
stehen hingegen immer mehrere Griindungspersonen. Die zentrale Rolle und ein
prononcierter Gestaltungsanspruch der Griindenden spiegeln sich in vielen Fillen
in der Wahl der Rechtsform wider. Anders als die dlteren Trager konstituieren
sich die neuen Tréger (ausgenommen Trégerinitiativen) signifikant haufiger
als Gesellschaft mit beschrankter Haftung (GmbH) oder im Fall der privatge-
werblichen Trager auch als inhabergefiihrte Einzelunternehmen. In der GmbH
wie im Einzelunternehmen sind Entscheidungsbefugnisse starker konzentriert
und Abstimmungswege kiirzer, die Geschiftsfithrung besitzt einen groleren
Handlungsspielraum als im Verein, der mit der Mitgliederversammlung iiber
ein einflussreiches basisdemokratisches Instrument verfiigt (vgl. Biirgerliches
Gesetzbuch § 32). Dementsprechend scheint in den Interviews als Motiv fiir die
Wabhl der Rechtsform auf, dass die GmbH den Einfluss der Griindungsperson(en)
auf den Trager sichert und sie zudem als zeitgemafier und agiler empfunden wird
(vgl. Riedel et al. 2022).

Ein weiteres verbindendes Element neuer Triger ist die Vermischung von
Leitungs- und Trégerrolle in einer Person, die zwar nicht zwangsldufig, aber
héufig zugleich Griindungsperson ist. Eine solche ,,Personalunion® von Trager-
vertretung und Einrichtungsleitung, in der ein unmittelbarer Einfluss auf das
Kita-Geschehen zum Tragen kommt, findet sich bei neuen Tragern mit einem
Anteil von 36 % signifikant haufiger als bei dlteren Tragern mit einem Anteil von
26 %. Bei neuen privatgewerblichen Trigern kommt sie mit einem Anteil von
42 % etwas seltener vor als bei neuen sonstigen gemeinniitzigen Tragern (48 %),
wenngleich sich dieser Unterschied nicht als signifikant erweist. Nur selten fin-
det sich eine solche Konstellation hingegen bei Elterninitiativen (19 %). Wie in
Kapitel 2 angesprochen, wird eine solche Doppelfunktion eher kritisch bewertet.
Gegeniiber dem Risiko von Rollenkonflikten betonen Grohs, Schneiders und
Heinze (2015) jedoch einen méglichen Qualitatsgewinn, wenn sich Griindungs-
personen mit hoher Identifikation und hohem personlichem Engagement fiir
»ihre“Kita einsetzen. Dass auch dieser Einsatz zwei Seiten haben kann, kommt im
folgenden Zitat einer Kommune zum Ausdruck. Es zeigt die mogliche Ambiva-
lenz einer grofien emotionalen Verbundenheit und personlichen Verantwortung
fiir die eigene Kindertageseinrichtung auf, die sowohl in besonders intensiven

1 Dies zeigt sich etwa in der Mitgliedschaft mancher bundesweit agierender Verbande in der
Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und Jugendhilfe (AGJ).
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Bemithungen um die qualitative Weiterentwicklung als auch einer defensiven
Abwehr gegeniiber Anforderungen von auflen miinden kénnen.

»Ja, das liegt eben vielleicht zum Teil daran, dass eben die Triger oft Privatpersonen
sind, und da macht man sich vielleicht schon mehr Gedanken, als wenn man in einer
Organisation titig ist oder in einer Kommune, wo man sagt, ja, ich darf fiir die Stadt
[...] zum Beispiel eine Kindertagesstitte als Leitung betreiben, oder aber ich sage, das
ist mein Baby, und das merkt man auch oft in den Beratungsgesprichen, wenn es dann
ein bisschen rumpelt, dass die oft sehr in diese Verteidigungshaltung reingehen, wo
man dann ... oh Gott, man will jetzt denen nichts wegnehmen, aber wo die viel mehr
kdampfen, als wenn man mit einer katholischen Kirchenstiftung redet, und da kommt
man nie so schnell auf die emotionale Ebene wie in dem Bereich. Hier in dem Bereich
geht es oft, das ist mein Baby und meine Existenz, und da wird es sehr schnell emo-
tional, also ich finde, schneller emotional als bei einer katholischen Kirchenstiftung,

weil die sagt, ja, sage ich dem Pfarrer, alles gut [...].“ Interview Kommunale Behorde

Die quantitativen Daten bestdtigen den Anspruch vieler Griindungspersonen, die
inhaltliche und pddagogische Richtung des Betreuungsangebots mafigeblich zu
gestalten: Als mit Abstand hdufigstes Griindungsmotiv wird genannt, dass man
eigene padagogische Vorstellungen verwirklichen will. Oft mischen sich fachliche
und gesellschaftliche Anliegen mit dem Wunsch nach beruflicher Erfillung. Viele
Trager haben mit der Griindung auch auf wahrgenommene Qualitidtsméngel im
vorhandenen Angebot reagiert. Nicht zuletzt ermutigte der grofle ungedeckte
Bedarf an Kita-Pldtzen zur Tragergriindung und zum Schritt in die Selbststdn-
digkeit. Mit Blick auf den professionellen Hintergrund ldsst sich feststellen, dass
hinter der Mehrzahl der Tridgerneugriindungen Personen mit einer entsprechen-
den fachlichen Ausbildung stehen. Auch kommen in den Interviews fachfremde
Griinder:innen zu Wort, die ihre Erzieher:innenausbildung spater nachgeholt
haben. Rund die Hilfte sowohl der privatgewerblichen als auch der privatgemein-
niitzigen neuen Tréger bringt dariiber hinaus bei der Griindung Vorerfahrungen
aus dem Kita-Bereich mit. Der von Ernst, Mader und Mierendorff (2014) geprigte
Begriff der ,,Broterwerbskita“ fiir die Existenzgriindungen von Erzieher:innen,
die sich mit einer Kindertageseinrichtung selbststandig machen, findet insofern
eine Bestitigung in den vorliegenden Daten. Allerdings werden damit die ideellen
Ziele und Ambitionen unterschitzt, die haufig hinter den Neugriindungen stehen.

Den dargestellten Beobachtungen entspricht die Ausrichtung auf die Kinder-
tagesbetreuung als alleinigen Geschaftszweck, was ein weiteres Strukturmerkmal
neuer Triger darstellt. Insbesondere Elterninitiativen (97 %) sowie privatgewerb-
liche Tréger (93 %) konzentrieren ihr Engagement auf die Kindertagesbetreuung
und betreiben keine weiteren Angebote oder Einrichtungen. Neu gegriindete
gemeinniitzige Triger, die einem Spitzenverband angehoren, sind hingegen mehr-
heitlich in verschiedenen Geschéftsfeldern innerhalb und/oder auflerhalb der
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Kinder- und Jugendhilfe tatig. Unter ihnen beschranken lediglich 39 % ihre
Titigkeit ausschlief3lich auf den Bereich der Kindertagesbetreuung.

Die Fokussierung der neuen Tréger auf die Kindertagesbetreuung kann eine
hohere Fachlichkeit begriinden - etwa im Vergleich zu vielen kleinen Kommunen
oder Kirchengemeinden, die unter anderen Aufgaben ,,auch® eine Kita betreiben.
Zum Teil wird sie mit einer Scharfung des Tragerprofils in Verbindung gebracht,
indem z. B. haufig spezifische padagogische Konzepte entwickelt und umgesetzt
werden (vgl. Diskowski 2009). Nicht zuletzt diirfte eine solche Fokussierung, vor
allem wenn es sich gleichzeitig um kleine Trager handelt, eine grofiere Praxis-
nihe bewirken, wie in einem weiteren Zitat einer kommunalen Behorde zum
Ausdruck kommt:

»Und in den Trigerforen fillt schon auf, dass die kleinen Triger halt noch aus der Pra-
xis Erfahrungswerte mitnehmen, also wenn sie selber noch am Kinderdienst oftmals
beteiligt sind, auch die Kinder kennen und die Eltern kennen, jeden Einzelnen, bei
den Groferen, die sind weit weg vom Kinderdienst oftmals, haben schon lange selbst
keinen Kinderdienst oder noch nie einen gehabt, haben dadurch auch nicht mehr die
personliche Beziehung zu den Kindern und zu den Eltern, sind dann da schon ein
bisschen weg und horen dann eben die Praxis nur aus erster und zweiter Hand. Das
heift, auch dementsprechend agieren die dann als Tréger, Trigerin ganz anders, als

wie wenn ich selber noch mitten drinstecke.” Interview Kommunale Behorde

Anders als bei den Organisationsstrukturen finden sich auf der Ebene von Hand-
lungsprinzipien und Leitorientierungen keine hervorstechenden Gemeinsamkei-
ten neuer Trager. Selbst dort, wo man deutliche Kontraste zu den alten Tragern
erwarten wiirde — wie bei der Wettbewerbs- oder einer sozialfiirsorgerischen
Orientierung - fallen die Unterschiede zumindest auf Basis der quantitativen
Daten eher gering aus. So zeigen sich zu einem gewissen Grad Unterschiede
hinsichtlich der Wettbewerbsorientierung. Neue Trager geben mit einem Anteil
von 32 % hédufiger als alte Trager (22 %) an, sich in einer Wettbewerbssituation mit
anderen Tragern zu befinden. Dieser Unterschied ist auch statistisch signifikant.
Neue privatgewerbliche Triager nehmen dabei unter den betrachteten Subgruppen
neuer Triager am hiufigsten einen Wettbewerbsdruck wahr (46 %) - und unter-
scheiden sich darin signifikant von Elterninitiativen (19 %), jedoch nur wenig
von neu gegriindeten, spitzenverbandlich organisierten gemeinniitzigen Tragern
(38 %). Sie geben zugleich mit 50 % am haufigsten an, dass sie versuchen, sich
durch Alleinstellungsmerkmale von anderen Trigern abzuheben. Auch hier ist
lediglich der Unterschied zu Elterninitiativen signifikant. Die im Vergleich zu
alten Tragern etwas hohere Wettbewerbsorientierung unter neuen Trigern diirfte
dabei primér der Bestandssicherung dienen. Immerhin nahezu jeder dritte neue
Triger muss nach eigenen Angaben den laufenden Betrieb seiner Einrichtung(en)
aus Eigenmitteln bezuschussen, was nicht nur dem Gewinnstreben, sondern auch
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weitreichenderen Qualitatsverbesserungen und einem Qualitdtswettbewerb unter
den Tragern enge Grenzen setzen dirfte.

So gut wie keine Unterschiede zwischen alten und neuen Tréigern zeigen
sich mit Blick auf soziale Handlungsorientierungen, die traditionell den etab-
lierten Wohlfahrtsverbdnden zugerechnet werden. Die Adressierung sozial be-
nachteiligter Familien oder von Familien mit Migrationshintergrund sowie die
Offnung in den Sozialraum haben fiir alte Triger keine gréfSere Prioritit als fiir
die neuen Trager. In der Studie finden sich diese solidarischen Orientierungen
interessanterweise am starksten ausgepragt bei neu gegriindeten Trégern, die den
Spitzenverbanden angehéren.

Insgesamt kénnten die geringen Unterschiede in den leitenden Handlungs-
prinzipien, die sich in den Daten finden, ein Hinweis darauf sein, dass die Abhdn-
gigkeit von 6ffentlicher Forderung, der Druck zur Kostendeckung sowie bestehen-
de rechtliche Vorgaben, aber auch die fachlichen und professionellen Standards
im Feld weitergehende Unterschiede zwischen den verschiedenen Tragergruppen
einebnen und alten wie neuen Tridgern Anpassungszwinge auferlegen.

4.2 Qualitatssteuerung durch neue Trager

Vor dem Hintergrund ihrer zunehmenden quantitativen Bedeutung (vgl. Kap. 1)
und ihres besonderen Profils (vgl. Kap. 4.1) wird im Folgenden die Frage aufge-
griffen, wie neue Trager mit ihrer Trigerverantwortung umgehen und wie sie
Steuerung bzw. Qualitdtssteuerung umsetzen. Unter Qualititssicherung und
-entwicklung werden sowohl Strategien und Mafinahmen zur Sicherung und
Entwicklung von Qualitdt auf Ebene des Trigers als auch auf Ebene der Ein-
richtungen gefasst. Bezogen auf die Einrichtungsebene liegt der Fokus auf der
trigerseitigen Steuerung von Qualitdtsentwicklung. Neben Mafinahmen zur
Evaluation der pddagogischen Arbeit werden u.a. auch Mafinahmen der Perso-
nalentwicklung in den Blick genommen, die, unter Qualitdtsgesichtspunkten,
ihrerseits dem Ziel einer Weiterentwicklung der (padagogischen) Qualitat in
Kindertageseinrichtungen dienen (vgl. MBJS 2018; BAGLJA 2020).

Als Gesamtverantwortlichem fiir die inhaltliche und organisatorische Arbeit
in der Kindertageseinrichtung obliegt es dem Triger, Verantwortungsbereiche zu
strukturieren. Je nach Aufgabenbereich delegieren neue wie alte Trager diese in
unterschiedlichem Ausmafd an die Einrichtungen. So ist es vor allem die Budget-
verwaltung, bei der sich grofiere Anteile der Tréger selbst in der Verantwortung
sehen, wihrend die Verantwortung fiir die Evaluation der pddagogischen Arbeit
von den meisten Tragern an ihre Einrichtungen tibertragen wird.

Als Besonderheit neuer Triger lasst sich hervorheben, dass diese tiber alle
abgefragten Aufgabenbereiche hinweg die Verantwortung in stdrkerem Ausmafy
an sich binden, als alte Trager dies tun (vgl. Abb.). Wéhrend beispielsweise 56 %
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der neuen Trager die Budgetverantwortung allein bei sich sehen, trifft dies auf
32 % der alten Triger zu. Auch wenn die Tragergréfie kontrolliert wird, bleiben
die berichteten Unterschiede zwischen neuen und alten Trigern weitestgehend
signifikant. Neu gegriindete spitzenverbandlich organisierte Trager weisen dies-
beziiglich eine grofiere Nihe zu den alten Trigern auf.

Abbildung: Verantwortungsteilung zwischen Trager und Kindertageseinrichtung nach
neuen und alten Tragern (in %)
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Anmerkung: Unterschiede zwischen den Tragergruppen jeweils signifikant (p < .05).
Frage: Bitte geben Sie fur die folgenden Bereiche an, wie die Verantwortung zwischen Trager und
Kindertageseinrichtungen verteilt ist.

Quelle: Eigene Darstellung
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Damit deuten sich tendenziell unterschiedliche Steuerungsstile neuer und alter
Trager an. Dieser Eindruck verfestigt sich bei einem genaueren Blick auf die
tragerseitigen Strategien zur Sicherung und Entwicklung von Qualitit — sowohl
auf der Ebene der Kindertageseinrichtungen als auch der Tréger selbst. Eine ten-
denziell direktivere Steuerung neuer Triger duflert sich zum einen in der Vorgabe
von mehr verbindlichen Evaluationsmafinahmen. So geben signifikant grofiere
Anteile neuer Trager den Einrichtungen interne Evaluationen verbindlich vor
als alte Trager (71 vs. 59 %). Peer-Review-Verfahren (z.B. die Beurteilung durch
andere Einrichtungen des Trégers oder die Beurteilung durch Einrichtungen
anderer Tréger), die unter dlteren Tragern kaum verbreitet sind (2 %), werden
von 12 % der neuen Tréger verbindlich vorgegeben (Unterschied ebenfalls signi-
fikant). Gleichzeitig sind fiir das Tragerpersonal neuer Triger Weiterbildungen
eher verpflichtend, als dies bei alten Tragern der Fall ist (31 vs. 17 % der Trager;
Unterschied ebenfalls signifikant). Nicht zuletzt duflert sich die spezifische Art
der Steuerung neuer Trager darin, dass diese signifikant hdufiger Schritte der
Qualitétssicherung und -entwicklung als Ergebnis von Evaluation mit den Kitas
vereinbaren.

Insgesamt zeigt sich bei neuen Tragern ein Steuerungsstil, der an einer Top-
down-Logik ausgerichtet ist. Parallelen deuten sich zu dem von Mader und Menz
(2019) skizzierten effektorientierten Steuerungsstil an, zum Beispiel mit der oft-
mals starken Stellung von Griindungspersonlichkeiten bzw. der Geschiftsfiih-
rung bei neuen Trigern, die beanspruchen, die inhaltliche und padagogische
Richtung des Betreuungsangebots mafigeblich zu gestalten (vgl. Kap. 4.1). Diesen
Parallelen wére empirisch weiter nachzugehen.

Die Qualitatssteuerung alter Tréiger ist demgegeniiber partizipativer ausge-
richtet. So werden Trigeraufgaben hiufig in die Hinde der Kitas gelegt. Uber
50 % der Kitas alter Triger verantworten die Aufgabenbereiche Evaluation der
padagogischen Arbeit in den Kitas, Fort- und Weiterbildung padagogischer
Fachkrifte, pddagogische Schwerpunkte, Einrichtungskonzeption, pidagogi-
sches Konzept sowie Platzvergabe — und damit den Grofteil der abgefragten
Aufgabenbereiche - vollstandig oder iiberwiegend. Zudem fallt ins Auge, dass
Ergebnisse aus Evaluationen signifikant hdufiger mit Eltern diskutiert werden,
als dies bei neuen Tréagern der Fall ist (50 vs. 37 %). Hier deuten sich Parallelen
zum partizipativ ausgerichteten, diskursiven Steuerungsstil an, der Eltern und
Fachkriften grofle Mitgestaltungsmoglichkeiten bietet (vgl. Menz/Mader 2019).
Diese wiren ebenfalls mit weiteren Studien empirisch abzusichern.

Dartiber hinaus ist festzuhalten, dass neue und alte Trager Qualitétssiche-
rung und -entwicklung grundsitzlich mit dhnlichen Mafinahmen betreiben. So
geben neue wie alte Tréger ihren Kindertageseinrichtungen vor allem Eltern-
befragungen und interne Evaluationen als Evaluationsmafinahmen verbindlich
vor. Auf Trigerebene sind es hauptsichlich die regelmaflige Weiterbildung des
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Tragerpersonals und die Inanspruchnahme von Fachberatung durch den Tréger,
die fiir die Weiterentwicklung genutzt werden.

Geringe Unterschiede zwischen den beiden Gruppen zeigen sich auch mit
Blick auf die Trageraufgabe der Personalentwicklung. Zwar wurden besondere
Personalkonzepte in den qualitativen Interviews von den neuen Tragern haufiger
als Alleinstellungsmerkmale genannt (vgl. Riedel et al. 2022). Gleichwohl werden
spezielle Personalentwicklungsstrategien neuer Trager aus den quantitativen
Daten nicht ersichtlich. So bieten neue Tréager ihren Kindertageseinrichtungen
dhnliche Personalentwicklungsmafinahmen an wie alte Triger. Bedeutsame
Unterschiede sind lediglich in Bezug auf Supervision und die Méglichkeit zur
Hospitation erkennbar. Wahrend éltere Trager ihren Kitas signifikant haufiger
als neue Tréager Supervision zur Verfiigung stellen (68 vs. 51 %), ermdglichen neue
Trager haufiger als éltere Triager Hospitationen (49 vs. 34 %). Auch stellen neue
Trager keine weitreichenderen Qualifizierungsanforderungen an Kita-Leitungen
als alte Trager. Zwar rdumen viele neue Trager (66 %) der Mitarbeiterpflege einen
besonderen Stellenwert ein, aber sie heben sich damit nicht signifikant von alten
Tragern (53 %) ab.

Eine weitere Beobachtung ist, dass Mafinahmen der Qualititssicherung und
-entwicklung auf Ebene des Trégers insgesamt weniger ausgepragt sind als auf
Ebene der Einrichtungen. Hierin diirfte auch zum Ausdruck kommen, dass Kin-
dertageseinrichtungen anders als Trager bereits lange im Fokus von Fachéffent-
lichkeit und Forschung stehen. Die hdufigste Mafinahme auf Ebene des Tréigers
besteht in der regelméfligen Weiterbildungsteilnahme des Trigerpersonals. Auch
im Hinblick auf den aktuellen Entwicklungsbedarf beim Tréger gilt die Auf-
merksamkeit der befragten Vertreter:innen in erster Linie den Kitas und nicht
dem Tragerpersonal oder der Qualitat beim Tréger. So iiberwiegen bei neuen wie
alten Trégern vor allem Entwicklungsbedarfe in den Bereichen Qualitatssiche-
rung und -entwicklung sowie Qualifizierung des Personals. Organisationsbe-
zogene Entwicklungsbedarfe wie die Weiterentwicklung der Tragerstrukturen,
die Scharfung des Tragerprofils sowie die Vernetzung und Kooperation treten
dahinter zuriick.

Diese und weitere Befunde deuten darauf hin, dass es zunéchst wichtig ist,
ein Bewusstsein der Tréger fiir die Notwendigkeit der Weiterentwicklung ihrer
eigenen Strukturen und Fachlichkeit zu wecken. Wesentliche Unterschiede zwi-
schen neuen und alten Tragern scheinen insgesamt nicht so sehr darin zu liegen,
mit welchen Mafinahmen sie Qualitatssicherung und -entwicklung betreiben,
sondern in der direktiveren Steuerung neuer Trager zur Erzeugung von Qualitat
im Vergleich zur partizipativeren Steuerung alter Trager.
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5 Diskussion

Angesichts der wachsenden Herausforderungen und Erwartungen, denen sich
Kindertageseinrichtungen gegeniibersehen, ist davon auszugehen, dass der Rol-
le der Trager kiinftig vermehrte Aufmerksamkeit zukommt. Im subsididren
deutschen Betreuungssystem sind sie Schliisselakteure, wenn es darum geht,
bedarfsgerechte Angebote bereitzustellen, gute Rahmenbedingungen fiir die
padagogische Arbeit in den Einrichtungen zu schaffen und deren Qualitéit zu
gewidhrleisten. Dies war zunehmend Anlass dafiir, Tragerstrukturen und Tri-
gerhandeln stirker in den Fokus zu riicken. Als ein blinder Fleck in der Debatte
erwiesen sich dabei bisher die neuen Tréger. Der vorliegende Beitrag liefert erste
Hinweise darauf, wie diese Triger Fragen von Tragerqualitit und Tragerverant-
wortung aufgreifen und welche strukturellen Voraussetzungen und Orientie-
rungen sie mitbringen. Betrachtet man die gewonnenen Ergebnisse unter diesen
Aspekten, deuten sich potenzielle Starken und Schwiéchen neuer Tréger an.

Mit Blick auf das Trédgerprofil scheint eine Starke neuer Triger zunédchst in
der klaren Fokussierung der Tétigkeit auf die Kindertagesbetreuung zu liegen.
Dies birgt die Chance einer hohen fachlichen Orientierung und inhaltlichen
Profilierung des Angebots, zumal ein Teil der Griinder:innen mit dem Einstieg in
die Kindertagesbetreuung gezielt auf Qualitdtsméngel des vorhandenen Angebots
reagiert und sehr viele von ihnen klare padagogische Vorstellungen mitbringen.
Auch der oft vorhandene professionelle Hintergrund, das personliche Engage-
ment und die Praxisndhe vieler neuer Triger konnten mit Blick auf Qualitit
und Verbindlichkeit gegentiber den ,eigenen® Mitarbeitenden sowie Eltern und
Kindern einen Zugewinn darstellen.

Wieweit tragfahige und stabile Organisationsstrukturen vorhanden sind,
um das Erreichen der Qualititsziele zu unterstiitzen, diirfte sich unterschiedlich
darstellen. Nach Funktionen (Personal, Finanzen usw.) gegliederte Organisati-
onsstrukturen liegen sowohl bei neuen als auch bei alten Tragern nur selten vor,
zumal viele Trager nur eine Einrichtung betreiben. Gerade bei den im neuen
privatgewerblichen Segment haufig anzutreffenden Kita-Griindungen durch
Erzieher:innen konnte sich das Dilemma ergeben, dass zwar die Griinder:innen
einen professionellen padagogischen Hintergrund aufweisen, auf zusatzliche Tra-
geraufgaben, etwa im betriebswirtschaftlichen oder rechtlichen Bereich, jedoch
nicht in gleichem Mafle vorbereitet und dadurch potenziell iiberfordert sind.
Hier konnte sich eine verbandliche Anbindung oder Unterstiitzung durch die
Kommune als wichtig erweisen.

Zudem beinhaltet die bei neuen Triagern etwas haufiger vorkommende Kon-
zentration von Trageraufgaben und Kita-Leitung auf eine Person Risiken: Damit
fallt der Trager als Feedback-, Kontroll- und Beschwerdeinstanz weg, was sich
z.B. in Konfliktfdllen mit Eltern und Mitarbeiter:innen als problematisch er-
weisen kann.
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In Bezug auf Trigeraufgaben und Trigersteuerung wird bei den neuen Tré-
gern ein hoherer Grad an Einflussnahme auf die Einrichtungen deutlich: Sie
verorten zum einen viele Aufgaben klar bei sich, die alte Triger eher gemeinsam
mit den Kitas wahrnehmen. Zum anderen steuern sie hiaufiger tiber verbindliche
Vorgaben, z.B. zur Durchfithrung von Evaluationen. Dieses Ergebnis kann auf
unterschiedliche Arten gelesen werden: Zum einen kann damit der manchmal
beklagten Verantwortungsdiffusion in der Kindertagesbetreuung ein Stiick weit
begegnet werden (zur Notwendigkeit der Aufgabenklarung zwischen Tragern und
Kindertageseinrichtungen vgl. z. B. Stobbe 2021), zum anderen konnen dadurch
aber auch partizipative Steuerungsverfahren in den Hintergrund gedringt wer-
den. Ob somit positive oder negative Konsequenzen iiberwiegen, wire empirisch
noch weiter zu untersuchen.

An anderer Stelle verlieren sich die Unterschiede zwischen alten und neuen
Tragern. Schaut man gezielt auf die vom Tréger ergriffenen Mafinahmen der
Qualitdtsentwicklung und -sicherung in Kindertageseinrichtungen sowie auf
Konzepte der Personalentwicklung, finden sich zumindest auf Basis der quantita-
tiven Daten kaum Unterschiede. Die Erwartung, dass die neuen Trager sich durch
ein besonderes Innovationspotenzial auszeichnen, ldsst sich damit nicht generell
bestatigen, allerdings werden in den qualitativen Interviews mehrfach innovative
Verfahren, etwa der Qualitétsfeststellung durch Peer-Review-Verfahren oder der
Mitarbeiterpflege, thematisiert. Resiimierend weisen die Befunde darauf hin,
dass von neuen Tridgern und deren Griindungspersonen interessante Qualitéts-
impulse ausgehen konnen, viele neue Tréger aber auch im Rahmen von rechtli-
chen Vorgaben, Forderbedingungen, knappen Ressourcen und vorherrschendem
Fachdiskurs ein ,,Standardangebot® bereitstellen und sich darauf konzentrieren,
den daraus entstehenden Anforderungen gerecht zu werden.

Nicht nur mit Blick auf neue Tréager diirfte es auch kiinftig darum gehen,
das Bewusstsein fiir die Weiterentwicklung der Strukturen und Fachlichkeit der
Triger zu erhohen. Dafiir ist sicher hilfreich, dass sich Forschung und Fachof-
fentlichkeit derzeit verstarkt fiir die Trager interessieren. Eine Barriere fiir die
Weiterentwicklung der Trigerqualitit ist hingegen die fehlende bzw. inadaquate
Berticksichtigung von Tréagerkosten in 6ffentlichen Finanzierungssystemen (vgl.
Altgeld/Stobe-Blossey 2010), denn damit scheitern Weiterentwicklungen auf die-
ser Ebene bisher oft an mangelnden Ressourcen. Dariiber hinaus erweisen sich
u.a. ein unzureichendes Fort- und Weiterbildungsangebot fiir Trager, das Fehlen
eines anerkannten Trager-Kompetenzprofils (vgl. IFK 2019) sowie eine haufig
fehlende strukturelle Verankerung von Fachberatung fiir Trager (vgl. Kaiser/
Fuchs-Rechlin 2020) als Erschwernis. Hier sind die verantwortlichen Akteure in
den Landern und Kommunen am Zug. Nicht zuletzt stellt sich die Frage, ob im
Diskurs um Trigerqualitit nur die Qualitit von Trigern als Dienstleistungsanbie-
tern angesprochen wird oder auch ihre potenzielle Rolle als zivilgesellschaftliche
Akteure der Kinder- und Jugendhilfe betrachtet und gestarkt werden soll.
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Alles nur Fassade?

Wie Einrichtungstrager das Qualitatsmanagement ihrer
Kitas steuern

Kirsten Fuchs-Rechlin, Christiane Meiner-Teubner,
Janine Birkel-Barmsen, Justus Peters

Abstract

Der Beitrag geht der Frage nach, mit welchen Mafinahmen und Aktivitaten
Kita-Trager das Qualititsmanagement ihrer Einrichtungen steuern. Dabei wird
vor dem Hintergrund einer organisationssoziologischen Perspektive Steuerung
als Kontextsteuerung und damit als die Gestaltung der organisationalen Rah-
menbedingungen konzipiert. Es zeigt sich, dass die Institutionalisierung des
Handlungsprogramms Qualititsmanagement einen entscheidenden Einfluss auf
seine Akzeptanz aufseiten der beteiligten Akteur:innen hat, der Institutionalisie-
rungsgrad in der Kita-Landschaft im Allgemeinen jedoch gering ausgepragt ist.

Schlagworter: Kindertageseinrichtungen, Einrichtungstrager, Steuerung, Qua-
litatsmanagement, Mixed Methods

1 Qualitat: ein Dauerthema in Kitas

Schon seit vielen Jahren steht die Qualitat in Kindertageseinrichtungen (Kitas)
im Mittelpunkt der Fachdebatten um die Entwicklungsbedarfe in der frithkind-
lichen Bildung; sie ist zu einem Dauerthema avanciert (vgl. Bilgi et al. 2021).
Die vorliegende Empirie weist darauf hin, dass die Qualitit in Kitas in einem
strukturell-prozessualen Verstandnis nach wie vor unzureichend entwickelt ist
(vgl. Anders/Rof8bach 2019). Als urséchlich hierfiir werden héufig die Rahmenbe-
dingungen der Arbeit in den Kitas ins Feld gefiihrt, z. B. der unzureichende und
vor allem regional sehr unterschiedliche Personalschliissel, die Qualifikation der
Fachkrifte oder die Gruppengroflen (vgl. Viernickel et al. 2015; Autorengruppe
Fachkriftebarometer 2021). Dabei wurden mit Blick auf die Merkmale der Struk-
turqualitdt lange Zeit Effekte landesrechtlicher oder kommunaler Regelungen
diskutiert, wihrend die Rolle der Triager — mit wenigen Ausnahmen (vgl. Kalicki
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etal. 2004) - erst in jiingster Zeit genauer hinterfragt wird und bislang noch selten
empirisch untersucht wurde.

Diese empirische ,,Unterbeleuchtung® steht im Kontrast zum gesetzlich de-
finierten Auftrag der Einrichtungstriger, denn mit Bezug auf §45 Abs. 3 Nr. 1
SGB VIII ,stellt [es] eine Tragerpflicht dar, Mafinahmen zur Sicherung und
Weiterentwicklung der Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsqualitdt in der
Einrichtungskonzeption darzustellen. Dazu ist es erforderlich, Grundsétze und
Mafistabe zur Beschreibung von Qualitétsstandards zu entwickeln sowie Metho-
den und Instrumente zu deren Gewihrleistung festzulegen“ (BAGLJA 2020, S. 14).
Nach Merchel ist es jedoch géngige Praxis, dass ,,sich Organisationen gegeniiber
den Anforderungen aus der Umwelt [legitimieren], indem sie auf verschiedene, als
,Qualitatsmanagement’ etikettierte Aktivitaten verweisen (Merchel 2015, S. 201).
So wird beispielsweise aus einer Teambesprechung ein Qualititszirkel oder aus
einer Fallbesprechung eine Selbstevaluation (vgl. Merchel 2015).

Im Mittelpunkt des Projektes ,, Trager und ihre Kitas — Trager-Einrichtungs-
Kooperation im Spannungsfeld von Steuerung und Unterstiitzung“ (TrEiKo)
stand daher die Frage, wie Trager ihrer Steuerungsaufgabe nachkommen und
welche Unterstiitzung sie ihren Kitas bei der Bewéltigung ihrer Arbeitsaufgaben
zukommen lassen. Dieser Frage wurde in Bezug auf verschiedene Management-
bereiche nachgegangen. Der vorliegende Beitrag stellt die wichtigsten Befunde
zum Bereich Qualitdtsmanagement vor, und zwar unter der Leitfrage, ob und
wenn ja, in welcher Weise Einrichtungstrager die Qualitdt der Arbeit in ihren
Kitas zu einem ,,Gegenstand systematischer Gestaltungsaktivitdten® (Merchel
2015, S. 194) machen und sie damit — gegebenenfalls unter Beteiligung der Lei-
tungskrafte — steuern. Dabei wird Qualitdtsmanagement als Bestandteil der
fachlichen Steuerung verstanden, der auf die kontinuierliche Uberpriifung, Be-
wertung und Weiterentwicklung der Arbeit abzielt und iiber unterschiedliche
Systeme, Instrumente und Verfahren realisiert werden kann. Merchel unterschei-
det diesbeziiglich grob zwischen Qualitdtssicherung, d.h. einer Standardisierung
von Arbeitsablaufen und Verhaltensanforderung, sowie Qualititsentwicklung,
d.h. einer ,,an Qualitatskriterien ausgerichteten Evaluation®, die kontinuierliche
Reflexionsprozesse anregen soll (Merchel 2015, S. 197). Gemeinsam ist den ver-
schiedenen Verfahren, dass sie ein zielgerichtetes, planmafliges und methodisch
strukturiertes Vorgehen erfordern.

2 Forschungsstand zum Qualitdtsmanagement von Tragern
In den letzten 20 Jahren sind die Bedeutung und Verbreitung des Qualitdtsma-
nagements deutlich gestiegen, nicht zuletzt aufgrund entsprechender Regelungen

in der Sozialgesetzgebung. Wihrend im Jahr 2001 lediglich 11 % der Tréger iiber
ein Qualitdtshandbuch und 20 % tiber einen Qualitétsleitfaden verfiigten (Kalicki
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et al. 2004, S. 95), hatten 2017 bereits die Hélfte aller Tréger ein eigenes Quali-
tatsentwicklungs- und Qualitéitssicherungsverfahren bzw. ein Qualitdtshandbuch
installiert (BMFSFJ 2017, S. 4). Tréger fithlen sich selten, ndmlich zu 9 %, als
einziger Akteur fiir die Umsetzung des Qualitdtsmanagements verantwortlich.
Knapp die Halfte der Trager sehen sowohl sich selbst als auch die Einrichtungs-
leitungen in der Verantwortung, und fast ebenso viele, ndamlich 42 %, betrachten
das Qualitdtsmanagement als alleinige Aufgabe der Leitungskrafte (BMFSF] 2017,
S. 7). Nach wie vor scheint eine grofle Rollenunsicherheit hinsichtlich der Zustén-
digkeiten und Verantwortlichkeiten bei Tragern und Einrichtungsleitungen zu
bestehen (vgl. Sturzbecher et al. 2019).

Mit den Trégeraktivitdten zur Qualitatssicherung im Bereich der frithkindli-
chen Bildung haben sich Sturzbecher et al. im Auftrag des Landes Brandenburg
beschaftigt. Sie gehen unter anderem der Frage nach, welche Instrumente fiir die
Feststellung der Qualitdt in den Einrichtungen vorhanden sind und wie diese
von den Verantwortlichen genutzt werden. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass
zur Qualititsfeststellung lediglich 38 % der befragten Tréger interne und 21 %
externe Evaluationen empfehlen und noch seltener verpflichtend fordern (inter-
ne Evaluation: 35 %; externe Evaluation: 14 %; Sturzbecher et al. 2019, S. 20f)).
Weiterhin stellen sie fest, dass manchen Trigern der Wert und die Notwendigkeit
der Durchfithrung von Evaluationen fiir die Feststellung, Sicherung und Weiter-
entwicklung der Bildungs- und Betreuungsqualitit unklar zu sein scheinen. Als
Griinde hierfiir konnten fehlendes Fachwissen der Tréger sowie ein Mangel an
finanziellen Ressourcen fiir eine externe Evaluation identifiziert werden. Zudem
scheint es eine gewisse Diskrepanz zu geben zwischen dem Anteil der Tréger, die
Qualitatsfeststellungsmafinahmen empfehlen, und dem Anteil der Einrichtungen,
die diese tatsachlich durchfithren. Die Autor:innen kommen zu dem Schluss,
dass es den Tragern an zeitlichen, finanziellen und auch personellen Ressourcen
mangelt, um Qualitdtsfeststellungen durchzufiithren. Die Studie zeigt ferner,
dass die Qualitatsentwicklung, die auf den Ergebnissen der Qualitatsfeststellung
aufbauen sollte, bei vielen Tragern noch nicht systematisch und effizient erfolgt
(Sturzbecher et al. 2019, S. 26). Uberdies arbeiten freie Trager, grofSere Triger
und Tréger, die einem Verband angehoren, hierbei haufiger mit einem eigenen
Verfahren (vgl. Sturzbecher et al. 2019).

Mader und Menz gehen auf Basis von Interviews mit Tragern und Leitungen
der Frage nach, wie Triger die Aufgabe der Qualitatssteuerung bearbeiten (vgl.
Mader/Menz 2019). Die Autor:innen kommen zu dem Schluss, dass sich die
Trager stark darin unterscheiden, ob bzw. inwieweit sie den Fachkriften vor Ort
Gestaltungsspielrdaume in der Qualitétssicherung und -entwicklung eréffnen,
und arbeiten dabei unterschiedliche Steuerungsstile heraus. Diese bewegen sich
zwischen einem in hohem Mafd standardisierten, effekt- und wirkungsorien-
tierten Steuerungsstil, der sich an einer Top-down-Logik orientiert, und einem
nicht hierarchischen, stark partizipativen und diskursorientierten Steuerungsstil

40



(Mader/Menz 2019, S. 220ff). Die von den Trégern initiierten und etablierten
Prozesse adressieren vor allem die Fachkriéfte vor Ort, und die Gestaltung der
Qualitatsentwicklungs- sowie Qualitdtssicherungsprozesse ist eng mit einem
tragerspezifischen Steuerungsstil verkniipft. Dieser kann auf jeweils historisch
gewachsene Strukturen, Hierarchien und Formen der Zusammenarbeit zwischen
den verschiedenen Akteur:innen beim Triger zuriickgefithrt werden (vgl. Menz/
Mader 2022).

Bilanzierend kann festgehalten werden, dass es zwar mittlerweile in deutlich
mehr Kitas als noch vor 20 Jahren Mafinahmen der Qualitétssicherung und -ent-
wicklung gibt. Uber die konkreten Steuerungsaktivititen der Triger und deren
Auswirkungen aufseiten der Kitas ist jedoch bislang wenig bekannt. An diesem
Forschungsdesiderat kniipft das Projekt TrEiKo an, indem es die Sichtweisen aller
Akteur:innen auf den verschiedenen Organisationsebenen einbezieht und somit
nicht nur das Steuerungshandeln, sondern auch dessen ,,Bearbeitung“ aufseiten
der Leitungs- und Fachkrifte in den Blick nimmt.

3  Steuerung als Kontextsteuerung — theoretische Rahmung

Steuerung in Organisationen ist aus systemtheoretischer Perspektive kein me-
chanischer Akt, bei dem das ,,Steuerungssubjekt lediglich die richtigen Knépfe
driicken muss, um ein gewiinschtes Ergebnis beim ,,Steuerungsobjekt“ zu erzielen
(Fischer 2009, S. 367). Die Wirkung einer solchen direkten Steuerung ist zum
einen durch die eigengesetzliche ,,Relevanz- und Kausalstruktur® des Steue-
rungsobjektes begrenzt und zum anderen vom ,,internen Operationsmodus® des
betreffenden Zielsystems — in unserem Falle der Kitas — abhéngig (Teubner/Wilke
1984, S. 31). Letzteres bedeutet, dass fiir die Steuerungssubjekte die tatsachli-
che Reaktion der Steuerungsobjekte nicht vorhersehbar ist. Neben intendierten
miissen immer auch nicht intendierte Folgen einkalkuliert werden (vgl. Merton
1967; Kiihl 2011).

Demnach kann Steuerung lediglich als Kontextsteuerung realisiert werden,
d.h. als Verdnderung der fiir das zu steuernde (Sub-)System entscheidungsrele-
vanten Rahmenbedingungen. Steuerung zielt folglich darauf ab, ,Rahmenbe-
dingungen zu verdndern oder zu schaffen, die dem Adressaten des [Steuerungs-]
Handelns die vom Steuernden gewiinschten Selektionen attraktiv erscheinen
lassen® (Fischer 2009, S. 362). Damit wird die prinzipiell unbegrenzte Anzahl
von Handlungsoptionen reduziert und in entsprechende, ndmlich erwiinschte
Bahnen gelenkt.

Wird nun Steuerung als die Gestaltung der Rahmenbedingungen der Or-
ganisation konzipiert, dann geraten die Strukturen der Organisation ins Blick-
feld. Nach Kieser und Walgenbach (2007) lassen sich Organisationsstrukturen
anhand der fiinf Kerndimensionen (1) Arbeitsteilung und Spezialisierung, (2)

41



Koordination, (3) Hierarchie, (4) Delegation sowie (5) Formalisierung beschreiben
und damit einer Analyse zuginglich machen (vgl. Preisendorfer 2015). Im Mit-
telpunkt dieses Analyserasters stehen die formalen Strukturen der Organisation,
wobei die Gestaltung der Formalstruktur nicht nur die offiziellen Arbeitsweisen
in der Organisation beeinflusst, sondern auch die ,, Informalitat® (Kihl 2011,
S. 129; Kiihl 2017, S. 6). Formale Strukturen koénnen daher nicht losgeldst von
der Organisationskultur, sprich den Artefakten, Normen und Werten sowie den
Grundannahmen einer Organisation, verstanden werden (vgl. Schein/Schein
2018). Im Folgenden werden die einzelnen Kerndimensionen der Organisati-
onsstruktur dargestellt:

(1) Arbeitsteilung und Spezialisierung: Ein zentrales Merkmal von Organisati-
onen besteht darin, dass die Organisationsziele arbeitsteilig verfolgt werden.
Ein solches Vorgehen fithrt zu ,unterschiedlichen Anforderungen an die
Mitglieder der Organisation® (Kieser/Walgenbach 2007, S. 79) und damit zu
unterschiedlichen Stellen und Positionen. Dies lasst sich vor allem an wach-
senden Organisationen beobachten, deren Stellengefiige sich zunehmend
ausdifferenziert, etwa indem Funktionsstellen oder spezialisierte Abteilungen
eingerichtet werden. In diesem Zusammenhang sprechen Kieser und Wal-
genbach auch von der ,,Professionalisierung der Organisationen und meinen
damit die zunehmende ,,Schaffung von Stellen, die eine spezifische Berufs-
ausbildung [und damit Spezialist:innen] verlangen® (Kieser/Walgenbach 2007,
S. 86). Mit der Heterogenitat der Tragerlandschaft geht einher, dass Kitas
von Triagern mit sehr unterschiedlichem Professionalisierungsgrad gesteuert
werden und daher das Qualitdtsmanagement unter sehr unterschiedlichen
organisationalen Rahmenbedingungen ablaufen diirfte (vgl. Beher/Fuchs-
Rechlin/Hartwich 2021).

(2) Koordination: Das Pendant zu Arbeitsteilung und Spezialisierung stellt die
Koordination dar, denn die Organisation bendétigt Regelungen und Maf3-
nahmen, die die Zusammenfithrung der arbeitsteilig organisierten Prozesse
sicherstellen. Je stirker arbeitsteilig eine Organisation aufgestellt ist, desto
grofler ist der Bedarf an Koordinationsinstrumenten, und desto grofler ist
der Aufwand, diese zu gestalten. Zu Vorkehrungen dieser Art zahlen per-
sonliche Weisung durch Vorgesetzte, Selbstabstimmung in Arbeitsgruppen
und Gremien, Programme - als individualisierte Handlungsroutinen und als
institutionalisierte Verfahrensrichtlinien oder Handbiicher - sowie Plidne in
Form institutionalisierter Planungsprozesse (vgl. Kieser/Walgenbach 2007;
Preisendorfer 2015).

Im Zusammenhang mit den Steuerungsaktivititen im Qualitdtsmanagement
sind besonders die Programme interessant: Sie spezifizieren Verfahren und
zielen auf eine Standardisierung der Aufgabenerfiillung ab, d.h., mit ihnen
werden die Handlungen der Organisationsmitglieder auf die Erreichung der
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Organisationsziele ausgerichtet. Qualititsmanagementsysteme und -verfah-
ren stellen, zumindest sofern sie einen gewissen Systematisierungsgrad er-
reicht haben, solche Programme und damit Koordinationsinstrumente oder
-medien dar. Programme unterscheiden sich hinsichtlich ihres Institutionali-
sierungsgrades, wobei von Institutionalisierung dann gesprochen wird, wenn
»Programme verbindliche Festlegungen beinhalten, deren Urheber [...] nicht
mehr identifiziert werden kann und die von den Betroffenen in der Regel
auch nicht als das Ergebnis von Entscheidungen einzelner Personen aufge-
fasst werden. In diesem Sinne verselbstindigen sich hier die Medien der Ko-
ordination. Sie werden in den Augen der Betroffenen zur Institution® (Her-
vorh. im Orig., Kieser/Walgenbach 2007, S. 104 {t.).

(3) Hierarchie: Wahrend kleinere Organisationen haufig mit flachen Hierarchien
auskommen, steigt mit der Organisationsgrofie die Notwendigkeit, Rege-
lungen zu den Entscheidungsbefugnissen zu treffen. Zunehmende Arbeits-
teilung und der dadurch hervorgerufene Koordinationsbedarf erfordern die
Installation von Uber- und Unterordnungsverhiltnissen, wie sie in Organi-
grammen abgebildet sind. Organisationen lassen sich nach Hierarchietiefe,
d.h. der Anzahl der Hierarchiestufen und der ,,Besetzungsstirke (Preisen-
dorfer 2015, S. 74), also der Anzahl der Personen in den einzelnen Ebenen,
unterscheiden. Die in den Fallstudien von TrEiKo einbezogenen Trager sind
in der Regel als ,Einliniensysteme® oder als ,,Stabliniensysteme® aufgebaut
(Laux/Liermann 2005, S. 183£.), wobei die Hierarchietiefe nach Organisati-
onsgrofle variiert. Ein wichtiges Kriterium zur Beurteilung der ,,Hierarchie-
resistenz® ist das Ausmafd projektformigen Arbeitens (z.B. auch im Rahmen
des Qualititsmanagements), denn Projektarbeit geht mit dem Ideal des hie-
rarchiefreien Zusammenarbeitens einher (Preisendorfer 2015, S. 74f.).

(4) Delegation: In welchem Ausmaf3 Entscheidungsbefugnisse zugewiesen wer-
den, fassen Kieser und Walgenbach mit der Dimension der Delegation oder
der Kompetenzverteilung (vgl. Kieser/Walgenbach 2007). Aus der Art und
Weise der Entscheidungsdelegation resultiert, inwiefern eine Organisation
zentral oder dezentral ausgerichtet ist. Die Autoren weisen darauf hin, dass
sich in Organisationen héufig eine Tendenz zur Zentralisierung beobach-
ten ldsst, d.h., Entscheidungen werden nicht dort getroffen, wo der entspre-
chende Sachverstand vorliegt und damit unter Umsténden auf einer nachge-
ordneten Ebene, sondern auf den hierarchisch tibergeordneten Ebenen. Dies
liegt darin begriindet, dass mit der Entscheidungsdelegation fiir die letztver-
antwortliche Instanz immer auch ein Macht- und Kontrollverlust einhergeht,
wohingegen sie fiir die unteren Ebenen mit einem Mehr an Verantwortung
verkniipft ist, was wiederum erhdhte Anforderungen an die Stellenausiibung
zur Folge hat.
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(5) Formalisierung: Die Formalisierung als Strukturdimension bezieht sich auf
das Ausmaf}, in dem die organisationalen Strukturen und Abladufe schrift-
lich fixiert werden. Dabei wird zwischen Strukturformalisierung, Informa-
tionsflussformalisierung und Leistungserfassung unterschieden (vgl. Kieser/
Walgenbach 2007). In der vorliegenden Analyse wird das Augenmerk auf die
Strukturformalisierung gelegt, wie sie beispielsweise in Verfahrensrichtlinien,
Fithrungsgrundsitzen oder Stellenbeschreibungen zum Ausdruck kommt.
Wichtige Indikatoren fiir den Formalisierungsgrad sind neben dem Ausmaf3
schriftlich fixierter Regelungen, ihrem Verbreitungsgrad bzw. ihrer Verbind-
lichkeit auch ihre Aktualitit bzw. die Anstrengungen fiir einen ,kontinu-
ierlichen Anderungsdienst“ (Kieser/Walgenbach 2007, S. 197). Denkbar ist
demzufolge, dass zwar ein hoher Formalisierungsgrad besteht, dieser jedoch
keinerlei praktische Relevanz besitzt; ein Schicksal, das — um ein Ergebnis
vorwegzunehmen - auch Qualitdtsmanagementhandbiicher in Kitas ereilt.

Vor dem Hintergrund der hier beschriebenen Kerndimensionen der Organisati-
onsstruktur lasst sich nun die eingangs formulierte Leitfrage weiter aufschliisseln:
Inwiefern ist die Arbeit am Qualitditsmanagement zwischen Trager und Kitas
arbeitsteilig organisiert und stehen spezialisierte Funktionsstellen zur Unterstiit-
zung zur Verfligung? Wie wird die Arbeit am Qualititsmanagement — sofern sie
arbeitsteilig organisiert ist — zwischen Tridgern und Einrichtungen koordiniert
und welchen Institutionalisierungsgrad weisen diese Koordinationsmechanismen
auf? Auf welchen Unternehmensebenen ist das Qualitdtsmanagement angesiedelt
und welche Zustidndigkeiten finden sich auf der Ebene der Triger bzw. der Kitas?
Und schliefllich: Welchen Formalisierungsgrad nimmt die Arbeit am Qualitats-
management etwa in Form von Qualitdtsmanagementhandbiichern an?

4 Methodenmix und Multiperspektivitat —
Design und Methoden von TrEiKo

In TrEiKo wurde ein Mixed-Methods-Design umgesetzt, bei dem auf 13 qualita-
tiv angelegten Fallstudien eine bundesweite quantitative Online-Befragung von
Tréagern folgte (vgl. Kuckartz 2014). Im Hinblick auf die Mixing-Strategie wurde
vorrangig die Identifizierung von Meta-Inferenzen angestrebt, d. h., die qualita-
tive und quantitative Befragung wurden weitestgehend unabhiangig voneinander
ausgewertet, um dann auf einer iitbergeordneten Ebene Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in den Befunden zu identifizieren und zu analysieren. Dariiber hi-
naus dienten erste Ergebnisse aus den qualitativen Befragungen zur Entwicklung
des Erhebungsinstruments, etwa indem die Aussagen der Interviewpersonen zur
Erstellung von Items genutzt wurden.
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Qualitative, regionale Fallstudien

Fiir die Fallstudien wurden zwischen Juni 2019 und Februar 2020 bei 13 Tragern
in sechs Bundesldndern insgesamt 126 leitfadengestiitzte Expert:inneninterviews
gefiithrt (vgl. Glaser/Laudel 2010). Die Teilnahme der Trager an der Studie erfolgte
tiber eine Selbstrekrutierung, d.h., sie meldeten sich auf einen Aufruf oder ein
nicht-personalisiertes Anschreiben, sodass von einer Positivselektion auszugehen
ist. Da mehr Trager ein Teilnahmeinteresse bekundeten, als teilnehmen konnten,
wurde eine Auswahl anhand verschiedener Kriterien getroffen, wobei das Ziel
war, eine moglichst grof3e Bandbreite an Tragern zu gewinnen: So wurden zum
einen Tréger aus Landern mit unterschiedlichen Finanzierungssystemen ausge-
wiahlt und zum anderen die Art und Grofe der Tréager berticksichtigt.

Pro Bundesland wurden zwei Tréger in die Studie einbezogen sowie zusatzlich
der Tréger, bei dem der Pretest durchgefiihrt worden war. Die Trager nahmen je
nach Grofle mit ein bis zwei Kitas am Projekt teil. Interviewt wurden aufseiten
der Kitas die Einrichtungsleitung, sofern vorhanden die stellvertretende Leitung,
und pro Einrichtung je eine Fachkraft ohne Leitungsfunktion. Aufseiten der Tra-
ger wurden ,,Schnittstellenakteure® interviewt, d.h. jene Personen, die in einem
konkreten Arbeitszusammenhang mit den Einrichtungsleitungen stehen. Hierzu
zédhlen je nach Rechtsform und Organisationsgrofle des Tragers zum Beispiel die
Geschiftsfithrung, der Vorstand oder die Abteilungs- bzw. Fachbereichsleitung
sowie Personen aus der Fachberatung, dem Qualitdtsmanagement und weiteren
Funktionsbereichen oder Stabstellen wie Personal, Finanzen und IT.

Zu den Tragern des TrEiKo-Samples zdhlen drei kommunale, fiinf freige-
meinniitzige, vier freigemeinniitzig-konfessionelle sowie ein privatgewerblicher
Trager. Gemessen an der Anzahl der betriebenen Kitas oder der Anzahl der Ge-
schiftsbereiche handelt es sich mit Ausnahme eines freigemeinniitzigen Tragers,
der nur eine Kita unterhilt, um eher grofie bis sehr grofle Tragerorganisationen.
So liegt der Median - allerdings mit einer grofien Streuung - bei 18 Kitas und
253 padagogischen Mitarbeitenden, was rechnerisch etwa 14 Mitarbeitenden pro
Kita entspricht.

Die Leitfaden waren fiir alle Personengruppen analog aufgebaut und thema-
tisierten u.a. das Kooperationsgeschehen, die Gestaltungs- und Entscheidungs-
spielrdume in den verschiedenen Managementbereichen sowie die Rahmenbe-
dingungen des Handelns. Ziel der Synchronisation der Gesprachsthemen war
es, die unterschiedlichen Perspektiven der Interviewpersonen einzufangen, um
ihre Sichtweisen auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin untersuchen zu
konnen. Diese Multiperspektivitat erwies sich insofern als gewinnbringend, als
sich deutliche Unterschiede in den Berichten und Erzahlungen je nach Aufgabe
und Positionierung innerhalb des Trégers zeigten.

Die Auswertung der transkribierten Interviews orientierte sich an der in-
haltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) und erfolgte
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computergestiitzt. In einer deduktiv-induktiven Vorgehensweise wurden zu-
néchst theoretisch begriindete Kategorien entwickelt, die sich auf die Manage-
mentbereiche, die Rahmenbedingungen des Steuerungshandelns, die Koope-
rationsformen, die Unterstiitzungsaktivitdten u. A. bezogen. Erginzt wurden
diese Kategorien durch weitere, auf der Grundlage des Materials entwickelte
Kategorien und Subkategorien. Die Kodierung des Materials erfolgte nach dem
Prinzip des ,thematischen Kodierens“ (Kuckartz 2016, S. 102). An die Kodierung
der Interviews schloss sich die Erstellung von fallbezogenen Summarys an. Die-
se Zusammenfassungen dienten dazu, fiir die vergleichende Analyse Themen-
matrizen tiber alle Tridger hinweg zu erstellen.'

Quantitative, bundesweite Trédgerbefragung

Bei der quantitativen Befragung wurden 5.702 zufillig ausgewahlte Trager per
E-Mail zu einer Online-Befragung eingeladen. Die Stichprobenziehung basierte
auf einer Adressdatenbank, die aus Tragerlisten der Bundesldnder, der Statisti-
schen Landesdmter und - sofern diese Daten nicht verfiigbar waren - aus einer
kommerziellen Adressdatenbank zusammengetragen worden war. Die Grund-
gesamtheit umfasste nach Bereinigung 17.504 Trager. Die Feldphase dauerte von
November 2020 bis Januar 2021 und fiel in den zweiten Lockdown der Corona-
Pandemie. Aufgrund der Projektlaufzeit konnte die Erhebung jedoch nicht weiter
verschoben werden. Insgesamt nahmen 1.210 Tréger an der Befragung teil, wobei
lediglich 906 Triger den Fragebogen vollstindig ausfiillten und in die Auswer-
tungen einbezogen werden konnten. Dies entspricht einem Riicklauf von 16 %
an der gezogenen Stichprobe. Da der Riicklauf erhebliche Verzerrungen nach
Bundeslandern aufweist, wurde eine Gewichtung vorgenommen, die sich an der
Randverteilung der Tréager in der Grundgesamtheit orientiert.

5 Ergebnisse zum Qualitatsmanagement von Kita-Tragern

5.1 Steuerungsaktivitaten im Qualitdtsmanagement -
Ergebnisse der qualitativen Teilstudie

Ausgehend von der Annahme, dass Steuerung in Form von Kontextsteuerung
iiber die Gestaltung der Organisationsstrukturen und damit der Rahmenbe-
dingungen der Arbeit lauft (vgl. Kap. 3), wird im Folgenden danach gefragt,
mit welchen konkreten Aktivititen und Mafinahmen die Trager die Rahmen-
bedingungen im Bereich des Qualititsmanagements gestalten und wie diese
Steuerungsaktivititen von den Akteur:innen auf Kita- und Trégerebene bewertet

1  Die Interviewausziige wurden zur besseren Lesbarkeit sprachlich geglittet.
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werden. In methodischer Hinsicht wurden die Aussagen der Interviewpersonen
zunichst daraufhin untersucht, inwiefern sie eher positive oder eher negati-
ve Bewertungen des Qualitdtsmanagements und der darauf bezogenen Steue-
rungsbemithungen des Tréigers enthielten. Im Anschluss daran wurden zwei
Gruppen von Trigern gebildet, also Tréger, bei denen die positiven und Tréger,
bei denen die negativen Einschdtzungen iiberwogen. Die Steuerungsaktivitaten
zum Qualitdtsmanagement dieser beiden Gruppen wurden schliefllich entlang
der organisationalen Kerndimensionen Arbeitsteilung und Spezialisierung, Ko-
ordination, Hierarchie, Delegation sowie Formalisierung einer vergleichenden
Analyse unterzogen.

5.1.1  Verfahren und Ziele des Qualitdtsmanagements der Tréger

Entsprechend der gesetzlichen Verpflichtung zur Qualititssicherung und -ent-
wicklung berichten mit nur einer Ausnahme alle Trager davon, dass sie Qualitats-
management (QM) betreiben. Sieben der 13 Tréger sind zertifiziert bzw. befinden
sich im Zertifizierungsprozess. Dieser Befund stiitzt die Annahme einer Positiv-
selektion der Trager innerhalb des Samples, denn in der quantitativen Befragung
trifft dies auf lediglich knapp ein Drittel der Trager zu. Die iibrigen fiinf Trager,
die iiber keine Zertifizierung verfiigen und diese auch nicht anstreben, orientieren
sich in der Ausgestaltung ihres Qualitdtsmanagements an bestehenden Quali-
tdtsmanagementansétzen oder haben ein eigenes, triagerinternes QM-System
entwickelt. Teilweise werden auch verschiedene Ansitze miteinander kombiniert
(etwa allgemeine brancheniibergreifende Systeme mit kitaspezifischen Systemen).
Auffallig ist, dass sich bei den Eigenentwicklungen die Steuerungsbemithungen
der Tréager auf administrative Fragen (insbesondere hinsichtlich der Schnittstelle
zur Verwaltung) und die Gestaltung reibungsloser Betriebsabldufe wie die Ein-
arbeitung neuer Leitungskrifte, die Aufnahme von Kindern, die Erstellung von
Hygienerichtlinien oder Hausordnungen konzentrieren. Pddagogische Themen
sind dagegen nachrangig oder werden sogar vollstindig aus der Kommunikation
zwischen den am QM beteiligten Personen ausgeklammert.

Die Palette der QM-Systeme, die im Sample von TrEiKo zum Einsatz kommen,
reicht von klassischen, brancheniibergreifenden QM-Systemen wie DIN EN ISO
9001 ff., EFQM (European Foundation for Quality Management) oder der Balan-
ced Scorecard bis hin zu kitaspezifischen QM-Verfahren wie QuaSi (Qualitdt im
Situationsansatz, ISTA - Institut fiir den Situationsansatz) oder QuiK (Qualitét in
Kitas, padquis). Die Trager des Samples, die auf DIN EN ISO rekurrieren, nutzen
dabei meist die von ihren jeweiligen Trager- oder Fachverbidnden auf der Basis von
DIN ENISO entwickelten QM-Systeme. Hierzu zahlen etwa das Tandem-Modell
der Arbeiterwohlfahrt (AWO) oder das KTK-Giitesiegel Bundesrahmenhandbuch
vom Verband Katholischer Tageseinrichtungen fiir Kinder (KTK) (vgl. Esch et
al. 2006; Merchel 2013).
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Mit ihrem Qualitdtsmanagement verfolgen die Trager unterschiedliche Ziele:
Wihrend es bei den einen darum geht, gleichférmiges Handeln der Organisati-
onsmitglieder zu gewiahrleisten, d.h. ,,Struktur reinzubringen® (T02_QM) und
zu verhindern, dass ,,jeder sein eigenes Siippchen kocht“ (T02_QM),” geht es bei
den anderen darum, Handlungssicherheit und Orientierung fiir die Leitungs- und
Fachkrifte zu bieten, die Qualitat der padagogischen Arbeit stetig weiterzuentwi-
ckeln, um in fachlicher Hinsicht die Liicke zwischen Anspruch und Wirklichkeit
zu schlielen oder sicherzustellen, dass in allen Kitas das gleiche Qualitatsniveau
herrscht. Die Tréger zielen mit ihrem Qualitdtsmanagement jedoch nicht nur auf
die Innenperspektive der Organisation ab, sondern auch auf die Organisations-
umwelt. So sollen iiber eine konzeptionelle Profilierung der Wiedererkennungs-
wert der eigenen Einrichtungen gegeniiber potenziellen Nutzer:innen, d.h. den
Eltern und ihren Kindern, erh6ht und Wettbewerbsvorteile gegeniiber anderen
Anbietern erzielt oder ausgebaut werden. Und schliefllich zielt das Qualitats-
management der Trager darauf ab, sicherzustellen, dass die immer komplexer
werdenden gesetzlichen Anforderungen, mit denen sie als Einrichtungstrager
konfrontiert sind, erfiillt werden. Hierzu zahlen nicht nur die Anforderungen, die
sich aus dem SGB VIII, den entsprechenden Ausfithrungsgesetzen sowie Verord-
nungen und Richtlinien ergeben, sondern auch arbeitsrechtliche Anforderungen
sowie Anspriiche des Gesundheits- und Arbeitsschutzes.

5.1.2 Bewertung des Qualitdtsmanagements der Tréger

Werden die Bewertungen des Qualitditsmanagements der Trager durch die in-
terviewten Personen in den Blick genommen, zeigt sich, dass diese dann positiv
ausfallen, wenn das Qualitdtsmanagement und die darin investierte Arbeit als
»lohnend*, als ,nutzbringend®, kurz: als ,.effektiv® eingestuft werden. Der mit den
Aktivitdten im Qualititsmanagement verbundene Arbeitsaufwand wird demnach
von den Interviewten in Relation zu ihrem Nutzen gesetzt.

In den Nutzeneinschitzungen der Interviewpersonen werden vier Aspek-
te hervorgehoben: Das Qualititsmanagement unterstiitzt die Professionalitdt
der Leitungs- und Fachkrifte und weckt deren Innovationspotenziale, es gibt
Handlungsorientierung und Planungssicherheit, es bietet die Moglichkeit zur
Partizipation und es stellt schliefSlich die Einhaltung gesetzlicher Vorgaben und
Regelungen sicher.

Hinsichtlich des Einflusses des Qualitdtsmanagements auf die Professiona-
litat der Leitungs- und Fachkrifte betonen die interviewten Leitungskrafte die
Unterstiitzung der Selbstreflexion und der Reflexionsprozesse im Team. Das

2 Inden Interviewausziigen der Kapitel 5.1.1, 5.1.2 und 5.1.3 werden folgende Abkiirzungen
verwendet: T (Tréger), EL (Einrichtungsleitung), FB (Fachberatung), GF (Geschaftsfiih-
rung), KO (Koordinator:in) und QM (Qualititsbeauftragte:r).
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Qualitatsmanagement bietet die Chance zur intensiven Auseinandersetzung mit
padagogischen Fragen, es schafft Ort und Zeit dafiir. So hilft die Arbeit am
Qualitdtsmanagement den Teams dabei, ,,[sich] eben auch immer wieder auf den
Weg [zu machen], [sich] immer wieder die Dinge bewusst machen [zu] kénnen®
(T03_EL2). Eine weitere Leitungskraft ist der Auffassung, dass das Qualitéts-
management und die damit verbundenen Reflexionsprozesse dabei helfen, die
»Haltung im Kopf*“ zu verdndern und ,was Neues [zu] machen® (T10_EL1). Dem-
entsprechend ,,lohnt sich“ der Aufwand, ,weil man die Betriebsblindheit verliert*
(T09_EL2). Auch die Vorgesetzten betonen den Aspekt, dass das Qualitdtsma-
nagement den Teams hilft, ,,sich v6llig [zu] relativieren und auch festzustellen,
dass vieles gut lduft® (T05_KO).

Das Qualitditsmanagement, so ein weiterer Vorteil, gibt Handlungs- und
Planungssicherheit und entkoppelt die Qualitatssicherung bzw. -entwicklung
vom personlichen Einsatz einzelner Leitungs- und Fachkréfte. Hierzu fithrt eine
Leitungskraft aus:

»[...] ich war jetzt statt drei Wochen fiinf Wochen in der Reha, aber meine Stellvertre-
tung, die hat die Unterlagen. Sie weifs, was jemand machen muss, es gibt Planungs-
sicherheit, also es ist schon so, dass ich finde, es ist nicht mein Nasenfaktor, sondern

man hat was, wo man sich daranhalten kann.“ (TO8_EL2)

Dariiber hinaus bietet das Qualitdtsmanagement die Gelegenheit zur Partizipati-
on. Die Mitarbeit ermdglicht es, Einfluss auf die Art und Weise des Qualitatsma-
nagements zu nehmen, also nicht nur Steuerungsobjekt, d.h. Empfianger:innen
von Regelungen und Standards, zu sein, sondern auch Steuerungssubjekt und
damit aktive Gestalter:innen des Qualitditsmanagements. So begriindet eine
Einrichtungsleitung ihre Motivation zur Mitarbeit im Qualitdtsmanagement
damit, dass ,alles was mit Qualitdtsmanagementsystem zu tun hat, das sind die
Menschen, die halt auch Vorgaben beeinflussen konnen® (T11_EL2).

Wihrend die Leitungskrifte die Orientierungsfunktion des Qualitdtsma-
nagements fiir die Prozesse in den Einrichtungen und fiir die Weiterentwicklung
der padagogischen Arbeit in den Mittelpunkt riicken, betonen die Akteur:innen
auf Tragerebene den Nutzen des Qualititsmanagements fiir die Einhaltung der
gesetzlich geforderten Standards. Eine Interviewperson in der Funktion der Ge-
schiftsfithrung fiihrt hierzu aus:

»[Das Qualititsmanagement] ist auch wichtig, wenn es um die Einhaltung von Geset-
zen geht. Ich nehme jetzt mal eine Personaleinstellung. Da muss ein Prozess durchlau-
fen werden, damit der neue Mitarbeitende am Ende einen giiltigen Arbeitsvertrag hat.
Das muss alles stimmen. Und das braucht einen strukturierten, geordneten Ablauf.
Damit da nichts schieflduft. Und insofern finde ich das erst mal gut, dass es das gibt.
Ja. Hilt einfach ein bisschen Ordnung.“ (T07_GF)
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Dementsprechend wird der strukturierende, ordnende Charakter des Quali-
tatsmanagements und damit dessen Nutzen fiir die Reduktion der Komplexitat
hervorgehoben. Es ,,[h]ilft Klarheit zu bringen. Klarheit zu schaffen und einen
Uberblick zu behalten” (T07_GF).

Interviewpersonen, die bei Tragern mit einem aus ihrer Sicht wenig effek-
tiven Qualitdtsmanagement arbeiten, duflern allenfalls positive Aussagen hin-
sichtlich des (erhofften) strukturierenden oder orientierenden Charakters des
Qualitatsmanagements. Nach Einschitzung einer Qualitatsbeauftragten haben
die erarbeiteten Handlungsanweisungen zwar ,einfach eine grofle Struktur in
diese Sache reingebracht, das gab es [bislang] nicht® (T02_QM). Konterkariert
wird diese Aussage jedoch dadurch, dass die Handlungsanweisungen nicht zum
Einsatz kommen, sie ,,liegen irgendwo® (T02_QM) und ,,jeder [kocht] noch mal
sein eigenes Siippchen® (T02_QM). Dies ist aber gerade bei arbeitsrechtlichen
Fragen, so die Qualititsbeauftragte, problematisch. In ahnlicher, sehr plakativer
Weise duflert sich die Einrichtungsleitung eines weiteren Trégers: ,,Ja, und dann
gibt es hier halt so ein wunderschénes Buch, wo das alles reinkommt. Es ist ei-
gentlich nur so ein Buch, was da im Schrank steht“ (T12_ELI).

Neben der fehlenden Akzeptanz der erarbeiteten Handlungsanweisungen
werden bei einem Trager mit eher negativer Bewertung des Qualitdtsmanage-
ments die mangelnde Passung und die unzureichende Anwendbarkeit des Quali-
titsmanagementsystems hervorgehoben. Nach Aussage der Fachberatung ,,[arbei-
ten] die Einrichtungen nicht so richtig damit. Das [Qualititsmanagementsystem]
ist irgendwie was, was sie nicht so in die Praxis kriegen“ (T01_FB). Die Ursachen
liegen aus Sicht der Fachberatung darin, dass das System nicht zu den spezifischen
Anforderungen kleiner Einrichtungen passt und ,,viel zu komplex ist“ (T01_FB),
weshalb sie auf der Suche nach einem passenderen System ist. Erwahnenswert ist
auch, dass bei den Einrichtungen mit weniger effektivem Qualitdtsmanagement
die grundlegenden Einschitzungen der Akteur:innen auf den unterschiedlichen
Organisationsebenen deutlich auseinandergehen. Wihrend sich etwa die Fachbe-
ratung sehr kritisch gegeniiber dem angewandten Qualitditsmanagementsystem
auflert, ist es aus Sicht der Geschiftsfithrung ,ein ganz, ganz wichtiges Werkzeug*“
(TO1_GF). Moglicherweise ist dies auch ein Hinweis auf eine fehlende Verstan-
digung zu Qualitdtsfragen innerhalb des Tragers.

Im Unterschied zur Nutzeneinschitzung scheint die konzeptionelle Grund-
ausrichtung oder die Reichweite des gewidhlten Qualitdtsmanagementsystems
oder -verfahrens kaum eine Rolle zu spielen. Das heif3t: Ob ein Tréger eher Qua-
litatssicherung oder Qualitdtsentwicklung betreibt (vgl. Merchel 2013), hat kaum
einen Einfluss auf die Nutzeneinschitzung der Interviewpersonen. Auch die
Reichweite des QM-Systems, d. h., ob es sich auf die gesamte Tragerorganisation
oder ausschliefSlich auf die Kitas bezieht, ist eher nachrangig, wenngleich der
Professionalisierungsgrad von Tragern, deren Qualitdtsmanagement die gesamte
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Organisation umspannt, hoher ausfillt als der von Trégern, die sich mit ihren
Steuerungsaktivititen auf die Kitas konzentrieren.

Die Nutzeneinschitzung der Interviewpersonen ist stattdessen in Zusammen-
hang mit dem ,,Implementierungserfolg“ des Qualitditsmanagementsystems oder
-verfahrens zu sehen (Petermann 2014, S. 123). Damit ist das Ausmaf} gemeint,
in dem es dem Tréager gelungen ist, ein vollstindiges (alle Phasen des PDCA-
Zyklus® betreffendes) System oder Verfahren einzufithren und nachhaltig in
den organisationalen Strukturen und Arbeitsabldufen zu verankern, d.h. zu
institutionalisieren (vgl. Kap. 3). Bei Tréagern, die dies erreicht haben, iberwiegen
durchgingig die positiven Bewertungen der Interviewpersonen.

Umgekehrt verhilt es sich bei Tragern, deren Qualitdtsmanagement ,,unvoll-
standig® ist. Diese ,,Unvollstandigkeit“ kommt auf zweierlei Weise zum Ausdruck:
Entweder wurden zwar Standards oder Prozesse eingefiihrt, aber es sind keine
systematischen Priifschleifen vorgesehen, oder das QM-System befindet sich
schon seit vielen Jahren in einer Art ,Dauer-Entwicklungsphase®, ohne dass es
eine systematische Strategie zur Implementierung, d.h. zur Verankerung der
entwickelten Standards, Prozesse oder Handlungsanweisungen, in der Praxis
gabe. Wihrend also in der ersten Gruppe von den Interviewpersonen der Nut-
zen des Qualitdtsmanagements herausgestellt wird, welcher die Nachteile, etwa
den damit verbundenen Arbeitsaufwand, tiberwiegt, dominieren in der zweiten
Gruppe Auf8erungen, die mit negativen Bewertungen einhergehen.

5.1.3  Steuerungsaktivitdten der Tréger im Qualitdtsmanagement

Im Anschluss an die Analysen zu Bewertungen und Nutzeneinschitzungen des
Qualitdtsmanagements ldsst sich nun fragen, worin sich die Steuerungsaktivi-
taten von Trigern, deren Qualitdtsmanagement von den Interviewpersonen als
effektiv eingestuft wird, von jenen mit weniger effektivem Qualitdtsmanage-
ment unterscheiden. Zur Systematisierung der Ergebnisdarstellung werden die
eingangs erlduterten Strukturdimensionen herangezogen (vgl. Kap. 3). Dartiber
hinaus sollen Beziige zwischen Organisationsstruktur und Organisationskultur
und damit zwischen formalen und informellen Strukturen hergestellt werden.

Arbeitsteilung und Spezialisierung

In der Strukturdimension Arbeitsteilung und Spezialisierung zeigt sich, dass Tré-
ger mit einem aus Sicht der Interviewpersonen effektivem Qualititsmanagement
auf allen Hierarchieebenen spezialisierte Funktionsstellen eingerichtet haben
(z.B. QM-Beauftragte, Fachberatung), deren Zustandigkeiten klar geregelt sind.
Dartiber hinaus verfiigen die Stelleninhaber:innen tiber eine fachlich einschligige

3 Der PDCA-Zyklus umfasst die vier sich wiederholenden Phasen Plan, Do, Check und Act.
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Expertise, die hiufig iiber ein Zertifikat nachgewiesen werden kann. Sofern es
sich um Qualitdtsbeauftragte innerhalb der Kita handelt, sind sie mit geson-
derten Ressourcen, wie einer stundenweisen Freistellung oder Leistungszula-
gen, ausgestattet. Die fachliche Expertise dieser Personen wird von den anderen
Akteur:innen als solche anerkannt, und zwar sowohl auf Tridgerebene als auch auf
Kita-Ebene. Die Inhaber:innen dieser Funktionsstellen unterstiitzen die Leitungs-
und Fachkrafte in fachlicher Hinsicht, d. h., sie beraten entweder zum Qualitéts-
management und dessen Besonderheiten (z. B. Verschriftlichung von Prozessen,
Operationalisierung von Qualitatszielen) oder zu pddagogisch-fachlichen Fragen.
Bei einigen Trégern, die hinsichtlich ihres Stellengefiiges eine geringere Ausdiffe-
renzierung solcher Spezialfunktionen aufweisen, werden Qualitdtsmanagement
und Fachberatung teilweise in Personalunion ausgetibt.

Dartiber hinaus unterstiitzen die Tréager die Leitungs- und Fachkrifte, indem
sie beispielsweise Arbeitsmaterialien zur Verfiigung stellen (z. B. Rahmenkonzep-
te, Reflexionsbogen, Leitfaden) oder Teamfortbildungen zum Qualitidtsmanage-
ment anbieten. Die Arbeitsmaterialien werden innerhalb des Trégers erarbeitet
und orientieren sich — sofern vorhanden - an den Vorlagen der jeweiligen Dach-
und Fachverbédnde. Die Bereitstellung von Arbeitsmaterialien ist insofern bedeut-
sam, als es innerhalb der Kitas kaum zeitliche Ressourcen fiir konzeptionelles
Arbeiten gibt, d.h., es fehlt die Zeit, um ein Qualitditsmanagement grundlegend
aufzubauen. Die konzeptionelle Rahmung wird vom Tréger bereitgestellt bzw.
erarbeitet (z. T. unter Beteiligung von Leitungs- und Fachkriften), die Leitungs-
und Fachkrifte nehmen die ,,inhaltliche Fillung“ oder die Konkretisierung auf
der Ebene ihrer Kitas vor.

Tréger, deren Qualitdtsmanagement von den Befragten als wenig effektiv einge-
schétzt wird, haben entweder keine Funktionsstellen eingerichtet, und zwar weder
auf Trdger- noch auf Kita-Ebene, oder die entsprechenden Stelleninhaber:innen
sind lediglich pro forma fiir das Qualititsmanagement zustindig. So berichtet
die Qualitatsbeauftragte eines kommunalen Tragers: ,,die urspriingliche Option,
wieso diese Stelle eingerichtet worden war, dass man einfach den Leitern Din-
ge abnehmen will, damit sie mehr Zeit haben fiir ihre Kernaufgaben, und das
ist wiederum dann immer Qualitatssicherung oder Steigerung von Qualitit®
(T02_QM). Hier findet also eine ,,Umdeutung” von Serviceleistungen statt, die
der Logik folgt, dass die Entlastung der Leitungskrafte unmittelbar zu einer
Qualitatssteigerung beitrage. Ein systematisches Qualititsmanagement ldsst sich
bei diesem Tréger jedoch allenfalls in Ansétzen beobachten. Dementsprechend
resiimiert die Qualitdtsbeauftragte: ,,Also die Erwartung [des Tragers an mich]
ist ganz eindeutig die, ich soll Arbeit abnehmen. Und nicht noch Arbeit machen®
(T02_QM).

Daneben finden sich bei den Trigern weitere Umdeutungen oder legitima-
torische Antworten auf die Frage nach dem Qualitdtsmanagement. So werden
beispielsweise interne Fortbildungen und Informationsveranstaltungen als
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Mafinahmen der Qualitatsentwicklung interpretiert, oder die Fachkrifte und
ihre Haltung stehen als Garant fiir Qualitit:

»Im Grunde genommen, habe ich, glaube ich, viele Bausteine auch schon beschrieben,
die die Qualititsentwicklung unterstiitzen. Was wir nicht haben, ist ein ich sag mal,
Qualitidtsmanagementsystem, und trotzdem glaube ich, dass wir gute Arbeit leisten,
und das wird insbesondere deutlich an der Haltung der Fachkrdfte. Und das zeigt sich
gerade in kleinen Einrichtungen‘ durch dieses besondere Engagement der Fachkrdfte,
dass erst mal eine hohe Motivation da ist, gute Arbeit zu leisten.“ (T06_FB)

Bei einigen Tragern lastet die Zustdndigkeit fiir das Qualitdtsmanagement auf
den Schultern der Kita-Leitungen, denn ,,die Einrichtungsleitung organisiert
sozusagen alles, was in den Kindertagesstitten passiert” (T04_GF). Dadurch
konnen die Leitungskréfte zwar einerseits ,,schalten und walten® wie sie wollen,
andererseits zeigen sich aber gerade bei diesen Trigern Uberforderungstenden-
zen aufseiten der Leitungskrifte, die weniger mit deren personlichen Kompe-
tenzen, sondern vielmehr mit mangelnder Unterstiitzung zu tun haben. Zum
Teil muten die Erzédhlungen der Leitungskréfte an, als wéren sie Selbststdndige
oder Subunternehmer:innen; die Triager und deren Aktivititen spielen in ihren
Berichten kaum eine Rolle.

Koordination

Da das Qualitdtsmanagement selbst ein Koordinationsmedium ist, stellt sich die
Frage nach seinem Institutionalisierungsgrad. Trager mit effektivem Qualitats-
management verfiigen — im Unterschied zu Tréigern, deren Qualitdtsmanagement
als wenig effektiv eingeschitzt wird - tiber ausgefeilte Koordinationsinstrumente
und -mechanismen. So finden sich sowohl auf Tréger- als auch auf Kita-Ebe-
ne miteinander verknipfte ,Koordinationsorgane (Kieser/Walgenbach 2007,
S. 113), deren ausschlieflliche Aufgabe darin besteht, auf den unterschiedlichen
Organisationsebenen und im jeweiligen Zustidndigkeitsbereich am Qualititsma-
nagement zu arbeiten, d. h. es fortlaufend auf seine Aktualitét hin zu tiberpriifen
und bei Bedarf weiterzuentwickeln. Tréiger, die sich in der Implementierungs-
phase befinden, bilden Steuerungsgruppen, in denen die Tragerleitung sowie die
entsprechenden Funktionsstellen vertreten sind, und je nach Partizipationsver-
standnis auch Vertreter:innen der Leitungskrafte.

Bei Triagern mit ausdifferenzierten Strukturen und komplexem QM-System
kommen auch digitale Koordinationsinstrumente wie Dokumentenlenkungs-
systeme, Ereignismanagementtools, Bewerbungsmanagementtools oder Kita-
Verwaltungsprogramme zum Einsatz. Die Anwendung solcher Tools scheint
jedoch keine Voraussetzung fiir ein effektives Qualitdtsmanagement zu sein,
sondern hingt sowohl mit der Organisationsgrofie als auch mit spezifischen
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Dokumentationsanforderungen der implementierten Managementsysteme zu-
sammen (z. B. DIN EN ISO, Balanced Scorecard). Zugleich ist bei diesen Tragern
die digitale Infrastruktur gut ausgebaut. So wird beispielsweise davon berichtet,
dass es einen WLAN-Zugang in allen Kitas, individualisierte Netzwerkzugénge
fur alle Mitarbeiter:innen oder Tablets und Computer in allen Gruppenraumen
gibt.

Bezogen auf das Qualititsmanagement und seine Effektivitat scheint die Frage
der Kontrolle eine wichtige Rolle zu spielen (vgl. Maier 1991). Bei den Tragern
mit effektivem Qualitdtsmanagement finden Ergebniskontrollen statt, d.h., die
Leitungs- und Fachkrifte legen ihre Arbeitsergebnisse vor oder berichten diese
am Jahresende. Zu ihren Arbeitsergebnissen erhalten sie Feedback oder sie werden
gemeinsam diskutiert. Abgesehen davon sind Priifschleifen in das Programm
selbst eingeflochten, indem beispielsweise die Standards, Prozesse oder Hand-
lungsanweisungen in regelmiBigen Abstinden einer Uberpriifung unterzogen
werden.

Tréger, deren Qualititsmanagement in den Augen der Interviewpersonen we-
nig effektiv ist, haben hingegen keine Kontrollmechanismen eingebaut. Es finden
weder ,,Verhaltens- noch Ergebniskontrollen statt (Maier 1991, S. 12); mithin ist
das Qualitdtsmanagement insofern ,,unvollstindig®, als keine systematischen oder
regelmafligen Priifschleifen vorgesehen sind. Auf die Frage, was mit den Ergeb-
nissen ihrer Arbeit geschieht, antwortet eine Einrichtungsleitung: ,da passiert
eigentlich nichts, aufler der Kenntnisnahme® (T02_EL2). Allenfalls nehmen die
Einrichtungstréger ein Vetorecht fiir sich in Anspruch. Dementsprechend wiin-
schen sich Einrichtungsleitungen mehr Feedback und intensiveren Kontakt zum
Trager (T04_EL1), denn Kontrolle ist — so eine weitere Leitungskraft — nicht nur
negativ zu bewerten. Sie fithrt dazu aus:

~Weil ich finde, Kontrolle [ist] nicht negativ. Ich finde es auch nicht schlimm, iiber-
priift zu werden, weil, ich bekomme hier mein Geld, ich mache eine gute Arbeit. Und
sicherlich habe ich blinde Flecken, und dann ist es gut, es kommt jemand von aufSen
und sagt: ,Ach, guck mal, da hinten hast du noch gar nicht hingeguckt.* Da bin ich
dankbar fiir. Und diese Haltung muss eigentlich etabliert werden, dass ein Audit,
eine Evaluation und auch ein Controlling, dass das eine Hilfestellung ist. Ich méchte
ja auch nicht, dass meine Kita abbrennt, nur weil ich den falschen Wasserkocher
angestdopselt habe. Das wire jetzt ein bisschen schade.“ (T05_ELI)

Hierarchie

Triger mit effektivem Qualitditsmanagement haben sich die Qualitdtsentwick-
lung ihrer Einrichtungen explizit auf die Fahne geschrieben, sie ist im Trager-
oder Abteilungsleitbild verankert. Damit wird die Qualititsentwicklung zur
»Chefsache®. Dementsprechend - dies zeigte sich bereits beim Strukturmerkmal
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der Koordination - durchzieht das Qualitdtsmanagement alle hierarchischen
Ebenen der Tragerorganisation. Insbesondere die fiir die Kitas letztverantwort-
liche Instanz, das kann je nach Organisationsgrofie die Geschiftsfithrung, die
Abteilungs- oder Fachbereichsleitung oder eine Fachberatung mit Fach- oder
Dienstaufsicht sein, ist - in unterschiedlichem Ausmaf - in das Qualititsmanage-
ment involviert. Die Betreffenden leiten Qualitatszirkel oder themenbezogene,
tempordre Arbeitsgruppen, oder sie arbeiten in ihnen mit, kommen also nicht
nur ihrer Kontrollaufgabe als vorgesetzte Instanz nach. In der Zusammenarbeit
von Kitas und Tragern mit effektivem Qualititsmanagement finden sich Ansétze
ko-konstruktiver Zusammenarbeit (vgl. Grisel/Fuflangel/Prébstel 2006).

Delegation

Bei Trigern mit einem effektiven Qualititsmanagement sind die Kita-Leitungs-
krifte nicht allein zustdndig fiir die Qualitatsarbeit, vielmehr wird eine ,,geteil-
te Verantwortung” praktiziert. Weniger erfolgreiche Trager sind hiufig durch
De-Zentralisierung gekennzeichnet, die mit einer Verantwortungsverschiebung
einhergeht. Dies bedeutet, dass die Leitungskrafte das Qualititsmanagement in
Selbstorganisation gestalten sollen. Die daraus resultierenden Entscheidungs- und
Gestaltungsspielraume konnen die Leitungskréfte jedoch meist aufgrund fehlen-
der fachlicher Unterstiitzung, eines ausgepragten Beharrungsvermogens in den
Teams (gegen das sie alleine schwerlich ankommen) oder fehlender zeitlicher Res-
sourcen kaum nutzen. Ohne unterstiitzende, interne Dienstleistungen durch den
Trager ist das Qualitdtsmanagement in den Kita-Alltag also kaum integrierbar.

Eine dhnliche Verantwortungsverschiebung lisst sich auch bei einem Teil der
Tréager beobachten, die in grofiere Verbandsstrukturen eingebettet sind. Hier
sollen die Managementaktivititen der Leitungskréfte durch fachliche Begleitung
auf der Landesebene flankiert werden, aber die vergleichsweise lose Koppelung
zwischen Kita und Landesverband fiihrt dazu, dass das Qualitdtsmanagement
eher unverbindlich bleibt.

Bei den Tréagern mit effektivem Qualitdtsmanagement wird das Prinzip der
Delegation durch das der Partizipation ersetzt. Mitspracherechte und Entschei-
dungsbefugnisse sind auf allen Organisationsebenen, und zwar bezogen auf den
jeweiligen Zustandigkeitsbereich, angesiedelt. Die Trager bedienen sich iiblicher-
weise bestimmter Rahmenkonzepte, die jeweils fachbereichs- oder kitaspezifisch
ausbuchstabiert werden konnen. Alle Personen, die von einer Verdnderung be-
troffen sind (oder zumindest Stellvertreter:innen der verschiedenen Akteurs-
gruppen), werden in die Entwicklung neuer Standards, Prozesse oder Hand-
lungsanweisungen eingebunden und erhalten die Moglichkeit, diese entweder in
der Praxis zu erproben oder aus ihrer Perspektive ein Feedback zu geben. Unter
Leitung der direkten Vorgesetzten bilden die Leitungskrifte haufig ein eigenes
Entscheidungsgremium, das bei allen sie betreffenden Belangen - gesetzliche
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Regelungen ausgenommen - mit umfassenden Kompetenzen ausgestattet ist. Die
Leitungskrafte wiederum binden tiber Feedbackschleifen ihre Kita-Teams ein,
die in der Regel zum Triger wenig Kontakt haben, es sei denn, ein Teammitglied
hat eine Funktionsstelle, etwa als Qualitdtsbeauftragte:r, inne.

Auffillig ist, dass bei Tragern mit weniger effektivem Qualitdtsmanagement
eine eher direktive Steuerung zu beobachten ist. So entscheiden beispielsweise
Vorgesetzte dariiber, welche Themen in den Leitungsrunden besprochen werden,
oder die Leitungskrifte haben zwar ein Vorschlagsrecht, aber welches Thema
es letztendlich auf die Agenda schafft, liegt in der Entscheidungsbefugnis der
iibergeordneten Instanz.

Formalisierungsgrad

Trager mit effektivem Qualitdtsmanagement nutzen professionelle Qualitidtsma-
nagementsysteme oder -verfahren (d. h. keine Eigenentwicklungen), die insbeson-
dere dann, wenn sie zertifiziert sind oder sich auf dem Weg zur Zertifizierung
befinden, mit einer gewissen Dokumentationsverpflichtung einhergehen. Bei
komplexen Managementsystemen wird die Dokumentation {iber entsprechende
Managementtools (z.B. Dokumentenlenkungssysteme) unterstiitzt. Diese Tra-
ger berichten aber auch davon, dass sie ihr QM-System immer wieder auf seine
Komplexitat hin tiberpriifen und entschlacken miissen, um einem Ausufern der
Regelungen und einer ,,Ubersystematisierung“ vorzubeugen.

Unternehmenskultur

Auch wenn in der vorliegenden Analyse die Formalstruktur im Mittelpunkt
steht, finden sich Hinweise auf Unterschiede in der Informalitat zwischen den
Tragern, die im Zusammenhang mit den Steuerungsaktivititen im Qualitats-
management zu stehen scheinen. So préisentieren sich die Leitungskrifte bei den
Trigern mit effektivem Qualitditsmanagement in den Interviews eher als aktiv
handelnde Subjekte, die auch Einfluss in die Trigerorganisation hinein haben.
Ihr Sprachjargon ist durch die Verwendung von QM-spezifischen Fachbegriffen
gekennzeichnet. Im Gegensatz dazu kommt bei den anderen Leitungskréften
eine eher fatalistische Haltung zum Ausdruck; es geschieht etwas, auf das sie
selbst keinen Einfluss zu haben scheinen, worunter sie aber in gewissem Mafle
leiden. Typisch fiir die Trager mit einem effektiven Qualitdtsmanagement ist auch,
dass von den Interviewten die reflexive Dimension des Qualitditsmanagements
besonders hervorgehoben wird: Durch die ,,Qualitétsbrille” zu schauen, ist, so
eine Leitungskraft, zur Normalitit geworden, das ,,Team [ist] daran gewohnt, dass
wir Dinge verandern und verbessern. Das ist also so ein ganz normaler Ablauf,
der sich auch wirklich schon festgesetzt hat“ (T09_EL2).
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Bei den Tragern mit einem effektiven Qualitdtsmanagement fallt aufSerdem
eine vergleichsweise hohe Mitarbeiter:innenorientierung auf, vermutlich, weil
Personalfithrung in der Regel Bestandteil von Qualitdtsmanagementsystemen
und -verfahren ist. Dies kommt in Aussagen wie der folgenden zum Ausdruck:

»Also, wir haben vor Jahren mal eine Online-Befragung gemacht. Die grofSten Kri-
tikpunkte, die zuriickgemeldet wurden, waren in der Tat: es fehlt Personal; und: wir
miissen unglaublich viel dokumentieren. Da sind halt eben manche Dinge nicht zu
dndern. Also der Personalmangel, der wird sich auch jetzt so schnell nicht dndern
lassen. Ich kann nur sagen, wir sind dran. Nichtsdestotrotz méchte ich ja, dass es
denen gut geht. Und manchmal sind es auch die kleinen Dinge, und dann haben wir
irgendwie noch mal eine kleine Arbeitsgruppe gebildet. Und noch mal gesagt: Jetzt
fragt doch mal in den Teams nach, was wiirde euch denn guttun, was kénnen wir
denn machen?“ (T11_AL)

Bei einem weiteren Tridger nimmt die Mitarbeiter:innenorientierung nahezu
fiirsorgliche Ziige an. Aus Sicht der Einrichtungsleitung

»kiimmert sich [die Abteilungsleitung] einfach, und das ist das, was wichtig ist. Sich
um die Einrichtungen, die ihr anvertraut sind oder unterstellt sind, zu kiimmern.
Und sie erfiillt eigentlich meine Erwartungen, sie ist da, wenn ich sie brauche, sie ist
mein Ansprechpartner, sie unterstiitzt mich, sie hort mir zu, sie nimmt Dinge auf,
die ich vielleicht auch als Kritik oder als Verbesserung dufSere, und ich fiihle mich gut
aufgehoben oder wir fiihlen uns gut aufgehoben bei ihr.“ (T0O9_EL2)

Demgegentiber wird bei den Trigern mit weniger effektivem Qualitditsmanage-
ment ,mangelnde Wertschitzung® ausgiebig thematisiert. Die Leitungskrifte
wiinschen sich mehr Resonanz, mehr Feedback von Tragerseite. Das ,,grofie
Problem in [diesem] Beruf® ist, so eine Leitungskraft, dass

»[wir] halt gucken [miissen], wo kriegen wir die Resonanz [her]. Und die Kollegen
wissen, dass sie die meiste Resonanz bei den Kindern kriegen und von den Abldufen,
die halt gut laufen. Und das zeigt sich dann in solchen Zeiten, wenn es personell mal
enger ist, und dass es eben trotzdem gut lduft. Das macht dann viel mit den Kollegen.
Das wiissten sie gerne manchmal mehr vom Triger gewertschitzt. Aber wie soll es
gehen, wenn er es ja gar nicht sieht. Dazu ist zu selten mal jemand hier.“ (T11_EL2)

Und eine weitere Leitungskraft berichtet, dass sie ,als Leiterin [vom] Tréiger
(Lacht.) wenig Feedback [kriegt], ob das jetzt die Entwicklungen in den Einrich-
tungen betrifft, die Kollegen bringen [mir] das oft nahe, dass sie sich wiinschen,
dass der Tréger 6fter mal vor Ortist“ (T04_ELI). Dass dies ausbleibt, interpretie-
ren sie als fehlende Wertschitzung. Eine Fachberaterin berichtet hierzu:
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»Und da hatte dann eine gestandene Kollegin zu mir gesagt: ,Sag‘ mal, sind wir euch
noch nicht mal mehr so was wert? Dass wir uns noch nicht mal mehr zusammenset-
zen? Das hat mir wirklich zu denken gegeben. Das war, glaube ich, auch so dieser
Anfang, wo ich gesagt habe: Okay. Jetzt miissen wir hier irgendwas machen. Irgendwas
passt hier nicht mehr.“ (T12_FB)

Bei den Tréagern mit effektivem Qualitdtsmanagement sind die Anforderungen
an die Fachkrifte bei gleichzeitig umfassender Unterstiitzung hoch, und die
Leitungskrifte erhalten entsprechende Anerkennung dafiir. Der Tréger traut
seinen Leitungskréften etwas zu und vertraut ihnen, er gibt ihnen Gelegenheiten,
sich als kompetent zu erleben, er nutzt ihre fachliche Expertise (auch bezogen
auf das Qualitdtsmanagement) und gibt ihnen Feedback. Auf die Frage, woran
sie die Wertschitzung durch den Tréger erkenne, antwortet eine Leitungskraft
folgendermaflen:

»Die Wertschdtzung ist einmal gegeben dadurch, dass wir zum Beispiel solche Inter-
views machen diirfen, da ist einfach die Klarheit [beim Triger], die sind gut aufgestellt
in der Einrichtung, die wissen, was sie tun, und konnen solche Interviews fiihren. Aber
auch eben halt einbezogen werden in Prozesse, die in der Entwicklung stehen, dass
man einfach sagt, wir gucken mal in der Kita ,Name* oder wir gucken mal bei Frau
,Name, holen die mit in das Boot. Und natiirlich auch ein Feedbackgesprich, was
wir hatten, was jetzt eben wie gesagt einmal jdhrlich installiert wird. Wo es ja nicht
darum geht, da wollen wir hin, sondern es geht ja auch darum, das hast du bis jetzt
erreicht in deiner Einrichtung, und das hast du gut gemacht. Das sind die Dinge, die
klare Wertschditzungen sind.“ (TO9_EL2)

Festzuhalten bleibt: Das Qualitdtsmanagement wird von den Interviewpersonen
insoweit positiv bewertet, als sich Arbeitsaufwand und Nutzen die Waage halten.
Der Nutzen wird in der handlungsleitenden, orientierenden und unterstiitzenden
Funktion des Qualitdtsmanagements gesehen. Fiir Trager spielt dariiber hinaus
das Sicherstellen der Einhaltung gesetzlicher Regelungen eine wichtige Rolle.

Trager mit einem als effektiv bewerteten Qualitdtsmanagement zeichnen sich
durch eine systematische Gestaltung der Rahmenbedingungen in den organisa-
tionalen Kerndimensionen aus. Der Institutionalisierungsgrad des Qualititsma-
nagements ist in diesen Fllen als vergleichsweise hoch einzustufen. In der Regel
sind die Qualitditsmanagementsysteme und -verfahren dieser Trager zertifiziert,
oder sie befinden sich auf dem Weg zur Zertifizierung. Zu den Merkmalen institu-
tionalisierter Programme zahlen etwa die Ausdifferenzierung des Stellengefiiges
durch die Schaffung spezialisierter Funktionsstellen, die Einfithrung von Arbeits-
kreisen und Gremien zur Koordination der Qualititsmanagementaufgaben, die
Beteiligung aller hierarchischen Ebenen an der Qualititsarbeit, die Partizipation
aller Beteiligten sowie die Formalisierung tiber Qualitdtshandbiicher.
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5.2 Qualitatsmanagement in der Tragerlandschaft — Ergebnisse der
quantitativen Teilstudie

Die qualitativen Befunde zeigen die Bedeutung der Institutionalisierung des
Handlungsprogramms Qualititsmanagement. Im Folgenden wird daher auf einer
breiteren Datenbasis, d. h. mittels der quantitativen Daten von TrEiKo, gepriift,
wie verbreitet die in der qualitativen Analyse identifizierten Mafinahmen in der
Tragerlandschaft im Allgemeinen sind.

Erwihnenswert ist zunichst der Befund, wonach das interinstitutionelle Wis-
sen der Steuerungsakteur:innen zum Qualititsmanagement in den Kitas bzw.
beim Trager vergleichsweise gering ist. Geantwortet haben tiberwiegend Personen
aus der Tragerleitung oder den zustdndigen Fachabteilungen, auch hier in der
Regel Leitungspersonen. Zwar konnen fast alle Tragervertreter:innen Auskunft
iiber verschiedene Mafinahmen des Qualititsmanagements geben, aber 14 % wis-
sen nicht, ob es ein verpflichtendes QM-System fiir die Kitas gibt, und von den
Personen, die diese Frage bejahen, konnen wiederum 24 % keine Angabe dazu
machen, welches QM-System in den Kitas zum Einsatz kommt (vgl. Tab. 1). Die
Frage, inwiefern das (verpflichtende) QM-System zertifiziert ist, konnen 26 %
der Befragten nicht beantworten.

Bei der Frage, ob das Qualitdtsmanagement Gegenstand der Trager-Einrich-
tungs-Kooperation ist, geben 74 % der Trager an, dass sie diesen Managementbe-
reich - allerdings in unterschiedlicher Abstufung - partizipativ, d. h. gemeinsam
mit den Kitas gestalten, wohingegen bei 25 % der Triger diese Aufgabe von den
Kitas in Selbstorganisation ibernommen wird (vgl. Tab. 1). Ein tragereigenes
Qualitdtshandbuch haben 21 % der Tréager entwickelt, und ein kitaeigenes Qua-
litditshandbuch existiert bei 32 % der Trager. Knapp 30 % der Trager haben Funk-
tionsstellen fiir Qualititsbeauftragte eingerichtet, und Qualitatszirkel werden bei
35 % der Trager durchgefiihrt. Offen bleibt jedoch - weil nicht erfragt -, ob es sich
um Qualitdtsbeauftragte handelt, die auf Trager- oder auf Kita-Ebene angesiedelt
sind. Im Unterschied zu den Mafinahmen, die auf ein systematisches Qualitéts-
management hinweisen, scheint ein regelméfliger Austausch zu Qualitatsfragen
in den Teams bei der Mehrzahl der Tréager iiblich zu sein: 69 % geben an, dass sich
ihre Kita-Teams regelmif3ig zum Thema Qualitdt austauschen. Es bleibt jedoch
kritisch zu hinterfragen, ob die hohe Zustimmung zu diesem Item - angesichts
des geringen interinstitutionellen Wissens der Befragten zum Qualitdtsmanage-
ment — eher einen legitimatorischen Charakter hat.
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Tabelle 1: Qualitdtsmanagement in Tragerorganisationen von Kindertageseinrichtungen

Merkmale des QM abs. %
QM in Kooperation 638 73,5
QM in Selbstorganisation 215 24,8
Das handhabt der Trager flr jede Kita anders 8 0,9
Aufgabe liegt bei einer anderen Person 7 0,8
Insgesamt 868 100
Tragereigenes QM-Handbuch genannt (n = 891) 194 21,8
Kitaeigenes QM-Handbuch genannt (n = 891) 285 32,0
Arbeitskreise zur QE genannt (z. B. Qualitatszirkel) (n = 891) 311 34,9
Funktionsstelle: Qualitédtsbeauftragte:r genannt (n = 866) 251 28,9
QMS verpflichtend 307 34,1
Davon:
Branchenubergreifendes QMS 71 23,3
Verbandsspezifisches QMS 96 31,5
Kitaspezifisches QMS 27 8,9
Sonstiges QMS 76 24,8
Nicht bekannt 74 24,3
Zertifiziert 144 47,3
Nicht zertifiziert 81 26,6
Nicht bekannt 79 26,0
QMS nicht verpflichtend 465 51,7
Nicht bekannt 128 14,2
Insgesamt 900

Anmerkung: Gewichtete Ergebnisse
Quelle: TrEiKo-Tragerbefragung 2020/2021

Bei der Frage nach der Verbindlichkeit des Qualitdtsmanagements geben gut
ein Drittel der Trager - die hierzu eine Aussage treffen konnen - an, es gibe ein
fir die Kitas verpflichtendes QM-System. Dabei handelt es sich zu 32 % um ein
verbandsspezifisches System (z. B. KTK-Gtitesiegel Bundesrahmenhandbuch oder
AWO-Tandem-Modell) und zu 23 % um eines der gangigen, branchentibergrei-
fenden Systeme, hauptsdchlich DIN EN ISO. Dariiber hinaus nennen 9 % eines
der verschiedenen kitaspezifischen Verfahren (z. B. Qualitit im Situationsansatz -
QuaSi, Qualitét in Kitas — QuiK, Qualitdt im Dialog — QiD). Wie breit gefachert
die genutzten Systeme sind, zeigt auch der vergleichsweise hohe Anteil an Tragern,
die ein ,,sonstiges System“ nennen. Zugleich fallen hierunter zudem die Eigenent-
wicklungen der Tréger. Von den Tragern mit einem verpflichtenden QM-System
sind knapp 60 % zertifiziert bzw. befinden sich im Prozess der Zertifizierung,
dies entspricht einem Anteil von 16 % aller Tréger.
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Da die qualitativen Analysen einen Zusammenhang zwischen dem Institu-
tionalisierungsgrad des Qualitdtsmanagements und einer positiven Nutzenein-
schitzung durch die Akteur:innen nahelegen (vgl. Kap. 5.1.2), wird abschlieflend
untersucht, in welchem Ausmafl das Qualitdtsmanagement der Triger institutio-
nalisiert, d. h. strukturell verankert ist. Damit geht die Frage einher, inwiefern sich
die oben genannten Merkmale innerhalb weniger Trager kumulieren oder iiber
die Trager streuen. Fiir die Analyse des Institutionalisierungsgrades wurde ein
(ungewichteter) Summenindex anhand verschiedener, binar kodierter Variablen
zu den Kerndimensionen der organisationsbezogenen Steuerung des Qualitats-
managements gebildet (vgl. Tab. 2) und anschlieflend entlang der Randverteilung
in drei moglichst gleich grofle Gruppen unterteilt. Der Summenindex bewegt sich
entsprechend der Anzahl der einbezogenen Variablen im Wertebereich von 0 bis
7 (keines bis alle Merkmale genannt) mit einem Mittelwert von 2,52 und einer
Standardabweichung von 1,95 (n = 815).

Tabelle 2: Merkmale der Institutionalisierung des Qualitdtsmanagements

Kerndimensionen Merkmale im Erhebungsprogramm von TrEiko

Spezialisierung Funktionsstellen

Koordination Arbeitskreise zur Qualitatssicherung und -entwicklung
Hierarchie Verpflichtendes QMS

Delegation Selbstorganisation

Formalisierung QM-Handbuch Kita, QM-Handbuch Trager, Zertifizierung

Quelle: TrEiKo-Tragerbefragung 2020/2021

In der bivariaten Betrachtung zeigt sich zunéchst, dass bei etwa 31 % der Trager
von einem hohen, bei 28 % von einem mittleren und bei 41 % von einem niedrigen
Institutionalisierungsgrad auszugehen ist (vgl. Tab. 3). Das Qualitdtsmanagement
der freigemeinniitzigen Tréger ist insgesamt durch einen hoheren Institutiona-
lisierungsgrad gekennzeichnet als das der 6ffentlichen Trager, wobei die Schere
zwischen Einrichtungen mit niedrigem und hohem Institutionalisierungsgrad
bei den freigemeinniitzig-konfessionellen Tragern am grofSten ist: Hier sind so-
wohl die Trager mit niedrigem als auch mit hohem Institutionalisierungsgrad
vergleichsweise stark vertreten.

Erwartungsgemif3 steigt der Institutionalisierungsgrad mit der Grofle des
Tragers: Je grofler der Tréger, desto ausgepragter ist die strukturelle Verankerung
des Qualitdtsmanagements. Wahrend unter den kleinen Tréigern lediglich 18 %
einen hohen Institutionalisierungsgrad aufweisen, sind es bei den grofien Tri-
gern 54 %. Ahnlich verhilt es sich beim Merkmal Geschiftsbereiche: Betreiben
Triger zwei oder mehr weitere Geschiftsbereiche, ist ihr Anteil in der Gruppe
mit hohem Institutionalisierungsgrad doppelt so hoch wie in den Gruppen mit
niedriger oder mittlerer Auspragung. In den westlichen Bundeslandern finden
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sich haufiger Trager mit niedrigem Institutionalisierungsgrad, und in den 6stli-
chen Bundesldndern tiberwiegen Trager mit hohem Institutionalisierungsgrad.
Moglicherweise spiegeln sich hierin unterschiedliche Tragerstrukturen in den
beiden Landergruppen. Keinen Einfluss auf die Ausgestaltung des Qualitatsma-
nagements haben das Alter des Trigers, gemessen an der Aufnahme des Kita-
Betriebs, sowie die Ausiibung der Geschéftsfithrung durch Ehrenamtliche.

Tabelle 3: Bivariate Ergebnisse zum Institutionalisierungsgrad des
Qualitdtsmanagements

Tragerbezogene Merkmale niedrig mittel hoch n=
Insgesamt 41,3 27,7 31,1 815
Trégerart***

Offentlicher Trager 48,1 31,5 20,4 260
Freigemeinnutziger Trager 34,1 31,2 34,6 205
Freigemeinnitzig-konfessioneller Trager 42,2 22,5 35,2 315
Privatgewerblicher Trager 22,2 25,9 51,9 27

TrégergrofRe (Semessen am pddagogischen Personal)***

Klein 54,6 271 18,3 218
Mittel 46,6 27,0 26,4 348
Gro 17,7 28,5 53,8 186

Anzahl Geschéftsbereiche***

Kein weiterer Geschaftsbereich 47,8 29,1 23,2 406
1 weiterer Geschéaftsbereich 49,5 27,4 23,1 186
2 oder mehr weitere Geschéftsbereiche 22,9 25,1 52,0 223

Ehrenamtliche Geschéaftsfiihrung

Vollstandig 45,5 26,7 27,7 101
Teilweise 38,2 30,5 31,3 233
Gar nicht 41,3 27,5 31,2 455

Beginn Betriebsfiihrung

Vor 2000 42,0 28,3 29,7 586
2000 und spater 39,3 26,2 34,5 206
Landergruppen**

West 43,8 26,5 29,7 664
Ost (inkl. Berlin) 29,8 33,1 37,1 151

Anmerkung: *: p <.05, **: p <.01, ***: p <.001 (x*>Test); gewichtete Ergebnisse
Quelle: TrEiKo-Tragerbefragung 2020/2021

Unter multivariater Kontrolle bleiben die Zusammenhiange der bivariaten Ana-
lysen im Wesentlichen bestehen: Eine multinomial logistische Regressions-
analyse ergibt ein statistisch signifikantes Modell (x*(23) = 163,877; p < .001;
n =706) mit einem R*=.234. Bei den unabhéngigen Variablen, die in das Modell
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aufgenommen wurden, zeigen sich fiir die Trigerart, die Tragergrofie und die
Anzahl der Geschiftsbereiche statistisch signifikante Zusammenhénge mit dem
Institutionalisierungsgrad des Qualitdtsmanagements. Diese Zusammenhange
weisen in dieselbe Richtung wie in den bivariaten Analysen. Keine signifikanten
Zusammenhinge lassen sich hingegen bei den Merkmalen ehrenamtliche Ge-
schéftsfithrung, Beginn der Betriebsfiihrung sowie Lindergruppe nachweisen.

Alles in allem zeigt sich, dass Mafinahmen, die auf eine Institutionalisierung
des Qualitatsmanagements abzielen und entsprechend der qualitativen Ergebnisse
als Voraussetzung fiir ein effektives Qualitditsmanagement betrachtet werden
koénnen, noch vergleichsweise wenig verbreitet sind. Dies ist insofern erstaunlich,
als in den Sozialgesetzen Triager zur Umsetzung von Mafinahmen der Quali-
tatssicherung und Qualitatsentwicklung verpflichtet werden. Mit Merchel kann
demzufolge nach wie vor davon ausgegangen werden, dass Qualititsmanagement
héufig noch in legitimatorischer Weise erfolgt (Merchel 2015, S. 201).

6  Zusammenfassung und Fazit

Die Ergebnisse zur Steuerung des Qualitditsmanagements durch die Triagerorga-
nisationen lassen sich - sicherlich etwas zugespitzt formuliert — auf einen Nenner
bringen: Je hoher der Institutionalisierungsgrad dieses Handlungsprogrammes,
je stabiler seine Verankerung in den organisationalen Strukturen, desto grofier
ist die Chance, dass es auch als lohnend und nutzbringend von den beteiligten
Akteur:innen eingestuft wird. Das Handlungsprogramm Qualitdtsmanagement
in den Strukturen zu verankern bedeutet, ...

® essowohlauf Trager- als auch auf Kita-Ebene bereits in der strategischen und
operativen Planung zu verankern,

® die Prozesssteuerung auf Tragerebene bzw. in der Kooperation zwischen Tra-
ger und Kita anzusiedeln und nicht in die alleinige Selbstorganisation der
Leitungskrafte zu legen,

® im Stellengefiige der Organisation spezialisierte Funktionsstellen mit entspre-
chender einschlagiger Expertise zu verankern und fiir die Ubernahme dieser
Stellen Anreize zu schaffen (z. B. Freistellung, Leistungszulagen),

® die Leitungs- und (zustindigen) Fachkrifte in pidagogisch-fachlichen sowie
qualitdtsmanagementspezifischen Fragen zu beraten (inklusive Bereitstellung
von Arbeitsmaterialien und Einfiihrung in den Umgang damit),

e aufallen hierarchischen Ebenen Koordinationsorgane (z. B. Qualitatszirkel)
zu installieren, deren Aufgabe es ist, Vorlagen fiir die Entscheidungsgremien
zu erarbeiten und so Partizipation zu erméglichen,

¢ Qualitditsmanagement als regelmifig wiederkehrendes Thema in den be-
stehenden Entscheidungsgremien (z.B. Leitungsrunden) zu etablieren und
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® auf der Ebene der Organisationskultur eine Praxis des ,,sich Hinterfragens®
und ,,Feedback Gebens“ einzufiithren, um den Leitungs- und Fachkriften
Resonanz zu bieten und damit ihre Leistungen zu wiirdigen.

In der quantitativen Gesamtschau wird ersichtlich, dass bislang lediglich rund ein
Drittel der Tréager in ihrer Organisation solche Strukturen aufgebaut und damit
den Grundstein fiir die Nachhaltigkeit ihres Qualititsmanagements gelegt ha-
ben, grofle Triger haufiger als kleine, freigemeinniitzige haufiger als 6ffentliche.
Uber die Prozessqualitit dieser Steuerungsaktivititen geben die Daten jedoch
keine Auskunft.

Die Ergebnisse von TrEiKo verdeutlichen aufSerdem, dass es nicht nur Be-
darfe aufseiten der Kitas gibt, sondern mitunter auch bei den Tragern, und zwar
hinsichtlich ihrer fachlichen Expertise fiir das Qualititsmanagement einerseits
sowie ihrer zeitlichen und finanziellen Ressourcen fiir die Ausiibung dieser an-
spruchsvollen Aufgabe andererseits. Letzteres verweist auf die Notwendigkeit,
die landesrechtlichen Regelungen zur Re-Finanzierung der Qualitdtsarbeit in
den Trigerorganisationen auf den Priifstand zu stellen.

Und schliefSlich: Auch wenn sich beim Qualititsmanagement gewisse ,,Fas-
sadentechniken® beobachten lassen (z. B. Umdeutung, Verantwortungsverschie-
bung), legen die Ergebnisse der qualitativen Analyse den Schluss nahe, dass es
weder am ,,guten Willen“ noch am ,Interesse” mangelt, die Qualitit der Kitas
weiterzuentwickeln. Vielmehr fehlt es an geeigneten Implementierungsstrategien.
Fiir die Forschung bedeutet dies, dass zukiinftig im Bereich des Qualitdtsma-
nagements ein grofieres Augenmerk auf die Implementationsforschung zu legen
ist, d.h. auf die Frage, wie Qualititsmanagementsysteme oder -verfahren in die
Praxis gelangen konnen. Wie so hdufig zeigt sich: Es gibt zahlreiche ,,gute” und
nahezu fiir jeden Organisationstyp ,,passende” Programme, es ,hapert“ jedoch
an den Strategien, solche Programme nachhaltig in der Praxis zu verankern.
Denn schliefilich geht es im Qualititsmanagement vor allem darum, so eine
Einrichtungsleitung, ,,die hohen Anspriiche, die [man] selber an [sich] hat, gut
umsetzen zu konnen und Qualitit auch tatsachlich leben zu konnen (T03_EL2).
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Kita-Trager — (k)eine segregationsrelevante
EinflussgrofRe?

Nina Hogrebe, Johanna Mierendorff, Gesine Nebe,
Stefan Schulder unter Mitarbeit von Saskia Hartwig

Abstract

Soziale und ethnische Segregation in der Kindertagesbetreuung wird mit der
Qualitdt von Einrichtungen und Bildungsungleichheiten in Verbindung gebracht.
Obwohl aus dem internationalen Kontext und der Schulforschung bekannt ist,
dass Segregation auch mit der Art des Trigers zusammenhingt, gibt es kaum
Forschung, die sich mit der Rolle von Tragerorganisationen in Bezug auf Entmi-
schungsprozesse im frithkindlichen Bildungsbereich in Deutschland befasst. Das
Projekt ,,Segregation und Trigerschaft (SET). Eine quantitativ-qualitative Studie
zur Untersuchung von sozialer und ethnischer Entmischung in Kitas“ untersucht
vor diesem Hintergrund einerseits strukturanalytisch tragerspezifische Segrega-
tionsmuster auf der Basis reprasentativer Daten und fragt andererseits anhand
problemzentrierter Interviews nach spezifischen Handlungspraktiken der Tréiger
und damit verbundenen etwaigen Ein- und Ausschliissen im Kontext der Kita-
platzvergabe. Entgegen unserer Annahme zeigen sich nur vereinzelt und wenig
ausgepragte tragerspezifische Segregationsmuster. Eine mogliche Erklarung da-
fiir bietet der in den Interviews sichtbar gewordene Modus reaktiver Flexibilitit,
in welchem die Platzvergabe auf Leitungsebene vollzogen wird.

Schlagworter: Kindertagesbetreuung, Bildungsungleichheit, Segregation, Tra-
gerschaft, Platzvergabe

1 Einleitung

Soziale und ethnische Segregation in Kindertageseinrichtungen (Kitas) steht
einem inklusiven Verstdndnis frithkindlicher Bildung entgegen und fithrt zu
unterschiedlich entwicklungsfoérderlichen Lernumgebungen fiir Kinder. Ob-
wohl aus dem internationalen Kontext und der Schulforschung bekannt ist,
dass Segregation auch mit der Art des Tragers zusammenhangt, gibt es bislang
kaum Forschung, die sich mit der Rolle von Tragerorganisationen in Bezug auf
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Entmischungsprozesse im frithkindlichen Bildungsbereich in Deutschland be-
fasst. Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefor-
derte Verbundprojekt ,,Segregation und Trigerschaft (SET). Eine quantitativ-
qualitative Studie zur Untersuchung von sozialer und ethnischer Entmischung
in Kitas“! geht in zwei Teilprojekten der Frage nach, wie Segregation mit der
bestehenden Tréagerpluralitdt in der Kindertagesbetreuung in Deutschland in
Verbindung steht.

Das Teilprojekt ,Tragerspezifische Segregationsmuster in Deutschland“
(SET:ID) untersucht Segregationsmuster strukturanalytisch auf der Basis re-
présentativer Daten. Hieran ankniipfend arbeitet das Teilprojekt , Trigerspe-
zifische Organisationskulturen und Handlungspraktiken® (SET:OHA) anhand
von leitfadengestiitzten Interviews mit Expert:innen heraus, wie die Vergabe
von Kita-Pldtzen administriert, vollzogen und begriindet wird. Im vorliegenden
Beitrag werden zunichst die konzeptionellen und empirischen Grundlagen des
Forschungsprojektes skizziert (Kapitel 2). Daran schlief3t sich die Prasentation der
methodischen Vorgehensweise sowie zentraler Ergebnisse der beiden Teilprojekte
an (Kapitel 3 und 4). Am Ende werden die Erkenntnisse zusammengefasst und
ausblickend diskutiert (Kapitel 5).

2 Segregation im Elementarbereich: theoretische und
empirische Verortung

Segregation wird als Muster einer ungleichen Verteilung von Bevolkerungsgrup-
pen definiert, das durch Prozesse der raumlichen Differenzierung, Sortierung
und Separierung entsteht (vgl. Farwick 2012). Als relevante Unterscheidungs-
merkmale von Bevolkerungsgruppen haben sich Formen der sozialen Segregation
(z.B. Einkommen, Schulbildung, Erwerbstitigkeit) und ethnischen Segregation
(z.B. Herkunft, Nationalitdt, Sprache, Religion) erwiesen, wobei die beiden Di-
mensionen nicht unabhingig voneinander sind. Das Phdnomen lésst sich auf
verschiedene Einheiten der raumlichen Verteilung anwenden. Im Bildungsbe-
reich gerit die Zusammensetzung (Komposition) von einzelnen Einrichtungen
in den Blick.

1 Das dieser Arbeit zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des BMBF unter den
Forderkennzeichen 01NV1809A und 01NV1809B gefordert. Die Verantwortung fir den
Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor:innen.
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2.1 Zusammensetzung von Kitas

Fiir Deutschland gibt es nur wenige Untersuchungen, die sich mit einrichtungs-
bezogener Segregation im Elementarbereich befassen. Hinweise auf das Ausmafy
ethnischer Segregation in Kitas geben u. a. Studien, die Kompositionsvariablen in
ihren Analysen beriicksichtigen. Sie zeigen zum Beispiel, dass im Durchschnitt
etwa ein Viertel der Kinder einen Migrationshintergrund bzw. eine nichtdeutsche
Herkunftssprache hat, dass deren Anteil in den Kitas aber beachtlich - zwischen
0 bis 100 % — variieren kann (vgl. z.B. Anders et al. 2012). Bildungs- und Sozi-
alberichte verweisen darauf, dass etwa ein Drittel der Kinder, die zu Hause eine
andere Sprache als Deutsch sprechen, Einrichtungen besuchen, in denen mehr
als 50 % der Kinder eine nichtdeutsche Familiensprache haben (vgl. Hiisken
2011; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Lokale Untersuchungen
bestitigen die Befunde und zeigen dhnliche Tendenzen in der Verteilung von
Merkmalen zur sozialen Herkunft auf. Dabei ist das zuvor beschriebene grofie
Ausmaf an Segregation innerhalb von Stddten und Stadtteilen zu erkennen und
geht tiber die wohnraumliche Segregation hinaus (vgl. Hock/Holz/Kopplow 2014;
Hogrebe 2014; Strohmeier et al. 2014).

Eine solche einrichtungsbezogene Segregation ldsst sich vor dem Hinter-
grund von zwei Argumentationslinien problematisieren: Erstens wird dem Ziel,
die gesellschaftliche Vielfalt in den Organisationen abzubilden und dabei eine
soziale und ethnische Durchmischung zu erméglichen, in einer demokratischen
Gesellschaft ein intrinsischer Wert zugesprochen (vgl. Gans 2007). Insbesondere
dem frithkindlichen Bildungsbereich wird ein solches sozialintegratives Selbst-
verstdndnis zugeschrieben (vgl. Diehm 2008). Der zweite Argumentationsstrang
bringt Formen von Segregation mit padagogischen Implikationen und der lern-
forderlichen Qualitit von Bildungsangeboten in einen Zusammenhang. In diesem
Begriindungszusammenhang werden unterschiedlichen Zusammensetzungen
spezifische Qualititseigenschaften zugeschrieben. Zum einen verweisen Studien
auf Zusammenhinge zwischen der Zusammensetzung von Kindergruppen und
der Prozessqualitat: Ein hoherer Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund
geht diesen Untersuchungen zufolge mit einer niedrigeren Prozessqualitét einher
(vgl. Kuger/Kluczniok 2008; Tietze et al. 2013). Dariiber hinaus wirkt sich die
soziale und ethnische Zusammensetzung von frithkindlichen Bildungseinrich-
tungen direkt auf die kindliche Entwicklung in unterschiedlichen Bereichen aus
(vgl. z.B. Niklas/Tayler 2018; Hogrebe/Pomykaj 2019).

Wihrend beide Argumentationslinien Entmischungsprozesse problemati-
sieren, tun sie dies auf unterschiedliche Weise. In den Diskussionen {iber die
entwicklungsforderliche Qualitit der Einrichtungen geraten ausschliefilich Kitas
in den Blick, die sich durch (zu) hohe Anteile an Kindern aus benachteiligten
Bevélkerungsgruppen auszeichnen. Diese werden vor dem Hintergrund unglei-
cher Bildungschancen thematisiert. Aus demokratietheoretischer Perspektive
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hingegen erscheint auch eine Form von Homogenitit als problematisch, die durch
autochthone und sozial privilegierte Bevolkerungsgruppen bestimmt ist.

2.2 Entstehungskontexte: Trager und andere Akteure

Segregation in Kitas ist als Resultat eines komplexen Zusammenspiels verschie-
dener individueller und institutioneller Akteure zu verstehen. Das komplexe
Geschehen der Auswahl eines Kindes durch Einrichtungen und der Anwahl
einer Einrichtung durch Eltern ist als prozesshaft, reziprok und in veranderliche
Kontexte eingewoben zu betrachten (vgl. Ernst/Mader/Mierendorff 2013). Neben
gegenseitigen Aushandlungsprozessen und der damit verbundenen Passungs-
arbeit von Eltern und Einrichtungen spielen sozialrdumliche Strukturen sowie
kommunale Planungs- und Steuerungsmechanismen eine Rolle. Uber zum Teil
explizit formulierte Kriterien hinaus kommt eine zweite, subtilere Handlungs-
ebene der Einrichtungen zum Tragen, die zu spezifischen Auswahlprozessen und
damit zusammenhingenden Ein- und Ausschliissen von Kindern fithren kann
(vgl. Hogrebe et al. 2021). Weiterhin ist davon auszugehen, dass der Handlungs-
spielraum der Kitas von dem Verhiltnis von Angebot und Nachfrage und der
lokalen Situation mitbestimmt wird (vgl. Ernst/Mader/Mierendorff 2013; Hock/
Holz/Kopplow 2014; Mierendorff et al. 2015). Aus dem internationalen Kontext
und der Schulforschung wird dariiber hinaus deutlich, dass Segregation auch mit
der Art des Trdgers zusammenhéngen kann (vgl. Penn 2011; Lloyd/Penn 2013;
Stirner et al. 2019; Drange/Telle 2020).

Das System der frithkindlichen Bildung in Deutschland zeichnet sich durch
eine besonders heterogene und komplexe Trigerlandschaft aus, in der grundsétz-
lich zwischen staatlichen Tragern der 6ffentlichen Jugendhilfe (kurz: 6ffentliche
Tréger) und nichtstaatlichen Tragern der freien Jugendhilfe (kurz: freie Tréger)
unterschieden wird. Die freien Tridger machen mit etwa zwei Dritteln den grofi-
ten Anteil an Einrichtungen aus (vgl. Statistisches Bundesamt 2016), sind aber
hochgradig ausdifferenziert (vgl. hier und im Folgenden Merchel 2003; Lange
2008). Anerkannte freigemeinniitzige Triger sind neben Spitzenverbanden der
freien Wohlfahrtspflege auch Jugendgruppen, -verbande und -ringe, sonstige Re-
ligionsgemeinschaften 6ffentlichen Rechts sowie Einrichtungen, die zu einzelnen
Kirchengemeinden gehoren. Des Weiteren gibt es Einrichtungen in Tragerschaft
sonstiger juristischer Personen/Vereinigungen sowie privatgewerbliche Anbieter
(z.B. Wirtschaftsunternehmen), die 6ffentlich gefordert sein konnen. Als beson-
dere Einrichtungsform gelten Elterninitiativen, die rechtlich hdufig als eingetra-
gener Verein agieren, sich aber unterschiedlichen Tragerverbanden anschlieflen
(koénnen). Tragerorganisationen konnen sowohl Einzeleinrichtungen als auch
groflere Organisationsgebilde sein, zu denen mehrere Einrichtungen gehoren.
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Da der ortliche Trager der Kinder- und Jugendhilfe nach §4 SGB VIII die
Selbststandigkeit in Zielsetzung und Durchfithrung der Aufgaben sowie in der
Gestaltung der Organisation der freien Trager zu achten hat, konnen organisa-
tionsstrukturelle Merkmale der Trigerorganisationen Faktoren institutionell
forcierter Selektionsmechanismen sein (vgl. Ernst/Mader/Mierendorff 2014).

Trotz der Tragerautonomie ist die Kitaplatzvergabe in ausgesprochen diffe-
renzierte Prozesse eingebunden, die sich im sozialrechtlichen Leistungsdreieck
(vgl. Meyer 1999; Meysen et al. 2014) aufspannen. Seit Einfithrung des Rechts-
anspruchs auf Kindertagesbetreuung ist das Verhiltnis von Nachfrager- und
Anbieterseite der personenbezogenen sozialen Dienstleistung Kinderbetreuung
geregelt. Das Verhiltnis zwischen dem Kind als Inhaber des Rechtes auf Kin-
dertagesbetreuung, der rechtsverpflichteten Instanz (dem Jugendamt bzw. der
Kommune) und den Anbietern von Kindertagesbetreuung (Kitas und deren
Trager) ist entsprechend juristisch, administrativ und organisatorisch verfasst.
Wie in der folgenden Abbildung ersichtlich, richtet sich der Rechtsanspruch des
Kindes an die zustindige Gebietskorperschaft. Diese hat dafiir Sorge zu tragen,
dass ein in Umfang und Qualitit dem Bedarf und den Standards entsprechendes
Angebot bereitgestellt wird. Das rechtsverpflichtete Jugendamt férdert deshalb
anerkannte Trager der Jugendhilfe darin, die Leistung zu erbringen. Nur wenn
nicht ausschliefSlich mit freien Trigern ein ausreichendes Angebot geschaffen
werden kann, erbringt der Leistungstriger die fehlende Leistung selbst (Subsi-
diaritétsprinzip). Leistungsberechtigte machen ihren Rechtsanspruch zum einen
dem Leistungstrager gegeniiber geltend und melden auflerdem den Bedarf auf
Kindertagesbetreuung bei einem oder mehreren Leistungserbringern an.

Abbildung: Rechtsverhaltnisse der Akteure bei der Kitaplatzvergabe

Leistungsberechtigte
Privatrechtlicher ) )
Vertrag: [Kind/rechtliche
Betreuungs- Vertreter]
KITAPLATZ- \
VERGABE
Leistungserbringer Leistungstrager
[Trager/Einrichtung] [Kommune/Jugendamt]
LEISTUNGSVERTRAG

Quelle: Eigene Darstellung

71



Die Rechtsverhiltnisse zwischen den drei Akteuren — Leistungserbringer, Leis-
tungstrager und Leistungsberechtigte — lassen sich folgendermaflen pointieren:
Die Priifung und Bestdtigung des Rechtsanspruches des Kindes erfolgt durch
den Leistungstrdger im Rahmen eines Verwaltungsaktes; Einrichtungstrager
und Jugendamt binden sich im Sinne des Leistungsschaffungsverhiltnisses in
einem offentlich-rechtlichen Vertrag, in dem die zu erbringende Leistung, deren
Qualitit sowie das refinanzierbare Entgelt geregelt werden. Einrichtungstra-
ger und rechtliche Vertreter des leistungsberechtigten Kindes schlieflen einen
privatrechtlichen Vertrag, in welchem die Dienstleistung fiir das Kind genau
bezeichnet sowie Zahlungsanspriiche und gegenseitige Verpflichtungen geregelt
sind. Mit diesem Betreuungsvertrag wird die konkrete Vergabe eines Kita-Platzes
abschlieflend vollzogen. Hieraus lief3e sich schliefien, dass die Einrichtungstrager
diejenigen Akteure sind, welche die Kitaplatzvergabe verantworten und eine
segregationsrelevante Einflussgrofle darstellen.

Vereinzelte, lokal ausgerichtete Erhebungen verweisen darauf, dass wohl-
fahrtsverbandlich organisierte sowie 6ffentliche Tragerorganisationen mitun-
ter hohe Anteile an Kindern aus bestimmten Bevolkerungsgruppen aufweisen,
wihrend kirchliche, privatgewerbliche und hochpreisige Kitas vergleichsweise
niedrige Anteile haben (vgl. Strohmeier et al. 2014; Hogrebe 2016; Mader/Mie-
rendorff 2017; Schelle 2020). Allerdings wird die Bedeutung, die der Thematik
der Trigerschaft in der deutschen Kita-Landschaft grundsatzlich sowie mit Blick
auf Entmischungsprozesse zukommt, bislang eher wenig beachtet (vgl. Bowing-
Schmalenbrock/Tiedemann 2019), und in der Konsequenz ,,sind die Folgen und
Wirkungen der pluralen Trigerlandschaft — etwa im Hinblick auf [...] mégliche
Segregationseffekte — noch wenig untersucht® (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2020, S. 83).

2.3 Fragestellung des Projekts

An dem skizzierten Forschungsdefizit kniipft das Projekt SET an, das ethnische
und soziale Segregation in Kitas und ihren Tragern unter Riickgriff auf représen-
tative Daten beschreibt und die Tragerorganisationen auf ihre Handlungsprak-
tiken hin untersucht. Dabei folgen wir Uberlegungen zur Governance-Analyse,
nach denen die Beschreibung von Mustern und Strukturen (hier: Segregation)
mit Fragen zu deren Zustandekommen durch die Handlungen relevanter Akteure
(hier: Trager) zu verbinden ist (vgl. Altrichter 2015). Handlung und Struktur
werden als Einheit und nicht voneinander trennbar theoretisiert: Handlungen
der Akteure vollziehen sich in Strukturen, die stets auch durch sie hervorge-
bracht werden. Um das Wechselspiel der beiden ineinander verwobenen, aber
analytisch zu trennenden Aspekte erforschen zu kénnen, gliedert sich SET in
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zwei Teilprojekte, die in den folgenden Kapiteln 3 und 4 hinsichtlich ihrer me-
thodischen Anlage sowie ausgewihlter Ergebnisse skizziert werden.

3  Tragerspezifische Segregationsmuster aus der Makro-
Perspektive: SET:ID

Die Exploration von Segregation im Elementarbereich aus strukturanalytischer
Perspektive erfolgt im Teilprojekt SET:ID. Neben der Erfassung des Ausmaf3es
von Segregation in Deutschland (vgl. Hogrebe/Pomykaj/Schulder 2021) sowie
einer Annidherung an die Bedeutung von bestimmten Aufnahmekriterien bei der
Platzvergabe (vgl. Hogrebe et al. 2021) geht es dabei um mégliche Verbindungen
zwischen Segregation und der Trigerschaft von Kitas. Diesem Themenkomplex
ndhern wir uns aus zwei Blickrichtungen: Zum einen fragen wir, wie sich Kinder
aus Familien verschiedener Bevolkerungsgruppen auf einzelne Tragerorgani-
sationen verteilen und wie wahrscheinlich es in der Folge ist, dass Kinder aus
unterschiedlichen Bevolkerungsgruppen eine Kita in einer bestimmten Tréger-
schaft besuchen (kindbezogene Perspektive). Zum anderen interessiert uns, wie
hoch die jeweiligen Anteile an Kindern aus bestimmten Bevolkerungsgruppen in
Kitas je Triger sind und ob sich diese Zusammensetzungen entlang sozialer und
ethnischer Ungleichheitsdimensionen systematisch voneinander unterscheiden
(einrichtungsbezogene Perspektive). Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen
stiitzen wir unsere Analysen auf zwei deutschlandweite Panel-Studien.

3.1 Daten, Variablen, Stichprobe und Analysestrategie

Die Analysen aus der kindbezogenen Perspektive erfolgten anhand von Daten der
Startkohorte 2 (SC2; Kindergarten) des ,,Nationalen Bildungspanels“ (NEPS) (vgl.
NEPS-Netzwerk 2020; Blossfeld/RofSbach 2019).> Unserer Untersuchung liegt die
im Jahr 2011 erhobene erste Welle zugrunde, die anhand verschiedener Variablen
etwa zwei Jahre vor Einschulung Aussagen zu den Kindern wiahrend ihrer Betreu-
ungszeit sowie zu den von ihnen besuchten Einrichtungen zuldsst. Die Daten fiir
die Analysen stammten aus 2.350 telefonisch realisierten Elternbefragungen, die
Informationen zur Erfassung von segregationsrelevanten Merkmalen {iber den
Parents-Datensatz lieferten (vgl. Aust/Hess/Prussog-Wagner 2012).

2 Diese Arbeit nutzt Daten des ,Nationalen Bildungspanels“ (NEPS). Das NEPS wird vom
Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe (LIfBi, Bamberg) in Kooperation mit einem deutsch-
landweiten Netzwerk durchgefiihrt.
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Neben den telefonischen Elternbefragungen dienten schriftliche Befragungen
von Kita-Leitungen dazu, Kontextinformationen zu den besuchten Einrichtun-
gen zu erheben (vgl. Hellrung et al. 2011). Insgesamt nahmen 237 Kita-Leitungen
an der Erhebung teil, wobei jede Einrichtung mindestens einem bis maximal 37
Kindern zuzuordnen ist. Dieser Institutions-Datensatz enthélt die fiir uns rele-
vante Information zur Tragerschaft der Einrichtungen. Neben der Frage nach der
Tragerschaft wurden die Leitungspersonen gebeten, anzugeben, ob ihre Einrich-
tung durch eine Elterninitiative getragen wird. Der Institutions-Datensatz um-
fasst auch Informationen zur Zusammensetzung der Kitas entlang sozialer und
ethnischer Merkmale, die fiir eine Analyse aus einrichtungsbezogener Perspek-
tive genutzt wurden.

Fiir die Analysen auf Einrichtungsebene wurden dariiber hinaus Daten des
Projektes ,,Kinder und Kitas in Deutschland“ (K*ID)? verwendet, bei dem im
Rahmen der ,, The Early Childhood Education and Care Quality Study* des So-
ziobkonomischen Panels (SOEP-ECEC) Informationen zur Trigerschaft und
Zusammensetzung von Einrichtungen erhoben wurden (vgl. Schober et al. 2017).
Die Erhebung der K’ID-SOEP-Einrichtungsdaten verlief tiber zwei Wellen in den
Jahren 2014 und 2015, die zusammengefasst wurden und gleichermaflen in unsere
Analysen miteingeflossen sind. Bei der zweiten Welle handelt es sich um eine so-
genannte ,Migrations-Stichprobe®, die das Ziel hatte, dass Migrations-Haushalte
in den Daten nicht unterreprisentiert sind (vgl. Schroder/Siegers/Spief3 2013;
Gerstorf/Schupp 2014). Auf der Basis von Elternbefragungen wurden die Kitas der
Familien ermittelt und kontaktiert. Per Papier-Fragebogen bzw. Telefoninterview
wurde aus den jeweiligen Kitas das Leitungspersonal (n = 824) befragt. Die fiir
unsere Analysen relevanten Einrichtungsinformationen zur Komposition und
Tragerschaft sind tiber den daraus resultierenden Director-Datensatz zuging-
lich. Anders als in den NEPS-Daten wurden Informationen zur Trigerschaft der
Einrichtungen in K*ID-SOEP stirker zusammengefasst erhoben. Die Kategorie
Elterninitiative wurde zudem in diese Tragerkategorisierung integriert und nicht
separat abgefragt.

Um tréagerspezifische soziale und ethnische Segregationsmuster zu beschrei-
ben, fokussierten wir uns in unseren Analysen auf Merkmale, die sich im Kontext
von Bildungsungleichheiten als relevant erwiesen haben: auf den Migrations-
hintergrund und die in der Familie gesprochene Sprache als Aspekte ethnischer
Segregation sowie auf den Bildungsstand der Eltern und auf Armut als Faktoren
sozialer Segregation. In den beiden Datensétzen standen hierfiir unterschiedli-
che Variablen zur Verfiigung, d.h., entsprechende Merkmale der Familien und
Kinder wurden in den Studien und unseren Analysen nicht immer gleich ope-
rationalisiert. Dabei handelt es sich um Angaben, die entweder von Eltern oder

3 Dieser Beitrag verwendet Daten aus der K’ID-SOEP-Erweiterungsstudie (doi: 10.5684/
k2id-soep-2013-15/v1), die von der Jacobs Foundation finanziert wurde.
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von Einrichtungsleitungen stammen, sowie um Angaben, die zum Teil berechnet
werden kénnen und zum Teil auf Schatzungen der Befragten beruhen (vgl. Tab. 1).
Nach der Datenaufbereitung standen uns abhéngig vom betrachteten Segre-
gationsmerkmal fiir die Analysen aus der kindbezogenen Perspektive zwischen
1.919 und 2.345 Fille zur Verfiigung, zu denen gleichzeitig auch die Tréigerinfor-
mation enthalten war. Fiir die Analysen aus einrichtungsbezogener Perspektive
lagen Informationen von 132 bis 572 Einrichtungen vor. Wenngleich wir hinsicht-
lich der Trigerschaft nicht von vollstandig reprasentativen Stichproben ausgehen
konnen, dhnelt die Stichprobenstruktur hinsichtlich der Tragerschaft in weiten
Teilen der bundesweiten Gesamtverteilung. Aufgrund zu geringer Fallzahlen
konnten jedoch einige Trager in den Analysen nicht beriicksichtigt werden.*

Tabelle 1: Ubersicht tiber die Variablen in den verschiedenen Datenséatzen

Datensatz

Parents-Datensatz (NEPS)

Institutions-Datensatz
(NEPS)

Director-Datensatz (K2ID)

Perspektive

kindbezogen

einrichtungsbezogen

einrichtungsbezogen

Migrations-
hintergrund

Angabe der Auskunft
gebenden Person und
deren Partner:in, nichtin
Deutschland geboren zu
sein und/oder nicht Uber
die deutsche Staatsange-
horigkeit zu verfligen®

Berechnung des Anteils
an Kindern mit Migrati-
onshintergrund auf der
Basis der Angaben

der Kita-Leitung zur
Gesamtanzahl der Kinder,
die sich in der Einrich-
tung befinden, und der
Anzahl an Kindern mit
Migrationshintergrund;
Ein Migrationshintergrund
liegt vor, wenn das Kind
selbst oder mindestens
ein Elternteil im Ausland
geboren ist.

Berechnung des Anteils
an Kindern mit Migrati-
onshintergrund auf der
Basis der Angaben

der Kita-Leitung zur
Gesamtanzahl der Kinder,
die sich in der Einrich-
tung befinden, und der
Anzahl an Kindern mit
Migrationshintergrund;
Ein Migrationshintergrund
liegt vor, wenn das Kind
selbst oder mindestens
ein Elternteil im Ausland
geboren ist.

4  Eine ausfiihrliche Beschreibung der Variablenaufbereitung sowie der resultierenden Stich-
proben ist im Rahmen des Beitrags aus Platzgriinden nicht moglich und findet sich als
Anhang unter https://www.dropbox.com/s/yapmz91kxhznu0d/SET_Manuskript_Anhang.
pdfzdl=0.

5 Um Vergleichbarkeit mit einer vorausgegangenen Lokalstudie herzustellen (vgl. Hogrebe
2016), liegt bei der kindbezogenen Perspektive eine engere Definition von Migrationshin-
tergrund vor als tiblich, die damit von der Operationalisierung in den einrichtungsbezoge-
nen Analysen abweicht.
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Datensatz

Parents-Datensatz (NEPS)

Institutions-Datensatz
(NEPS)

Director-Datensatz (K2ID)

Perspektive

kindbezogen

einrichtungsbezogen

einrichtungsbezogen

Nicht-
deutsche
Sprache

Haushalte, in denen nur
oder meistens Deutsch
gesprochen wird, werden
von Haushalten unter-
schieden, in denen meis-
tens oder nur eine andere
Sprache gesprochen wird.

Schatzung der Kita-
Leitungen zum Anteil der
Kinder mit nichtdeutscher
Herkunftssprache. Die
Definition in der Befra-
gung bezieht sich auf die
von den Kindern erlernte
Muttersprache.

Berechnung des Anteils
an Kindern mit nichtdeut-
scher Sprache auf der Ba-
sis der Angaben der Kita-
Leitung zur Gesamtanzahl
der Kinder, die sich in der
Einrichtung befinden, und
der Anzahl an Kindern, die
in ihrer Familie GUberwie-
gend eine andere Sprache
als Deutsch sprechen

Armut

Armut wird denjenigen
Haushalten zugeschrie-
ben, in denen mindestens
ein Elternteil staatliche
Leistungen bezieht.

Angabe der Leitungen,
wie hoch die Anzahl an
Familien ist, die aufgrund
ihres Haushaltseinkom-
mens (nicht: Alter oder
Geschwisterstellung) die
geringstmogliche Gebuhr
flr Kinderbetreuungs-
dienste zahlen oder von
Beitragszahlungen ganz
befreit sind; Berechnung
des Anteils mithilfe der
Angaben der Kita-Leitun-
gen zur Gesamtanzahl
der Kinder, die sich in der
Einrichtung befinden®

Bildungs-
nahe

Mindestens ein Elternteil
gibt an, Uber einen aka-
demischen Abschluss zu
verfligen.’

Schatzung der Kita-
Leitungen zum Anteil an
Kindern in der jeweiligen
Einrichtung, bei denen
mindestens ein Elternteil
ein Studium abgeschlos-
sen hat

Quelle: Eigene Darstellung

6 Hier ist einschrinkend zu berticksichtigen, dass sich die Handhabung nach Landern, Kom-
munen und Tragern erheblich unterscheiden kann und sich dieser Indikator daher nur
begrenzt als Proxy fiir Armut eignet. Aus Mangel an Alternativen haben wir ihn dennoch
in die Analysen mit aufgenommen.

Auch hier liegt eine sehr enge Definition zugrunde. Diese haben wir gewdhlt, um eine Ver-

gleichbarkeit mit der einrichtungsbezogenen Perspektive herzustellen, bei der dieses Merk-
mal so abgefragt wurde.
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Um Unterschiede zwischen den beschriebenen individuellen Merkmalen und der
Tragerschaft der besuchten Einrichtung zu untersuchen (kindbezogene Perspek-
tive), wurden Pearson Chi-Quadrat-Tests (x*) als statistisches Verfahren genutzt.
Um die Stirke der Zusammenhinge aufzuzeigen, wurde der Phi-Koeffizient
angegeben. Auflerdem wurden Odds Ratios (OR) berechnet, um die Ergebnisse
zu veranschaulichen. Damit Unterschiede in der Zusammensetzung der Einrich-
tungen nach Tragerschaft aufgedeckt werden konnten (einrichtungsbezogene Per-
spektive), fokussierten wir auf Unterschiede zwischen den Kita-Kompositionen,
die wir anhand von Varianzanalysen (ANOVA) und Post-hoc-Tests in den Blick
genommen haben. Die Analysen erfolgten mittels IBM SPSS 28.0.1.0 und Stata
(IC 16.1., MP 16.1 und SE 14.2).

3.2 Ergebnisse

Tabelle 2 zeigt, dass aus der kindbezogenen Perspektive insgesamt nur wenige
signifikante Unterschiede in der Verteilung der Bevolkerungsgruppen auf die
unterschiedlichen Tréager zu erkennen sind. Unterschiede im Hinblick auf ethni-
sche Segregation zeigen sich nur bei Einrichtungen in 6ffentlicher Tragerschaft:
Der Anteil an Kindern nichtdeutscher Sprache, die eine 6ffentlich getragene Kita
besuchen, ist mit 36,8 % um knapp zehn Prozentpunkte hoher als der Anteil an
Kindern, die nur oder iiberwiegend deutsch sprechen (27,1 %). Hinsichtlich so-
zialer Segregation lassen sich signifikante Unterschiede bei Kitas in katholischer
Tragerschaft sowie in Tragerschaft sonstiger juristischer Personen/Vereinigungen
erkennen, die seltener bzw. haufiger von in Armut lebenden Kindern besucht
werden (11,9 % vs. 20,5 % bzw. 17,5 % vs. 12,8 %). Auch Kinder aus bildungsnahen
Haushalten gehen etwas hiufiger in Kitas in Tragerschaft sonstiger juristischer
Personen/Vereinigungen (16,6 % vs. 12,1 %). Die in der Stichprobe enthaltenen
Elterninitiativen werden fast ausschlieSlich von Kindern ohne Migrationshin-
tergrund, mit deutscher Sprache und aus bildungsnahen Haushalten besucht.
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Die Verteilung der verschiedenen Gruppen auf Kitas in unterschiedlicher Triger-
schaft lasst sich ergdnzend anhand von Wahrscheinlichkeiten veranschaulichen
(vgl. Tab. 3). Ein Wert von eins bedeutet, dass Kinder, die zu den jeweiligen ge-
geniibergestellten Bevolkerungsgruppen gehoren, die gleiche Wahrscheinlichkeit
haben, eine Kita eines bestimmten Trégers zu besuchen. Dies ist u.a. mit Blick
auf den sprachlichen Hintergrund und Migrationshintergrund der Familie bei
evangelischen Kitas der Fall. Demgegeniiber ist die Wahrscheinlichkeit fiir Kinder
mit nichtdeutscher Sprache und Kinder mit Migrationshintergrund niedriger,
katholische Einrichtungen zu besuchen, und héher mit Blick auf Kitas in 6ffentli-
cher Tragerschaft. Bei der AWO und dem DRK stellen sich die Ergebnisse je nach
Bevolkerungsgruppe unterschiedlich dar. Die grofiten Wahrscheinlichkeitsdiffe-
renzen lassen sich bei Elterninitiativen beobachten. Bei der Interpretation dieser
Ergebnisse ist allerdings zu berticksichtigen, dass sich die meisten Unterschiede
aus der kindbezogenen Perspektive als nicht signifikant erwiesen haben.

Tabelle 3: Wahrscheinlichkeit des Besuchs einer Kita nach Tragerschaft (Odds Ratios)

0 AWO KAT DRK EV JUR El
Migrationshintergrund 1,26 0,66 0,83 0,90 1,06 0,94 0,21
Nichtdeutsche Sprache 1,57 0,91 0,66 0,69 1,01 0,85
Armut 0,83 1,29 0,53 1,38 1,28 1,45 0,57
Bildungsnahe 1,05 0,67 1,08 0,58 0,86 1,44 1,98

Anmerkungen: Wahrscheinlichkeit des Besuchs einer Kita je nach Tragerschaft und Bevolkerungsgruppe
in den NEPS-Daten; 0 = Offentliche Einrichtung (Gemeinde oder Stadt), AWO = Arbeiterwohlfahrt,

KAT = Caritasverband und sonstige der katholischen Kirche angeschlossene Trager, DRK = Deutsches
Rotes Kreuz, EV = Diakonisches Werk und sonstige der EKD angeschlossene Trager, JUR = sonstige
juristische Personen/Vereinigungen; EIl = Elterninitiative.

Quelle: Eigene Darstellung

In Tabelle 4 sind die ethnischen und sozialen Kita-Kompositionen insgesamt
sowie differenziert nach Tréigerschaft abgebildet, welche die Grundlage fir die
Analysen aus einrichtungsbezogener Perspektive darstellen. Die Gesamtmittel-
werte beschreiben die Anteile an Kindern tiber alle untersuchten Einrichtungen
hinweg. Demnach haben in den Kitas der Stichprobe durchschnittlich 19 % bzw.
21 % eine nichtdeutsche Herkunftssprache sowie 27 % einen Migrationshinter-
grund. Diese Werte sind konsistent mit den Ergebnissen anderer Studien (vgl. z.B.
Kuger/Kluczniok 2008; Anders et al. 2012; Tietze et al. 2013; Hogrebe/Pomykaj
2019) und entsprechen den durchschnittlichen Anteilen dieser Kindergruppen,
die laut Statistischem Bundesamt (2011, 2014; eigene Berechnungen) eine Kita in
Deutschland besuchen (nichtdeutsche Herkunftssprache: 17 %; Migrationshinter-
grund: 26 %). Die Standardabweichungen nehmen édhnliche Auspragungen an wie
die Mittelwerte und verweisen genauso wie Minimalwerte von null Prozent und
Maximalwerte von 95 % oder sogar 100 % auf eine stark ausgepragte ethnische
Segregation zwischen den Einrichtungen.
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Tabelle 4: Segregation aus einrichtungsbezogener Perspektive (absolut und in %)

Segregations- Tragerschaft n M SD Min Max
merkmal
nichtdeutsche Insgesamt 572 19 21 0 100
Sprache offentlich @ 183 22 24 0 100
(K2ID-SOEP) kirchlich/gemeinntzig ® 323 19 20 0 91
Elterninitiative®® 36 9 8 0 25
privatgewerblich 27 13 18 0 75
Welch’s F(3, 93) = 15,366, p =,000
(NEPS) Insgesamt 168 21 25 0 95
offentlich 49 22 28 0 90
Arbeiterwohlfahrt 11 29 28 0 75
katholisch 28 27 27 1 95
evangelisch 40 20 23 0 87
juristische Person 26 17 22 0 81
Welch’s F(4, 49) =,783, p =,542
keine Elterninitiative 157 22 25 0 95
Elterninitiative 10 6 9 0 22
Welch’s F(1, 22) = 22,103, p =,000
Migrations- Insgesamt 134 27 23 0 93
hintergrund offentlich 39 30 27 0 86
(NEPS) Arbeiterwohlfahrt 10 32 27 0 74
katholisch 25 30 20 10 93
evangelisch 31 25 22 0 89
juristische Person 20 20 21 0 78
Welch’s F(4, 42) =,936, p =,452
keine Elterninitiative 124 27 24 0 93
Elterninitiative 8 12 13 0 32
Welch’s F(1, 11) = 10,500, p =,008
Armut Insgesamt 409 17 19 0 100
(K2ID-SOEP) offentlich 127 17 20 0 100
kirchlich/gemeinnitzig ° 233 19 20 0 100
Elterninitiative © 29 12 13 0 55
privatgewerblich 18 10 14 0 55
Welch’s F(3, 62) = 4,007, p =,011
Bildungsnahe Insgesamt 132 25 23 0 93
(NEPS) offentlich ¢ 34 20 21 0 93
Arbeiterwohlfahrt ¢ 9 18 16 3 50
katholisch 24 25 24 0 85
evangelisch f 32 16 13 1 50
juristische Person @ f 23 45 28 1 90
Welch’s F(4, 39) = 5,185, p =,002
keine Elterninitiative 121 24 22 0 93
Elterninitiative 9 49 24 20 90

Welch's F(1, 9) = 9,726, p

=012
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Anmerkungen: Deskriptive und nichtparametrische Test-Statistiken flir ethnische und soziale Segregation
zwischen verschiedenen Einrichtungen fur die Gesamtstichprobe und differenziert nach Tragerschaft

in den K?ID-SOEP- und NEPS-Daten. Einrichtungen von Tragertypen mit < 5 Fallen wurden bei den
nichtparametrischen Analysen ausgeschlossen, sind aber in der Zeile Insgesamt miteinbezogen.

n = Anzahl der Einrichtungen, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = Minimum,

Max = Maximum, Welch’s F(v1, v2) = Welch’s ANOVA F-Statistik mit v1 und v2 (gerundeten)
Freiheitsgraden, p = Wahrscheinlichkeitswert. M, SD, Min und Max sind Anteile in Prozent. Fur Post-
hoc-Vergleiche wurde der Games-Howell-Test angewandt. Signifikante Unterschiede (p <,05) der
Mittelwerte zwischen zwei Tragern werden durch denselben hochgestellten Buchstaben gekennzeichnet.
Lesebeispiel: #° Hinsichtlich des Anteils an Kindern mit nichtdeutscher Herkunftssprache unterscheiden
sich Elterninitiativen signifikant von 6ffentlichen und kirchlichen bzw. gemeinnutzigen Kitas, nicht jedoch
von privatgewerblichen.

Quelle: Eigene Darstellung

Ahnliche Ausprigungen zeigen sich hinsichtlich sozialer Segregation. Hier liegt
der Anteil an Kindern, die in Armut leben, bei 17 % und der Anteil an Familien
mit mindestens einem Elternteil mit Hochschulabschluss bei 25 %. Diese Antei-
le variieren deutlich zwischen null Prozent und 93 % bzw. 100 % bei ebenfalls
hohen Standardabweichungen. Dabei lassen sich jedoch kaum systematische,
tragerspezifische Segregationsmuster erkennen. Die einzige Ausnahme stellen
Elterninitiativen dar, die sich durch niedrige durchschnittliche Anteile, Standard-
abweichungen und Maximalwerte im Hinblick auf die Anteile an Kindern mit
nichtdeutscher Sprache, Migrationshintergrund und aus Familien, die in Armut
leben, auszeichnen und sich damit signifikant von 6ffentlichen und kirchlichen
bzw. gemeinniitzigen Trigern unterscheiden. Andersherum sind die Anteile an
Kindern mit mindestens einem Elternteil, das einen Hochschulabschluss erlangt
hat, besonders hoch in Elterninitiativen und in Kitas in Trigerschaft sonstiger
juristischer Personen/Vereinigungen.

3.3 Zwischenfazit — Segregation als kontextspezifisches Phdnomen

Ausgehend von einzelnen Lokalstudien, die den Zusammenhang zwischen der
Trigerschaft von Kitas und Segregation in den Blick nehmen, haben wir entspre-
chende triagerspezifische Segregationsmuster auf der Basis nationaler Studien fiir
ganz Deutschland aus kind- und einrichtungsbezogener Perspektive untersucht.
Der sekunddranalytische Zugang ist dabei mit gewissen Einschrankungen ver-
bunden, die bei der Ergebnisinterpretation zu beriicksichtigen sind. So haben
die beiden zugrunde liegenden Studien die Triagerkategorien unterschiedlich
und zum Teil deutlich zusammengefasst abgefragt. Zusatzlich mussten einige
Tragerarten aufgrund von zu geringen Fallzahlen aus den Analysen ausgeschlos-
sen werden. Beides fithrte dazu, dass unsere Ergebnisse nicht differenzierter
dargestellt werden konnen.

Auflerdem zeigte sich in der Datenaufbereitung, dass die bestehende Tra-
gertypologie der Kinder- und Jugendhilfestatistik womoglich nicht mehr
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vollumfinglich der sich verindernden Triagerlandschaft entspricht.® Auch ist
die Vergleichbarkeit der jeweiligen Analyseperspektiven und der ihnen zugrunde
liegenden Datensitze durch unterschiedliche Erhebungsjahre und Variablen-
definitionen nur eingeschriankt gegeben. Nicht alle Variablen lagen zudem in
einer Form vor, wie es inhaltlich wiinschenswert gewesen wire, sodass sie zum
Teil nur als Anndherungen an den Sachverhalt gelten konnen. Dariiber hinaus
basieren die Daten auf Angaben von Eltern und Kita-Leitungen, die mitunter
nur eine Schitzung zulieflen. Dennoch zeigt sich eine hohe Ubereinstimmung
in den berichteten statistischen Kennzahlen, was wiederum fiir die Validitét der
Ergebnisse spricht.

Wenngleich unsere Analysen vereinzelt in dhnlicher Weise auf Tréger verwei-
sen, die tendenziell eher hohere Anteile benachteiligter Kinder aufweisen (z.B.
offentliche Kitas), wihrend diese Bevolkerungsgruppen bei anderen Trigern
teilweise weniger stark vertreten sind (z. B. in katholischen Kitas oder Eltern-
initiativen), sind die tragerspezifischen Segregationsmuster bei Weitem nicht
so ausgeprigt, wie wir vor dem Hintergrund des bisherigen Forschungsstandes
erwartet haben. Insbesondere zeigt sich, dass es - mit Ausnahme von Eltern-
initiativen, die woméglich spezifische Zugangshiirden auf Organisations- und
Strukturebene aufweisen (vgl. Baader et al. 2021) - in jeder Tréagerkategorie so-
wohl Einrichtungen mit sehr niedrigen als auch sehr hohen Anteilen bestimmter
Bevolkerungsgruppen gibt. Hohe Standardabweichungen indizieren, dass diese
breite Streuung keine Ausnahme ist. Dies weist darauf hin, dass es bundesweit
betrachtet keine Trager gibt, die sich hinsichtlich der analysierten Segregations-
muster iiberall auf die gleiche Weise im Tréagergefiige wiederfinden.

Untersuchungen auf der Ebene der Bundesldnder lassen erkennen, dass es
Lander gibt, in denen sich Kinder gleichmifig auf die Einrichtungen der ver-
schiedenen Tréger verteilen, wahrend in verdichteten Raumen (u.a. in den drei
Stadtstaaten und in Nordrhein-Westfalen) eher tragerspezifische Unterschiede
festzustellen sind (vgl. Hogrebe/Pomykaj/Schulder 2021; Jehles 2022). Da Segrega-
tionsmuster somit offenbar regional bedingt sind, ist anzunehmen, dass sich ent-
sprechende Segregationsprozesse kontextspezifisch entfalten und auch die Tréager
jeweils innerhalb dieser Kontexte unterschiedlich positioniert sind. Es scheint vor
diesem Hintergrund zielfithrend, die Diskurse und Praktiken auflokaler Ebene zu
untersuchen, um die historischen und sozialen Konstruktionen des Zugangs zur
Kindertagesbetreuung zu verstehen (vgl. Fjallstrom/Karila/Paananen 2020). Der
Frage, wie in unterschiedlichen Regionen Entmischungsprozesse lokal bedingt
entstehen, sind wir im qualitativen Teilprojekt nachgegangen.

8 Siehe Anhang unter https://www.dropbox.com/s/yapmz91kxhznu0d/SET_Manuskript_
Anhang.pdf?dl=0.
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4  Vergabe von Kita-Platzen als ,site of doing segregation“:
SET:OHA

Das Teilprojekt SET:OHA niherte sich Segregationsprozessen iiber die Fokus-
sierung der Kitaplatzvergabe, in der sich - so die Annahme - ,,doing difference®
vollzieht (vgl. Fenstermaker/West 1995; West/Fenstermaker 2001). Ankniipfend
an die Feststellung, dass Segregation als Resultat eines komplexen Zusammen-
spiels verschiedener individueller und institutioneller Akteure zu verstehen ist
und Aus- und Anwahl prozesshaft und reziprok sind (vgl. Kap. 2.2), haben wir die
Auswahlseite in den Blick genommen: Einrichtungsleitungen und Einrichtungs-
trager. Dartiber hinaus haben wir in unsere Analysen auch die Vertreter:innen
von Jugendamtern als verantwortliche Triger der 6ffentlichen Jugendhilfe ein-
bezogen. Neben den in problemzentrierten Interviews erhobenen Informationen
iiber das Handeln der einzelnen Akteure waren die rechtlichen, administrativen
und organisatorischen Bedingungen des Handelns von Bedeutung.

Die Interviewdaten des Teilprojektes SET:OHA wurden zwischen 2020 und
2021 in vier Untersuchungsregionen erhoben, die wir vorab im Sinne des ,,pur-
posive® bzw. ,,purposeful sampling® identifiziert hatten (vgl. Patton 2002). Bei
der Auswahl der Kommunen war leitend, dass einrichtungsspezifische Segrega-
tion in verdichteten Rdumen tendenziell hoher ist als im landlichen Raum (vgl.
Kap. 3.3). Dariiber hinaus sind die Strukturen, in denen die Platzvergabe erfolgt,
regional spezifisch und historisch geformt; in Deutschland wird diesbeziiglich
insbesondere der Unterschied zwischen Ost- und Westdeutschland bedeutsam
(vgl. Hogrebe/Pomykaj/Schulder 2021). In der Folge wurden je eine grof3stadtische
und eine landliche Kommune in Ost- und Westdeutschland ausgewéhlt. In jeder
der vier untersuchten Kommunen wurden empirische Daten auf den drei bereits
genannten Akteursebenen Jugendamt, Einrichtungstridger und Einrichtungslei-
tung erhoben. Auf der Ebene der 6rtlichen Triger der 6ffentlichen Jugendhilfe
wurden Gruppeninterviews durchgefiihrt (drei bis sechs Teilnehmer:innen). In
der Regel beteiligten sich die Jugendamtsleitungen sowie Vertreter:innen der
jeweiligen Referate, die fiir Kindertagesbetreuung und Finanzierung zustindig
waren. Im Nachgang der Gesprache mit Jugendamtsvertreter:innen in den beiden
Grof3stadten wurde jeweils erginzend ein Interview mit der Fachaufsicht bzw.
Fachberatung des Jugendamtes gefiihrt. Basierend auf Empfehlungen im An-
schluss an die Gruppeninterviews wurden je Kommune zwei Einrichtungstrager
in Einzelinterviews befragt. Diese wiederum stellten die Basis fiir die Auswahl
von meist je zwei Leitungskréften des Trigers dar.

Insgesamt umfasste das Sample 34 Interviews. Die Interviews wurden aufge-
zeichnet, transkribiert und anonymisiert. Alle Transkripte sowie dariiber hinaus
gesammeltes Datenmaterial (z. B. Broschiiren, Formulare) sowie Webseiten wur-
den im Sinne der grounded theory ausgewertet. Das umfangreiche Datenmate-
rial wurde sukzessive im iterativen Prozess des Sammelns und Analysierens in
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Anlehnung an Corbin und Strauss (1990) aufgebrochen, beschrieben und kodiert
(vgl. Bryman 2001). Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Analysen bezogen
auf die Ebenen Jugendamt, Kita-Trager und Kita-Leitung prasentiert.

4.1 Organisationsstrukturen und Entscheidungshandeln
der Kitaplatzvergabe

4.1.1  Ebene der értlichen Tréger der 6ffentlichen Jugendhilfe

Wenngleich die eigentliche Kitaplatzvergabe rechtlich aufierhalb des Einflussbe-
reichs der Jugenddmter liegt, beeinflussen die lokal bestehenden, vom 6rtlichen
Trager der Jugendhilfe verantworteten administrativen Strukturen das Proze-
dere bei der Platzvergabe doch zum Teil erheblich. Vor dem Hintergrund, dass
insbesondere in Grof3stadten die Nachfrage das Angebot oftmals {ibersteigt,
resultiert fiir die Leistungstriger die Notwendigkeit, Nachfrage und Angebot
aktuell abzubilden und vorhandene Kapazititen effizient zu nutzen.’ Interviews
mit Vertreter:innen der Leistungstrdger und Recherchen in den untersuchten
Regionen zeigen deutlich, dass dabei die bedarfsgerechte Versorgung im Vor-
dergrund steht. Die Entmischung der Klientel in einzelnen oder mehreren Kitas
wird in den jeweiligen Regionen zwar wahrgenommen und durchaus kritisch
bewertet, aber nicht im eigenen Handlungsspielraum verortet (vgl. Mierendorff/
Nebe 2022). Unter Verweis darauf, dass die Vergabe der Plitze exklusive Aufgabe
der Einrichtungen und damit die Zusammensetzung der Kitas auch von diesen zu
verantworten sei, werden Subsidiaritatsprinzip, Trigerautonomie und elterliches
Wunsch- und Wahlrecht als Grenzen des eigenen Handelns angefiihrt.

Die Daten lassen die These zu, dass aus der in den beiden Untersuchungsregio-
nen in Westdeutschland historisch bedingten Anerkennung der Tragerautonomie
ein Verstandnis des Verhidltnisses zwischen Jugendamt und Tragern resultiert,
das die fiir moglich gehaltenen Handlungsspielrdume stiarker begrenzt als in den
Kommunen Ostdeutschlands.” Die Interviews mit ostdeutschen Vertreter:innen,
die Erfahrungen mit einem System der zentralen Platzvergabe haben, verweisen
eher darauf, dass die Autonomie der Trager anerkannt wird, aber aufgrund der
offentlichen Finanzierung durchaus Moglichkeiten gesehen werden, zumindest
fallspezifisch auf die Platzvergabe Einfluss zu nehmen.

Verbindliche Richtlinien fiir die Platzvergabe existieren seitens der ortlichen
Trager der offentlichen Jugendhilfe in den von uns untersuchten Kommunen

9  Dabei greifen Kommunen zunehmend auf digitale Losungen zuriick, z. B. Kita-Portale (vgl.
Nebe 2022).

10 In Diskussionen nach Vortridgen haben Vertreter:innen von Verbanden und Kommunen
diese These unterstiitzt.
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nicht. Einzig in der grof3stddtischen Kommune in Ostdeutschland wurde be-
richtet, dass vonseiten der Behorde regelméflig eine Priorisierung von entschei-
dungsrelevanten Kriterien vorgenommen wird. Eine solche Priorisierungsliste
werde an die Leitungen der kommunalen Einrichtungen als ein ausschliefllich
zum internen Gebrauch bestimmtes Dokument weitergeleitet." Sie werde auf
Grundlage der Entscheidungen des Verwaltungsgerichts in Bezug auf strittige
Platzvergaben aktuell gehalten. Das Dokument ziele letztlich darauf ab, Klagen
von Eltern zuriickzuweisen, indem die Priorisierung von Kindern bei der Vergabe
von freien Plitzen der je aktuellen Rechtsprechung folgen solle.

4.1.2  Ebene der Einrichtungstréger

Die Trigervertreter:innen heben in ihren Ausfithrungen ebenso wie die
Vertreter:innen der Jugenddmter das Subsidiaritatsprinzip und die Trigerautono-
mie explizit hervor. Einrichtungstrager erkldren, das Prozedere der Platzvergabe
und die daraus resultierenden Entscheidungen seien ausschliefilich durch sie
bzw. die Einrichtungsleitung zu verantworten und stiinden deshalb folgerichtig
auflerhalb des Einflusses der Jugenddmter. Zwar wird gleichermaflen betont,
dass eine gute Zusammenarbeit zwischen dem Ortlichen Trager der 6ffentlichen
Jugendhilfe und den Trégern von Einrichtungen unabdinglich sei. Dennoch wird
tragerseitig in Bezug auf die Verteilung von Kinderbetreuungskapazititen eine
direkte Einflussnahme der Jugenddmter auf Platzvergabeprozesse und -entschei-
dungen zuriickgewiesen. Insbesondere die freien Triger von Kitas behaupten die
ihnen im wohlfahrtsstaatlichen Gefiige eigene Autonomie, die sich sowohl auf
die Ausgestaltung des jeweiligen Angebotes erstreckt als auch auf die Freiheit,
die Leistungen eigenstindig an Adressat:innen zu vergeben. Unter der Pramisse
einer guten Kooperation mit den Jugenddmtern berichten die Einrichtungstrager
weiterhin, dass man gewillt und in der Regel auch in der Lage sei, Platzvergaben
auf Nachfrage des Jugendamtes vorzunehmen. Dies ist besonders dann der Fall,
wenn — wie bei der grofistadtischen ostdeutschen Kommune - Klageverfahren
drohen und die Stadt bestimmten Kindern kurzfristig einen Platz zur Verfligung
stellen muss. Alle Tragervertreter:innen berichten von solchen dringenden An-
fragen des Jugendamtes, wenn es gilt, einem Kind einen Platz zur Verfiigung zu
stellen, das aus Sicht des Allgemeinen Sozialen Dienstes kurzfristig Kinderta-
gesbetreuung erhalten muss. Hier heben die Einrichtungstrager hervor, dass die
Platzvergabe grundsitzlich zwar nicht seitens des Jugendamtes beeinflusst werden
kann, es aber im Sinne der betreffenden Kinder eine Selbstverstandlichkeit sei,
diesen Anfragen entgegenzukommen. Die Grenze dessen sei jedoch zunachst die

11 Dieses Dokument wurde uns mit Hinweis auf den ausschliefllich zum internen Gebrauch
vorgesehenen Zweck nicht zur Verfiigung gestellt.
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Belegungskapazitat laut Betriebserlaubnis, die in Absprache mit dem Jugendamt
notfalls zu erh6hen sei.

Auch wenn betont wird, dass die Platzvergabe vom Einrichtungstrager ver-
antwortet wird, geben die Interviews doch zugleich Aufschluss dariiber, dass die
eigentliche Platzvergabe konsequent an die Einrichtungsleitung delegiert wird.
Begriindet wird dies mit der Notwendigkeit, interessierte Familien kennenzuler-
nen und sie vor Ort iiber das konkrete Betreuungsangebot zu informieren. Alle
diese Aufgaben seien sinnvollerweise nur in der Einrichtung zu erfiillen und
gehorten deshalb in das Aufgabenspektrum einer Einrichtungsleitung. Interes-
sant ist dariiber hinaus, dass manche Triger dabei den Kita-Leitungen ginzlich
freie Hand lassen, wihrend andere — dem eigenen professionellen Verstindnis
gemaf’ — diese Prozesse punktuell begleiten oder strukturieren. Lassen Trager
den Einrichtungsleitungen freie Hand, wird dies damit begriindet, dass man
volles Vertrauen in die Kompetenzen der Leitungskrifte habe und diese vor Ort
am besten entscheiden konnten.

Diejenigen Kita-Triger, welche die Platzvergabeprozesse durch die Einrich-
tungsleitungen unterstiitzen, argumentieren, dass die Anbahnung eines Betreu-
ungsvertrags, die Information und Beratung von Eltern etc. viel Arbeitszeit des
Leitungspersonals beanspruchen wiirden. Vor dem Hintergrund eines effizienten
Einsatzes der Arbeitszeit haben einige der untersuchten Triger beispielsweise
Anmeldeformulare erarbeitet. Auch die Festlegung von Zyklen zu Elterninfor-
mationstagen geht zum Teil auf Anregung und Vorgaben von Trigern zuriick.
Eine Tragervertretung berichtet, dass Beschwerden von Eltern iiber die Platzver-
gabe Anlass dazu gegeben habe, den Kita-Leitungen vorzugeben, ausschliefSlich
das Anmeldedatum zu beriicksichtigen. Das sogenannte ,Windhundprinzip®
erscheint hier als objektivierbares Merkmal, das allen Interessierten die gleiche
Chance einraumt, einen Platz zu erhalten.

Das Interviewmaterial verweist darauf, dass die weltanschaulich-religiose
oder politische Verortung des Tragers aus Sicht der Trégervertreter:innen kei-
nen Einfluss auf die Auswahl der Familien haben solle. Die Zugehorigkeit der
Eltern beispielsweise zu einer Kirchengemeinde, zu einer ethnischen oder sozialen
Gruppe sei unerheblich dafiir, ob ein Kind einen freien Kita-Platz erhalte oder
nicht. Betont werden hingegen die Durchsetzung des Rechtsanspruchs auf Kin-
derbetreuung und die generelle Offenheit der Einrichtungen fiir alle Familien.
Ob dieser Offenheits- und Gleichheitsanspruch auch an die Ebene der Einrich-
tungsleitungen kommuniziert wird, bleibt dabei offen. Allein in einem Interview
wurde mitgeteilt, dass in Leitungstreffen dieser Anspruch auch vonseiten des
Tragers formuliert werde.
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4.1.3  Ebene der Einrichtungsleitungen

Die interviewten Kita-Leitungen beschreiben ausnahmslos die Platzvergabe als
eine zeitaufwendige und anspruchsvolle Aufgabe, die seitens des Tragers kaum
strukturiert werde. Wie die Auswahl der Kinder letztlich erfolge und was vor dem
Abschluss des Betreuungsvertrags zu tun sei (z. B. Kennenlern-Nachmittage),
welche Informationen wie ausgetauscht bzw. dokumentiert wiirden (z. B. Anmel-
deformular oder Notizheft der Leitung), liege weitgehend im Ermessensspielraum
der Leitung. Daraus resultiert eine grofie Vielfalt der organisatorischen Vorge-
hensweisen, die sich im empirischen Datenmaterial spiegelt. Dies bezieht sich
beispielsweise auf den Umgang mit Interessensbekundungen von Eltern bzw.
mit Anmeldeformularen: In einer Einrichtung werden vom Tréger erarbeitete
Anmeldeformulare in einem Aktenordner abgelegt, in einer anderen sind diese
digitalisiert. Dort, wo digitale Losungen wie ein Kita-Portal des Jugendamtes (vgl.
Nebe 2021) oder eine Anmelde-Webseite des Trégers existieren, konnen Leitungen
in der Regel tagesaktuell auf Bedarfsanmeldungen von Eltern zuriickgreifen, wih-
rend eine Interviewte eindriicklich schilderte, dass sie im Fall einer kurzfristigen
Platzvergabe ihren Aktenordner mit Interessensbekundungen durchsieht. Dort,
wo Anmeldeformulare nicht existieren, berichteten die Leitungspersonen, dass
sie Kontaktinformationen, Geburtsdatum und Name des Kindes notieren, um
bei Freiwerden eines Platzes auf die Familie zugehen zu konnen.

Besonders interessant ist, dass es auf8er in den beiden Einrichtungen des
erwihnten Trigers, der das ,Windhundprinzip“ eingefiihrt hat, in keiner Kita
im Sample ein verbindliches Verfahren zur Vergabe der Plétze gibt. Vielmehr be-
schreiben die Interviewten, wie sie tiblicherweise vorgehen. Das iibliche Vorgehen
erscheint daher einerseits individuell an die Leitungsperson gebunden zu sein
und andererseits gleichermaflen dem zu entsprechen, was als lokal und situativ
erforderlich betrachtet wird und legitimierbar ist. Im Sinne der Legitimierbarkeit
der Vergabeentscheidungen werden jedoch in den Interviews die immer gleichen
Merkmale von Familien bzw. Fakten genannt, die eine Priorisierung ermoglichen:

Geschwisterkinder

die Nihe des Wohnortes zur Kita

das Geburtsdatum bzw. das Alter des Kindes

die Berufstatigkeit bzw. die Ausbildung von Eltern

die Familiensituation (insbesondere Alleinerziehende)
ein vom Jugendamt festgestellter Betreuungsbedarf
Umzug der Familie ins Einzugsgebiet einer Kita
Zeitpunkt der Anmeldung (Wartelistenplatz)
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Die genannten Merkmale flief3en als Informationen in die Entscheidung tiber
die Platzvergabe ein. Aus dem empirischen Datenmaterial geht allerdings nicht
hervor, dass diese und mégliche weitere Merkmale im Sinne einer Kriterienlis-
te in jedem Fall und gleichermafSen angewendet werden. Vielmehr werden die
Informationen je nach Situation unterschiedlich beriicksichtigt. Dies ldsst aber
nicht den Schluss zu, dass die Auswahlentscheidungen willkiirlich getroffen
werden. Vielmehr werden sie - mit Riickgriff auf das tibliche Vorgehen und ein
damit verbundenes geteiltes Verstindnis der Kitaplatzvergabe — plausibilisiert.
Fiir diese Art der Entscheidungsfindung schlagen wir im Folgenden das Konzept
»Modus reaktiver Flexibilitit vor.

4.2 Zwischenfazit — Platzvergabe im Modus reaktiver Flexibilitat

Die Ergebnisse des qualitativen Teilprojektes SET:OHA lassen erkennen, dass die
regionalen und lokalen Organisationsstrukturen, in welche die Kitaplatzvergabe
vor Ort eingelassen ist, zu einem Entscheidungshandeln fithren, das sich durch ein
hohes Maf an Flexibilitat und Reaktivitat auszeichnet. Wenngleich das aus den
empirischen Daten ablesbare Entscheidungshandeln sich weder als personliche
Willkiir noch als génzlich unsystematisch darstellt, ist doch bemerkenswert,
wie wenig verbindliche Vorgaben die Kitaplatzvergabeprozesse praformieren.
Vielmehr wird aus dem Material deutlich, dass die entscheidenden Personen
auf ein Repertoire von moglichen Merkmalen einer Familie zuriickgreifen, nach
denen diese bei der Platzvergabe priorisiert werden konnen. Dieses Repertoire
stellt sich in den Einrichtungen des Samples als relativ stabil dar. Bei den durch-
gangig in den Interviews genannten Merkmalen handelt es sich um tradierte und
legitimierbare Merkmale, die ein allgemeines Verstindnis davon widerspiegeln,
welchem Kind bzw. welcher Familie Kindertagesbetreuung zusteht bzw. welche
Familie einen Bedarf hat. Dies wiederum steht zwar einerseits im Widerspruch
dazu, dass jedes Kind ab dem vollendeten ersten Lebensjahr einen Rechtsan-
spruch auf einen Kita-Platz hat, ergibt sich aber aus der praktisch gegebenen
Situation, dass das tendenziell zu knappe Gut Kinderbetreuung nur an wenige,
ausgewihlte Interessent:innen vergeben werden kann. Selektion ist damit trotz
Rechtsanspruch das bestimmende Prinzip der Platzvergabe.

Unsere Daten zeigen, dass es ein implizites Wissen dariiber gibt, woran die
Selektionsentscheidung legitim zu orientieren sei — und dass dieses Wissen
handlungsleitend ist. Weil keine bindenden und systematisierten Verfahren der
Platzvergabe sowie keine transparent dokumentierten und verbindlichen Krite-
rienlisten fiir die Entscheidungsfindung zu existieren scheinen, beurteilen die
Kita-Leitungen fallbezogen, welche Merkmale einer Familie in der Entscheidung
fiir oder gegen die Aufnahme eines Kindes Relevanz erhalten.
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Im Gegensatz zu systematisierten Aufnahmeverfahren nach festgesetzten
Kriterien stellt die flexible und situativ reaktive Verfasstheit des Entscheidungs-
handelns eine Moglichkeit dar, das Auswahlhandeln prinzipiell prozesshaft
und offen zu halten. Dennoch ist das Auswahlhandeln nicht generell ein der
Willkiir der Entscheidenden unterworfenes Handeln; es ist vielmehr perma-
nent der Notwendigkeit ausgesetzt, Entscheidungsergebnisse wie das Entschei-
dungshandeln selbst gegebenenfalls gegeniiber unterschiedlichen Akteur:innen
(z.B. Eltern, Vertreter:innen von Tragern und Jugenddmtern, Anwélt:innen und
Richter:innen) legitimieren zu kdnnen. Deutlich geht aus den Daten hervor, dass
aus der Praxis der Platzvergabeentscheidung im Modus reaktiver Flexibilitat
ein nicht unerheblicher Legitimierungsdruck resultiert, der von den Entschei-
denden teils als sehr belastend wahrgenommen wird. Von den Tragern wird der
beschriebene Entscheidungsmodus befordert und vor allem damit gerechtfertigt,
dass Kita-Leitungen in bester Kenntnis der vor Ort entscheidungsrelevanten Pa-
rameter seien und diese addquat und im besten Sinne von Kindern und Familien
sowie dem Team in Anschlag bringen konnen.

Die qualitativen Daten weisen auch darauf hin, dass das Entscheidungshan-
deln der Kita-Leitungen bei der Platzvergabe im Modus reaktiver Flexibilitit
neben dem tradierten Repertoire an moglichen Entscheidungskriterien auch an
personlichen Vorlieben sowie weltanschaulichen und religiosen Einstellungen der
entscheidenden Personen orientiert sein konnte. Gerade dies scheint letztlich zu
den erwihnten Legitimierungsbemiithungen der Leitungskrifte zu fithren. Diese
Bemiithungen deuten darauf hin, dass sowohl die Ergebnisse der Platzvergabe
wie auch die dazu fithrenden Prozesse zwar reaktiv und flexibel erfolgen, jedoch
personlich verantwortet werden miissen.

Das empirische Datenmaterial des Forschungsprojektes gibt keine Hinweise
darauf, dass das konkrete Platzvergabe- bzw. Auswahlhandeln von Kita-Leitun-
gen mit dem jeweiligen Einrichtungstriger und/oder mit dessen weltanschauli-
cher Orientierung in einem direkten Zusammenhang steht oder dass die Platzver-
gabe von einer durch die Tragerorganisation geprigten Adressatenorientierung
geleitet wird.

5 Fazit und Ausblick — Segregation ist kleinrdumig,
kontextspezifisch und situativ verfasst

Das Projekt SET hatte das Anliegen, die bisher in einzelnen Lokalstudien iden-
tifizierten Segregationsmuster, die mitunter klar mit der Tragerschaft von Ein-
richtungen in Verbindung gebracht werden (vgl. Strohmeier et al. 2014; Hogrebe
2016), auf eine breitere Basis zu stellen und den Blick dabei auf ganz Deutschland
zu richten. Entgegen unserer Annahme zeigen sich aus strukturanalytischer
Perspektive auf der Basis nationaler Studien (SET:ID) allerdings keine bzw. kaum
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ausgepragte triagerspezifische Segregationsmuster. Die einzige Tréagerart, die iber
ganz Deutschland hinweg weniger Anteile an bestimmten Kindergruppen auf-
weist, die im Kontext sozialer und ethnischer Segregation relevant werden, sind
Elterninitiativen. Wenngleich sich von Eltern getragene Einrichtungen durchaus
mit Inklusion auseinandersetzen, scheinen hier Spezifika der Tragerform (z.B.
starkere Notwendigkeit des Elternengagements, Zusammenschluss von Gleich-
gesinnten) eine groflere Rolle zu spielen und potenziell segregationsrelevant zu
sein (vgl. Baader et al. 2021). Dabei ist zu beachten, dass die den Analysen zu-
grunde liegenden Daten nur wenige Elterninitiativen enthalten und hier weiterer
Forschungsbedarf besteht. Beziiglich anderer Tréger verweisen unsere Analysen
nur vereinzelt und eher tendenziell auf Segregationsmuster, die aber weniger
systematisch und bei Weitem nicht so stark ausgepragt sind, wie vermutet.

Die Ergebnisse der qualitativen Teilstudie (SET:OHA) liefern eine mogliche
Erklarung dafiir, warum die Triagerschaft bundesweit keine zentrale Erklarungs-
grofle fiir die beobachtete Segregation in der Kindertagesbetreuung darstellt.
Zum einen konnten wir feststellen, dass die Platzvergabe in der Regel auf der
Ebene der Kita-Leitung erfolgt, wenig systematisiert und vonseiten der Trager
kaum verbindlich gerahmt bzw. gesteuert ist. Das vorgeschlagene Konzept der
Platzvergabe im Modus reaktiver Flexibilitit hebt die situative Gebundenheit
der Platzvergabe als ein Entscheidungshandeln der Leitungsperson hervor, das
flexibel - und nahezu fallbezogen — Merkmale von Kindern und Familien in Ent-
scheidungsprozessen beriicksichtigt und in Beziehung zu den Parametern setzt,
welche die Einrichtungsstruktur betreffen (z. B. Personal, raumliche Bedingun-
gen). Ergebnisse zu den Entscheidungen zur Platzvergabe scheinen damit nicht
plausibel auf die Ebene der Einrichtungstrager zuriickfithrbar. Zugleich deuten
die Ergebnisse darauf hin, dass Segregation von den involvierten Akteur:innen
auf der Ebene der Jugendédmter, der Trager und der Kita-Leitungen teilweise zwar
wahrgenommen und kritisch bewertet wird, dass jedoch die Platzvergabeprozes-
se in ihrer segregationsrelevanten Wirkung in der Praxis hdufig unhinterfragt
bleiben. Letzteres wird auch von anderen Studien bestitigt (vgl. z.B. Dohmen/
Karrmann/Bayreuther 2021). Das Konzept der Platzvergabe im Modus reaktiver
Flexibilitit veranschaulicht, dass Platzvergabeprozesse kontextspezifisch erfol-
gen. Kurz gesagt: Segregation ist kleinrdumig, kontextspezifisch und situativ
verfasst.

Die Ergebnisse der beiden Teilstudien — keine bundesweiten tragerspezi-
fischen Segregationsmuster, sondern lokale Verteilungsmuster und eine nicht
willkiirliche, aber dennoch segregationsrelevante situationsspezifische Vergabe
von Kita-Plidtzen im Modus reaktiver Flexibilitit — bestitigen die hohe Relevanz
der Untersuchung bisher nicht hinreichend aufgeklarter Prozesse der Entstehung
von Segregation in lokalen Kontexten. Der konkreten Platzvergabe in den ein-
zelnen Regionen, die bundesweit bisher weitgehend ungesteuert vollzogen wird,
kommt neben der residentiellen Segregation, die vor allem ein stadtplanerisches
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Problem darstellt, eine Schliisselstellung im Segregationsgeschehen zu. Nimmt
man die zu Beginn des Beitrags formulierten Feststellungen ernst, dass Durch-
mischung in Kindertagesstitten aus demokratietheoretischer Perspektive fiir den
gesellschaftlichen Zusammenhalt relevant und Entmischung fiir die Entwick-
lungschancen benachteiligter Kinder hochst folgenreich ist, dann wird deutlich,
dass hier dringender Handlungsbedarf besteht.

Den Jugenddmtern, die zum einen {iber das SGB VIII den Auftrag haben,
tur alle Kinder forderliche und positive Lebensbedingungen zu erhalten und
zu schaffen (§1 SGB VIII), und zum anderen einen systematischen Uberblick
tiber die Anzahl der Kita-Plitze, die Platzbedarfe und die Sozialstruktur einer
Region haben, kommt unseres Erachtens dabei eine zentrale Rolle zu. Wollte
man namlich Verdnderungsprozesse anregen, die eine starkere Steuerung der
Platzvergabe zum Ziel haben, so miissten zunachst die in regionale, trager- und
einrichtungsspezifische Vergabestrukturen eingelassenen, potenziell diskrimi-
nierenden Momente in den Blick genommen werden. Es ginge dabei zuallererst
um eine auf intensiver Analyse lokaler Bedingungen basierende Konzeptionie-
rung diskriminierungsfreier Vergabe von Kita-Plidtzen. Es wire hier — basierend
auf den vorgestellten Projektergebnissen — prinzipiell davon auszugehen, dass
einrichtungsbezogene Segregation weniger das Ergebnis willkiirlicher Ausgren-
zungsakte darstellt, als vielmehr aus der Gesamtheit der in den Kommunen
eingelagerten, teils verdeckten Strukturen hervorgeht.

Auch wenn festgestellt wurde, dass Tréager bei der konkreten Vergabe von
Kita-Pldtzen in der Regel keine entscheidende Rolle iibernehmen und sie nicht
unmittelbar in den Prozess der Herstellung von Segregation involviert sind, wur-
de dennoch deutlich, dass ihnen erhebliche Verantwortung fiir die Rahmung der
Prozesse der Platzvergabe zukommt. Das lokale, jeweils komplexe Konglomerat
an Strukturen und Prozessen aufzudecken, zu bearbeiten und zu verdndern,
erfordert in den Kommunen zweifelsohne eine gemeinsame Anstrengung von
Jugendamt, Kita-Triagern und in der Platzvergabe erfahrenen Einrichtungslei-
tungen. Induziert, informiert und moderiert werden miisste dieser Prozess vom
jeweiligen Ortlichen Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe. Bislang gibt es nur ver-
einzelte Modellversuche in ausgewahlten Kommunen, die sich dieser Herausfor-
derung stellen (vgl. Fugger/Klein/Riehm 2017).

In einen solchen Reflexions- und Verdnderungsprozess ist zum einen die
Auseinandersetzung mit der wohlfahrtsstaatlich verankerten Triagerautonomie,
dem Subsidiaritatsprinzip sowie dem Wunsch- und Wahlrecht der Eltern kri-
tisch einzubeziehen. Zum anderen ist die Perspektive von Kindern zu bertick-
sichtigen, denn fiir sie stellt die Zusammensetzung der Einrichtungen eine ent-
scheidende Bedingung ihres Aufwachsens dar. In diesem Zusammenhang wére
langfristig auch das SGB VIII in Bezug auf die oben bereits beschriebene von
Tragern und Amtsleitungen vorgebrachte Zuriickweisung von Handlungsspiel-
raumen hinsichtlich der strukturellen Einddimmung von Segregationsprozessen
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zu betrachten. Zwar ist in §22 formuliert, dass die Tageseinrichtungen die Er-
ziehungsberechtigten in Bezug auf die Férderung des Kindes einbeziehen und
hierbei mit dem Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe zusammenarbeiten sollen.
Die Zusammenarbeit bei der Umsetzung des in § 24 gesetzten Rechtsanspruchs
aufKindertagesbetreuung und damit in Bezug auf die in der Realitit bestehenden
Problematik des Zugangs zur Kindertagesbetreuung ist hingegen nicht geregelt
(vgl. auch Mierendorff/Nebe 2022). Auch das neue Kinder- und Jugendhilfestar-
kungsgesetz (KJSG), das seit Juni 2021 geltendes Recht ist, sieht inklusives Ar-
beiten fiir jede Kita vor und wirft Fragen danach auf, wie dieser Anspruch mit
Segregation zu verbinden ist und welche Aufgabe die Jugenddmter in diesem
Kontext haben. Gleichermafien existieren noch viele Unklarheiten hinsichtlich
des Zusammenhangs zwischen einrichtungsbezogener und sozialraumlicher
Segregation. Hier besteht insgesamt dringender Forschungsbedarf.
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Zum Zusammenhang zwischen dem
FUhrungsverhalten von Kita-Leitungen und
der Arbeitszufriedenheit frihpadagogischer
Fachkrafte

Vera Eling, Iris HeR, Thilo Schmidt, Wilfried Smidt

Abstract

Forschungsbefunde verweisen auf einen engen Zusammenhang zwischen dem
Fiihrungsverhalten von Leitungskriaften und der Arbeitszufriedenheit ihrer
Mitarbeiter:innen. Bezogen auf das Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung (Kita)
liegen hierzu noch wenige Erkenntnisse vor. Auf Basis einer Clusteranalyse un-
tersucht der Beitrag, in welchem Zusammenhang bestimmte Fithrungstypen
von Kita-Leitungen mit der Arbeitszufriedenheit ihrer Mitarbeiter:innen stehen.
Die Datengrundlage bilden Fragebogen von 182 Fachkriften aus 75 Kitas in
Rheinland-Pfalz, die regressionsanalytisch ausgewertet wurden.

Im Ergebnis zeigen sich signifikante Zusammenhiange zwischen dem von den
Mitarbeiter:innen eingeschitzten Fithrungsverhalten ihrer Leitungskrifte und
der Arbeitszufriedenheit der Mitarbeiter:innen, die je nach Fithrungstyp unter-
schiedlich ausfallen. Die Zusammenhénge bleiben auch nach Kontrolle personaler
(Qualifikation, Berufserfahrung) und struktureller Variablen (Gruppengrofie,
Personalschliissel) signifikant. Die Ergebnisse stiitzen und erweitern bisherige
Erkenntnisse {iber das Verhéltnis zwischen dem Fiithrungsverhalten von Kita-
Leitungen und der Arbeitszufriedenheit ihrer Mitarbeiter:innen.

Schlagwérter: Kita-Leitung, Fithrung, Typen, Arbeitszufriedenheit

1 Einleitung

Dass das Fithrungsverhalten von Leitungskraften in Kindertageseinrichtun-
gen und die Arbeitszufriedenheit ihrer Mitarbeitenden in einem systematischen
Zusammenhang stehen, erscheint plausibel. Kita-Leitungen steuern interne
(z.B. Zusammenarbeit im Team) und externe Prozesse (z.B. externe Koopera-
tionen). Ihr Aufgabenspektrum umfasst sowohl Managementaufgaben, wie die
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Organisation und Verwaltung ihrer Einrichtung, als auch Fiihrungsaufgaben,
wie die Begleitung und Anleitung ihrer Mitarbeiter:innen (vgl. Strehmel/Ulber
2014; Schneider 2018). Kita-Leitungen haben zwar nur einen begrenzten Ein-
fluss auf strukturelle Rahmenbedingungen ihrer Einrichtung, wie die Vergiitung
von Mitarbeiter:innen oder den Fachkraft-Kind-Schliissel, vor allem durch ihr
Fithrungsverhalten kénnen sie aber auf die Arbeitszufriedenheit des Personals
einwirken (vgl. Schreyer et al. 2014; Rudow 2018; Bader 2022).

Arbeitszufriedenheit meint im Wesentlichen die Zufriedenheit mit den be-
ruflichen Bedingungen und Tétigkeiten (vgl. Roedenbeck 2008; Fuchs-Heinritz
2020). Sie wirkt sich auf das Wohlbefinden im Allgemeinen und auf die Lebens-
zufriedenheit aus (vgl. Rudow 2017). Studien geben zudem Hinweise darauf,
dass sich eine geringe Arbeitszufriedenheit von Kita-Fachkréften negativ auf die
Belastbarkeit im Beruf, die lingerfristige Bindung an die Arbeitsstelle und die
Qualitat der padagogischen Prozesse in Kitas auswirkt (vgl. Schreyer et al. 2014;
Weltzien et al. 2016; Rudow 2017; Bader 2022; Rudow/Fischer 2023).

Der Beitrag untersucht, in welchem Zusammenhang bestimmte Fithrungsty-
pen von Kita-Leitungen mit der Arbeitszufriedenheit ihrer Mitarbeiter:innen
stehen. Die Studie ist Teil des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) geforderten Forschungsprojektes ,,Leitungsqualitit in Kindertagesein-
richtungen® (LeiKi). Die Datengrundlage bilden Fragebogen von 182 Fachkraften
aus 75 Kitas in Rheinland-Pfalz, die cluster- und regressionsanalytisch ausge-
wertet wurden. Zundchst werden, mit Bezug auf das Arbeitsfeld Kita, gédngige
Fihrungsstile und das Konstrukt Arbeitszufriedenheit vorgestellt (Kapitel 2).
Darauf aufbauend werden Forschungsbefunde zur Arbeitszufriedenheit frithpa-
dagogischer Fachkrifte im Kontext des Fiihrungsverhaltens von Kita-Leitungen
berichtet (Kapitel 3). Ausgehend davon werden die Forschungsfrage benannt, das
methodische Vorgehen aufgezeigt und die Ergebnisse dargestellt (Kapitel 4 und 5).
Den Abschluss bildet eine Diskussion der Ergebnisse (Kapitel 6).

2 Fuhrungsstile und Arbeitszufriedenheit im Kontext
des Arbeitsfeldes Kita

2.1 Filhrungsstile

Fihrungsverhalten ist seit etwa 100 Jahren Gegenstand empirischer Forschung.
Die theoretischen und empirischen Zugéinge haben sich seither erheblich aus-
differenziert. Im Kontext von Arbeitszusammenhéngen wird Fithrung (engl.
leadership) als Sammelbegriff fiir alle Interaktionsprozesse aufgefasst, in denen
eine absichtliche Einflussnahme von Personen auf andere Personen zur Erfiillung
gemeinsamer Aufgaben im Kontext einer strukturierten Arbeitssituation zugrun-
de liegt (vgl. Wegge/Rosenstiel 2007). Die Erforschung von Fithrungsverhalten
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istvor allem in der Arbeits- und Organisationspsychologie verbreitet. Untersucht
wird vorzugsweise, welche Merkmale und Bedingungen eine erfolgreiche Fiih-
rung in Arbeitszusammenhingen ausmachen und wie diese theoretisch gerahmt
und empirisch erfasst werden koénnen (vgl. Antonakis/Day 2018).

In der Literatur werden unterschiedliche Arten von Fithrung beschrieben, die
als Fiihrungsstile bezeichnet werden. Zu den in Arbeitskontexten haufig beforsch-
ten Flihrungsstilen gehoren der transformationale, der transaktionale und der
authentische Fiihrungsstil (vgl. Antonakis/Day 2018). Auch laissez-faire, passive
und despotische Fiihrung sind hdufig Untersuchungsgegenstand (vgl. Felfe/Goihl
2014; Antonakis/Day 2018). Diese Fithrungsstile kénnen auch im Arbeitsfeld Kita
zur Anwendung kommen und wurden diesbeziiglich bereits teilweise beforscht
(vgl. Schreyer et al. 2014; Rudow 2018).

Der transformationale Fiihrungsstil beschreibt ein Fithrungsverhalten, bei
dem die Leitung inspirierend auf ihre Mitarbeiter:innen wirkt und so Leistungs-
bereitschaft erzeugt (vgl. Felfe 2006; Felfe/Goihl 2014). Dieser Fithrungsstil ist ge-
pragt von einer motivierenden Ausstrahlung der Leitung, ihrer Vorbildfunktion,
ihrer intellektuellen Stimulierung, die neue, konstruktive Sichtweisen beférdert,
und der Beriicksichtigung individueller Besonderheiten der Mitarbeiter:innen
(vgl. Felfe/Goihl 2014).

Der transaktionale Fiihrungsstil fokussiert dagegen das Austauschverhiltnis
zwischen Leitung und Mitarbeiter:innen. Deren Arbeitseinsatz wird maf3geb-
lich durch Belohnungen motiviert, die die Leitung verantwortet. Dabei kann
es sich auch um immaterielle Belohnungen handeln, z.B. Anerkennung oder
Gewiahrung von Autonomie im Arbeitsprozess. Das Arbeitsverhdltnis zwischen
Leitung und Mitarbeitenden ist durch Zielvereinbarungen, (damit verbundene)
klare Leistungserwartungen, die Uberpriifung des Erreichten und entsprechende
Gegenleistungen gepragt (vgl. Felfe/Goihl 2014).

Authentische Fiihrung kennzeichnet ein in besonderem Maf3 aufrichtiges und
transparentes Verhalten der Fithrungskraft gegeniiber ihren Mitarbeiter:innen.
Die Fiithrungskraft kann eigene Stirken und Schwichen einschdtzen und han-
delt auf Basis verinnerlichter gesellschaftlicher Wertvorstellungen (vgl. Wesche/
Fleig 2016).

Auch katalytische Fiihrung ist in der Forschungsliteratur zu finden (vgl. Mur-
ray/McDowall Clark 2013). Damit ist ein Fithrungsstil gemeint, von dem eine
anregende, ,entfachende” Wirkung auf Mitarbeiter:innen ausgeht. Dieser Fiih-
rungsstil wurde in Studien von McDowall Clark und Murray fiir die Frithpadago-
gik spezifiziert. Die Autorinnen betonen flache Hierarchien und das behutsame
Anstoflen von Veranderungen als weitere Kennzeichen dieses Fithrungsstils (vgl.
McDowall Clark 2012; Murray/McDowall Clark 2013). Die Kita-Leitungen regen
Verdanderungen und Weiterentwicklungen demnach eher indirekt (,von innen
heraus®) an (vgl. McDowall Clark 2012; Murray/McDowall Clark 2013).
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Der laissez-faire oder auch passive Fiihrungsstil - beide Begriffe werden haufig
synonym verwendet — bezeichnet ein geringes Ausmaf$ an oder den ginzlichen
Verzicht auf Fithrungsverhalten (vgl. Kaiser/Craig 2014). Despotische Fiihrung
kennzeichnet ein beleidigend-erniedrigendes und unaufrichtig-unfaires Fiih-
rungsverhalten. Von den Mitarbeiter:innen wird dieses Verhalten als verbal oder
nonverbal feindselig oder als hinderlich wahrgenommen (vgl. Schilling/May 2015;
May/Schilling/Schyns 2016).

Ein Vergleich der skizzierten Fithrungsstile verdeutlicht Unterschiede, aber
auch Gemeinsamkeiten (vgl. Tab. 1). Der transformationale und der transakti-
onale Fiihrungsstil sind stirker am Outcome der Mitarbeiter:innen orientiert.
Der authentische und der katalytische Fiihrungsstil fokussieren dagegen stiarker
auf die Interaktion zwischen Fithrungskraft und Mitarbeitenden. Bezogen auf
die Rolle der Fithrungskraft erheben der transformationale und der authenti-
sche Fiihrungsstil einen besonders hohen Anspruch an die Vorbildfunktion der
Fithrungskraft. Der laissez-faire bzw. passive und der despotische Fiihrungsstil
zeigen dagegen ein fehlendes oder problematisches Rollenverhalten auf. Diese
Fithrungsstile gelten als (eher) ineffektiv, da sie Problemlésungen nicht unter-
stiitzen und sogar selbst Probleme verursachen kénnen (vgl. Felfe/Goihl 2014).
Despotisches und teilweise auch laissez-faires bzw. passives Fithrungsverhalten
werden dementsprechend als destruktiv betrachtet (vgl. Kaiser/Craig 2014). Es
gibt jedoch auch Konstellationen, in denen die Mitarbeiter:innen sich durch
laissez-faires bzw. passives Verhalten nicht negativ eingeschrankt sehen. Im Falle
ganzlicher Abwesenheit von Fithrungsverhalten ist indes fraglich, ob man hierbei
tiberhaupt von Fiithrung sprechen kann (vgl. Kaiser/Craig 2014). Die ersten vier
Fihrungsstile (vgl. Tab. 1) weisen in der Literatur eine positive Konnotation auf.
Laissez-faire bzw. passive und despotische Fithrung sind dagegen (eher) negativ
konnotiert.
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Tabelle 1: Vergleich der Fihrungsstile

Filihrungsstil Verhalten der Fiihrungskraft Rolle der Konnotation
Fiihrungskraft

transformational  inspirierende und motivierende Fiihrung mit  Ideengeber:in, positiv
dem Ziel der Leistungssteigerung Vorbild

transaktional Fuhrungskraft regt zu Leistung durch Austausch- positiv
Belohnung an partner:in

authentisch Fuhrungskraft verhalt sich kongruent zu moralisches positiv
verinnerlichten Wertvorstellungen Vorbild

katalytisch Fuhrungskraft regt behutsam zu Verande- Impulsgeber:in positiv

rung und beruflicher Weiterentwicklung an

laissez-faire/ wenig oder kein aktives Fihrungsverhalten (weitgehender) eher negativ
passiv Verzicht auf eine
Flhrungsrolle

despotisch feindseliges Fuhrungsverhalten der Fiih- Peiniger:in negativ
rungskraft gegentiber den Mitarbeiter:innen

Quelle: Eigene Darstellung

Auch wenn das Arbeitsfeld Kita einige Spezifika aufweist, z.B. die personen-
bezogene Dienstleistung und den padagogischen Auftrag (vgl. Strehmel/Ulber
2014; Rudow 2017; Eling 2022), ist davon auszugehen, dass die aufgefithrten Fith-
rungsstile in Kitas ebenfalls Bedeutung haben konnen. Die Fithrungsstile und
ihre Operationalisierung sind bewusst auf einer allgemeinen Ebene gehalten,
sodass arbeitsfeldiibergreifende Anwendbarkeit und Vergleichbarkeit méglich
sind (vgl. Felfe 2006).

2.2 Arbeitszufriedenheit

In der Literatur besteht Einigkeit dartiber, dass Arbeitszufriedenheit ein komple-
xes Konstrukt ist, das personale, situative, soziale und materielle Aspekte umfasst
(vgl. Felfe/Six 2006; Roedenbeck 2008; Meier/Spector 2015). Arbeitszufriedenheit
bezieht sich auf die subjektive Bewertung der eigenen Arbeitssituation. Genauer
betrachtet beschreibt sie die Zufriedenheit mit den Bedingungen und Tétigkeiten,
die individuellen Anspriiche an die Arbeit und die Emotionen ihr gegeniiber (vgl.
Felfe/Six 2006; Roedenbeck 2008; Meier/Spector 2015; Fuchs-Heinritz 2020).
Arbeitszufriedenheit gilt zudem als wesentlicher Indikator des Wohlbefindens
und der Lebenszufriedenheit (vgl. Rudow 2017; Rudow/Fischer/Piittmann 2021).
Auch im Hinblick auf die psychische und physische Belastbarkeit im Berufist sie
von Bedeutung (vgl. Rudow 2017; Rudow/Fischer/Piittmann 2021).

Bezogen auf das frithpiadagogische Arbeitsfeld Kita ist Arbeitszufrieden-
heit ebenfalls Forschungsgegenstand (vgl. Schreyer et al. 2014; Rudow/Fischer/
Puttmann 2021; Bader 2022). Relevanz haben die Arbeitszufriedenheit von
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Kita-Fachkraften und wissenschaftliche Erkenntnisse hierzu nicht nur im Kon-
text des Wohlbefindens, der Lebenszufriedenheit und der beruflichen Belastbar-
keit von Fachkriften, sondern auch im Kontext der pddagogischen Prozessquali-
tat in Kitas. Studien deuten daraufhin, dass sich ungiinstige Arbeitsbedingungen
und eine geringe Arbeitszufriedenheit der Fachkrifte negativ auf die Qualitdt
der pddagogischen Prozesse auswirken (vgl. Schreyer et al. 2014; Weltzien et al.
2016; Rudow/Fischer/Piittmann 2021; Bader 2022), was wiederum einen negativen
Einfluss auf die kindliche Entwicklung haben kann (vgl. Pianta et al. 2009). Uber
den einschldgigen Forschungsstand wird im Folgenden berichtet.

3 Forschungsbefunde zu Arbeitszufriedenheit und
Fuhrungsverhalten im Arbeitsfeld Kita

Im Allgemeinen weisen Studien eine hohe Zufriedenheit frithpadagogischer
Fachkréfte mit ihrem Beruf und ihren Tétigkeiten aus (vgl. Schreyer et al. 2014,
2015; Rudow/Fischer/Piittmann 2021; Bader 2022). Die Arbeitszufriedenheit
ist besonders in Bezug auf folgende Bereiche hoch: Bedeutsamkeit der Arbeit,
Handlungswirksamkeit, Abwechslungsreichtum, kollegiale Unterstiitzung, Ge-
staltungsspielraum, Autonomie und Lernpotenzial. Allerdings geben die Fach-
krifte ebenfalls an, in ihrem Beruf hohen Belastungen ausgesetzt zu sein (vgl.
Schreyer et al. 2014, 2015; Rudow/Fischer/Piittmann 2021; Bader 2022). Auch
hinsichtlich ihrer Vergiitung sind sie unzufriedener. Anhand einer siebenstufigen
Skala ermittelten Schreyer et al. (2014) in einer bundesweit angelegten Befra-
gung frithpadagogischer Fachkrifte (N = 6.391-6.452) allgemeine berufliche
Zufriedenheitswerte, die im oberen Bereich (M > 5) angesiedelt waren. Niedrige
Werte zeigten sich allerdings in den Bereichen Bezahlung (M = 3,4; SD = L,6),
Entwicklungsmoglichkeiten (M = 4,7; SD = 1,4) und Arbeitsbedingungen (M
=4,7; SD = 1,5). Die Autor:innen ermittelten zudem positive Zusammenhéinge
zwischen guten Arbeitsbedingungen und hohen Werten der Arbeitszufriedenheit.
Zufriedene padagogische Fachkrifte tendieren dartiber hinaus dazu, hdufiger im
Berufund bei ihrem Arbeitgeber zu verbleiben als unzufriedene Fachkréfte (vgl.
Schreyer et al. 2014; Rudow/Fischer/Pittmann 2021; Bader 2022; Trauernicht/
Besser/Anders 2022).

In Verbindung mit dem Fiithrungsverhalten von Kita-Leitungen wurde die
Arbeitszufriedenheit frithpadagogischer Fachkrifte seltener untersucht. Nach
Befunden von Bader (2022) fordert ein als professionell wahrgenommenes Lei-
tungshandeln, das durch positive, produktive und bedeutungsvolle Beziehungen
gekennzeichnet ist, die Arbeitszufriedenheit und das Commitment von Kita-
Fachkriften. Schreyer et al. (2014) ermittelten ebenfalls positive Zusammenhénge
zwischen einem positiv konnotierten Fithrungsverhalten von Kita-Leitungen
und der Arbeitszufriedenheit ihrer Mitarbeiter:innen: Kita-Fachkrifte, die das
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Verhalten ihrer Leitungen als transparent und kongruent zu eigenen Vorstel-
lungen einschitzten, gaben signifikant haufiger an, zufrieden mit ihrer Arbeit
zu sein. Fachkrifte, die das Fiihrungsverhalten ihrer Leitungen als negativ ein-
schitzten, duf8erten sich dagegen unzufriedener und waren eher bereit, ihre Stelle
zu kiindigen. In der Forschungsliteratur liegen zudem erste Hinweise auf einen
Zusammenhang zwischen dem Fithrungsverhalten von Kita-Leitungen und der
Prozessqualitit in Kitas vor (vgl. Siraj-Blatchford/Manni 2007); dies bedarfjedoch
genauerer Untersuchungen (vgl. Hef3 et al. 2021).

Anzumerken ist, dass auch Kita-Leitungen eine unterschiedlich ausgepragte
Arbeitszufriedenheit aufweisen (vgl. Schreyer et al. 2014; Rudow/Fischer/Piitt-
mann 2021), die sich wiederum potenziell aufihre Mitarbeiter:innen auswirkt. Zu
vermuten ist, dass die Arbeitszufriedenheit von Leitungskréften in einem engeren
Zusammenhang mit ihrem Fithrungsspielraum und der Unterstiitzung durch
ihren Kita-Trager steht (vgl. Schreyer et al. 2014). Auch hierfiir sind genauere
Untersuchungen notwendig.

4 Forschungsfrage und methodisches Vorgehen

Vor dem Hintergrund des umrissenen Forschungsstandes untersucht der Beitrag,
in welchem Zusammenhang das eingeschitzte Fiihrungsverhalten von Kita-
Leitungen mit der Arbeitszufriedenheit ihrer Mitarbeiter:innen steht. Konkret
wird folgenden Teilfragen nachgegangen: Lassen sich auf der Basis gingiger Fiih-
rungsstile bestimmte Fithrungstypen von Kita-Leitungen ermitteln? Wenn ja,
welche? In welchem Zusammenhang stehen die ermittelten Fiihrungstypen der
Kita-Leitungen mit der Arbeitszufriedenheit ihrer pidagogischen Fachkrifte?

Die Untersuchung stiitzt sich auf in der Leadership-Forschung etablierte Fiih-
rungsstile (vgl. Kap. 2) und diesbeziigliche Erhebungsinstrumente (vgl. Kap. 4.2).
Die Beantwortung der Frage nach dem Zusammenhang zwischen Fithrungsty-
pen und Arbeitszufriedenheit ermoglicht Hinweise auf potenzielle Wirkungen
bestimmten Fithrungsverhaltens auf das Merkmal der Arbeitszufriedenheit, das
vor allem im Hinblick auf Belastungen, Bindung der Mitarbeiter:innen und Pro-
zessqualitdt bedeutsam ist.

4.1 Stichprobe

Die Stichprobe umfasst 182 Fachkrifte aus 75 zufillig ausgewdhlten Kitas in
Rheinland-Pfalz. Einrichtungen, die nach speziellen padagogischen Konzepten
arbeiten (z. B. Montessoripadagogik, Waldorfpadagogik), blieben unberticksich-
tigt, da auf ihre Besonderheiten im Rahmen der Stichprobengrofie nicht hatte
eingegangen werden kénnen. Zudem wurden Kitas, in denen die Kita-Leitung
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regelmaflig im Gruppendienst der befragten Mitarbeiter:innen tatig war oder in
denen sie weniger als ein Jahr als Kita-Leitung fungierte, nicht einbezogen. Eine
Rollenkonfundierung zwischen der Kita-Leitung und ihren Mitarbeiter:innen
konnte so verhindert oder zumindest reduziert werden. Die Erhebung erfolgte von
Februar bis November 2020 mittels eines schriftlichen Fragebogens. Aufgrund
der Schlieffungen der Kitas in Rheinland-Pfalz infolge der Corona-Pandemie
musste die Befragung von Marz bis Juni 2020 unterbrochen werden.

Im Rahmen der LeiKi-Studie wurden die Leitung sowie padagogische Fach-
krifte (Mitarbeiter:innen) der Kita mit schriftlichen Fragebogen befragt (Lei-
tungsfragebogen, Fachkriftefragebogen Langversion und Kurzversion). Gegen-
stand der vorliegenden Untersuchung sind die Fragebogen fiir die Fachkrifte in
der Langversion. Diese wurden an die pddagogischen Fachkrifte einer zufillig
ausgewdhlten (Stamm-)Gruppe ausgegeben. In der Regel nahmen zwei Fachkrafte
pro (Stamm-)Gruppe an der Studie teil (bereinigte Riicklaufquote: 64,8 %). Infor-
mationen zur Stichprobe kénnen Tabelle 2 entnommen werden. Die Stichproben-
kennwerte entsprechen weitgehend gemittelten Kennwerten von Kita-Fachkriften
auf Bundesebene (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2021).

Tabelle 2: Merkmale der Stichprobe

Merkmal N % M SD
Alter 182 40.14 12.38
Berufserfahrung im Kita-Bereich 165 14.94 11.62
Beschaftigungsumfang in Wochenstunden 178 32.46 7.83
Migrationshintergrund 182 13,7
Geschlecht

weiblich 174 95,6

mannlich 8 4.4

divers 0 0,0

Berufsabschluss

Erzieher:in 153 84,5
Kinderpfleger:in 13 7,2
Sozialassistent:in 22 12,2
Hochschulabschluss 16 8,8
Sonstiger padagogischer Abschluss 5 2,8
Fachfremder Berufsabschluss 15 8,3

Anmerkung: N = Stichprobengrofe, % = Prozent, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung
Quelle: Eigene Darstellung
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4.2 Variablen

4.2.1  Arbeitszufriedenheit

In der vorliegenden Untersuchung kam die Kita-Version des Fragebogens zur
Arbeitszufriedenheit von Erzieher:innen (FAZE-Kita) von Rudow (0.].) zum
Einsatz, die 20 Items umfasst. Dieses Instrument wurde ausgewéhlt, da es eines
der wenigen Instrumente zur Erfassung der Arbeitszufriedenheit im deutsch-
sprachigen Raum ist, das speziell fiir pidagogische Fachkrifte in Kitas entwickelt
wurde. Auf Empfehlung von Rudow wurde in der vorliegenden Befragung auf
vier Items verzichtet, da diese in einer explorativen Faktorenanalyse niedrige
Kommunalitaten aufwiesen. Somit wurden 16 Items des FAZE in die Befragung
aufgenommen.

Der FAZE-Kita erfasst die Arbeitszufriedenheit der piadagogischen
Mitarbeiter:innen mittels vier Faktoren auf einer fiinfstufigen Skala von 1 = sehr
unzufrieden bis 5 = sehr zufrieden. Nihere Angaben zum Erhebungsinstrument
konnen Tabelle 3 entnommen werden. Da zum Zeitpunkt der Erhebung ledig-
lich eine vorldufige Version des FAZE-Kita vorlag (vgl. Rudow o.].), erfolgte die
Zuordnung der Items zu den Faktoren durch eine eigene explorative Faktoren-
analyse. Die Faktorenstruktur entspricht weitestgehend der finalen Version des
FAZE-Kita (vgl. Rudow/Fischer/Piittmann 2021). Lediglich das Item ,, Ich bin ...
mit meinen Mdglichkeiten, bei der Erziehung und Bildung der Kinder mitwirken
zu kénnen wurde aufgrund einer héheren Ladung dem Faktor ,,Zufriedenheit
mit der Arbeit im Team® zugeordnet. Rudow et al. (2021) ordnen dieses Item dem
Faktor ,,Zufriedenheit mit der padagogischen Arbeit bzw. dem Arbeitsinhalt® zu.
Die interne Konsistenz der Skalen ist als akzeptabel bis gut einzuschatzen (vgl.
George/Mallery 2020).
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Tabelle 3: Erhobene Arbeitszufriedenheit der Fachkrafte mit Kennwerten

Beispiel-ltems

Fakt It N M SD

axtor emS  ichnbin...” «
Zufriedenheit mit der 6 ,... zufrieden mit dem 182 .84 4.11 0.59
Arbeit im Team Verhaltnis zu Kolleginnen

und Kollegen.”

Zufriedenheit mit den 5 ... Zufrieden mit der psy- 182 .81 2.99 0.78
Rahmenbedingungen chischen und korperlichen
und Belastungen Belastung im Beruf.”
Zufriedenheit mit der 3 ... zufrieden mit dem 182 .70 3.66 0.64
Arbeit mit den Kindern Verstandnis der Eltern.”
und Eltern
Zufriedenheit mit der 2 ,... zUfrieden mit den 181 .74 3.85 0.65
padagogischen Arbeit Maoglichkeiten, das
bzw. dem Arbeitsinhalt Gelernte in der Praxis

umsetzen zu kdénnen.”

Anmerkung: N = Stichprobengrofe, a = Cronbachs Alpha, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

Quelle: Eigene Darstellung

4.2.2  Flihrungsstile

Die Fithrungsstile wurden mit verschiedenen Erhebungsinstrumenten erfasst,
die im Folgenden niher beschrieben werden. Informationen zu den jeweiligen
Dimensionen der Fithrungsstile, der Anzahl der Items pro Skala, Beispiel-Items,
Mittelwerte und Standardabweichungen werden in Tabelle 4 dargestellt. Allen
Erhebungsinstrumenten liegt eine fiinfstufige Skala von 1 = nie bis 5 = regelmd-
Big, fast immer zugrunde.

Fiir die Erhebung von transformationalem, transaktionalem und laissez-fai-
rem bzw. passivem Fithrungsverhalten wurde die deutsche Version des ,,Multifac-
tor Leadership Questionnaire“ (MLQ) von Felfe und Goihl (2014) eingesetzt. Das
Instrument erfasst das Fithrungsverhalten in zehn Dimensionen. Da die Items der
Skala ,,Nicht-Fithrung, Verweigerung von Fithrung® die aktive Wahrnehmung der
Fithrungsverantwortung erfassen (vgl. Felfe/Goihl 2014), miissen diese vor den
weiteren Analysen umgepolt werden. Wihrend die Skalen zur transformationa-
len Fithrung gute bis exzellente interne Konsistenzen aufweisen, erreicht dieses
Niveau im Rahmen der laissez-fairen bzw. passiven Fithrung lediglich die Skala
»Fiuhrung durch Eingreifen im Bedarfs-, d.h. Ausnahmefall®. Die interne Konsis-
tenz der Skala ,,Nicht-Fithrung, Verweigerung von Fithrung“ muss als fragwiirdig
eingeschitzt werden, wahrend die transaktionalen Skalen , Leistungsorientierte
Belohnung® und ,,Fithrung durch aktive Kontrolle“ schlechte Werte zeigen.

Authentisches Fithrungsverhalten wurde mit dem ,,Deutschen Inventar Au-
thentischer Fithrung® (DIAF) von Franke-Bartholdt et al. (2018) erhoben. Die
interne Konsistenz der Skalen ,,Selbstbewusstheit®, ,, Transparenz in Beziehungen
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zu anderen® und ,,Verinnerlichte moralische Perspektive® ist als akzeptabel ein-
zuschidtzen, die der Skala ,,Ausgewogene Informationsverarbeitung® als gut.

Um despotisches Fithrungsverhalten zu erheben, wurde auf die deutsche
Version der ,,Abusive Supervision Scale“ (ASS) von Loock und Schilling (2010)
zuriickgegriffen. Die Skalen der ASS weisen akzeptable bzw. gute interne Kon-
sistenzen auf.

Zur Erhebung katalytischer Fithrung lag kein Erhebungsinstrument vor. Des-
halb wurde in Anlehnung an McDowall Clark (2012) sowie Murray und McDo-
wall Clark (2013) eine sieben Items umfassende Skala entwickelt. Die explorative
Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation) zeigte eine
zweifaktorielle Losung, die 58 % der Varianz erkldrt. Faktor 1 umfasst Items, die
katalytisches Fiihrungsverhalten im positiven Sinne darstellen. Der zweite, umge-
polte Faktor beinhaltet Items, die das Gegenteil katalytischen Fithrungsverhaltens
beschreiben. Die Umpolung wurde vorgenommen, nachdem sich im Pretest zu
hohe Auspragungen der Antworten (Deckeneffekte) gezeigt hatten. Wahrend
die Skala , Katalytisches Verhalten akzeptable interne Konsistenzen aufweist,
sind diese bei der Skala ,,Nichtkatalytisches Verhalten® als maf3ig einzuschétzen.

Tabelle 4: Erhobene Fihrungsstile mit Kennwerten

Flihrungsstil und
Dimension

Beispiel-ltems (,Meine
Items ) . N a M SD
Kita-Leitung ...“)

Transformationale Flihrung

Charisma 6 ,... versteht es, mich 180 .87 3.52 0.87
immer wieder zu begeis-
tern.”
Einfluss durch Vorbild- ,... strahlt Starke und 181 .87 3.94 0.86
lichkeit und Glaubwirdig- Vertrauen aus.”
keit — Attribution
Einfluss durch Vorbild- ,... berticksichtigt die 181 .84 4.13 0.77
lichkeit und Glaubwiir- moralischen und ethi-
digkeit — schen Konsequenzen von
verhaltensbezogen Entscheidungen.”
Motivation durch begeis- ... Spricht mit Begeis- 181 91 4.02 0.84
ternde Visionen terung lUber das, was
erreicht werden soll.*
Anregung und Forderung ,... sucht bei der Lésung 156 .85 3.79 0.84
von kreativem und unab- von Problemen nach
héngigem Denken unterschiedlichen Per-
spektiven.”
Individuelle Unterstit- ,... erkennt meine indi- 156 .90 3.74 0.99

zung und Forderung

viduellen Bedurfnisse,
Fahigkeiten und Ziele.”

106



Fiihrungsstil und

Beispiel-ltems (,Meine

ltems N M SD
Dimension Kita-Leitung ...“) ¢
Transaktionale Fihrung
Leistungsorientierte 4 ,... macht deutlich, wer 156 .56 3.50 0.72
Belohnung flr bestimmte Leistungen
verantwortlich ist.”
Fihrung durch aktive 4 »--- macht mich auf Fehler 156 .58 3.07 0.68
Kontrolle aufmerksam, damit die
Anforderungen erfillt
werden.”
Laissez-faire bzw. passive Fihrung
Fuhrung durch Eingreifen 4 ,... wartet bis etwas 181 .87 1.81 0.86
im Bedarfs-, d.h. Ausnah- schiefgegangen ist, bevor
mefall sie etwas unternimmt.”
Nicht-Fuhrung, Verweige- 4 ,... Klart wichtige Fragen 181 .65 1.98 0.74
rung von Flhrung sofort.” (invers)
Authentische Flihrung
Selbstbewusstheit 4 ,... macht deutlich, dass 182 74 3.41 0.81
er/sie versteht, wo seine/
ihre Starken und Schwa-
chen liegen.”
Transparenz in Beziehun- 4 ,... sagt offen das, was er/ 181 74 3.89 0.78
gen zu anderen sie wirklich denkt, sodass
man weif3, woran man ist.”
Verinnerlichte moralische 4 ... stlitzt sich auf seine/ 179 .70 3.93 0.70
Perspektive ihre Uberzeugungen und
Werte, um wichtige Ent-
scheidungen zu treffen.”
Ausgewogene Informati- 4 ,... fragt aktivauch nach 182 .80 3.67 0.82
onsverarbeitung Standpunkten, die seine/
ihre Uberzeugungen in
Frage stellen.”
Despotische Fiihrung
Beleidigend-erniedrigend 7 ,--- macht sich Gber mich 182 .75 1.24 0.37
lustig.”
Unaufrichtig-unfair 8 ,... ligt mich an.” 182 .84 1.47 0.59
Katalytische Fihrung
Katalytisches Verhalten 4 ... regt Weiterentwicklun- 181 .73 3.72 0.77
gen im Team behutsam
an.”
Nichtkatalytisches 3 ... halt das Team davon 182 57 4.54 0.69

Verhalten

ab, sich neuen Heraus-
forderungen zu stellen.”
(invers)

Anmerkung: N = Stichprobengrofle, a = Cronbachs Alpha, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

Quelle: Eigene Darstellung
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Anzunehmen ist, dass sich die untersuchten Fithrungsstile in Kitas nicht in Rein-
form finden lassen, zumal diese (mit Ausnahme des hier zugrunde gelegten ka-
talytischen Fithrungsstils) in anderen beruflichen Kontexten entwickelt wurden.
Daher wurde zur Untersuchung von Mischformen des Fithrungsverhaltens eine
Clusteranalyse durchgefithrt. Hierzu wurde in einem ersten Schritt mit dem
Single-Linkage-Verfahren der hierarchischen Clusteranalyse der Datensatz auf
Ausreifler untersucht (vgl. Backhaus et al. 2018). Zwei Fille wurden als Ausreifler
identifiziert und aus der weiteren Analyse ausgeschlossen. Da die Anzahl der
Cluster theoretisch nicht hergeleitet werden konnte, erfolgte im Anschluss im
zweiten Schritt eine hierarchische Clusteranalyse mit dem Ward-Verfahren. Der
grofite Zuwachs der Heterogenitit zeigte sich bei drei Clustern. Zur Feinanalyse
der Clusterl6sung wurde im dritten Schritt eine k-Means-Clusteranalyse durch-
gefiihrt, welche die in Tabelle 5 dargestellten Cluster ergab (vgl. Backhaus et al.
2018; Hair et al. 2019).

Das Cluster ,,konstruktives Fithrungsverhalten® vereint Kita-Leitungen, denen
von ihren Mitarbeiter:innen tiberwiegend positiv konnotiertes Fiihrungsverhal-
ten zugeschrieben wurde. Dies zeigt sich insbesondere in hohen Mittelwerten der
Skalen zu transformationaler, authentischer und katalytischer Fiihrung. In etwas
geringerem Umfang trifft dies auch auf transaktionales Fithrungsverhalten zu.
Negativ konnotiertes Fithrungsverhalten (laissez-faire bzw. passive Fiithrung,
despotische Fiihrung) weisen die Kita-Leitungen dieses Clusters nach Einschét-
zung der Fachkrifte nicht auf. Ein dhnliches Muster (vgl. Abb.) ergibt sich beim
Cluster ,moderat konstruktives Fithrungsverhalten®, wobei positiv konnotiertes
Fithrungsverhalten in geringerem und negativ konnotiertes Fithrungsverhal-
ten in geringfiigig hoherem Umfang erkennbar wird. Im Cluster ,,ambivalentes
Fihrungsverhalten® wurden sowohl positiv als auch negativ konnotiertes Fith-
rungsverhalten zusammengefasst. Dieses tritt mit Ausnahme der Skala ,,nicht-
katalytische Fithrung® in ungefahr gleichem Umfang auf.
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Tabelle 5: Profile der Flihrungsstil-Cluster (Mittelwerte)

Konstruktives Moderat Ambivalentes
Filihrungs- konstruktives Fiihrungs-
verhalten Fiihrungs- verhalten
(N=T7T7) verhalten (N=16)
(N =59)
Transformationale Flihrung
Charisma 4.04 3.28 2.21
Einfluss durch Vorbildlichkeit und Glaubwur- 4.48 3.64 2.53
digkeit — Attribution
Einfluss durch Vorbildlichkeit und Glaubwir- 4.60 3.86 291
digkeit — verhaltensbezogen
Motivation durch begeisternde Visionen 4.49 3.81 2.53
Anregung und Férderung von kreativem und 4.35 3.48 2.36
unabhangigem Denken
Individuelle Unterstlitzung und Férderung 4.44 3.31 2.13
Transaktionale Fiihrung
Leistungsorientierte Belohnung 3.77 3.36 2.85
Fuhrung durch aktive Kontrolle 3.15 3.05 3.02
Laissez-faire bzw. passive Fiihrung
Flhrung durch Eingreifen im Bedarfs-, 1.38 2.09 2.99
d.h. Ausnahmefall
Nicht-Flhrung, Verweigerung von Fuhrung 1.58 2.24 2.94
Authentische Flihrung
Selbstbewusstheit 3.85 3.06 2.45
Transparenz in Beziehungen zu anderen 4.33 3.59 2.78
Verinnerlichte moralische Perspektive 4.02 3.82 3.69
Ausgewogene Informationsverarbeitung 4.22 3.34 2.45
Despotische Fihrung
Beleidigend-erniedrigend 1.09 1.27 2.05
Unaufrichtig-unfair 1.19 1.57 2.63
Katalytische Flihrung
Katalytisches Verhalten 4.21 3.42 2.49
Nichtkatalytisches Verhalten 4.67 4.59 3.49

Anmerkung: N = Stichprobengrofe
Quelle: Eigene Darstellung
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Profile der drei ermittelten Fiihrungsstil-Cluster

Abbildung
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4.2.3  Kontrollvariablen

In Anlehnung an frithere Studien (z. B. Phillipsen et al. 1997; Slot 2018; Manning
etal. 2019) wurden personale (Qualifikation, Berufserfahrung) und strukturelle
Variablen (Gruppengrofie, Personalschliissel) als Kontrollvariablen berticksich-
tigt. Die Qualifikation wurde mittels eines Mehrfachantworten-Sets erhoben. Im
Anschluss wurden die Berufsabschliisse in den Variablen ,einschldgiges Hoch-
schulstudium® (z. B. Kindheitspadagogik), ,,Erzieher:in oder vergleichbarer Ab-
schluss® (z. B. Heilerziehungspfleger:in) sowie ,,Kinderpfleger:in oder vergleich-
barer Abschluss® (z. B. Sozialassistent:in) zusammengefasst. Die Berufserfahrung
(in Jahren) und die Gruppengréfle wurden im Fragebogen fiir jede Fachkraft
erfragt. Unter Berticksichtigung der Angaben zur Gruppengrofie und Anzahl der
Fachkrifte in der Gruppe wurde der Personalschliissel in der Gruppe berechnet.
Die deskriptiven Ergebnisse und Interkorrelationen zwischen den Variablen sind
in Tabelle 6 (siehe Kap. 4.3) zusammengefasst.

4.3 Vorgehen bei den statistischen Zusammenhangsanalysen

Um die Zusammenhinge zwischen dem eingeschitzten Fithrungsverhalten der
Kita-Leitungen und der Arbeitszufriedenheit der pddagogischen Fachkrifte zu
untersuchen, wurden hierarchische Regressionsanalysen durchgefiihrt. Als ab-
héngige Variablen fungierten ,,Zufriedenheit mit der Arbeit im Team®, ,,Zufrie-
denheit mit den Rahmenbedingungen und Belastungen® und ,,Zufriedenheit
mit der padagogischen Arbeit bzw. dem Arbeitsinhalt®. Da sich in der bivariaten
Korrelation keine nennenswerten Zusammenhange zwischen den unabhéngigen
Variablen und der ,,Zufriedenheit mit der Arbeit mit den Kindern und Eltern®
zeigten (vgl. Tab. 6) und diese auch nur wenig plausibel wéren, blieb diese Variable
in der hierarchischen Regressionsanalyse unberiicksichtigt. Die Fithrungsstil-
Cluster ,,ambivalentes Fiihrungsverhalten® und ,,moderat konstruktives Fiih-
rungsverhalten - ,konstruktives Fiihrungsverhalten wurde als Referenzkatego-
rie verwendet — dienten als Priadiktoren (Schritt 1). Als Kontrollvariablen wurden
im zweiten Schritt die Gruppengrofle, der Personalschliissel, die Qualifikation
(Hochschulabschluss, Abschluss auf Erzieher:innen- oder Kinderpfleger:innen-
Niveau) und die Berufserfahrung hinzugefiigt. Da die Fachkrifte in den Kitas
zusammenarbeiten, wurden geclusterte robuste Standardfehler in STATA be-
rechnet (vgl. Williams 2000).
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5 Ergebnisse

Die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen Fithrungstypen und Arbeitszu-
friedenheit sind in Tabelle 7 dargestellt. In Bezug auf die Zufriedenheit mit der
Arbeit im Team zeigen die beiden Fiihrungsstil-Cluster ,,ambivalentes Fithrungs-
verhalten® (f = -.73, p <.001) und ,,moderat konstruktives Fithrungsverhalten®
(B = -.53, p < .001) signifikant negative Zusammenhéange. Die Zufriedenheit
mit der Arbeit im Team ist bei Fachkréften, die das Fithrungsverhalten ihrer
Kita-Leitung als ambivalent oder moderat konstruktiv beschreiben, somit sta-
tistisch bedeutsam niedriger als bei solchen, deren Kita-Leitungen konstruktives
Fithrungsverhalten aufweisen. Auch bei der Zufriedenheit mit den Rahmenbe-
dingungen und Belastungen werden im Vergleich zur Referenzkategorie ,,kon-
struktives Fithrungsverhalten® signifikant negative Zusammenhénge in Bezug
auf ,ambivalentes Fithrungsverhalten® (f = -.30, p <.01) deutlich.

Nach dem Einschluss der Kontrollvariablen liegen neben den weiterhin be-
stehenden negativen Zusammenhédngen mit ambivalentem Fiihrungsverhal-
ten (B = -.25, p < .05) positive Zusammenhinge mit dem Berufsabschluss als
Kinderpfleger:in oder einem vergleichbaren Berufsabschluss (f = .19, p < .05)
vor. Ebenso wie bei der Zufriedenheit mit der Arbeit im Team gibt es auch bei
der Zufriedenheit mit der padagogischen Arbeit bzw. den Arbeitsinhalten signi-
fikante negative Zusammenhénge mit dem Fithrungsstil-Cluster ,,ambivalentes
Fithrungsverhalten (B = -.38, p < 001) - dies auch nach Einschluss der Kontrollva-
riablen (B =-.36, p <.001). Weitere signifikante Zusammenhange bestehen nicht.

Insgesamt betrachtet fillt die Arbeitszufriedenheit der padagogischen Fach-
kréfte statistisch bedeutsam niedriger aus, wenn sie das Fithrungsverhalten ihrer
Kita-Leitung als ambivalent oder allenfalls moderat konstruktiv beschreiben.
Dieses Befundmuster bleibt auch nach Aufnahme der herangezogenen Kon-
trollvariablen weitgehend stabil. Im Umkehrschluss besteht ein stabiler positiver
Zusammenhang zwischen einem als konstruktiv beschriebenem Fithrungsver-
halten von Kita-Leitungen und der Arbeitszufriedenheit ihrer Mitarbeiter:innen.
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6 Diskussion
6.1 Einordnung der Ergebnisse

Die drei ermittelten Fithrungstypen konstruktives, moderat konstruktives und
ambivalentes Fiihrungsverhalten sind eine empirisch belastbare Antwort da-
rauf, wie padagogische Fachkrifte das Fithrungsverhalten ihrer Kita-Leitungen
beurteilen. Dass der erste Fithrungstyp konstruktives Fiihrungsverhalten in der
zugrunde liegenden Stichprobe haufig (N = 77) und der dritte Fiihrungstyp am-
bivalentes Fithrungsverhalten (N = 16) vergleichsweise selten auftreten, kann
vor dem Hintergrund ihrer Konnotationen als klar positiv gedeutet werden. Die
Mehrheit der an der Studie beteiligten Fachkréfte beurteilt das Fithrungsverhal-
ten ihrer Leitungen als weitgehend katalytisch, transformativ und authentisch
und damit im weitesten Sinne als konstruktiv (erster Fithrungstyp). Dass laissez-
faires bzw. passives sowie despotisches Fithrungsverhalten bei den ersten beiden
Fithrungstypen gering bis sehr gering ausgeprégt sind, ist aus professionspoliti-
scher Perspektive ebenfalls zu begriifien. Als problematisches Fithrungsverhalten
ist hingegen der dritte Typ (ambivalentes Fithrungsverhalten) einzustufen, weist
dieser doch deutlich hohere Auspragungen negativ konnotierten Fithrungsver-
haltens auf. Zudem sind bei diesem Fiihrungstyp positiv konnotierte Merkmale
wie intellektuelle Stimulierung, Transparenz und katalytisches Verhalten eher
gering ausgepragt.

Hinsichtlich der Frage nach dem Zusammenhang zwischen dem Fithrungsver-
halten von Kita-Leitungen und der Arbeitszufriedenheit ihrer Mitarbeiter:innen
konnten wir deutliche signifikante Ergebnisse ermitteln. Die Arbeitszufrieden-
heit der Fachkrifte fallt - auch nach Kontrolle relevanter Hintergrundvaria-
blen - bedeutsam niedriger aus, wenn das Fithrungsverhalten ihrer Kita-Leitung,
nach Einschitzung der Fachkriéfte, ambivalent oder moderat konstruktiv ist.
Umgekehrt ergibt sich ein stabiler positiver Zusammenhang zwischen einem
(eingeschitzt) konstruktiven Fithrungsverhalten von Kita-Leitungen und der
Arbeitszufriedenheit ihrer Fachkrifte. Die Ergebnisse stiitzen in der Tendenz
bisherige Befunde von Bader (2022) und Schreyer et al. (2014). Allerdings ist die
Einordnung nicht ganz einfach. Auf den ersten Blick erscheint es plausibel, von
einem Einfluss des Fithrungsverhaltens auf die Arbeitszufriedenheit auszugehen,
eine umgekehrte Wirkrichtung ist jedoch ebenfalls moglich: Eine hohe Arbeits-
zufriedenheit padagogischer Fachkrifte in Kitas konnte sich positiv auf das (ein-
geschitzte) Fithrungsverhalten von Kita-Leitungen auswirken. Auszugehen ist
somit von wechselseitigen Effekten der beiden Variablen. Ungeachtet dieser Ein-
schrankung konsolidiert und erweitert die Studie den bisherigen Forschungsstand
tiber den Zusammenhang zwischen Fithrungsverhalten und Arbeitszufriedenheit
in Kitas um eine Typenanalyse und den Einbezug relevanter Kontrollvariablen.
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6.2 Forschungsmethodische Einordnung der Studie

Der gewihlte forschungsmethodische Zugang weist, wie jeder Zugang, spezifische
Starken und Schwichen auf. Mitarbeiter:innen zu ihrer Arbeitszufriedenheit und
zum Fiihrungsverhalten ihrer Leitungen zu befragen, ist in der einschldgigen
Forschungsliteratur gangig und plausibel. Mit 182 auswertbaren Fragebogen aus
75 zufillig ausgewéhlten Kitas in Rheinland-Pfalz konnte auf eine Stichprobe
zuriickgegriffen werden, die statistisch aussagekriftige Zusammenhangsanalysen
ermoglicht. Verzerrungen in der Stichprobe aufgrund einer potenziell selektiven
Studienteilnahme kénnen indes nicht ausgeschlossen werden. Trotz der Sicher-
stellung von Anonymitdt bei der Abgabe der Fragebogen (separate Zustellung
durch die Fachkraft wurde ermdglicht) und der Datenauswertung ist denkbar,
dass manche Fachkrifte ihre Vorgesetzten nicht schriftlich beurteilen wollten.
Einschrankend anzumerken ist auch der grofiere Stichprobenausfall bei der Re-
gressionsanalyse (vgl. Tab. 7, Kap. 5), der auf kumulierte fehlende Angaben zu
den hier einbezogenen Hintergrundvariablen zuriickzufiihren ist.

Ferner geben die ermittelten Daten iiber die Sicht von Kita-Fachkriften Aus-
kunft. Uber das tatsichliche Fithrungsverhalten ihrer Leitungen kénnen sie keine
Aussage treffen. Um dieses zu erfassen, wiren standardisierte Beobachtungen
der Leitungskrafte in ihren Einrichtungen erforderlich gewesen. Der finanzielle
Rahmen des Forschungsprojekts setzte hier Grenzen. Um sozial erwiinschtes Ant-
wortverhalten der befragten Fachkrifte auf ein Minimum zu reduzieren, wurde
die Studie so angelegt, dass ausgefiillte Fragebogen fiir die Kita-Leitungen nicht
einsehbar waren (verschlossene Umschlége, separate Zustellung wurde ermog-
licht). In einem Pretest wurde die Streuung der Antworten der Fachkréafte gepriift,
und im Fall von Deckeneffekten wurden Anpassungen der Items vorgenommen
(Umpolung von Items, Bitte um ehrliche Einschatzung im Einfithrungstext zur
Item-Batterie).

Beziiglich der ermittelten Zusammenhinge ist einzuschrianken, dass die
Arbeitszufriedenheit von Kita-Fachkriften, neben dem Fithrungsverhalten ih-
rer Leitungen, durch weitere Aspekte beeinflusst werden kann (z.B. durch das
Fachkrifteteam, die Verglitung und den wahrgenommenen gesellschaftlichen
Status des Berufs). Mit der Gruppengrofie, dem Personalschliissel und dem Aus-
bildungsstand der Fachkrifte konnten in der Studie zumindest einige relevante
Einflussgréfien einbezogen und kontrolliert werden.

6.3 Implikationen fiir die Praxis
Ein angemessener Fithrungsstil und eine hohe Arbeitszufriedenheit sind wesent-

liche Bedingungen dafiir, dass pddagogische Fachkrifte den hohen Belastungen
im Arbeitsfeld Kita standhalten und ldngerfristig gebunden werden kénnen (vgl.
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Schreyer et al. 2014; Rudow 2018; Bader 2022; Rudow/Fischer 2023). Auch im
Hinblick auf die Realisierung einer guten Prozessqualitit in Kitas sind ein an-
gemessener Fithrungsstil und eine hohe Arbeitszufriedenheit der padagogischen
Fachkrifte relevant (vgl. Schreyer et al. 2014; Rudow 2017, 2018; Hef3 et al. 2021;
Bader 2022).

Die ermittelten Ergebnisse bestitigen und verdeutlichen den empirischen
Zusammenhang zwischen dem Fiithrungsverhalten von Kita-Leitungen und der
Arbeitszufriedenheit ihrer Mitarbeiter:innen. Leitungskréfte konnen durch die
Erkenntnisse motiviert werden, ihr eigenes Fithrungsverhalten zu reflektieren
und problematisches Fithrungsverhalten zu vermeiden. Die in der Leadership-
Forschung gingigen und in Kapitel 2 skizzierten Fithrungsstile konnen hierzu
Anregungen geben. Auch in Fortbildungen, Coachings und Leitungssupervisio-
nen konnen die Ergebnisse und die Fithrungsstile aufgegriffen und zum Gegen-
stand der Reflexion des eigenen Fithrungsverhaltens werden.
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Kindertageseinrichtungen als sozialraumlich
vernetzte und vernetzende Akteure?

Bildungspolitische Konzeptualisierungen und
organisationale Perspektiven

Tom Topfer, Peter Cloos

Abstract

Kindertageseinrichtungen werden zunehmend aufgefordert, sich sozialraumlich
zu vernetzen, um die Teilhabe von Kindern und Familien zu starken. In diesem
Beitrag zeigen wir erstens anhand einer Dokumentenanalyse von Bildungsplédnen
die bildungspolitischen Erwartungen an sozialrdumliche Vernetzung auf. Wir
identifizieren dabei vier zentrale Vernetzungsauftrage und vier verschiedene So-
zialraumkonzepte, die jeweils generalisiert an Kindertageseinrichtungen (Kitas)
adressiert werden. Zweitens stellen wir, aufbauend auf einer Darstellung zweier
Fallbeispiele, eine Typologie von drei Vernetzungsmodi dar, die auf Basis qua-
litativer Netzwerkkarten-Interviews mit Kita-Leitungen entwickelt wurde, und
skizzieren Implikationen fiir strukturelle Inclusiveness. Es zeigt sich dabei aus
organisationaler Perspektive, dass Kindertageseinrichtungen spezifische Orga-
nisationsidentitaten aufweisen und entsprechend verschiedener sozialrdumlicher
und organisationaler Settings sehr unterschiedliche Vernetzungsschwerpunkte
ausbilden. Wir diskutieren Implikationen dieser Ergebnisse fiir die Teilhabe von
Kindern und Familien sowie fiir die bildungspolitische Steuerung sozialraum-
licher Vernetzung.

Schlagwérter: Vernetzung, Kindertageseinrichtung, Sozialraum, Inklusion,
qualitative Netzwerkforschung

1 Einleitung

An Kindertageseinrichtungen werden vielféltige Transformationserwartungen
herangetragen, u.a. der Auftrag, sich verstirkt mit anderen Akteur:innen zu
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vernetzen (vgl. Jung/Gels 2019).! So wird die Erwartung der Vernetzung von
Kitas sowohl bildungspolitisch im ,,Zwolften Kinder- und Jugendbericht® (vgl.
BMFSFJ 2005) formuliert, als auch rechtlich im Achten Buch Sozialgesetzbuch
(SGB VIII) iiber die Zusammenarbeit mit einer Vielzahl von Akteur:innen wie Er-
ziehungsberechtigten, Schulen und Institutionen im Gemeinwesen festgeschrie-
ben (SGB VIII §22a Abs. 2). Dabei werden durchaus unterschiedliche Auftrage
und Ziele mit Vernetzung in Zusammenhang gebracht: Vernetzung soll dazu
beitragen, innerhalb der Dienstleistungsinfrastruktur im Bildungsbereich die
Versaulung und Verinselung der Angebote zu iiberwinden (vgl. Schubert 2008).
Insbesondere in der Fachdebatte zum Thema Inklusion wird Vernetzung mit
externen Unterstiitzungssystemen als Standard professioneller Arbeit in Kin-
dertageseinrichtungen markiert, ohne dass ausgearbeitet ist, wie Vernetzung
strukturell zur Inclusiveness beitragen kann (vgl. Heimlich 2013). Vernetzung
als Anforderung an frithkindliche Bildung wird programmatisch auch im Sinne
inklusiver Sozialrdume (vgl. Kobelt Neuhaus/Refle 2013) entworfen.? Vernet-
zung ist dabei ein zentrales Element, um Ressourcen zu biindeln und Angebote
der Kinder- und Jugendhilfe zu integrieren sowie um eine mehrperspektivische
Betrachtung von Bildung und Unterstiitzung zu erreichen.

Trotz dieser Erwartungen ist empirisch erstens wenig dariiber bekannt, wie
allgemeine sozialrdumliche Vernetzungserwartungen bildungspolitisch konkret
konzeptualisiert und adressiert werden, und zweitens, wie Kitas die an sie gerich-
teten Auftrige fiir ihre Arbeit tibersetzen. Zwar finden sich mittlerweile einige
Studien in der Kindheitspadagogik, der Fokus wurde hier aber bislang primir
auf Einzelbeziehungen (Eltern: vgl. Fréhlich-Gildhoff 2013; Grundschulen: vgl.
Buse/Sauerhering 2018) oder auch auf spezifische Settings wie Einrichtungen mit
hohem Anteil an Kindern mit Migrationsgeschichte (vgl. Salem/Lengyel 2020)

1 Der Begriff Vernetzung wird dabei weder in der Fachliteratur noch in der Praxis einheit-
lich verwendet und oftmals synonym oder nicht trennscharf zu Begriffen wie Kooperation,
Zusammenarbeit oder Austausch benutzt. Wir legen in diesem Beitrag einen weiten Begriff
von Vernetzung an, welcher sich nicht ausschlieflich auf die Bildung von Netzwerken - als
mindestens drei miteinander verbundenen Akteur:innen - bezieht, sondern generell den
Aufbau von Beziehungen in netzwerkartigen Strukturen fokussiert. Mit netzwerkartigen
Strukturen ist etwa gemeint, wenn eine Kita Beziehungen zu anderen Akteur:innen unter-
hilt, die untereinander nicht verbunden sind.

2 Beider Darstellung unserer empirischen Ergebnisse nutzen wir im Folgenden — auch in Er-
mangelung einer Alternative - immer wieder den Begriff Sozialraum. Dabei beziehen wir
uns nicht auf ein spezifisches Konzept von Sozialraum. In rekonstruktiver Absicht arbeiten
wir unterschiedliche Verstidndnisse eines Sozialraumbezugs in der Vernetzung heraus und
fragen, in welcher Weise sich auf Entitaten bezogen wird, die entlang dieser unterschied-
lichen Verstidndnisse als Sozialraum gefasst werden kénnen. Wir fokussieren dabei, aus
welcher relationalen Perspektive Sozialriume (vernetzt) konstruiert werden und welche
Inhalte und Grenzen (z.B. geografisch, administrativ oder subjektiv-aneignend; vgl. Kobelt
Neuhaus/Refle 2013) Sozialriumen zugeschrieben werden.
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und Familienzentren (vgl. Schilling 2021) gelegt. Eine Netzwerkperspektive,
die nicht nur die Gesamtheit der Beziehungen von Kindertageseinrichtungen,
sondern auch die Frage der Verzahnung mehrerer Akteur:innen untereinander
untersucht, wurde bisher in der kindheitspadagogischen Forschung grof3tenteils
vernachldssigt.

Das Projekt ,, Kindertageseinrichtungen als vernetzte Organisationen im Sozi-
alraum® (KitaNet)® verfolgt einen multiperspektivischen Ansatz zur Erforschung
sozialraumlicher Vernetzungen von Kindertageseinrichtungen, indem einerseits
bildungspolitische Erwartungen und andererseits organisationale Perspektiven
untersucht werden. Hiervon ausgehend wird nachfolgend iiber die Analyse bil-
dungspolitischer Dokumente gefragt, welche Vernetzungsauftriage an Kinder-
tageseinrichtungen adressiert und welche Ziele damit verkniipft werden: Mit
wem sollen sich Kitas wozu vernetzen? Auflerdem fragen wir danach, welche
sozialraumlichen Vernetzungsformen in bildungspolitischen Dokumenten posi-
tioniert werden: Wie sollen sich Kitas sozialrdumlich vernetzen? Dabei interessiert
uns, welche Konzepte von Sozialraum tiber spezifische Vernetzungserwartungen
erzeugt werden.

Im Anschluss nehmen wir mithilfe qualitativer Interviews in den Blick, in-
wiefern Kindertageseinrichtungen diese Vernetzungsauftrage aufgreifen und
welche typischen Vernetzungsmodi zu finden sind. Hierbei werden Kitas als
organisationale Akteure betrachtet, die spezifische Organisationsidentitaten he-
rausbilden (Organisationsperspektive), davon ausgehend als sozial eingebettete
Organisationen sich mit anderen Akteur:innen in Beziehung setzen (Netzwerk-
perspektive) und als interpretierende Akteure sinnhafte Konstruktionen von
Sozialrdumen und Vernetzungen vornehmen (interpretative Perspektive). Im
Kontext einer inklusiven Bildungsforschung der frithen Kindheit (vgl. Batge et
al. 2021) untersuchen wir auch, welche Konstruktionen von Inclusiveness mit
den jeweiligen Organisationsidentititen und Vernetzungsperspektiven einher-
gehen. Auf dieser Basis ist es moglich, Schlussfolgerungen fiir eine verbesserte
Teilhabe von Kindern und Familien sowie fiir die bildungspolitische Steuerung
sozialraumlicher Vernetzung abzuleiten.

2  Studiendesign und methodisches Vorgehen
Als methodologischer Rahmen der Untersuchung wird eine Perspektive der qua-

litativen Netzwerkforschung angelegt, nach der soziale Netzwerke konstruierte
und standortgebundene Beziehungsgefiige sind (vgl. Topfer/Behrmann 2021). Wir

3 Das an der Universitit Hildesheim und am Kompetenzzentrum Frithe Kindheit Nieder-
sachsen angesiedelte Projekt wurde von Januar 2019 bis Juli 2022 vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung geférdert (Forderkennzeichen: 0INV1811).
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analysieren die sozialrdumlichen Vernetzungen von 18 Kindertageseinrichtungen
in den Bundeslandern Berlin, Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen.*

Als bildungspolitisch relevante Dokumente haben wir die sogenannten ,,Bil-
dungsplane“ der drei Bundesldnder ausgewihlt, da diesen eine besondere bil-
dungs- und sozialpolitische Steuerungsfunktion fiir die kindheitspadagogische
Praxis zugesprochen wird (vgl. Herrmann 2014). Einbezogen wurden auch die
Kita-Gesetze der Lander sowie das SGB VIII als rahmengebende Gesetzgebung
auf Bundesebene. Diesen Korpus haben wir mit der Grounded-Theory-Metho-
dologie (GTM) (vgl. Strauss/Corbin 1996) analysiert und zunachst, gemifs dem
Schritt des offenen Kodierens, Kodierungen und Konzeptualisierungen des Ma-
terials vorgenommen. Das Ziel der Dokumentenanalyse lag darin, die zentralen,
die Forschungsfrage betreffenden Kategorien herauszuarbeiten, auszudifferen-
zieren sowie im Rahmen von Prozessen des axialen und selektiven Kodierens
ins Verhaltnis zueinander zu setzen. Im Folgenden beschrinken wir uns auf die
Ergebnisse der Analyse der Bildungspldne (ausfithrlicher vgl. Topfer/Karner/
Cloos 2023).

Im Projekt haben wir dariiber hinaus Netzwerkstrukturen und Vernetzungs-
perspektiven von Kindertageseinrichtungen mittels qualitativer Netzwerkkar-
ten-Interviews mit Kita-Leitungen (z.T. als Leitungsduos oder -teams) erhoben.
Dabei wurden Netzwerkkarten - als visuelle Instrumente zur Erhebung von
Beziehungen und Netzwerken - mit leitfadengestiitzten Interviews kombiniert.
Wir verwendeten eine strukturierte Netzwerkkarte (siehe zur Ubersicht Holl-
stein/Topfer/Pfeffer 2020) mit drei konzentrischen Kreisen um Ego, den fokalen
Akteur - hier die Kindertageseinrichtung. Zu dieser Netzwerkkarte nutzten wir
einen Stimulus, der die Interviewten aufforderte, Akteur:innen zu benennen, die
fir die Arbeit der Einrichtung im Sozialraum wichtig sind, und via Post-its auf der
DIN A1 grofien Karte einzutragen (vgl. Tépfer 2022). Zu den genannten Personen
(Alteri) wurden anschlieffend in den leitfadengestiitzten Interviews immanente
Nachfragen gestellt, um den Beziehungen nidher nachzugehen. Es folgten Fragen
zu den Themen Organisation und Netzwerkarbeit, Steuerung und Unterstiitzung
sowie Professionalisierung. Schliellich wurden die Interviewten gebeten, mithilfe
von Linien sogenannte ,, Alter-Alter-Relationen® in der Netzwerkkarte abzubilden.
Die zugrunde liegende Frage war, inwiefern — aus Perspektive von Ego - zwischen
den genannten Alteri Beziehungen bestehen.

4  Der Fokus auf drei Bundeslinder erfolgte in erster Linie aus forschungsékonomischen
Griinden. In der Auswahl war es von Bedeutung, zum einen kontrastive Bundesldnder in
den Blick zu nehmen: Niedersachsen als Flichenland im Norden, Baden-Wiirttemberg als
Flichenland im Siiden sowie Berlin als Stadtstaat, der zudem eine ostdeutsche Historie
aufweist. Zum anderen weisen diese drei Bundesldnder systematische Unterschiede in der
Struktur frithkindlicher Bildung bzw. im Zustandekommen der Bildungs- und Erziehungs-
pline auf (vgl. Herrmann 2014). Im vorliegenden Beitrag liegt der Schwerpunkt nicht auf
dem Vergleich der drei Bundeslander, sondern auf iibergreifenden Ergebnissen.
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Es wurden 18 Kita-Leitungen interviewt. Neben dem Auswahlkriterium Bun-
desland wurden Einrichtungen auch nach raumlich-strukturellen Merkmalen
(z.B. stidtisch oder landlich geprégt), nach Gréfle der Einrichtung, Art des Tra-
gers sowie organisationsstrukturellen Spezifika ausgewéhlt. Dabei ging es nicht
darum, die Kita-Landschaft reprasentativ abzubilden, sondern stidrker darum, im
Sinne eines theoretical samplings (vgl. Strauss/Corbin 1996) eine gewisse Varianz
entsprechend der Auswahlkriterien zu erméglichen.

Die Auswertung der Interviews orientierte sich an der ,,Qualitativen Struk-
turalen Analyse” (QSA) (vgl. Herz/Peters/Truschkat 2015), einem Verfahren der
qualitativen Netzwerkanalyse, welches darauf abzielt, die ,,Herstellungs- und
Bedeutungskontexte® (Herz/Peters/Truschkat 2015, Abs. 12) sozialer Beziehun-
gen und Netzwerke zu analysieren. In der Auswertung wurden dazu zunéchst in
Interpretationsgruppen struktur-, akteurs- und relationenbezogene Beschreibun-
gen der Netzwerkkarte erstellt und in einem Memo festgehalten. Dabei wurden
Lesarten, Fragen und Thesen erarbeitet, welche die Analyse der verbalen Daten
des Interviews anleiteten und halfen, Kernstellen in den Interviews - im Sinne
eines theoretical samplings — auszuwahlen. Die Interviewpassagen wurden dann
mittels der Kodierverfahren der GTM (vgl. Strauss/Corbin 1996) kodiert. Dabei
wurden sowohl iiber die fallbezogene als auch die falliibergreifende Analyse ein
umfassendes Kodierschema entwickelt sowie zentrale Kategorien identifiziert
und dimensionalisiert (ausfithrlich vgl. Topfer 2022). Ziel war schliefilich eine
Typenbildung (vgl. Kelle/Kluge 2010) zur Identifikation typischer Vernetzungs-
modi und Netzwerkstrukturen.

3 Bildungspolitische Erwartungen an sozialraumliche
Vernetzungen

Ergebnis unserer Analysen im Hinblick auf Vernetzung ist, dass in den Bildungs-
planen der drei Bundesldnder vier zentrale Vernetzungsauftrige und damit
verbundene Unterauftrage formuliert werden, tiber die Kindertageseinrichtun-
gen — jeweils verbunden mit unterschiedlichen Themenbereichen und Zielen -
aufgefordert werden, vernetzend zu agieren (vgl. Abb. 1). Die vier Auftrage sind
Bildungsoptimierung, Normalisierung von Kindern und Familien, Professiona-
lisierung sowie Stidrkung des Gemeinwesens.

Der Auftrag der Bildungsoptimierung ist wesentlich mit dem bildungs-
politischen Ziel verbunden, Kitas als Bildungseinrichtungen zu positionieren.
Im Kontext von Vernetzung geht Bildungsoptimierung mit dem Auftrag einher,
Bildungsangebote fiir alle Kinder auszuweiten und zu qualifizieren sowie Bil-
dungsiibergénge zu gestalten.

Der Auftrag der Normalisierung von Kindern und Familien zielt darauf ab,
iiber Vernetzung auf die Teilhabe von Kindern an dem frithkindlichen Angebot
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einzuwirken (Teilhabe an institutioneller Betreuung) und insbesondere Famili-
en mit spezifischen Bedarfslagen in Form kompensatorischer oder praventiver
Leistungen zu unterstiitzen (Teilhabe durch institutionelle Betreuung). Dieser
Auftrag ist vor allem mit sozialintegrativen Aufgaben verbunden.

Beim Vernetzungsauftrag in Bezug auf Professionalisierung geht es um eine
individuelle Professionalisierung von Fachkriéften, z. B. durch Fortbildung, und
um die vernetzte Weiterentwicklung der Kitas als Organisationen (Organisati-
onsentwicklung).

Im Kontrast zu den bisher genannten Auftragen soll der Vernetzungsauftrag
der Stirkung des Gemeinwesens erreichen, dass frithkindliche Organisationen
eine Vernetzungsstruktur fiir Sozialrdume und in Sozialraumen® aufbauen (Ge-
legenheitsstruktur fiir Vernetzung), Familien Anlaufpunkte fiir Vernetzungen
erhalten (Familien mit anderen vernetzen), Kitas dabei eine starkere sozialraum-
liche Aulenwirkung entfalten (Bedeutung von Kitas im Sozialraum starken) und
partizipative Prozesse im Sozialraum mitgestalten (demokratische Mitwirkung).

Abbildung 1: Vernetzungsauftrage in Bildungsplanen

Bildungsoptimierung Normalisierung von
I Kindern und Familien

Bildungsangebote ausweiten Teilhabe an institutioneller Betreuung
Uberginge gestalten Teilhabe durch institutionelle Betreuung

Professionalisierung
Fortbildung, Organisationsentwicklung

Starkung des Gemeinwesens

Gelegenheitsstruktur zur Vernetzung, Familien mit anderen vernetzen,
Bedeutung von KiTas im Sozialraum starken, demokratische Mitwirkung

Quelle: Eigene Darstellung

Im Kontext dieser Vernetzungsauftrage werden Kindertageseinrichtungen und
andere Akteur:innen unterschiedlich sozialrdumlich relationiert, und durch diese
Relationierungen werden Sozialraumbeziige entworfen. Ubergreifend lassen sich

5 Dabei finden sich in den untersuchten Bildungsplianen durchaus sehr unterschiedliche Be-
griffe bzw. Verstindnisse von Sozialrdumen (siehe auch die nachfolgenden empirischen
Ergebnisse).
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vier zentrale Sozialraumkonzepte identifizieren, die im Folgenden beschrieben
werden (vgl. Abb. 2).

Abbildung 2: Sozialraumkonzepte von Kitas

a) Egozentrierter Sozialraum b) Polyzentrierter Sozialraum

Ressourcen

c) Soziozentrierter Sozialraum d) Soziozentrierter Sozialraum
{erganzt um Zentrum-Peripherie-Perspektive)
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Quelle: Eigene Darstellung

Egozentrierter Sozialraum

»Dartiber hinaus bereichert es den Bildungsprozess, wenn auch Kiinstlerinnen und
Kiinstler mit den Kindern arbeiten konnen“ (NI 2018, S. 26).

Bei der ersten Relationierung wird unterschieden zwischen ,,Innen® (die Kita)
und ,,Auflen” (das Umfeld der Kita). Das Auflen sowie dessen Grenzen werden
oftmals nicht genau benannt oder definiert. In diesem Auflen gibt es allerdings
Ressourcen, auf die die Kindertageseinrichtung zuriickgreifen soll. In diesem
relationalen Verhéltnis von ,Innen“ und ,, Auflen” wird per se keine inhaltlich
konkretisierende Definition eines Sozialraums, etwa im Sinne einer territorialen
oder administrativen Zuschreibung, vorgenommen. Der Sozialraum wird hier
funktional aus Perspektive der Einrichtung - also egozentriert — konstruiert.

Polyzentrierter Sozialraum

»Projekte bleiben nicht nur auf die Réume der Kindertageseinrichtung [...] begrenzt
und sind hervorragend geeignet, zur Offnung der Kita/Kindertagespflegestelle beizu-
tragen: sei es durch gezielten Einbezug von Expertinnen und Experten oder spontane
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Kontakte, zum Beispiel zu Eltern und Grofleltern, Nachbarn oder Handwerkern [...]
oder sei es durch die Entdeckung der Umgebung. In Projekten konnen Kinder den

eigenen Sozialraum erkunden® (BE 2014, S. 41).

In dieser Bezugnahme wird ein Sozialraum als die Relation der Konstruktio-
nen mehrerer Akteur:innen dargestellt. Sowohl der Kindertageseinrichtung als
auch anderen Beteiligten werden hier Sozialraume zugeschrieben. Diese sind
nicht zwangsldufig identisch und tiberlappen sich zum Teil. Kitas werden dabei
bildungspolitisch aufgefordert, ihre Vernetzungsarbeit iiber die Kombination
von Sozialraumen mehrerer Akteur:innen (z. B. von Kindern und Familien) zu
begreifen. Sie sollen sich in ihrer Vernetzungsarbeit auch an den Sozialraumver-
standnissen anderer beteiligter Personen orientieren und die jeweiligen sozialen
Raumbeziige, d.h. wie etwa Kinder, Familien und Fachkrafte bzw. die Kita als
Organisation ihre Sozialrdume subjektiv konstruieren, ins Verhiltnis zueinander
setzen. Dies entspricht einem polyzentrischen Verstindnis von Sozialraum.

Soziozentrierter Sozialraum

»Die padagogische Arbeit vor allem in sog. Brennpunkt-Kitas, in denen die Mehr-
heit der Kinder aus einem ungiinstigen familidren Hintergrund kommt, ist sehr
anspruchsvoll. [...] Zusammen mit dem 6ffentlichen Tréager der Jugendhilfe und in
Kooperation mit Einrichtungen des Sozial- und Gesundheitswesens sind grofie An-
strengungen erforderlich, gerade diesen Kindern den Besuch einer Tageseinrichtung
zu ermoglichen® (NI 2018, S. 32).

Bei einer soziozentrierten Relationierung des Sozialraums befindet sich die Kin-
dertageseinrichtung in einem spezifischen Sozialraum mit mehr oder weniger
definierten Grenzen, z.B. als bezirklicher Verwaltungsraum oder normativ als
sogenannter ,,sozialer Brennpunkt®. Ausgangspunkt zur Abgrenzung dieses So-
zialraums ist dabei nicht die egozentrierte Perspektive der Einrichtung, sondern
eine soziozentrierte Perspektive eines gemeinsamen Sozialraums. Die Zusam-
menarbeit mit anderen Akteur:innen wird iiber diesen Sozialraumbezug gerahmt.

Soziozentrierter Sozialraum erganzt um eine Zentrum-Peripherie-Perspektive

,Kitas mit Familienzentrum oder Kitas in Kooperation mit einem Familienzentrum
sind geeignete Orte fiir Begegnungen von Familien aus dem Stadtteil. [...] Diese Ein-
richtungen haben [...] fiir Familien Zentrumscharakter (BE 2014, S. 51f.).

Bei der letzten Form der Relationierung wird ebenfalls ein spezifischer Raum aus
soziozentrischer Perspektive in den Blick genommen, z. B. geografisch als Quar-

tier, verwaltungsbezogen als Bezirk oder sozial als Umfeld, jedoch erganzt um
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eine Zentrum-Peripherie-Perspektive. Typischerweise werden hier im Kontext des
Auftrags zur Stirkung des Gemeinwesens die Kitas wie folgt adressiert: Sie sollen
als sozialraumlicher Knotenpunkt fungieren, um sich und andere zu vernetzen.

Anhand der vier dargestellten Sozialraumkonstruktionen zeigt sich, dass Kin-
dertageseinrichtungen prinzipiell aufgefordert werden, verschiedene Formen
sozialraumlicher Vernetzung zu adaptieren und dabei unterschiedliche sozial-
raumliche Konstruktionen und Grenzziehungen (funktional, sozial, geografisch
und verwaltungstechnisch) zu beriicksichtigen. Alle vier Sozialraumkonzepte
werden in den Bildungspldnen nicht systematisch zueinander ins Verhéltnis ge-
setzt. Auch findet sich keine dezidierte und systematische Verkniipfung mit den
Vernetzungsauftrigen. So werden etwa Vernetzungsauftriage zur Ausweitung des
Bildungsangebotes sowie zur Professionalisierung der Fachkréfte iiberwiegend
mit egozentrierten Sozialraumbeziigen verkniipft, aber auch Unterstiitzungsleis-
tungen zur Normalisierung von Kindern oder Familien teilweise egozentriert
konstruiert.

4  Sozialrdumliche Vernetzungen von Kitas — organisationale
Perspektiven

Nachfolgend werden zunéchst Analysen zu zwei Kindertageseinrichtungen vorge-
stellt, um darzulegen, wie unterschiedlich sie die Vernetzungsauftrage iibersetzen
und Sozialraumbeziige herstellen. Hiervon ausgehend werden anschlieflend die
Ergebnisse der qualitativen Netzwerkanalysen anhand einer Typologie darge-
stellt, fiir welche die beiden Fallbeispiele als Ankerfalle dienen.

4.1 Sozialrdumliche und organisationale Settings im Kontext von
Vernetzungsschwerpunkten

4.1.1  Fallbeispiel 1: Kinderladen Radieschen

Der Kinderladen Radieschen ist ein eingetragener Verein (Elterninitiative) in
einem wobhlsituierten Stadtteil einer Grofistadt. In der Einrichtung werden
25 Kinder zwischen drei und sechs Jahren von zwei Erzieher:innen und zwei
Sozialassistent:innen in einer Gruppe betreut. Das Interview findet in diesem
Fall mit der Leitung sowie Teilen des Teams und des Vorstands statt. Die Kita-
Leitung markiert zu Beginn des Interviews ein spezifisches organisationales
Selbstverstandnis:
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»Und wir arbeiten sehr familidr. Also wir arbeiten ganz dicht mit den Eltern zusam-
men. [...] Wenn man in einem Kinderladen ist, dann lebt man mit dem Kinderladen.
Man geht mit dem ins Bett, und man wacht mit dem auf, das ist einfach so. Das geht
den Erziehern so und den Eltern so. Und das ist vielleicht nicht was fiir jeden, aber
es ist fiir die Kinder ganz toll, weil sie sich ganz eingebettet und ganz behiitet fiihlen
und ja, und man viel mehr Moglichkeiten hat, auch an dem Kind dran zu sein und

zu gucken: Was braucht es, wie geht es ihm?*“

Fiir die Interviewte nimmt das Herausstellen der organisationalen Identitit einen
besonderen Stellenwert ein, wobei emotionale und (ver)sorgende Aspekte eine
wesentliche Rolle spielen. Die Organisation orientiere sich an den Bediirfnissen
der Kinder. Dies sei wichtig, damit die Kinder eingebettet und behiitet seien.
Auch betont die Leitung die besonders enge Zusammenarbeit mit den Eltern.
Mehr noch: Die Einrichtung wird fiir alle — Kinder, Mitarbeitende und Eltern -
als eine Art Familie gerahmt, sodass sich auch im Sinne von Oevermann (1996)
die Differenz zwischen privat und 6ffentlich, zwischen diffusen und spezifischen
Rollenbeziehungen zu verwischen scheint. Dies driickt sich in der Aussage aus:
»Man geht mit dem ins Bett.“ Eltern ibernehmen nicht nur viel Verantwortung
und tragen wesentlich zur Gestaltung und zum Funktionieren des Kinderladens
bei, ,arbeiten“ dort und haben ,, Aufgaben, Amter®. Sie sind Teil der Familie
Kinderladen. Insgesamt sei in diesem Kinderladen ,alles personlicher, enger
und [...] besser und [...] viel privater”. An diesem Grundverstdndnis ist auch die
Vernetzung der Einrichtung ausgerichtet.

Laut Interview verfiigt der Kinderladen iiber eine Reihe von - fast ausschlief3-
lich - dyadischen Beziehungen, die in erster Linie als Ressourcen fiir die Einrich-
tung wahrgenommen werden. Einige Beziehungen, z. B. zum Caterer, Bioladen
und Vermieter, werden dabei explizit als ,,Dienstleistungsverhéltnis positioniert
(»Also wir wollen was von denen, die bringen uns Produkte [...] die machen
was fiir uns.“) und sollen grundlegende (infrastrukturelle) Bedarfe des Kinder-
ladens abdecken. Daneben gibt es einerseits Beziehungen zu unterstiitzenden
Diensten (Logopédie und Ergotherapie), von denen die Initiative zur Vernetzung
primér ausgeht und die ,,regelmiflig kommen®. Beziehungen zur Gestaltung
des Ubergangs gehen teilweise von den Grundschulen aus und bieten fall- oder
anlassbezogen Gelegenheiten des Austausches. Alle diese Beziehungen sind von
einer gewissen Regelmifligkeit und Héufigkeit gepragt und befinden sich im
geografischen Nahraum.

Als zentrale multiplexe Unterstiitzungsbeziehung auf Organisationsebene
wird der Kinderladendachverband genannt, der neben dem Angebot von Fach-
beratung und Supervision auch in den Bereichen Personal und Finanzen unter-
stitzt. Dariiber hinaus gibt es eine Reihe von ebenfalls dyadischen Beziehungen,
die insbesondere zur Optimierung der Bildungsarbeit beitragen, z. B. Zauberer,
Stadtbibliothek, Theater, Polizei und Feuerwehr. Diese Beziehungen weisen eine
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bestimmte Regelmifligkeit auf, sind aber nicht zwangsldufig raumlich nah. Sie
sind ebenso eher unidirektional konnotiert und weisen einen Dienstleistungscha-
rakter auf, indem tiber sie Ressourcen fiir die Binnenziele (vor allem Versorgung
und Bildungsoptimierung) des Kinderladens mobilisiert werden. Im Nahraum
steuert die Einrichtung aufgrund fehlender eigener Auflenflidchen einen Spielplatz
an. Dieser bietet gleichzeitig eine Gelegenheitsstruktur, um Austausch zu anderen
Kitas, Eltern und Kindern herstellen zu konnen.

Auffillig ist insgesamt, dass fast alle Beziehungen dyadisch strukturiert sind
und wenig als sozial eingebettet betrachtet werden. Diese Binnenvernetzung
bildet sich somit strukturell in einem ,,Sternnetzwerk“ ab. Der Kinderladen posi-
tioniert den eigenen Sozialraum primir egozentriert als funktionalen Ressour-
cenraum (vgl. Kap. 3) und wirkt kaum in den Sozialraum hinein. Dies kommt
auch in den folgenden Aussagen der Interviewten zum Ausdruck:

Vorstand 1: Das Einzige, was sein konnte, was ich aber nicht weifs, ist, ob die Stadt-
bibliothek noch mit dem Theater oder den Museen wieder letztendlich/

Vorstand 2: Das ist ja alles Kultur irgendwie. Nein, sonst haben die, glaube ich, nicht
so viel miteinander.

Kita-Leitung: Vielleicht kauft ,Spaghetti Bolognese‘ auch bei ihm. [Lacht] So was weif§

man ja alles nicht. Das ist aber [unv.] auch mal witzig zu wissen.

Demnach scheint es in der Einrichtung kein grofles Netzwerkwissen dariiber
zu geben, wer mit wem im Sozialraum vernetzt ist. Dieses Wissen um Alter-
Alter-Relationen bzw. die sozialen Einbettungen der Alteri scheint auch nicht
notwendig zu sein, um den Aufgaben des Kinderladens gerecht zu werden. Neue
Beziehungen werden zudem haufig iiber die Eltern erschlossen, die als eine Art
Broker bzw. Vermittler fungieren:

Vorstand 1: Und es gibt aber auch das Elternamt, die Mediengruppe, wo auch die
Offentlichkeitsarbeit mit reinféllt. Das heif$t, da haben wir zumindest auch einen
Elternteil oder mehrere Elternteile, die im Stadtteil die Offentlichkeitsarbeit iiber-
nehmen und da auch manchmal Spendengelder einholen [...] Und manchmal wird
auch was von Eltern reingetragen, dass die irgendwie sagen: ,Ich kenne wen, oder wir
waren irgendwie auf einem Bauernhof, und da war es ganz toll. Wollt ihr euch das
nicht auch mal angucken?

Im Gegenzug wird konstatiert, dass der Kinderladen nur sehr bedingt in den
eigenen Sozialraum hineinwirkt:
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Interviewerin: Wiirdet ihr auch sagen, ihr habt auch irgendwas, wo ihr sagt, da be-
einflusst ihr den Sozialraum ganz stark mit? [...]

Erzieherin: Hm, schwierig. Schwierig. [...]

Leitung: [Lacht] Wir nerven die Leute auf dem Spielplatz vielleicht? Ich weifS es nicht.
Mir fallen nur so [lachend] komische Sachen ein. [Lacht] Im Haus, so die iiber uns
wohnen.

Erzieherin: [...] Fasching, dann mischen wir Ravensberg [Stadtteil] auf, ne, mit Musik?

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Elterninitiative sich grundle-
gend als familidre Einrichtung konstituiert, die eine enge Verwobenheit von
Kinderladen, Eltern und Kindern - quasi familienanalog — aufweist. Spezifische
Elternarbeit in der Einrichtung und fiir die Einrichtung ist hierbei ein fester und
elementarer Bestandteil der Organisationskultur. Die Netzwerkarbeit dient vor
allem der Sicherstellung von grundlegenden Bediirfnissen der Kinder wie Essen,
Wohnen sowie Bildung. Eine sozialraumliche Vernetzung bedeutet hier primar
die Nutzung der Akteur:innen als Ressourcentriger:innen. Die Aktivitdten sind
einrichtungsfokussiert, um ,die Familie“ optimal versorgen zu konnen. Es besteht
kein Anspruch, einen Sozialraum aktiv mitzugestalten, z. B. um fiir die Familien
iiber die Einrichtung hinaus ein férderliches Umfeld zu schaffen. Vielmehr be-
trachtet die Einrichtung ihren Sozialraum primar als Ressourcenraum im Sinne
einer binnenorientierten Ressourcennutzung. Dabei ist der Kinderladen kaum
strukturellen Vorgaben in der Gestaltung seiner Beziehungen unterworfen und
kann die iiberwiegend dyadisch strukturierten Beziehungen - in Abhédngigkeit
der sozialraumlichen Ressourcenlage - relativ eigenmachtig gestalten und gege-
benenfalls austauschen (siche auch Truschkat/Altissimo/Volk i. E.).

4.1.2  Fallbeispiel 2: Familienzentrum Mdhre

Das Familienzentrum Mohre befindet sich in 6ffentlicher Tragerschaft und liegt
in einem Stadtteil mit besonderen Herausforderungen einer Grof3stadt. Hier
betreuen etwa 25 Fachkrafte 185 Kinder zwischen null und 14 Jahren in zehn
Gruppen. Zu Beginn des Interviews nimmt der Leiter zur Verortung sowohl der
Einrichtung als auch der Klientel eine Auseinandersetzung mit dem Begriff des
sozialen Brennpunkts vor:

»Man konnte jetzt sagen, dieses Wort benutze ich nicht so ganz gern, sozialen Brenn-
punkt, weil es ist immer sehr leicht, sozialer Brennpunkt zu sagen. Es sind halt Auf-
gaben mit besonderen Herausforderungen. Ich wiirde jetzt aber nicht sagen, das ist
jetzt schwieriger, in diesem Bereich zu arbeiten, es ist ein anderes Arbeiten bei uns

in der Einrichtung.”
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Der Leiter macht deutlich, dass sich ,auch gerade so dieser Stadtteil hier natiirlich
auch auf die Arbeit sich auch auswirkt®, und er beschreibt die besondere Stel-
lung der Elternarbeit, die in der Funktion der Einrichtung als Familienzentrum
begriindet ist:

»Dadurch, dass wir jetzt ein Familienzentrum sind, bieten wir Eltern auch unter-
schiedlichen Lebenslagen Unterstiitzung an. Also es geht natiirlich von ganz normalen
Angeboten, niederschwellig von Backen, Kochen und Hilfen in lebenspraktischen
Lagen. Aber wir sind momentan dabei zu gucken, wo sind die Stirken der Eltern, wo
konnen die Eltern auch hier gewisse Sachen einfach unterstiitzen, wo konnen sie auch

hier andere Eltern unterstiitzen, wo konnen sie auch Angebote machen?

Der Leiter bezieht somit zu Beginn des Interviews einen normativen Bezugspunkt
(,sozialer Brennpunkt®) sowie einen territorial-administrativen Bezugspunkt
(»Stadtteil) zur Konstruktion des Sozialraums des Familienzentrums ein.

Das Familienzentrum unterhilt eine Vielzahl an Beziehungen - insbesondere
zu Akteur:innen im Stadtteil -, die darauf ausgerichtet sind, Ressourcen fiir die
Einrichtung zu akquirieren. Neben solchen Vernetzungen zur Gewiéhrleistung
der Bildungsarbeit, etwa Verkehrserziehung durch die Polizei oder Zusammenar-
beit mit umliegenden Kitas und Grundschulen, zeigt das Familienzentrum eine
Reihe von insbesondere projektformigen Kooperationen zur Unterstiitzung von
Familien und zur Elternbildung. Diese auf spezifische Aufgabenbereiche ausge-
richteten und damit segmentorientierten Vernetzungen sind entweder dyadisch
oder in Clustern organisiert. Zum Beispiel gibt es ein Projekt fiir gefliichtete
Familien und ihre Kinder in Kooperation mit einer Familienbildungsstatte, ei-
nem Familienzentrum und zwei Hilfsorganisationen, und die Organisation der
Frithférderung erfolgt gemeinsam mit dem Jugendamt, dem Gesundheitsamt,
den Eltern und Erzieher:innen.

Als wichtigste Beziehung des Familienzentrums wird schlieflich der ,,Stadt-
teilmanager benannt, der zwei Arbeitskreise im Stadtteil leitet, in die das Fami-
lienzentrum eingebunden ist. Er wird vom Leiter des Zentrums als ,,Angelpunkt®
tiir die Stadtteilarbeit bezeichnet:

»Also GANZ wichtig, wir haben hier einen Stadtteilmanager. Also hier im Stadtteil
[...] Der organisiert die Stadtteilarbeit. [...] Es gibt, sage ich mal, einen grofsen Kreis -
grofSer Kreis - morgen ist wieder so ein Treffen, da werden im Prinzip alle Menschen,
die hier irgendwie was tun, von Geschiftsleuten bis zu sozialen Einrichtungen, Schu-
len, kirchliche Bildungsstitte, alle méglichen Sachen, interessierte Menschen hier im
Stadtteil, die hier was bewegen wollen, die treffen sich regelmdfig in einem relativ
grofien Kreis. Ne? Alle, um zu gucken, was ist fiir den Stadtteil wichtig, was ist/was
soll gemacht werden? Und dieser Kreis hat sich aber noch mal GETEILT, weil der so
grof$ geworden ist [...] Wir sind natiirlich in BEIDEN Kreisen.“
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Uber die beiden Arbeitskreise arbeitet das Familienzentrum an Themen mit,
die sich auf den Sozialraum (hier vor allem tiber den Stadtteil gerahmt) richten
und iiber die genuinen Bedarfe des Familienzentrums hinausgehen. Grundlage
dafiir ist ein Kooperationsverstindnis des Leiters, das vorsieht, ,,[...] dass ich mit
den Leuten auf irgendeine Art und Weise ins Gespriach komme und gucke, was
ist fiir meine eigene Einrichtung natiirlich wichtig und was ist fiir den Stadtteil
wichtig und was ist fiir die Familien hier wichtig?“ Gleichzeitig ist diese Art
der multiperspektivisch ausgerichteten sozialraumorientierten Vernetzung eine
Gelegenheitsstruktur, um Kontaktmaéglichkeiten zu Akteur:innen wie dem ,,Orts-
biirgermeister oder dem ,,Geschdftsmann von nebenan“ wahrzunehmen und ein
Netzwerkwissen aufzubauen. Schliefilich stellt das Familienzentrum auch ande-
ren Akteur:innen Rdumlichkeiten zur Verfiigung und wirkt so ebenfalls in den
Sozialraum hinein. Da das Familienzentrum in Zukunft zum Stadtteilzentrum
ausgebaut werden wird, prognostiziert der Leiter eine steigende Bedeutung des
Familienzentrums im Stadtteil:

»Wir brauchen hier nicht in Konkurrenz treten, wir haben genug Kinder, aber sage ich
mal, dass man uns WAHRNIMMT. [...] Aber dadurch, dass wir a) Familienzentrum
sind, a) noch mal hier noch mal ganz anders verortet sind, b) noch mal hier mittendrin
sind und noch mal ausgebaut werden, also ich glaube, es gibt niemanden, der jetzt
sagt irgendwie, das Familienzentrum ist so doof, mit denen wollen wir nichts zu tun
haben. Also ganz im Gegenteil.“

Als Grundlage fiir das konzeptionelle Arbeiten wird im Interview der Early-
Excellence-Ansatz angefiihrt, der zwar vom Tréger vorgegeben wurde, jedoch als
eigenes Projekt zur Weiterentwicklung positioniert wird. In diesem Sinne ist es
dem Leiter wichtig, dass sich die Beschiftigten des Familienzentrums sukzessive
weiterbilden, ,,[...] um erst mal so eine Haltung auch und eine Sensibilitit diesem
Stadtteil gegeniiber einfach zu erbringen®. Der stddtische Tréger gestaltet auch
weitere Initiativen im Stadtteil, in die das Zentrum sich einbindet:

~Es gibt auch, gerade durch [unv.], ja eine neue Offensive hier im Stadtteil. [...] Es
ist nicht verpflichtend, aber sage ich mal, das ist eine moralische Verpflichtung, dass
man natiirlich da auch zusammenarbeitet, [...] Und dass es auch gewisse Priorititen
hat, weil man ja auch gesagt hat hier im Stadtteil, die Einschulungsquote ist einfach
sehr schlecht, sage ich mal, dass Kinder immer Schwierigkeiten haben in der Schule,
und dass da neue Konzepte entwickelt werden sollen. Und das ist ja auch sinnig. Und
dann ist es natiirlich logisch, dass dann alle, die an den Kindern arbeiten, daran

beteiligt sind.”
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Abschlieflend wird nochmals im Kontext der sozialrdumlichen Einbettung be-
tont, dass bei der Ausrichtung des Familienzentrums der Fokus auf den Bedarfs-
lagen im Stadtteil liegt:

»Wir wollen jetzt nicht Angebote fiir deutsche Eltern und Angebote fiir Migrationsel-
tern. Wir wollen im Prinzip Angebote fiir ALLE Eltern haben. Und das ist natiirlich
schwierig. So gewisse Briicken konnen wir nicht unbedingt immer bauen, die eben
noch gar nicht so da sind irgendwie auch hier im Stadtteil [...]. Also das wire schon

mein Wunsch, sage ich mal, dass wir irgendwie alle erreichen.

Das Familienzentrum zeigt dabei zwar auch auf die eigene Einrichtung bezoge-
ne, binnenorientierte Vernetzungen auf, verfiigt aber schwerpunktmaflig tiber
segmentorientierte Vernetzungen, die sich auf spezifische Aufgabenbereiche be-
ziehen, und tiber sozialraumorientierte Vernetzungen, die auf den Sozialraum
ausgerichtet sind. Generell versteht sich das Familienzentrum als Akteur, der
aktiv gemeinsam mit anderen Akteur:innen den Auf- und Ausbau einer lokalen
Bildungs- und Unterstiitzungsstruktur fiir Eltern und Kinder vorantreibt. Dabei
sieht sich die Einrichtung einerseits in einer zentralen Rolle und andererseits als
angewiesen auf die Zusammenarbeit mit anderen auf Basis eines soziozentrierten
Sozialraumkonzeptes, das in diesem Fall in erster Linie durch die soziostruktu-
relle Zusammensetzung des Stadtteils geprégt ist. Das Familienzentrum hat eine
solche Form der Sozialraumorientierung regelrecht in seiner organisationalen
Identitdt verankert und positioniert sich als ein wichtiger Teil einer sozialraum-
lichen Dienstleistungsinfrastruktur.

4.2 Vernetzungsmodi von Kitas und strukturelle Inclusiveness

Mithilfe der qualitativen strukturalen Analyse der Interviews und Netzwerk-
karten wurde im Rahmen einer Ergebnisverdichtung herausgearbeitet, dass sich
Kindertageseinrichtungen mit unterschiedlichen Akteur:innen auf strukturell
verschiedene Arten und Weisen vernetzen. Es lassen sich drei zentrale Vernet-
zungsmodi unterscheiden, die jeweils mit verschiedenen Herstellungsweisen des
Sozialraumbezugs verbunden sind (vgl. Tab.). Der jeweilige Vernetzungsmodus
ist verkniipft mit unterschiedlichen Gestaltungsspielraumen von Kitas:

® Binnenorientierte Ressourcennutzung beschreibt einen Vernetzungsmodus,
bei dem Kitas iiber Beziehungen Ressourcen fiir die eigene Organisation
aktivieren und mobilisieren. Die Vernetzungsinitiative geht dabei in der
Regel von der Einrichtung aus. Beziehungen haben hier in erster Linie ei-
nen Dienstleistungscharakter, sind iberwiegend dyadisch strukturiert und
bilden sich in einer Art Sternnetzwerk ab, d.h., Beziehungen zwischen den
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Kooperationspartner:innen werden kaum relevant fiir die Kita. Bei diesem
Vernetzungsmodus geht es vor allem um eine egozentriert angelegte Nutzung
des Sozialraums als funktionaler Ressourcenraum (vgl. Kap. 3).

o Segmentorientierte Ressourcenkoordination charakterisiert einen Vernet-
zungsmodus, bei dem Kindertageseinrichtungen in Bezug auf etwas Drittes
(z.B. ein piddagogisches Thema, eine spezifische Klientel) mit anderen ko-
operieren. Diese Zusammenarbeit kann begrenzt projektférmig sein oder
auch zeitlich iiberdauernd. Beziehungen sind hier eher reziprok angelegt und
betonen die gemeinsame Arbeit an etwas. Sie konnen dabei sowohl dyadisch
als auch supradyadisch (als Cluster) ausgerichtet sein. Sozialraume werden in
diesem Fall polyzentriert oder soziozentriert (vgl. Kap. 3) als Handlungsraum
und Gelegenheitsstruktur konstruiert.

® Sozialraumorientierte Ressourcenstrukturierung steht fiir einen Vernetzungs-
modus, bei dem die Kita gemeinsam mit anderen Akteur:innen darauf abzielt,
Strukturen fiir den Sozialraum aufzubauen, die iiber eine Befriedigung der
Bedarfe der singuldren Einrichtung und deren Klientel hinausgehen. Ziel ist,
einen Mehrwert fiir den Sozialraum zu erwirken und die Einrichtung dabei
als einen Akteur im gemeinsamen Sozialraum zu positionieren und somit aus
einer soziozentrierten Perspektive den Sozialraum (mit) weiterzuentwickeln.
Beziehungen sind dabei (eher) reziprok angelegt und meistens in Clustern
bzw. integrierten Netzwerken strukturiert.

Tabelle: Vernetzungsmodi von Kitas

. L Segmentorien- Sozialraumorien-
Vernetzungs- Binnenorientierte . .
tierte Ressourcen- tierte Ressourcen-
modus Ressourcennutzung . K
koordination strukturierung

QAP e

Beispiele fur Die Kita benutzt Die Kita arbeitet mit Die Kita ist Teil einer

Vernetzung einmal wochentlich die weiteren Einrichtun- multiprofessionellen Ar-
Turnhalle des lokalen gen (Familienbildung, beitsgruppe, in der Gber
Sportvereins; einmal Beratung, weitere Kitas sozialrdumliche Belange
wochentlich kommteine  etc.) in einem Projekt fir  diskutiert und tber ein
Musikerin zur Starkung Eltern mit besonderen gemeinsames Vorgehen
der musikalischen Unterstltzungsbedarfen entschieden wird

Friherziehung
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Segmentorien-

Sozialraumorien-

Vernetzungs- Binnenorientierte . )
tierte Ressourcen- tierte Ressourcen-
modus Ressourcennutzung . .
koordination strukturierung
Sozialraum- egozentrierte Per- polyzentrierte/sozio- soziozentrierte Perspek-
bezug spektive: funktionaler zentrierte Perspektive: tive: gemeinsamer/inte-

Gestaltungs-
spielraum
der Kita fiir
Vernetzung

Ressourcenraum

Relativ groRe Ge-
staltungsspielraume
in Abhangigkeit der
organisationalen und
sozialrdumlichen Res-
sourcen

Handlungsraum und
Gelegenheitsstruktur

Relativ groRRe Ge-
staltungsspielrdume
in Abhangigkeit der
Institutionalisierung
der Beziehungen sowie
der organisationalen
und sozialrdumlichen
Ressourcen

graler Gestaltungsraum

Eingeschrankte Ge-
staltungsspielraume

in Abhangigkeit der
Struktur des Netzwer-
kes und des Grades der
Institutionalisierung von
Beziehungen

Dimensionen struktureller Inclusiveness

Organisationa-
le Grenzbildung

Formen der
Teilhabe

Potenziale fiir
strukturelle
Inclusiveness

organisationale
SchlieBung gegentber
anderen

binnenbezogen

organisationale
Integration

organisationale Profilbil-
dungim Feld

themenbezogen

normalisierende Sozial-
integration

organisationale Offnung
ins Feld

sozialraumbezogen

anlass- und falllibergrei-
fende, sozialraumliche
strukturelle Inclusive-
ness

Quelle: Eigene Darstellung

Die drei Typen von Vernetzungen schliefSen sich gegenseitig nicht aus und kénnen
in einer Kindertageseinrichtung parallel vorkommen. Die meisten Kitas weisen
mehrere Vernetzungsmodi auf. Diese sind zum Teil unterschiedlich stark ausge-
prégt, bzw. bei einigen zeigen sich in Abhangigkeit konkreter sozialstruktureller
und organisationaler Settings dominante Vernetzungsmodi.

In einem weiteren Schritt der Analyse haben wir uns gefragt, welche Impli-
kationen sich aus den jeweiligen Vernetzungsmodi fiir strukturelle Inclusiveness
ergeben (vgl. Tab.). Hierunter verstehen wir das Potenzial fiir Teilhabe, das sich
strukturell aus den jeweiligen Modi ergeben kann. Dabei wird beriicksichtigt,
dass hieraus eben nur ein gewisses Potenzial fiir Inklusion® erwéchst und weitere
Bedingungen erfiillt sein miissen, die iiber die Vernetzung von Akteur:innen
hinausgehen.

6 Wir legen hier kein spezifisches Verstindnis von Inklusion an und gehen rekonstruktiv
vor. Die unterschiedlichen Verstdndnisse, die sich empirisch zeigen, werden in der Tabelle
vorgestellt.
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Das Beispiel der Elterninitiative Radieschen zeigt, dass innerhalb der Or-
ganisationsidentitat Gemeinschaft durch Abgrenzung nach aufSen hergestellt
wird. Innerhalb dieser Gemeinschaft wird binnenbezogen familidre Sorge und
damit eine einrichtungsbezogene Teilhabe fiir Kinder, Familien und Fachkrifte
ermoglicht. Die Integration geschieht hier partikular, auf die Einrichtung bezo-
gen, wobei nicht intendiert ist bzw. ungewiss bleibt, ob hiertiber Integration in
andere und groflere Akteursgemeinschaften erreicht werden kann.

Beim Familienzentrum Mohre lassen sich dagegen sowohl eine segmentorien-
tierte Ressourcenkoordination als auch eine sozialraumorientierte Ressourcen-
strukturierung identifizieren. Das Zentrum verfolgt ein 6ffnendes und integrie-
rendes Prinzip mit Blick nach auflen, das mit einer dezidierten sozialrdumlichen
Vernetzungshaltung einhergeht. Uber eine organisationale Offnung mit Fokus
auf eine sozialraumorientierte Ressourcenstrukturierung soll dabei Teilhabe fiir
moglichst alle Kinder und Familien aus dem Sozialraum ermoglicht werden. Der
Stadtteil wird als sozialrdumliche Grenze herangezogen, innerhalb derer sich die
Einrichtung zur Zusammenarbeit mit anderen Akteur:innen 6ffnet, aber auch
bindet. Allerdings folgt nicht jegliche Form der Vernetzung dem Modus der
sozialraumorientierten Ressourcenstrukturierung und richtet sich auch nicht
an alle Kinder und Familien. So wird z.B. im Modus der segmentorientierten
Ressourcenkoordination ein Projekt fiir gefliichtete Familien und ihre Kinder
durchgefiihrt, das sich — abhdngig von der Lebenslage der Adressat:innen - gezielt
und themenbezogen fiir eine normalisierende Sozialintegration einer spezifischen
Gruppe einsetzt.

5 Diskussion und Ausblick

Zu Beginn des Beitrags wurde festgestellt, dass fachlich und bildungspolitisch
sehr unterschiedliche Auftrage mit Vernetzung verbunden werden. Kinderta-
geseinrichtungen werden adressiert, sich sozialrdumlich zu vernetzen, wobei
unterschiedliche Vorstellungen von Sozialraumen bestehen. Die Studie konnte
zunichst aufzeigen, dass auch in den drei analysierten Bildungsplanen divergie-
rende Vernetzungsauftrige und Sozialraumkonzepte an Kitas herangetragen
werden. Ein systematisches, {ibergreifendes Konzept sozialrdumlicher Vernet-
zung wird dabei nicht ausformuliert. Je nach Aufgabenbereich wird implizit die
Erwartung geduflert, dass Kindertageseinrichtungen verschiedene sozialraum-
liche Perspektiven einnehmen konnen und sollen. Ausgespart bleibt dabei aber
iiberwiegend die Frage, wie Vernetzungsauftrage mit konkreten sozialraumlichen
Einbettungen (z. B. mit unterschiedlichen Infrastrukturen und Bedarfslagen), or-
ganisationalen Settings (z. B. Organisationen mit verschiedenen Schwerpunkten
und Tragerstrukturen) und Vernetzungsressourcen (z.B. personell, finanziell,
konzeptionell) von Kitas in Beziehung gesetzt werden sollen.
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Unterschiedliche Sozialraumbeziige haben jedoch aus netzwerktheoreti-
scher Perspektive verschiedene Konsequenzen fiir die Gestaltungsspielraume
der Organisationen. Dies zeigte sich auch anhand der qualitativen Analyse von
Netzwerkinterviews mit Leitungskraften. Es wurde deutlich, dass die befragten
Leitungen als Reprasentant:innen ihrer Einrichtung die an sie herangetragenen
Vernetzungserwartungen (sozialraumlich) sehr unterschiedlich tibersetzen. Zen-
tral fiir die jeweilige Perspektive auf die Vernetzung im Sozialraum scheint hier
das Verhiltnis von strukturellen Bedingungen der Organisation (z. B. raumlich-
strukturelle Lage, normative Ausrichtung sowie Grof8e) und Organisationsiden-
titat (vgl. Albert/Whetten 1985) zu sein. Die von uns herausgearbeiteten Vernet-
zungsmodi der binnenorientierten Ressourcennutzung, der segmentorientierten
Ressourcenkoordination und der sozialraumorientierten Ressourcenstruktu-
rierung weisen damit einhergehende unterschiedliche Sozialraumbeziige und
Gestaltungsspielraume fiir die jeweilige Vernetzung auf.

Wenn etwa ein Sozialraum aus egozentrierter Perspektive als Ressourcenraum
betrachtet wird, kann die Organisation - in Abhidngigkeit des sozialrdumlichen
Angebots und der jeweiligen Ausdehnung des Sozialraums - relativ frei wihlen,
mit welchen Akteur:innen sie zusammenarbeiten will, da sich ein Netzwerk hier
strukturell als eine Verkniipfung von dyadischen Beziehungen darstellt.

In den soziozentrischen Sozialrdumen wird jedoch einerseits die Zugeho-
rigkeit von Akteur:innen zum Netzwerk iiber den gemeinsamen Sozialraum
begrenzt (z. B. Akteur:innen eines Stadtteils im Netzwerk Frithe Hilfen). Gleich-
zeitig zeichnet sich ein Netzwerk hier - tiber eine Verkniipfung der Alteri unter-
einander - als relativ dicht aus. Dies kann mit einem schnellen Informationsfluss
und auch einer hohen sozialen Kontrolle einhergehen. Stellt eine Kindertages-
einrichtung eine Art Vernetzungszentrum dar, bedeutet dies wiederum eine
exponierte Netzwerkposition, die besonders machtvoll ist, da in der Kita die
Vernetzungsfiden zusammenlaufen und der Koordinierungsaufwand der Netz-
werkarbeit am hochsten ist.

Am Beispiel des Entwurfs eines polyzentrierten Sozialraums wird zudem
deutlich, dass die Art und Weise, wie eine Kindertageseinrichtung ihr Handeln
an den sozialraumlichen Beziigen anderer Akteur:innen ausrichtet und um diese
ausdehnt, von den rdumlich-strukturellen Bedingungen sowie von der Organisa-
tionsstruktur abhdngt. Damit ist vor allem gemeint, dass Sozialraumkonstrukte
von mehreren Akteur:innen divers und tiberlappend sein konnen, z.B. durch
eine besonders heterogene Elternschaft oder durch die Grofle und Art des Ein-
zugsgebiets.

Die Studienergebnisse machen darauf aufmerksam, dass Kindertageseinrich-
tungen iiber sehr unterschiedliche organisationale Rahmungen und Ressourcen
verfiigen und sehr unterschiedlich sozialraumlich eingebettet sind. Wenn Ver-
netzungsformen - wie dargestellt wurde — eng mit der Organisationsidentitat
einer Einrichtung gekoppelt sind, konnen diese nicht ohne Weiteres entlang
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bildungspolitischer Erwartungen verandert oder erginzt werden (vgl. Trusch-
kat/Altissimo/Volk i. E). Anderungen in den Vernetzungen der Kita konnen
nur in Einklang mit ihrer organisationalen Identitét erfolgen, d.h., sie miissen
anschlussfihig sein. Dies ist vor allem zentral in Hinblick auf Debatten um die
Rolle von Kitas als Bestandteil inklusiver Sozialrdume. Die Analysen konnten
verdeutlichen, dass die jeweilige Form der sozialraumbezogenen Vernetzung
nicht folgenlos fiir Inklusion zu sein scheint, denn entlang von Vernetzungsmodi
und Sozialraumbeziigen, auf Basis von verschiedenen Organisationsidentitéten,
werden sehr unterschiedliche Teilhabemoglichkeiten fiir Kinder und ihre Fami-
lien im Sinne einer strukturellen Inclusiveness er6ffnet.

Dies bedeutet, dass dariiber nachgedacht werden miisste, wie bildungspoli-
tische Handlungsempfehlungen gestaltet sein sollen, um die Vielfalt von Kitas
als vernetzte und vernetzende Akteure zu beriicksichtigen und eine Analyse der
jeweiligen bereits vorhandenen Netzwerkstrukturen zu ermdglichen. Denn es
kann nicht von homogenen sozialraumlichen wie organisationalen Bedingungen
ausgegangen werden, sondern die jeweilige Einbettung der Vernetzung muss
beachtet werden. Einerseits bedarf es eines vertieften Wissens, wie und mit wel-
chen Zielen in Bezug auf welche Aufgaben eine sozialraumliche Vernetzung in
Kitas gestaltet werden kann. Dabei miissen die vorliegenden sozialraumlichen
und organisationalen Bedingungen berticksichtigt werden. Andererseits ist eine
reflexive organisationale Begleitung bei der Weiterentwicklung von Kitas zu
sozialraumlich vernetzten Organisationen im Sinne struktureller Inclusiveness
notwendig. Hierbei scheint es zentral, insbesondere multiprofessionelle Perspek-
tiven sozialraumlicher Vernetzung miteinzubeziehen.

In den Bildungsplanen werden Kindertageseinrichtungen primaér einseitig
als sich und andere vernetzende Akteure positioniert. Aus netzwerktheoreti-
scher Perspektive ist dies jedoch eine verkiirzte Adressierung, wenn Vernetzung
als prinzipiell reziproker Prozess gedacht und zur Stirkung sozialer Teilhabe
implementiert werden soll, wenn Kitas also {iber Vernetzungen nicht nur in den
Sozialraum - wie immer er von diesen auch jeweils verstanden wird — hineinwir-
ken sollen, sondern der Sozialraum bzw. die Arbeit im Sozialraum auch auf die
Einrichtungen zurtickwirken soll. Dafiir ist es notwendig, sowohl konzeptionell
als auch praktisch nach Formen der Steuerung sozialrdumlicher Vernetzung zu
fragen (z.B. kommunale Teilhabeplanung oder regionales Sozialraummanage-
ment), die {iber die Ebene einzelner Organisationen hinausgehen bzw. Organi-
sationen unterschiedlicher Settings miteinzubeziehen vermogen.
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Abstract

Die Gestaltung von Raumen in Kindertageseinrichtungen (Kitas) bildet eine
zentrale Mafinahme frithpadagogischer Qualititsentwicklung. Das Forschungs-
projekt ,RaumQualititen — Eine Topografie des padagogischen Raums in Kin-
dertageseinrichtungen® befasst sich damit, wie padagogische Rdume Erfahrungen
anregen und durch welche Qualititen sie als bildende Rdume relevant werden
konnen. Mit der Frage nach dem anregenden Raum werden in dieser Studie aus
phanomenologischen und posthumanistischen Perspektiven heraus Topografi-
en frithkindlicher Raume nachgezeichnet und nicht nur institutionelle Anfor-
derungen und padagogische Absichten, sondern auch die Raumerfahrungen
von Kindern, das Ereignishafte und die Entstehung kultureller Rdume in Kitas
analysiert. Anhand von Geschichten aus zwei Kindertageseinrichtungen werden
Bildungskonfigurationen herausgearbeitet, die als gestalterische Antworten auf
Anforderungen, Ereignisse, aber auch gesellschaftliche und 6kologische Heraus-
forderungen zu verstehen sind. Ziel ist eine Analyse des anregenden Raumes, die
neue Reflexionsperspektiven fiir Qualititsdiskurse anbietet, indem die Diversitit
von Qualitdt in lokalen und situativen Kulturen aufgezeigt wird.

Schlagwérter: Phinomenologie, Raumqualitaten, Topografie, kulturelle Rdume,
Bildungskonfiguration

1 Einleitung

Die Gestaltung der in der Kindertagesbetreuung genutzten Rdumlichkeiten bil-
det eine der zentralen Maflnahmen frithpadagogischer Qualitatsentwicklung
in Leitfaden und Gesetzen. In den Verédffentlichungen von Bund, Landern oder
Kommunen wird dabei vielfach eine die Erfahrung ,,anregende und ansprechende
Raumgestaltung“ als notwendige Voraussetzung fiir ,,gute Bildung und Betreu-
ung” hervorgehoben (BMFSFJ/JFMK 2018, S. 38; Hervorh. d. Verf.). Der in Kitas
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alltagssprachlich vertraute ,, Aufforderungscharakter” von Dingen und Raumen
bestimmt zugleich die Fachdiskussion der Pddagogik der frithen Kindheit seit
ihren Anfangen. Mit dem Raum als ,drittem Erzieher oder der ,anregenden
Lernumwelt® (Liegle 2010, S. 14, 20) korrespondiert in diesen tradierten Denk-
weisen die Selbsttétigkeit von Kindern.

Die folgende Studie fasst Ergebnisse des Verbundprojekts ,RaumQualitdten®
der Technischen Hochschule Kéln und der Universitdt zu Kéln zusammen. Das
Projekt befasst sich aus einer phdnomenologischen Perspektive mit der Frage, wie
padagogische Rdume Erfahrungen anregen und durch welche Qualititen sie als
bildende Raume relevant werden konnen. Im Mittelpunkt steht ein raumtheo-
retischer Zugang, mit dem der Raum grundlegend aus der konkreten Erfahrung
heraus, hier der von Kindern und Fachkréften, verstanden wird. Das heif3t, der
Kita-Raum wird nicht wie eine Sache vorausgesetzt, die sich Kinder nachtraglich
aneignen: ,Raumerfahrungen machen wir nicht in einem abstrakten Raum,
sondern immer in einer rdumlichen Situation“ (Brinkmann/Westphal 2015, S. 9).
Raumerfahrungen beziehen sich auf einen jeweiligen Moment und Ort, in dem
ein Raum sich nicht nur materiell, sondern damit eng verbunden kérperlich,
sozial, sprachlich und kulturell zeigt und gestaltet (vgl. Waldenfels 2001).

Moderne Kindheit ist durch kulturelle Artefakte bestimmt, in denen immer
schon alles, was sie umgibt, in bestimmte Ordnungen eingebunden erscheint
(Brinkmann/Westphal 2015, S. 9). Dass Dinge auffordern, ist daher auch Thema
sozialwissenschaftlicher Perspektiven. Sie verweisen darauf, wie Dinge zur Nor-
mierung kindlichen Verhaltens beitragen (vgl. Neumann 2013). In dem hier dar-
gestellten Forschungsprojekt werden mit der Frage nach dem anregenden Raum
das Ereignishafte und eine kulturelle Entstehung von Raum analysiert, die nicht
nur im Sinne eines normativen Ordnens anhand vorab festgelegter institutionali-
sierter Planungen und Kriterien der Bewertung zu bestimmen sind. Der Raum mit
seinen jeweiligen Anregungsqualititen fordert eine stindige Gestaltung heraus.
Bewusst wird daher keiner padagogischen Programmatik gefolgt, sondern Ziel
ist eine Analyse des anregenden Raumes.

Im Folgenden werden zunichst der Qualititsansatz des Projekts (Kapitel 2),
phanomenologische und posthumanistische methodologische Zugénge (Kapi-
tel 3) sowie Methoden und die Stichprobe (Kapitel 4) vorgestellt. Im Anschluss
werden Topografien frithpadagogischer Raiume beschrieben (Kapitel 5), und
aufbauend auf einer kulturtheoretischen Einordnung werden die Kulturen von
zwei ausgewdhlten Einrichtungen zusammenfassend herausgearbeitet (Kapitel 6).
Entwickelt wird damit ein Qualitatsansatz im Sinne von Riaumen als bildenden,
kulturellen Konfigurationen (Kapitel 7).
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2 Qualitat — eine phanomenologische Perspektive

Mit dem hier vorgestellten Projekt ,RaumQualitaten” werden Ansitze gesucht,
einen erweiterten Qualitdtsbegriff zu entwickeln. Der Begriff Qualitit kann
mit Thompson als Instrument betrachtet werden, das die ,Weiterentwicklung
der Frithpadagogik organisiert (Hervorheb. im Orig., Thompson 2021, S. 21),
und er steht in einem engen Zusammenhang mit der Kita als Raum. Mit Moss
kann Qualitat auch als ,,Organisation von Kindern im Raum® (Moss 2015, S. 33)
verstanden werden, z.B. indem ihre Tétigkeiten in bestimmten Raumen veror-
tet werden. Der Begriff kennzeichnet in dieser Lesart nicht allein einen guten
Zustand von Kitas, sondern ein Steuerungsinstrument. Sein Gewinn liegt darin,
allgemeingiiltige und hochwertige Kategorien etwa fiir Raumgrofien und -auftei-
lungen zu entwickeln. Zugleich legt er eine Art sich institutionalisierender Karte
iiber die Wirklichkeit sehr unterschiedlicher Kita-Rédume.

In der heutigen Qualitatsdiskussion finden sich u.a. zwei Konzepte (vgl.
Karcher/Stieve 2021): Ein hiufig zugrunde gelegtes Modell fiir die Qualititsent-
wicklung und -bewertung bildet die Aufteilung in Orientierungs-, Struktur-,
Prozess- und Ergebnisqualitat. Darin werden Raum und Materialitat meist der
Strukturqualitdt, das heifit den vorgegebenen Rahmenbedingungen alltaglicher
Interaktionen, zugeordnet (vgl. Tietze 2008). Anstelle dessen entwickeln Honig et
al. ein ,,relationales Verstindnis padagogischer Qualitit®, mit dem ,,Prozesse der
sozialen Strukturierung durch Normen (Qualitatspraktiken)“ analysiert werden
(Honigetal. 2004, S. 27). Qualitat wird damit weniger als ,,Ordnung des ,Guten’
sondern als ,Vollzug einer spezifischen Ordnung® erforscht (Neumann/Honig
2009, S. 2021£.), sprich als Prozess, in dem eine Qualitdt her- und dargestellt wird.
Fir einen forschenden Zugang bedeutet dies, padagogische ,,Ordnungen werden
beim Ordnen beobachtet (Neumann 2010, S. 86).

Aufbauend auf einem solchen relationalen Qualititsverstindnis stellt sich die
Frage, was in Ordnungen geordnet wird (vgl. Stieve 2018). Fiir das Qualititsver-
stindnis des Projekts ,RaumQualititen” wurde daher die Uberlegung zentral,
wie sich die Qualitdt von Raumen aus den Erfahrungen von Kindern und Fach-
kriften heraus beschreiben lasst. In den Forschungen zeigt sich, dass padagogisch
vorgedachte Ordnungen, etwa im Sinne intendierter Raume, fiir die Erfahrung
der in ihnen Lebenden zwar relevant sind, dass aber weder Artefakte noch die
Tétigkeiten der Kinder darin aufgehen. Rdume und Dinge fordern zu mehr und
anderem auf, als intendiert ist, das macht ihre ,,Aufforderungsqualitdten” (Wal-
denfels 2002, S. 104) aus. Relevanter als der Begriff der Ordnungen wird fiir den
hier dargestellten Zugang daher der Begriff der Gestaltung.

Qualitdit wird deshalb von einer deskriptiven und zunéchst moglichst zurtick-
haltend normativen Seite her betrachtet. Die Notwendigkeit einer Einigung auf
Standards wird nicht grundsitzlich bezweifelt, aber bewusst zuriickgestellt. An-
kniipfend an Thompson tritt an die Stelle einer steuernden Qualitét eine, die sich
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quasi von unten aufbaut, im Sinne , situationsbezogener multiperspektivischer
Verhandlungen und Erfahrungen mit dem eigenen Handeln“ (Thompson 2021,
S. 28). In diese Multiperspektivitit flielen die an Kitas gestellten gesellschaftli-
chen Anforderungen, padagogische Ansitze, der Ausdruck ihrer Materialititen
und die alltdglichen Praktiken, aber auch Situatives und Unerwartetes ein. Hier
finden sich Ankniipfungen an Dahlberg, Moss und Pence, die vorschlagen, Kitas
nicht nur als Einrichtungen zur Férderung individueller Lern- und Bildungspro-
zesse zu verstehen, sondern ,,as public forums situated in civil society in which
children and adults participate together in projects of social, cultural, political
and economic significance® (Dahlberg/Moss/Pence 1999, S. 73).

3 Phanomenologische und posthumanistische Zugange

Fiir die Erforschung frithpadagogischer Réume werden raumphédnomenologische
und -theoretische Uberlegungen relevant: In der Phinomenologie wird Raum
nicht als eine Art Container vorausgesetzt, sondern im Sinne der Muchows, deren
Studie zu kindlichen Lebensrdumen von Grof3stadtkindern einen Ausgangspunkt
fiir diese Forschung bildete, als ein ,eigentiimliches, zwischen Person und Welt
sich realisierendes Leben® und damit als Erfahrungsraum verstanden (Hervorh. i.
Orig., Muchow/Muchow 1935/2012, S. 76).

In der Phinomenologie als einer Philosophie der Erfahrung werden Raum und
Dinge weder als objektive Tatsachen noch als blofle Gegenstidnde des Vorstellens
und Konstruierens thematisiert (vgl. exemplarisch Waldenfels 2001). Zum Aus-
gangspunkt wird, dass Raum und Dinge uns in unterschiedlichen Erfahrungsfor-
men begegnen und durch ihre Gliederung Wahrnehmungs- und Erfahrungsfelder
eroffnen (vgl. Stenger 2011). Menschen erfahren sich selbst in ihrer Bezogenheit
auf Rdume und Dinge, die immer eine ,,Ko-Existenz, ein leibliches, performatives
und affektives ,Mit-Sein“ (Nancy 2004, S. 59) mit anderen und anderem bedeutet
(vgl. Poliakova/Stenger/Zirves 2021). Phinomenologische Ansétze analysieren,
wie Raume, Materialitat, Sozialitdt und Selbst in leiblichen Wahrnehmungen
und Handlungsweisen miteinander verflochten sind (vgl. Merleau-Ponty 1966,
1994). Dabei kommt den Aufforderungen der Dingwelt, besonders auch in der
Kindheit, eine besondere Relevanz zu (vgl. Stieve 2008).

Somit werden Kita-Rdume im Projekt nicht nur statisch vorausgesetzt, son-
dern auf ihre Entstehungsprozesse, in denen sie Erfahrungen anregen und auf-
fordern, hin befragt. Diese sind verflochten mit pddagogischen Intentionen, Ma-
terialitdten, Diskursen oder gesetzlichen Bestimmungen, aber auch dem téglichen
Geschehen, wobei die jeweilige raumliche Gestalt zugleich aus einem Ereignis-
charakter heraus entsteht. Wie Muchow im obigen Zitat hervorhebt, entstehen
in einer Art Zwischenraum von Menschen, Dingen und Rdumen Anregungen,
Affizierungen und Relationen, die z. B. als temporare Orte oder Bewegungsprofile
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sichtbar gemacht und in Bezug auf anregende Qualitdten analysiert werden kon-
nen.

Eine posthumanistische und neumaterialistische Sicht kam im Lauf des
Forschungsprojekts hinzu, weil nicht nur Dinge oder Rdume auffordern. Post-
humanismus und Neumaterialismus dezentrieren den Menschen, indem sich
die Relationalitdten auf Mehr-als-Menschliches, also auch auf Tiere, Pflanzen,
Landschaften und Materialitdt, erstrecken (vgl. Barad 2007). Barad schligt ein
Konzept der Intra-Action vor, in dem alles Sein und jede Handlungsfahigkeit aus
Relationen entstehen und nichts auflerhalb seiner Beziehungen zur Welt existiert.
Alles ist immer im Werden: ,,Everything around us affects everything else, which
makes everything change and be in a continuous process of becoming - becoming
different in itself — rather than being different in relation to another” (Hervorh.
durch Autor:innen, Lenz Taguchi 2010, S. 15).

Damit verbunden werden Raume nicht nur als institutionelle, von padagogi-
schen, gesellschaftlichen und politischen Intentionen geformte, d.h. fiir Kinder
gemachte, Rdume betrachtet, sondern auch als Rdume und Orte von Kindern.
Kinder sind an ihrer Entwicklung und Gestaltung beteiligt, indem sie z. B. selbst
Réume schaffen (wie ,Rduberhohlen®), sie als solche bezeichnen, bespielen und
erinnern. Es sind belebte, oft beliebte Orte, die sich als materielle Gefiige formie-
ren und sichtbar sind. Solche Orte entstehen und kénnen wieder verschwinden,
wenn aufgerdumt wird. Sie sind Resultat einer kindlichen Responsivitit auf pada-
gogisch bereitete Raume. Mit ihrer, sich in den damit verbundenen Intentionen
nicht erschopfenden, mehrdeutigen Materialitdt werden sie zu gelebten Raumen
zwischen Kindern, Dingen und Fachkréften.

Im Projekt werden die verschiedenen phanomenologischen und posthumanis-
tischen Zugénge im Sinne von Variationen genutzt, um die Vielschichtigkeit und
Ambivalenz der Raumerfahrungen und Raumqualitaten zugénglich zu machen
und nicht zu vereindeutigen.

4 Stichprobe und Methoden

Als Praxispartner wurden drei Kindertageseinrichtungen in Deutschland ausge-
wihlt. Wichtigstes Kriterium fiir die Auswahl war, dass die Raumgestaltung als
zentraler Fokus in den Konzeptionen der Einrichtungen ausgearbeitet und dem
Materialangebot eine hohe, sichtbare Bedeutung zugemessen wurde. Relevant
waren verschiedene Trigerschaften und Arbeitsformen, eine reprisentative Al-
tersstruktur, unterschiedliche Einzugsbereiche und eigene Schwerpunkte. Zwei
Kitas sind Familienzentren, eine ist inklusiv ausgerichtet. Zwei arbeiten mit einem
offenen Ansatz. Im Sinne einer ethnografischen Feldforschung wurden alle drei
Einrichtungen von 2019 bis 2021 in fiinf Feldphasen jeweils zwei bis fiinf Tage
von mehreren Forschenden besucht.
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Um sich den relational konstituierenden Erfahrungsraumen und Raumer-
fahrungen in Kitas anzunédhern, wurde das Forschungsdesign in Anlehnung an
das Vorgehen Martha Muchows in unterschiedliche Ebenen gegliedert. Sie be-
schreibt erst scheinbar ,tatsiachliche“ Riume in ihrer Gréfle und Beschaffenheit,
geht aber dann dazu iiber, Raume relational als ,,Zweck- und Handlungsrdume®
der Erwachsenen und schliefSlich als ,Raum, den das Kind lebt” zu analysieren
(Muchow/Muchow 1935/2012, S. 106 £, 109f.). Daraus ergibt sich zunéchst eine
analytische Trennung vielfach miteinander verwobener Erfahrungsraume. In
einer ersten Heuristik untersuchten die Forschenden im Projekt sachliche, in-
tendierte und gelebte Erfahrungsraume in Kitas.

Zu den Erhebungsmethoden gehorten iiberblicksartig Analysen der Konzep-
tionen der Einrichtungen, ausgewertete Fithrungen der Kita-Leitung durch die
Einrichtungen, Gespriche mit Leitungen, Fachkraften und Kindern, teilnehmen-
de Beobachtungen sowie Foto- und Videografien und deren Analyse.'

Die Beschreibung eines sachlichen Raumes erfolgte mithilfe von Grundris-
sen und Raumprogrammen, wobei damit verbundene, als selbstverstindlich
verinnerlichte Raumzuordnungen von Pddagog:innen und mit der Planung von
Kitas befassten Interessenten (z. B. Architekt:innen und den Forschenden selbst)
erforscht wurden. Padagogisch beabsichtige bzw. intendierte und auf bestimmte
Wirkungen hin ausgerichtete Riume wurden mithilfe der Analyse von Konzepti-
onen und Fithrungen als intendierter Raum gefasst. Die Perspektive des gelebten
Raumes fokussierte — zunichst getrennt von den vorherigen Perspektiven - die
Erfahrungen der Kinder. Hierfiir wurden vor allem teilnehmende Beobachtungen
und Videografien eingesetzt. Die analytische und heuristische Trennung der
Perspektiven ermdglicht es, selbstverstandlich gewordene Erfahrungsweisen zu
explizieren und zu befragen und nicht nur das wiederzuerkennen, was vorherige
Perspektiven vorauszusetzen scheinen.

Um Réume als Erfahrungsrdume in den Blick zu nehmen - wie sie in sach-
lichen Anforderungen, piddagogischen Intentionen und als gelebte Réume von
Kindern erfahren werden -, war eine phdnomenologische Analyse von zentraler
Bedeutung. Sie ermdglicht es, mittels der Operationen der Deskription, Varia-
tion und Reduktion Erfahrungen im Vollzug zu beschreiben (vgl. Brinkmann/
Rodel 2018). Im Mittelpunkt der phinomenologischen Analyse steht eine ge-
naue Beschreibung (Deskription) von Situationen und Phdnomenen. Mit ihr
geht es nicht nur darum, was sich jeweils zeigt, sondern wie es sich zeigt, z. B.
wie Kinder von einem Gegenstand oder Ereignis angesprochen werden. Solche

1 Aus dem Erhebungsmaterial sind vielfiltige Datensorten entstanden, aus denen im vorlie-
genden Beitrag zitiert wird und die mit entsprechenden Kiirzeln gekennzeichnet werden:
Konzeptionen (K), Transkripte von Fithrungen (TF), Gesprache und Interviews mit Fach-
kraften und Kita-Leitungen (G) und deren Transkripte (TG), beobachtete und videogra-
fierte detailliert beschriebene Szenen (SB), festgehaltene Fotodokumentationen der Kitas
wie Plakate und Zeichnungen (FD) sowie Ausziige aus Aussagen der Beteiligten (B).
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Beobachtungen sind nie voraussetzungslos, deshalb werden im Prozess theore-
tische, wissenschaftliche Vorannahmen oder alltdgliche Erklarungsmodelle in
Auseinandersetzung mit phanomenologischen Vorstudien zu Wahrnehmungs-
und Handlungsfeldern (exemplarisch vgl. Merleau-Ponty 1966) reflektiert und
bereits bestehende Annahmen ,,eingeklammert® (Brinkmann/Rédel 2018, S. 530).
Das heifdt, sie werden zur Kenntnis genommen, aber standig befragt (Reduktion).
Dieses typische phdnomenologische Vorgehen kann dazu beitragen, Fremdes und
Anderes auffallen zu lassen (vgl. Brinkmann/Rédel 2018) und sich leiblichen, sozi-
alen, sprachlichen oder kulturellen Erfahrungen deskriptiv vertiefend zu ndhern.

Das Vorgehen ldsst sich im Sinne heuristischer Vorannahmen begreifen, die
sich am Material verdichten und modifizieren. Es ergibt sich ein spiralférmiger
Forschungsprozess, in dem verdanderte Figuren entwickelt werden und neue Be-
schreibungen des hervorgehobenen Phdnomens entstehen (Variation). Ziel ist,
dass der Forschungsprozess die Offenheit bewahrt, Unerwartetes durch konti-
nuierlich vorangetriebene Methoden einzubeziehen und als Erkenntnisquelle zu
nutzen. Dazu gehoren auch das regelmiflige Zusammentragen, Besprechen und
Auswihlen verschiedener Datenmaterialien im Team sowie mit den Fachkriften
der beforschten Einrichtungen und Mitgliedern aus der Scientific Community.
Diese Vorgehensweise ist nicht zuféllig: ,What counts as data is not a question
of ,anything goes’, or a result of a complete lack of pre-planning, however. The
collections - things, beings, texts, habits, discourses, numbers, affects, scents —
that end up being data are the combinations that actually contributed to the
phenomenon® (Rautio 2021, S. 229).

5  Topografie von Kita-Raumen

Die im Forschungsprojekt eingenommenen Perspektiven auf Kita-Raume wer-
den als Heuristik im Sinne einer vorsichtigen Vormodulation verstanden. Das
heifit, die Gliederung in sachliche, intendierte und gelebte Rdume ist vorldufig;
im Mittelpunkt steht die Verflechtung der damit beschriebenen Ebenen. Dieses
Vorgehen wird als Topografie bezeichnet. Damit ist hier eine phdnomenolo-
gisch deskriptive Ausarbeitung verschiedener ineinandergreifender Schichten
von Raumlichkeit gemeint (vgl. Merleau-Ponty 1966), die in der Erfahrung ins-
besondere von Kindern bedeutsam werden (in der Abschlusspublikation auch
grafisch dargestellt, vgl. Stieve/Stenger/Zirves/Vitek/Poliakova/Rapp/Heidrich
i.E.). Diese Topografien sind nicht als ,,Abbilder der Welt auf ihre Représentati-
vitdt hin® sprich als Darstellung eines vermeintlich faktisch gegebenen Raumes,
sondern als ,,Ausdruck eines konstitutiven Relationsgefiiges“ anzusehen (Giinzel
2007, S. 21). Das heif3t, ein jeweiliger Raum zeigt sich in Relation z. B. zu planeri-
schen Darstellungen, zu leiblich erfahrenen Materialitdten, zu sprachlichen Be-
zeichnungen oder kulturellen Praktiken auf differente Weise. Das topografische
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Vorgehen kann als Versuch der ,, Identifikation strukturierender und konstitutiver
Momente von Raumlichkeit® betrachtet werden, die ,relational zueinander be-
stimmt“ werden miissen (Giinzel 2007, S. 17, 21).

Die folgende Darstellung ist eine Zusammenfassung und Weiterentwicklung
einzelner Topografien von Raumerfahrungen, die sich im Verlauf des Forschungs-
prozesses als relevant erwiesen haben.

5.1 Sachlicher Raum - institutionalisierte Anforderungen

Réume von Kindertageseinrichtungen erscheinen zunichst sachlich gegeben und
unabhingig von Erfahrungen zu bestehen. Dies spiegeln besonders Baupléne, in
denen Grof3en und Aufteilungen abgebildet sind. Dass sich Kitas auf Bauplanen
in Gruppen- und Nebenridume gliedern, dass sie Brandschutzordnungen und
Hygienevorschriften umsetzen, all dies erscheint als institutionelle Anforde-
rung und sachlich gegebene Notwendigkeit. Bei der Durchsicht von Baupldnen,
die z.B. auch historische Veranderungen der Kita-Gebdude aufzeigen, stellten
sich diese scheinbar unabdingbaren Gegebenheiten im Forschungsprozess als
sich entwickelnde Strukturen heraus. Strukturelle Vorgaben finden Eingang in
gewohnte alltdgliche Vorstellungen, sie vereinheitlichen und verfestigen sich zu
einer Art Matrix, welche die Wahrnehmung und Erfahrung der Riume mitbe-
stimmt (vgl. Bourdieu 1994/2018). Sie taucht in den Darstellungen der Raume
bei den Fithrungen immer wieder auf. Eine Einrichtungsleitung berichtet: ,,von
der Gruppenstruktur muss man ein bisschen in Anfithrungsstrichen sagen (.)
das ist eben was so vom Landschaftsverband vorgegeben ist [...] wir haben hier
keine festen Gruppen“ (01TF).

Im Lauf der Analysen stellte sich heraus, dass die Rdume und die eigene Ar-
beit vor dem Hintergrund der Matrix struktureller Vorgaben dargestellt werden
und insofern die Wahrnehmung der Rdume prifigurieren. Dabei wird sich zu
institutionalisierten Anforderungen teils kritisch positioniert, sie konnen aber
auch unhinterfragt iibernommen und mit der Zeit so selbstverstdndlich werden,
dass sie nicht mehr wahrgenommen werden, wie beispielsweise die besonders
selbstverstandliche Tatsache, dass Kita-Rdume geheizt und beleuchtet werden.
Selbst diese Anforderungen zeigen sich aber als nicht geradezu notwendige Vo-
raussetzung fiir Qualitat.
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5.2 Intendierter Raum - Kitas als padagogische Rdume

Im intendierten Raum wird die Vielzahl beabsichtigter Aufforderungen, die
in Konzeptionen, Fithrungen der Fachkriéfte und in alltaglichen Interaktionen
und Praktiken zum Ausdruck kommen, topografisch dargestellt. Padagogische
Absichten liegen nicht einfach sichtbar in den Rdumen vor, sondern dufiern sich
in unterschiedlichen Momenten, wie z.B. der Unterscheidung relevanter und
weniger relevanter Riume und Gegenstinde, in sprachlichen Bezeichnungen
und Charakterisierungen sowie Ritualen und Praktiken, oder in Aufforderungs-
gestalten, die im Arrangement der Materialien zum Ausdruck kommen. Mit
den Topografien soll sichtbar werden, wie und auf welchen Ebenen Fachkrifte
ihre Raume als padagogische, auf bestimmte Wirkungen hin ausgerichtete und
gestaltete Rdume intendieren und erfahren.

Eine Ebene wird in der Sprache erkennbar. Vordergriindig geben Bezeich-
nungen der Raume Aufschluss dariiber, welche Funktion padagogisch mit ihnen
beabsichtigt ist. Ein Experimentierraum z. B. soll zum Experimentieren dienen,
er hat diesen Zweck. Auffillig kommen in diesen Bezeichnungen Aufteilun-
gen von Rdumen und deren Hierarchisierung zum Ausdruck, z.B. durch die
Hervorhebung sogenannter ,,Bildungsrdaume®, denen besonders ein Aufforde-
rungscharakter zugesprochen wird. In einer deutlich weitergehenden Bedeutung
werden die Rdume in Erzdhlungen und Metaphern, wie z.B. ,Anfang von allem®,
»Herzstiick“ oder ,,ewige Baustelle“ (02TF; 03TF) aufgerufen. Mit ihnen suchen
Piddagog:innen haufig geradezu danach, das, was sie aus ihren Rdumen anspricht,
in Worte zu fassen. Diese Sprechweisen konnen als Realisierung der Bedeutung
ihrer Erfahrung angesehen werden (vgl. Merleau-Ponty 1966). Einen Ort als
»~Wohnkiiche [...] wie Zuhause (02TF) vorzustellen, bringt eine andere Erfahrung
des Raumes zum Ausdruck als die Bezeichnung Essraum. So gewinnt die Sprache
eine zentrale Bedeutung in der Erfahrung und Entstehung der Rdume, sie wird
durch Raumgestalten wachgerufen, die eine identifikatorische und emotionale
Qualitit duflern und damit komplexer sind als einzelne padagogische Intentionen.

Pddagogische Intentionen verselbststdndigen sich zugleich in Ritualen und
Handhabungen. Von Merveldst stellt die These auf, dass sich Vorstellungen von
gewiinschten Bewegungs- und Raumaneignungen von Kindern verrdumlichen,
materialisieren und Topografien bilden (vgl. von Merveldt 2014). Raume bestehen
nicht unabhingig von Praktiken, die sich nachtraglich in eine Art Container-
Raum einlagern. Sie werden durch Praktiken hervorgebracht und gewinnen da-
raus eine jeweilige Bedeutung (vgl. Reh/Berdelmann/Dinkelaker 2015), die zudem
durch Regeln, wie sie in Einrichtungen explizit geduflert werden, oder Rituale
in der intendierten Weise aufrechterhalten wird. Im Forschungsprozess wurde
deutlich, dass die intendierten Rdume nicht das sind, als was sie bezeichnet wer-
den, sondern immer wieder erneuert werden miissen, wenn Kinder in ihnen z. B.
anderes tun als vorgesehen. So bildet beispielsweise ein sogenannter ,,Licht- und
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Schattenraum® mit seinen Nischen fiir die Kinder einen wenig einsehbaren Spiel-
und Versteckort. Erst durch die Besprechung von Regeln und durch Rituale des
Umgangs mit den fiir Schattenspiele gedachten Materialien gewinnt der Raum
seine konzeptionell vorgesehene Bedeutung fiir die Kinder, ohne auch weiterhin
in dieser Charakterisierung aufzugehen.

Materialien und die Art und Weise, wie sie geordnet und angeboten werden,
stehen mit padagogischen Intentionen in enger Verbindung. Hinter klar geordne-
ten Materialien, die in einer Kita genau gekennzeichnet in durchsichtigen Kisten
in Regalen verstaut sind, stehen z.B. andere beabsichtigte Aufforderungen als
hinter solchen, die in einer anderen Kita frei und wie ungeordnet herumliegen
und nicht aufgeraumt werden. Intentionen gehen nicht allein von Leitungen und
Kita-Teams aus; in materiellen Artefakten verselbststindigen sich intendierte
Sachforderungen auf verschiedenen Ebenen und bringen eine Umsetzung implizi-
ter Vorgaben zum Ausdruck, die das Verhalten von Kindern strukturieren, wenn
z.B. Klettergeriiste fiir Kinder im AufSenbereich normierte Fallh6hen aufweisen.

Solche Absichten lassen sich mit einem ikonografischen Vorgehen - ankniip-
fend an Pilarczyk und Mietzner (2005) - in fotografierten Arrangements von
Dingen analysieren. Dabei werden auch zahlreiche aulerpddagogische Anforde-
rungen, wie beispielsweise Brandschutzbestimmungen, organisationale Zwecke,
Sicherheitsaspekte oder Hygienebestimmungen, als Aufforderungscharaktere
in den Dingen sichtbar. In besonderer Weise offenbaren die Arrangements, dass
sich in Rdumen relativ eindeutige oder mehrdeutige padagogische Intentionen
versammeln konnen. Wihrend einige Einrichtungen z. B. mit ihren Fluren ein-
deutige Zwecke wie Garderoben verbinden, sind die Flure in anderen Einrich-
tungen mehrdeutiger, in ihren Arrangements auflern sich Organisations-, Spiel-,
Sorge- oder Informationszwecke in oft enger Verbindung miteinander. Sie ver-
flechten sich mit pidagogischen Gestaltungen der Rdume oder konkurrieren mit
ihnen (vgl. Abb. 1). In der Abbildung wird ein solches Arrangement exemplarisch
sichtbar: Garderoben, Pinnwénde fiir Eltern, ein Feuerloscher, eine Murmelbahn,
ein Sandbereich und der durch ein Gitter unterbrochene Ausgang bilden ein
Geflecht verschiedener An- und Aufforderungsgestalten, zu denen sich Kinder,
Fachkrifte und Eltern verhalten.
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Abbildung 1: Flur der Kita Tulpe

Quelle: Forschungsteam RaumQualitaten?

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Kitas als institutionalisierte und mit
pidagogischen Absichten verbundene Réume unterschiedlich vorgestellt und
erfahren werden. Die Topografien des intendierten Raumes - so lief3 sich im Lauf
der Analysen herausarbeiten — bewegen sich in einem Spannungsfeld zwischen
Vereindeutigung und Vervielfiltigung. Die Bezeichnungen und Erzéhlungen,
die materielle Ausstattung, die Praktiken, Rituale und Regeln konnen auf relativ
eindeutige padagogische und auflerpadagogische Absichten verweisen oder den
Raum in einer Mehrdeutigkeit und Offenheit zum Ausdruck bringen.

Der intendierte Raum von Kindertageseinrichtungen kann als kontinuierli-
che Gestaltung verstanden werden, die immer auch auf das reagiert, was als zu
Gestaltendes entgegenkommt, seien es nun strukturelle Vorgaben (z. B. Gruppen-
raume versus offene Gestaltung), sozial-gesellschaftlicher Wandel (z.B. Fragen
der Nachhaltigkeit und Okologie) oder Verhaltensweisen von Kindern, die nicht
im padagogisch intendierten Sinne aufgehen. So stellt sich der intendierte Raum
als ein Feld heraus, das nicht nur bewusst gestaltet wird, sondern eine Gestalt
gewinnt, die auf Fachkrafte und Kinder zuriickkommt und erfahren wird.

2 Abbildungen in dieser Studie entstanden, sofern nicht anders gekennzeichnet, durch das
Forschungsteam ,,RaumQualititen” im Rahmen seiner Tatigkeit fiir das Verbundprojekt.
Bei einzelnen Fotografien von Fachkriften aus Kindertageseinrichtungen erhielt die Uni-
versitat zu Koln ein Nutzungsrecht.
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5.3 Gelebter Raum — Bewegung, Imagination und Ereignis

Mit der Perspektive des gelebten Raumes wurden dargestellte padagogische Ab-
sichten von den Forschenden zuriickgestellt, das heifit, wie in eine Klammer
gefiigt. Die Deskription des von Kindern gelebten Raumes ist dabei ebenfalls
analytisch zu verstehen. Es geht darum, wie Kinder den Raum, in dem sie leben
und der als Kita-Raum immer auch institutionalisiert und mit padagogischen
Absichten verbunden ist, erfahren, aber ohne diese Erfahrungen nur darauf zu
beziehen.

Dabei stellte sich die Bewegung der Kinder als zentral fiir ihre Raumerfahrun-
gen heraus - eine Erkenntnis, die sich im Wechselspiel zwischen Beobachtungen
der Kinder und theoretischen Annahmen verfestigte. Riume miissen primar
erfahren werden, und dies geschieht in der Bewegung. Diese Bewegungen dufiern
sich vielfach im Rahmen der Praktiken, die die jeweiligen Raume ausmachen,
wie Anziehen in der Garderobe, Bauen im Bauraum, Malen im Atelier. Zugleich
greifen sie tiber solche klar verstdndlichen Bewegungen hinaus. Mit Rumpf (1988)
gedeutet, stellen sich Bewegungen von Kindern nicht nur als ein dufleres Verhal-
ten, sondern als leibliche Fantasien heraus. Sie duflern sich in den Beobachtungen
in einem den Raum imaginierenden und damit erst erschlieflenden Charakter.

Exemplarisch stellen sich zunéchst sachlich erscheinende Raumdimensionen,
wie Hohe und Tiefe, aber auch Weite und Enge, Ndhe und Ferne, Helligkeit und
Dunkelheit, Warme und Kilte, laut und leise, als standig auffordernde Gestalten
kindlicher Raumerfahrungen heraus. Sie zeigen sich nicht als quasi sachliche
Eigenschaften von Rdumen, die von Kindern als solche registriert wiirden, son-
dern sie duflern sich in einem Empfinden, das sich im Ausdruck und in der Be-
wegung von Kindern spiegelt: Lange, sich tief nach hinten ziehende Flure reizen
zum Laufen, hohe Stufen oder Geriiste zum Hinaufklettern und Herabspringen,
weite Auflengeldnde zum Durchstrémen, schmale Ecken zum Hineindriicken,
dunkle Hohlen zum Verstecken, Tische zum Drunterkrabbeln usw. Bewegungs-
gestalten werden von den Kindern geradezu in allen Facetten durchspielt. Mit
Rédumen und Dingen verbundene Handhabungen sind in dieser Weise umgeben
von Bewegungen des Moglichen, zu denen sie reizen. Die Raumdimensionen
haben eine emotionale Qualitét (vgl. Stieve 2008), die sich in den Bewegungen
und leiblichen Auflerungen der Kinder spiegelt. Die Héhe, z.B. von Podesten,
Hiigeln, Zaunen, Baumen und Treppen, wird erspiirt, sie kann abenteuerlich sein,
provoziert eine Geschichte, will lustvoll erobert werden, sie kann aber auch den
Abgrund unter sich emotional erfahrbar werden lassen, Bewegungen hemmen,
die Kinder verharren lassen.

Der gelebte Raum der Kinder wird damit als ein Raum herausgearbeitet, mit
dem die Kinder leiblich und emotional verflochten sind und mit dem sie fast
durchgehend entsprechende Imaginationen verbinden. Raumkonfigurationen,
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die typischerweise als ,,Spiel“ gekennzeichnet werden, wenn z.B. Baumstaimme
als ,,Schiff“ (03B) erobert und mit ihnen in See gestochen wird, wenn in dunklen
Hecken gefihrliche ,Drachenhdhlen® (02B) entdeckt und mutig betreten werden
oder wenn mit dem ,,Auto“ (01B) unter dem Tisch ,,in Urlaub“ (01B) gefahren
wird, duflern sich als leiblich-sprachliche Bewegungsfantasien der Kinder. Gelebte
Rdume der Kinder scheinen eine Ambivalenz aufzuweisen, in denen die pada-
gogische Funktionalitit erst allméhlich und immer in Verbindung mit anderen
Raumkonturen Bedeutung fiir sie gewinnt.

Die Beispiele stellen Situationen dar, in denen Kinder sich momenthaft im
Raum situiert finden, hiufig nicht beabsichtigt, sondern von Aufforderungsge-
stalten plotzlich angesteckt, sodass ihre Bewegungen, Spiele, Fantasien darauf
antworten. Die Fokussierung des Szenischen solcher Orte und Zeitmomente
ermoglicht es, gelebte Raume wahrzunehmen, die provisorisch sind und wieder
verschwinden, die mit Vorhaben zusammenhéngen, Kindern widerfahren, in die
sie auf Umwegen hineingeraten, die kurze Intermezzi zwischen padagogischen
Tatigkeiten bilden oder die sie selbst schaffen. Sie weisen auf szenische und mehr-
deutige Raumlichkeiten hin (vgl. Waldenfels 2007), denen die padagogischen
Raumfiguren (wie Rollenspielbereich oder Bauraum) nicht einfach zugrunde
gelegt werden konnen, sondern die sie wie ein Moglichkeitsraum umschlieflen.

5.4 Von der Topografie zur Kultur

Die vorgestellten Topografien orientierten sich an den heuristischen Perspekti-
ven des sachlichen, intendierten und gelebten Raumes. In einem spiralformigen
Prozess ergaben sich durch den Blick in das Forschungsmaterial immer weitere
Topografien. Im Lauf der Zeit stellte sich zudem heraus, dass die Vielfalt der
herausgearbeiteten Topografien nicht allein in den bisherigen heuristischen Per-
spektiven gefasst werden kann.

Im heuristischen Vorgehen wurde deshalb zunehmend der Begriff Kultur
bedeutsam, der im folgenden Kapitel leitend wird. So stellen sich die vielen ,,in-
einander gefaltete[n], verkoppelte[n] oder verschachtelte[n] Topographien mit
Bohme (2005, S. XX) als verwobene kulturelle Bedeutungen heraus: ,,Kultur ist
[...] zuerst die Entwicklung von Topographien® - die ,,Bewegungen, die wir mit
unserem Korper und als Kérper im Raum vollziehen, erschliefien erst das, was
wir historisch, kulturell, individuell als Raum verstehen“ (Bohme 2005, S. X VT,
XVIII). Dies geschieht situativ, ereignishaft und imaginativ; erst allméahlich ver-
festigen sich darin Zugédnge, Zwecke, Bedeutungen oder Handlungsweisen.
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6 Kitas als Kultur-Orte
6.1 Theoretische Perspektiven und methodologische Fragen

Im nichsten Schritt geht es darum, Kita-Rdume als Kulturen zu betrachten, die
sich in einem Zwischenfeld zwischen den aufgezeigten Topografien der Materi-
alitédt, den alltdglichen Handhabungen, den leiblich-imaginativen Zugangen usw.
aufbauen. Kulturwissenschaftliche Zugange haben in der Erziehungswissen-
schaft, angefangen mit Klaus Mollenhauer (1983), eine lange Tradition. Kulturelle
Lebensformen bilden sich auch in Ritualen, die als Lernkulturen angesehen wer-
den (vgl. Wulf et al. 2004) und die lokal und zugleich von transkulturellen sowie
globalen Prozessen mitbestimmt sind, z.B. durch Medien- und Konsumkultur
(vgl. Deckert-Peaceman 2019).

Auch fir Miiller und Krinninger (2016) sind im Rahmen ihrer Familienfor-
schung kulturelle Zuginge von zentraler Bedeutung. Sie verbinden sich mit einem
bildungstheoretischen Ansatz. Die Autoren sprechen von ,Familienkulturen®,
die sie als ,,Bildungskonfiguration“ (Miiller/Krinninger 2016, S. 51) betrachten.
Ziel ihrer Forschung ist es, die jeweilige ,familiale Bildungskonfiguration® (Miil-
ler/Krinninger 2016, S. 51) zuginglich zu machen. Diese Figur wird im Projekt
»RaumQualitdten“ aufgenommen, auf Kitas bezogen und um Dinge, Tiere und
Pflanzen erweitert, denn der Raum wird auch von lebendigen Wesen wie Ameisen
und Biaumen bewohnt, die anders sind als Spielfiguren oder Stifte. Sie fithren ein
Leben, und Kinder verhalten sich zu ihnen.

Bildungskonfigurationen, die von allen Beteiligten formiert werden, entstehen
als Raumkonfigurationen, indem bestimmte Dinge vorhanden sind und eine
zentrierende Kraft entfalten konnen (z. B. die gemiitliche Leseecke mit Bilder-
biichern). Diese Raumkonfigurationen bilden sich in vielschichtigen, leiblich-
sinnlichen, diskursiven und materiellen Prozessen. Gelebte und bewohnte Rdume
formieren sich in vielfaltigen, temporiren, situativen Orten und wirken auf alle
Akteur:innen zuriick, die an der Entstehung beteiligt waren. Insofern stellt sich
die Frage, wie eine Kita-Kultur als gemeinsame bildende Welt gedacht werden
kann und wie sie erweiternd als ,natureculture® entstehen kann, denn die di-
versen Orte beinhalten nicht nur menschliche Kinder und ihre erwachsenen
Begleiter:innen, sondern auch die ,,companion species“ (Haraway 2008, S. 2) von
Kindern. Sieleben in gemeinsamen NaturKultur-Welten und machen Erfahrun-
gen mit Orten, anderen Spezies wie Eulen und Kéfern oder weiteren Elementen
und Materialien, z.B. Erde, Laub und Regen (vgl. Common Worlds Research
Collective 2018; Bilgi et al. i. E).

Orte kénnen mit Duhn (2012) als verwobene Assemblages gesehen werden,
die aus sozial-material-diskursiven Relationen entstehen und somit nicht nur
aus Menschen und ihren Intentionen, sondern auch aus Mehr-als-Menschen,
Dingen und ,vibrant materials“ hervorgehen (vgl. Bennett 2010). Diese Orte

154



sind lebendig, existieren dank der vielfdltigen, leiblich-emotionalen Relationen
zwischen den Beteiligten (vgl. Bennett 2010), werden aber auflerdem durch ma-
terielle Elemente und Beziige sowie diskursive, auch historische Momente wie
Deutungen, Traditionen oder gesetzliche Vorgaben mitkonstituiert. Eine belebte
Leseecke konstituiert sich nicht nur durch Menschen und Biicher, sondern auch
durch Imaginationen, Bildungserwartungen und Praktiken. Entstehende Orte
entfalten sich zwischen den Beteiligten, transformieren sich und kénnen wieder
verschwinden.

Raumkonfigurationen sind somit konzeptionell gefasst, materiell eingerichtet
und wirken wiederum auf die Akteur:innen, die diese mitgeschaffen haben, zu-
riick und entfalten ganz eigene Wirkungen. In solchen Prozessen werden gesell-
schaftliche und strukturelle Aspekte bearbeitet, aber auch biografisch gepragte
Herangehensweisen und Schwerpunkte eingeflochten.

6.2 Kita-Raume als kulturelle Welten: empirische Ergebnisse

Aufbauend auf den topografischen Schichten, den kulturtheoretischen Perspek-
tiven und den empirischen Analysen konnen Kitas als Kulturen gefasst werden,
die sich aus einem Geflecht vieler, teils temporarer Kultur-Orte immer wieder
neu bilden (miissen), um nicht zu erstarren oder nur formal zu erscheinen. Die-
se Kulturen werden im Folgenden in sogenannten ,,Kita-Portrits“ zuganglich
gemacht, die auf Auswertungen des phinomenologisch-ethnografischen Beob-
achtungs- und Videomaterials, der transkribierten Gesprache mit Fachkraften
und Kindern und der Fithrungen durch die Kita-Leitungen sowie auf Analysen
von Konzeptionen und fotografierten Dokumentationen der Kitas beruhen. Die
leitende Frage ist dabei, wie eine solche Komplexitét von Kitas als Raumkonfi-
gurationen mit ihren Kultur-Orten in der Forschung abgebildet werden kann.
Um Erfahrungsraume der Kultur-Orte darzustellen, wahlen wir Geschichten
der in Kitas entstehenden Rédume als Forschungszugang im Anschluss u.a. an
Haraway (2019) und exemplarisch fiir den ,,postqualitative research“? von Hohti
(2016). Geschichten reduzieren die Vielschichtigkeit der Realitdtskonstitution
nicht auf begrenzte Perspektiven, sondern eréffnen situationsiibergreifende Be-
ziige und Zusammenhinge. Uber Geschichten kdénnen sich verzweigende Sinn-
spuren zuganglich werden, die kollaborativ zwischen Menschen, Materialien und
weiteren Lebewesen entstehen. Geschichten konnen immer wieder neu erzéhlt
und geteilt werden, sie beanspruchen als Wissensform keine rigide Eindeutigkeit.

3 Postqualitative research ist eine breite internationale Bewegung, maf3geblich von Elizabeth
St. Pierre (2014) und im Bereich Bildungsforschung von Karin Murris (2021) und Pauliina
Rautio (2021) entwickelt. Sie gibt nicht vor, welche Methoden wie eingesetzt werden soll-
ten, sondern unterstiitzt Forschende in ihren Antworten auf die Welt vor sich, indem sie
z.B. kreative Methoden entwickeln und Forschungsprozesse ent-planen.
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Gleichzeitig konstituieren diese Geschichten mit, was geschieht, weil Deutungen
iiber verschiedene Wahrnehmungen in den Geschichten thematisch werden,
sich verandern und verankern und so neue Sichtweisen und neue Beziehungen
anstofen konnen (vgl. van Dooren 2014).

Mit Geschichten entsteht die Moglichkeit, nach Erfahrungspotenzialen und
Begrenzungen jeweiliger Kita-Rdume zu fragen, ohne zu behaupten, dass alle Kin-
der genau diese Erfahrungen machen. Kinder oder Padagog:innen formen, bilden
und erzahlen in ihrem Alltagshandeln oft auch nicht-versprachlichte Geschichten,
in die sie selbst involviert sind. Die Geschichten, mit denen im Forschungsprozess
die Kita-Kulturen gefasst werden, sind vielfiltige und verdichtete Versuche, den
Erfahrungsraum der Beteiligten zu fassen; es sind Annéherungen, Interpretati-
onen, Angebote. Die Geschichten beruhen auf Analysen all der oben genannten
Daten. Die Auswahlprozesse und Interpretationen, die hinter den Geschichten
stehen, bleiben in ihrer Mehrdeutigkeit erhalten. Zentrierende Gesichtspunkte,
tiir die die dargestellten Ankerbeispiele (vgl. Kap. 6.2.1 und 6.2.2) stehen, wurden
ausgewdhlt, um auf Grundlage empirischer Analysen stellvertretend viele dhnlich
geartete Momente zu vertreten. Im Folgenden werden in den komprimierten und
theoretisch informierten Geschichten diese Interpretationsgesichtspunkte topo-
grafisch hervorgehoben. Unter dem Aspekt Bildungskonfiguration (vgl. Kap. 6.1)
werden zwei Beispiele aus unterschiedlichen Kitas ausfiithrlicher interpretiert, um
die Vorgehensweise deutlich zu machen.*

Fiir die Erstellung der Portrits von Kitas als Kulturen war die folgende For-
schungsfrage leitend: Wo und wie entstehen in den Kitas Orte, die hdiufige oder
intensiv involvierende und zwischen den Beteiligten explizit oder implizit als rele-
vant markierte Erfahrungen ermdéglichen? Diese Orte entfalten eine Sogwirkung
innerhalb der Einrichtungen, sie konnen als korperlich-materiell-raumliche Fi-
gurationen mit hoher Sinndichte beschrieben werden, oft begleitet vom Begehren
des Dazugehérens, des Da-Seins. Haufig sind sie auch mit Abwehr, Abgrenzung
und Verhandlungen von Differenz verbunden. So entstehen diese Orte perfor-
mativ, leiblich-affektiv und kollaborativ zwischen Menschen, Dingen, weiteren
Lebewesen und Rdumen.

Fiir die Portrits werden hier zwei der drei erforschten Kitas einbezogen. Phi-
nomenologische Analysen zum gesamten Datenmaterial werden zusammenge-
fasst, um einen Einblick in das Geflecht der Orte zu geben, die hier relevant sind
(vgl. hierzu ausfiihrlich Stieve et al. i. E. sowie Poliakova/Stenger/Zirves 2021
und 2022).

4 Ausfiihrliche Kita-Portrits finden sich in der Abschlusspublikation des Projekts ,Raum-
Qualitaten” (Stieve et al. i. E.).
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6.2.1  Portrat der Kita Lilie

Historie und intendierter Raum

Der 1960 gegriindete katholische Kindergarten wurde 1996 durch eine von der
Reggio-Padagogik inspirierten Leitung umgebaut. ,,Offene Bildungs- und Erfah-
rungsraume” (01K) entstanden und wurden z. B. als Piazza, Remida, Atelier, Bau-
raum, Licht- und Schattenraum benannt. Die Einrichtung arbeitet im Anschluss
an die tdglichen altershomogenen und gruppenbezogenen Morgenkreise und
Projektzeiten im Sinne eines offenen, altersiibergreifenden Angebots fiir zwei-
bis sechsjahrige Kinder. Zentrale Gesichtspunkte der pddagogischen Arbeit sind
laut Konzeption die ,,Selbstbildung®, die Gelegenheiten zu ,,Ko-Konstruktionen®
und ,,Hundert Sprachen“ der Kinder (01K). Sie sollen in der ,,anregungsreichen
Umgebung® ,experimentieren®, zum ,,selbsttitigen und forschenden Lernen®
angeregt und in Projekten begleitet werden (01K). Seit 2021 bildet zudem das
Thema Nachhaltigkeit einen Schwerpunkt der Arbeit.

Abbildung 2: Kita Lilie

Quelle: Forschungsteam RaumQualitaten
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Kultur-Orte und Erfahrungsformen

Bei den Beobachtungen standen die folgenden Fragen im Vordergrund: Welche
Erfahrungsraume, welche Kultur-Orte entstehen in der Kita (hdufig und in-
tensiv)? Wie konnen die entstehenden Raum-Mensch-Konfigurationen gefasst
werden?

Den Tag iiber gibt es eine grof3e Offenheit, Kinder wdihlen die Riume im
Morgenkreis, sehen anderen zu, beginnen mit den ergebnisoffenen Natur- und
Alltagsmaterialien sowie Industrieabfillen, z.B. Papprohren und -bechern, zu
bauen. Die Materialien sind gut sortiert und geordnet und werden teils vor Spie-
geln dsthetisch présentiert. Muster in endlosen Variationen entstehen. Ein grofler
Turm aus hunderten Pappbechern wird aufgeschichtet - ein Wohnort fiir einen
zuvor gebastelten Roboter von Tom (4 J.): ,,Da bist du in Sicherheit!“ (01B4). Ein
Bus formiert sich im Bauraum, ein Padagoge wird gerufen, der Bus wird erweitert,
damit der Padagoge kurzerhand einsteigen und mit zum Strand fahren kann.
Imagindre Riume materialisieren sich zwischen Menschen und Bausteinen.
Mit den Ideen wird der Raum ausgedehnt. Es ist nicht nur Bauen, sondern ima-
ginativ entsteht ein eigener Raum und mit ihm neue Welten, in denen man sich
bewegen kann.

Im Atelier entstehen andere Ridume mit anderen Mitteln. Man kann sie nicht
begehen, sondern nach Belieben malen und gestalten, wie drei Madchen, die aus
Walniissen drei Méuse basteln. Als sie aufraumen wollen, fragt die Pidagogin
nach: ,Wo wohnen die Mause denn? Was tun sie?* (01G2). Und schon entsteht
eine ganze ,,Miuse-Welt®, wie Kinder und Pddagogin erlautern (01G2), mit ,,Mc-
Donalds® und ,,Spielplatz®, mit ,,Garage“ und ,,Badezimmer®, ,,Schaukel“ und
einem ,,Kiihlschrank® (01G2), der noch in einer extra Box auf die Herstellung
einer Kiiche wartet. Gastméuse werden ergdnzt, damit jede:r mitspielen kann. Aus
einem medialen Bezug ist auch die Maus aus der ,,Sendung mit der Maus® dabei
(01G2). Die Padagogin ldsst sich die Mause-Welt von den Kindern erklaren und
stellt sie auf einem Elternabend vor. Uber Monate steht die Mduse-Welt aus Kar-
tons, Draht, Papier und Abfallmaterialien aller Arten als eine eigene Erfahrungs-
raumlichkeit bereit zum Spiel: Als Magnet im Raum und Anregungspotenzial fiir
endlose Weiterfithrungen verwebt der Ort Interessen und Wiinsche, Menschen
und Mause. So weckt er das Begehren, dabei zu sein und mitzugestalten.

Nicht immer gelingt es, dass sich etwas formiert, wovon Anregungen fiir die
Teilhabe der Kinder ausgehen. Ein grofier Turm wird umgestofien und euphorisch
der neu gewonnene Platz gefeiert. Im Licht- und Schattenraum finden wenig
Schatten-, wohl aber Rollenspiele statt: Glassteine sind ,, Leckerli“ fiir ,Katzen®
(01B), der Teppich ein ,,Meer” (01B), vehement werden Rdume verteidigt. In der
Bibliothek entstehen Hohlen und Verstecke mit Decken und bilden geheime
Orte oder Gegenorte, an denen das Schone und Wohlgeordnete umgedeutet, an
denen auch zerstorerische Kréfte ausgelebt werden: Schreien, Rennen, Schieflen.

158



Raum-Regeln werden ignoriert, schlieSlich im Morgenkreis diskutiert, Losungen
gefunden. Auch das Wilde ist moglich, wird aufgegriffen und in Form gebracht -
am néchsten Tag gibt es von einem Pddagogen angeregt duflerst beliebte und mit
Energie ausgetragene Ringkdmpfe auf einer Matte im Bewegungsraum.

Bei der Frage, welche Arten von Erfahrungsrdumen in dieser Kita pragnant
und héufig entstehen, fallt die Frage-Kultur auf. Von Kindern vorgebrachte Fra-
gen werden unter Begleitung von Pddagog:innen vertieft, weiterverfolgt. Die
Frage-Kultur tragt dazu bei, dass Erkundungsrdume entstehen, die sich tiberall
offnen, bei jeder Gelegenheit. Lebt die Biene, die man im Gras findet, noch?
Beim Bilderbuchdialog fillt der Blick auf einen Tornado. ,,Was ist eigentlich ein
Tornado?“ (01SB1). Die Pddagogin schreibt die Antworten der Kinder mit, fragt
nach. Tamara zeigt sich drehend einen Tornado mit ihrem Rock. ,,Ein Tornado
wendet sich und Menschen laufen weg!®, sagt Finn (01SB1). Kommt ein Torna-
do von oben oder unten? Die Piadagogin schlagt vor, es mit Rithren in einem
Wassereimer drauflen zu versuchen. Der Sog fasziniert die Kinder. Kriftiges,
leibhaftiges Rithren mit Hinden und Loffeln erzeugt ,,Sturm® (01SB1) und eu-
phorisiert einige, die im Chor laut: ,,Tor-na-do“ (01SB1) skandieren. Der Tornado
bringt etwas in Bewegung, er bedeutet auch Gefahr, aber diese Spur wird nicht
verfolgt. Aufgegriffen wird das Ereignis des Naturphdnomens, die Entstehung
der Drehbewegung. Die Begeisterung wird durch die Beteiligung anderer Kinder
gendhrt und tibersetzt sich in die eigene Leiblichkeit. Kérper und Stimmen lassen
den Tornado-Raum entstehen.

Erkunden kann tiberall stattfinden. Sprachlich-diskursive, als ko-konstruktiv
bezeichnete und imaginative Raume entstehen zwischen den Beteiligten: Alles
Ereignishafte kann zur Frage werden, in allem lauert ein Anfang fiir weiteres
Erkunden, Nachdenken, projektartiges Erforschen und Experimentieren. Jeweils
bildet sich eine andere Raumkonfiguration. Kinder entwickeln mit Pddagog:innen
eine Fragekultur, reflektieren Erkenntnisse im Austausch und erproben sie ex-
perimentell.

Dokumentationen der Projekte dienen der Kommunikation iiber das Gesche-
hen. Sie konstituieren Prdsentationsrdume und werden auf der Piazza ausgestellt.
Zusammen mit moglichen Exponaten sind sie materiell zentral positioniert und
provozieren neue Fragen, bevor sie irgendwann als Erinnerungsstiicke den Port-
folios zugefithrt werden.

Raumwelten werden hier iiber verschiedene Materialwelten erfahren, zu-
sammen mit kulturellen Werkzeugen des Bastelns, Malens, Nachfragens, Ima-
ginierens, Erfindens und Erkundens, wo immer eine Frage sich zeigt oder eine
Begegnung verlockt. Diese Haltung des Fragens entsteht auch besonders in der
tiglichen altershomogenen Projektzeit mit Morgenkreis, die eine Art Zentrum
im Tagesverlauf darstellt. Hier werden neue Themen entwickelt, Verfahren ent-
deckt, hier kennt man sich und kann spielerisch in nicht zu grolen Gruppen
Neues erproben.
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6.2.2  Portrat der Kita Lotus

Historie und intendierter Raum

Die von der Leiterin auf einem tiberwucherten Betriebsgelainde und Brachland
im Jahr 2009 in einem stadtnahen Wald gegriindete Kita Lotus arbeitet inzwi-
schen fast ausschliellich drauflen mit einer U3- und einer U3-Gruppe. Im Ge-
lande laden tppige Beete zu Begegnung und Pflege sowie rohe, unaufgerdumte
Naturmaterialien, Werk- und Fahrzeuge, sogenanntes ,,Chaos“ (03TF1), zum
freien Spielen, Bauen und Werken ein. Die padagogische Konzeption betont die
Bedeutung personlicher Beziehungen, einen ,,achtsamen und respektvollen Um-
gang” im ,,Naturort® Kita (03K). Die Kita wird auch als ,,Kulturort® bezeichnet,
als ,,Dorf“ oder ,,Gemeinschaft auf Zeit“ (03K2). Fachkrafte, Kinder, Eltern u. a.
kénnen immer wieder neue Orte entstehen lassen: Werkstitten, Theaterorte, Mu-
seum, Essens-, Lese- oder Schlafplitze, die fiir eine gewisse Zeit intensiv genutzt
werden. Das ,,Provisorische” und ,,Unfertige“ (03TF1) wird als Prinzip angesehen,
das Selbstorganisation, Freiheit und Kreativitit in ,,gemeinsam getragener Ver-
antwortung® (03TG3; 03K2), auch als eine Art gelebte ,,Utopie” (03TG3; 03K2),
als Sorge fiir einen gemeinsamen Ort im Miteinander von Kindern, Erwachsenen
und anderen Lebewesen ermoglicht.

Abbildung 3: Kita Lotus

Quelle: Forschungsteam RaumQualitaten
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Zentrierende Kultur-Natur-Orte und Erfahrungsformen

Die leitende Forschungsfrage bei den Beobachtungen war: Wie entstehen in der
Kita Lotus Orte zwischen Menschen, Dingen, Rdumen und Natur? Mitkonstitu-
iert sind alle Orte, die eine zentrierende Kraft entwickeln durch das Drauflen-Sein
das ganze Jahr tiber.

Zwei Jungen sind im freien Raum unterwegs, greifen Blatter am Boden, fah-
ren sie umher, kochen mit dem Laub in der sogenannten ,,Matschkiiche® (einer
offenen Holzhiitte) und singen ein Herbstlied aus dem Morgenkreis dazu (03SB2).
Vom schweifenden Unterwegssein werden Kinder von etwas verlockt und ange-
zogen, und so formen sich temporire, materiell gefiigte Orte, die ihnen im Raum
entgegenstehen. Auch mit den Relikten vormaliger Spiele entstehen immer wieder
neue Geschichten zwischen Blattern, Rinden, Gefdflen und Menschen.

So vielfiltig und verdnderbar die Moglichkeiten im alltdglichen Lebensfluss
sind, beim gemeinsamen Essen und im Morgenkreis um eine Feuerstelle werden
sie versammelt, zentriert, prasentiert, erzdhlt, konnen betrachtet, gedanklich
bewegt und bereichert werden, miissen sich bewéhren vor der Gruppe, konnen
Verbiindete und Gefahrten finden. Zu jeder Tétigkeit gibt es selbst gefertigte
Karten, die im Morgenkreis auf einen gedffneten Koffer gesteckt werden, sodass
sie fiir alle sichtbar werden, bevor die Kinder wieder ausstromen. Die Themen
sind hier konkret und imaginativ, z. B. ,,Piraten-Spiel bei der Linde“ (03SB3). Im
Kreis ist Fassung, Struktur, Wahrnehmung jedes Einzelnen, Suche nach Gemein-
samkeit, Gemeinschaft, Verbundenheit.

Imagindre Piraten-Rdume entstehen, als ein Junge mit Schwert in die Kita
kommt und die Fachkraft mittendrin dabei ist, wenn mit Schiffen aus Brettern
und Backsteinen in See gestochen wird, romische Galeeren angegriffen, Schitze
geklaut, wiedererobert und gefunden werden wollen (03SB3): Ein Hotspot-Ort
fiir eine ganze Woche unter der Linde, der den ganzen Raum neu konfiguriert.

Fachkrifte und Kinder sind dabei, als es darum geht, Schlafstellen aus Baum-
stdmmen zu bauen, die gemeinsam mit Lastendreirddern aus dem Wald gezogen
werden. Kinder entrinden mit Werkzeugen, malen gezimmerte Drauflen-Betten
verschiedenster Form an oder suchen Stocke, um selbst gewidhlte Tiicher als
Schutz dartiberzuhdngen (03SB21). Das Unfertige, Verdnderliche ist bewusster
Anlass fiir kreative Beteiligung.

Fiir Beete muss man sorgen, muss sie gieflen, jaten, dann kann man auch
ernten: Den Alltag bestimmt ein Kreislauf der Fiir-Sorge, in wechselseitiger Re-
sonanz. Pfefferminze blitht auf, steht im Herbst {ippig im Beet. Da schligt die
Pidagogin Sarah den Krippenkindern vor, sie zu pfliicken, StriufSe zu binden und
schlieSlich fiir Tee iiber den Drauf8en-Betten zu trocknen (03SB1). Sie riechen an
den Kriutern, betasten sie vorsichtig mit ihren Fingern, tragen sie stolz zu den
Betten. Ein Junge bleibt lange Zeit ganz alleine an seinem frisch geschmiickten
Bett sitzen, still den Strauf’ betrachtend, sich dem Eindruck hingebend, geniefit
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er offenkundig den Duft der Pfefferminze, der seine Schlafstelle schmiickt (vgl.
ausfithrliche Analyse Stenger 2022). Das Geheimnisvolle an der Art, wie die Kin-
der drauflen mit der Pfefferminze umgehen, lasst sich mit Merleau-Ponty (1994,
S. 185) als ,,Zwischenleiblichkeit” fassen, oder wie die Leiterin es beschreibt: ,,Es
hat etwas mit Zartlich-Sein zu tun. Es ist immer wieder die Stille zwischen dem
Geschehen. Die Stille und die Beriihrung. Es ist in ihren Bewegungen, in der Art
ihrer Zuwendung“ (03TG3).

Nicht immer gibt es einen unmittelbaren Zugang zum Lebendigen: Widriges,
Angst-Machendes wird erlebt — da ist der Schreck tiber die sich auf ihrem Arm
bewegende Schnecke bei Antonia oder die Abwehr einiger Kinder, in den Wald
zu gehen, der Angst macht und in dieser Zeit ,,Weine-Wald“ genannt wird, bis
eine Ver-Ortung an vertrauten Stellen gelingt (vgl. Stenger 2021).

Leben und Tod anderer Lebewesen greifen in das Leben der Menschen hi-
nein, lassen die Frage nach dem Miteinander-Sein, der Ko-Existenz entstehen.
Tote Hummeln und Méuse werden von Kindern und Fachkréften auf einem
»Tier-Friedhof* (03B) im Wald begraben, Enten briiten auf dem Geldnde. Kinder
basteln und malen Schutzschilder, die sie dort anbringen, zahlen die Eier, fragen
nach der Lebensweise von ,,Frau Ente“ (03B), sorgen sich, wenn Kréhen in die
Nédhe kommen (Eierdiebe), bis eines Tages Mama Ente mit ihren Kiiken durch
die Kita watschelt.

Das Geflecht dieser exemplarischen Orte skizziert Erfahrungsraume, die
sich in der Kita Lotus anhand der Analysen des Datenmaterials gezeigt haben.
Die Orte sind aufeinander bezogen und bilden in der Art, wie sie materiell ent-
stehen und wieder vergehen, wer einbezogen wird (Kleintiere, Vogel auf dem
Kita-Geldnde), wie sie miteinander leibhaftig bespielt, belebt, bewohnt, gestaltet
werden, die lebendige, verdnderliche Kita-Kultur aus. Diese Kita formiert sich
als Bildungskonfiguration mit spezifischen Moglichkeiten, die es woanders nicht
genauso gibt, aber auch mit Grenzen, denn woanders sind andere Erfahrungen
moglich, nicht nur konkrete Erfahrungen, sondern Erfahrungsarten, die hier
drauflen weniger relevant und weniger wahrscheinlich sind (z. B. Ballett).

6.3 Kulturen in Kitas als Bildungskonfigurationen

Im Lauf des heuristischen Vorgehens zeigte sich vielfach, wie padagogisch ge-
staltete Rdume und zentrierende Orte der Kitas auch durch gesellschaftliche
Themen bestimmt sind. Was wird zum Thema und wie? Darauf antworten die
Kulturen tatig, imaginativ, materiell. Was sich formiert, wirkt zurtick, formiert
sich neu, deshalb wurden in den Kita-Portrits verschiedene Momente angedeutet,
in denen Kulturen sich in den Erfahrungen und Gestaltungen des Alltags zeigen.
Diese sind nicht isoliert voneinander, die feinen Sinnfaden der Ereignisse werden
wahrgenommen, vielfaltig zuriickgespielt und weiter verwoben.
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Zwei Beispiele aus den Kitas sollen die Arten des bildenden Raumes verdeut-
lichen und zu einem Verstdndnis bildender Rdume hinfithren. Jeweils ereignet
sich fiir die Kinder etwas, das eine Antwort herausfordert. Dabei liegt in dem
Ereignis zugleich eine 6kologische Frage. Beide Kitas antworten somit auf aktuelle
okologische Herausforderungen auf verschiedene Weise.

Abbildung 4 und 5: Mllprojekt in der Kita Lilie

Quelle: Forschungsteam RaumQualitaten
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Abbildung 6 und 7: Schaffen von Lebensraum fir Igel und andere Kleintiere im Garten
der Kita Lilie

Quelle: Forschungsteam RaumQualitaten
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In der Kita Lilie empdrt sich ein Mddchen iiber am Boden liegende Zigarettenkippen
und anderen Miill in der Umgebung der Kita. Ihre Betroffenheit und ihre Fragen
wecken das Interesse anderer Kinder. Eine Pidagogin greift das auf und macht es
zum Thema. Sie zihlen gemeinsam draufSen die Schritte, die man bis zum nichsten
Miilleimer hitte gehen miissen. ,,Nur zehn Kinderschritte!“ (01GI). ,Es ist gemein,
weil die Tiere sterben!®, sagt Ella (01FD1). Welche Folgen konnen entstehen, wenn
Tiere, die da leben, z. B. Viogel oder Igel, den Miill fressen (01G1)? Sie holen Biicher
dazu, machen sich mit der Pddagogin iiber die Gefahren kundig, fertigen Schilder
zur Miillentsorgung an. Miill wird in der Umgebung der Kita gesammelt, im Mor-
genkreis wird gefragt, welcher Miill in welche Tonne gehort, und gleichzeitig wird
eine ,Igel-Villa“ (01G) aus Laub errichtet. Pidagog:innen der Kita absolvieren eine
Weiterbildung zu Nachhaltigkeit, die Kita wird als nachhaltige Einrichtung zerti-
fiziert. Dokumentationsplakate hingen in der Piazza mit Aussagen von Kindern,
Zeichnungen und Fotos (01B).

Im Nachhaltigkeitsprojekt der Kita Lilie entsteht eine eigene Kulturform und
damit auch eine eigene Raumlichkeit. Sie wird gespeist durch die Materialitdt
und padagogische Intentionalitdt, wird von der Kita als ,,ko-konstruktiv® ge-
kennzeichnet und greift Nachhaltigkeitsfragen anhand der Miillproblematik auf.
»Zigarettenkippe emport® wird als moglicher ereignishafter Anfang wahrgenom-
men. Reflexive Aspekte geraten in den Vordergrund - gemeinsam nachdenken,
Gras erkunden - ebenso wie aktives Handeln, sich bewegen (Miill sammeln),
asthetisch gestalten (Schilder malen) sowie die Sorge um die Tiere im gemeinsa-
men Lebensraum. Es wird auch auf Einrichtungsebene (z. B. durch Weiterbildung
und Zertifizierung) auf ckologische Fragen reagiert. Jeweilige Anregungsqua-
litaten und Moglichkeiten fiir Erfahrung und Bildung entstehen, wenn Biicher
herangezogen werden, um zu imaginieren, welche Gefahren vom Miill fiir die
Tiere ausgehen, und wenn Dokumentationen offentlich ausgestellt und so auch
die Familien einbezogen werden. Alles kann zur Frage werden, in allem lauert
ein Anfang. Kinder entwickeln mit den Pddagog:innen eine Fragekultur, gehen
den Dingen auf den Grund.
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Abbildung 8: Paolo malt den Flug der Eulen in der Kita Lotus
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Abbildung 10: Rekonstruktion der Mausskelette aus Eulengewdlle

In der Kita Lotus briiten eines Tages geschiitzte Schleiereulen in einem offenen Bau-
raum. Das sei jetzt ein ,Eulen-Zuhause“ (03TG4), erzihlen die Kinder, die in hohem
MafSe eingenommen von den Tieren sind. Eine ,,Freude des Beteiligt-Seins“ (03TG4)
entsteht, als Eulenjunge und Eulenflug auf Videos, per Nachtkamera vom Natur-
schutzbund (NABU) aufgenommen, angeschaut werden. Die Kinder wollen wissen,
wie die Nahrung unter den Jungen geteilt wird, wie Eulen sich aus Gefahr retten
konnen usw. Rdumlich miissen die Kinder aus ihrem Ess- und Bauraum ausweichen,
wegen des Gestanks der toten Mduse und der unterschiedlichen Lebensrhythmen:
»Wir konnten nicht im Raum spielen, weil die Eulen da nicht schlafen konnen [...]
da mussten wir immer richtig leise kauen®, sagt ein Mddchen (03TG5). Gewdlle wer-
den untersucht, Mausskelette rekonstruiert (03SB4). Kinder spielen Eulen, rennen
Sfliegend, malen sie, z. B. mit blutenden Mdusen in den Klauen, und erzihlen eine
Geschichte dazu. Sie sorgen sich, als ein Marder als Bedrohung auftaucht. Eine Do-
kumentationswand zeigt Bilder, aufgeklebte Mdiuseskelette, Fotos von Eulen. Das sind
keine ,,Projekte, sagt Pidagogin Gerda, das ist ,Tod und Leben, existenziell nah
(03TG4). ,,Unser Gegeniiber ist ja plotzlich was ganz Autonomes [...] und es ist auch
so, dass dieses wirklich Fremde sich uns so mit so einer Macht auch zeigt. [...] Das ist -
die stiften ein Miteinander, ja und eine unglaubliche Identifikation dazu“ (03TG4).
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Die Eulen bestimmen den Raum, verdrangen die Beteiligten, verandern Orte,
fordern Imaginationen heraus. Auch hier werden gesellschaftlich-okologische
Herausforderungen thematisch: Die Schleiereule ist geschiitzt, der NABU wird
eingeschaltet, Technik wird genutzt (Nachtkamera), um zu sehen, wie die Eulen
nachts im Atelier fliegen (Aspekt: Schonheit, Freude). Die Eulen sind da, breiten
sich aus, nehmen immer mehr Raum ein (Aspekt: Ereignis), erschiittern Erfah-
rungswelt und Raumordnung der Kita — wichtige Rdume des Spielens, Essens und
Werkens werden unbenutzbar, Grenzen verschieben sich. Bildungsraume 6ffnen
sich mit jeweiligen Erfahrungs- und Bildungsmoglichkeiten. Wir sind der Frage
nachgegangen, wie sich die Bildungsrdume formieren und wie sich Kultur in der
Formierung der Eulen-Orte zeigt.

Unterschiedliche Formen von Relationen zwischen Menschen und Eulen bil-
den sich materiell-sozial-korperlich aus. Nicht alle Aspekte konnen hier genannt
und interpretiert werden, obwohl sie den performativ-materiell entstehenden
Erfahrungsraum ausmachen, der sich unter hoher Beteiligung ausgestaltet. Der
Natur-Kulturort, der sich im Miteinander bildet, ist sinnlich (Stinken der Mau-
se), materiell (Esstisch wandert, Ausscheidungen miissen weggeputzt werden),
imaginativ (spielen, Geschichten erzahlen), leiblich (tanzen, beriihren), diskursiv
(Fragen an NABU, Aspekt: Wissen), fiirsorglich (leise kauen, vor Marder schiit-
zen), erkundend (Skelette im Gewdlle rekonstruieren).

Zwischen Eulen, Menschen und Materialien entstehen immer wieder neue
temporire Orte mit jeweiligen Relationen und Méglichkeiten. Auch widerspriich-
liche Gefiithle kommen bei einem Jungen auf, der sein Bild erldutert: Mitleid mit
blutenden Méusen, die in den Klauen hingen und den Eulenjungen als Futter
dienen. Eine starke Erregung ist bei ihm spiirbar. Geburt und Wachstum der
Eulen bedeuten den Tod der Miuse: ein Moment der Betroffenheit und Aus-
gangspunkt fiir neue Reflexivitit. Der Zugang wird performativ gefunden, auch
begleitet, er ergibt sich nicht nur von selbst. Die Eulen in ihrer Herausforderung
fiir die Raumkonfiguration werden auch zu einer politischen Frage. Familien,
NABU, Padagog:innen und Kinder sind eingebunden, ganz konkret nach Wegen
zu suchen, wie man mit den Eulen, den fremden Wesen, dem ,,autonomen Ge-
geniiber, leben kann in einer Ko-Existenz. Sie verlieren Spiel- und Schutzrdume
und verstehen sich doch als Ort ,,gelebte[r] Utopie* (03K2).

Kita-Kulturen antworten somit lokal auf Ereignisse, riumliche Bedingungen
und globale Herausforderungen, indem wie in der Kita Lilie betroffen Machen-
dem und Irritierendem auf den Grund gegangen wird, Zusammenhénge und
Handlungskonsequenzen befragt und gestaltet werden, oder wie in der Kita Lotus
im Miteinander-Leben und Begreifen-Wollen anderer Lebewesen. Mit diesen
Herangehensweisen werden jeweils eigene raumlich-materiell-kulturell gestaltete
Lebensformen entwickelt, an deren Bildung Kinder, Familien und Pddagog:innen
beteiligt sind und in deren Beziigen sie sich bilden. Die Frage wird gestellt, wie
wir miteinander in einer gemeinsamen Welt leben wollen. Jede Antwort ist eine
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kulturelle, die sich an Orten bildet, die eine Art Bestindigkeit entwickeln, ihre
Zeit haben und sich wieder verdndern.

7 Fazit: zur Qualitat bildender Raume in Kita-Kulturen

Mit den Topografien und Kita-Portréts stellte sich heraus, dass sich Kita-Rdume
als eigene Kulturen beschreiben lassen, d.h. als eine sinnhaft erlebte Art und
Weise der Raumgestaltung mit eigenen Sprachen, Ritualen, Praktiken und Pro-
zessen. Als solche Kulturen haben Kitas eine jeweils eigene Geschichte und Profi-
lierung in der Gestaltung kultureller Réume entwickelt, in Prozessen vielseitiger
Verdnderungen.

Jede Kultur antwortet auf institutionalisierte und scheinbar selbstverstand-
liche Anforderungen und auf schon tradierte pddagogische Intentionen, die aus
padagogischen Diskursen herriihren und sich materiell in Ritualen, Praktiken
usw. duflern. Sie antwortet auf die tidglichen Raumerfahrungen der Kinder und
Fachkrifte, auf selbstverstindliche natiirliche Prozesse, auf Jahreszeiten und
ihre Herausforderungen (Kilte, Wéarme), auf Lebenszyklen (Leben und Tod)
und verbindet damit die sorgende Gestaltung alltaglicher Bediirfnisse. Sie ant-
wortet auf gesellschaftliche, globale und ckologische Entwicklungen, deren Be-
arbeitungen sich im padagogischen Alltag spiegeln (z.B. Schutz der Eulen oder
Nachhaltigkeit).

Dieses Antworten geschieht in besonderer Weise aus Momenten heraus, in
denen etwas Unerwartetes passiert und den Horizont der gewohnten Tatigkeiten
unterbricht, wie die Raumerfahrungen von Kindern besonders spiegeln. Dieses
nicht Geplante und Unvorhersehbare irritiert, fasziniert, emp6rt und fordert auf,
ihm Raum zu geben. Wenn dies geschieht, konnen neue Assemblages entstehen —
zentrierende, begehrte, temporire Orte, die in besonderer Weise als Bildungs-
konfigurationen wirksam werden. Indem Spuren gefolgt wird, die iiberraschen,
konnen sich in vielen Formen neue Réume im Miteinander projektartig auf Zeit
entfalten.

Die Momente, auf die Kita-Kulturen antworten, wurden als Topografien
herausgearbeitet. Einerseits stellen diese ,Raumordnungsverfahren® dar (Bohme
2005, S. XX), die immer schon kulturell, gesellschaftlich geprégt sind, andererseits
lassen sie in den Kitas auch eigene Kulturen entstehen.

Kita-Rdume als Kulturen zu betrachten bedeutet, sie nicht als statische, sach-
liche und homogene Gebilde vorauszusetzen, sondern als Verflechtungen viel-
taltiger (und hier nur analytisch getrennter) Topografien zu beschreiben, die im
Alltag zwischen den Beteiligten leiblich, sprachlich, materiell, imaginativ und
performativ gestaltet und reflektiert werden. Kulturelle Gestaltungen entstehen
nicht allein als Umsetzung von gesellschaftlichen und padagogischen Anforde-
rungen und Intentionen, sondern indem diese im Alltagsgeschehen interpretiert,
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verschoben, gelebt und gegebenenfalls transformiert werden. Dieser Prozess ist
zirkuldr zu verstehen: Was sich jeweils formiert, wirkt zuriick und formiert sich
neu.

Eine reine unreflektierte Anwendung von Vorgaben, Mébelprogrammen,
Raumaufteilungen in Kitas kann Rdume standardisieren, zu Schablonen machen
und dazu fithren, dass keine eigenen Antworten und keine gute Qualitdt entste-
hen. In Prozessen kultureller Gestaltung konfigurieren sich Rdume. Sie tun es in
vielerlei Arten von Situationen, indem in Zwischenrdumen bestimmte Momente
der Wahrnehmung, der Sinngebung und Kommunikation herausgefordert und
ausgebildet, etabliert und verdndert werden und sich so grundlegende Weisen des
In-der-Welt-Seins mit den Dingen, Lebewesen, anderen Menschen konfigurie-
ren. Gestaltungen lassen sich als (Raum-)Konfigurationen verstehen: Ereignisse
(ob nun historische, gesellschaftliche oder alltdgliche) werden aufgegriffen und
lassen so Kulturen entstehen, die sich in Geschichten erzdhlen lassen, die all die
Sinnspuren thematisch werden lassen, die in die Entstehung von Raumkonfigu-
rationen, von Schichten und Geschichten, verwoben sind.

Mit dem Begriff der Bildungskonfiguration (vgl. Miiller/Krinninger 2016)
lasst sich zum Ausdruck bringen, dass sich die einzelnen Raumgestaltungen
der Kita in einer Verwobenheit mit institutionellen, gesellschaftlichen und auch
okologischen Herausforderungen lesen lassen, doch dass in ihnen zudem eine
eigene Gestaltung, eine jeweilige raumlich-kulturelle Konfiguration als ein dy-
namisch sich entwickelndes Profil der Einrichtung tagtaglich neu in jeder Kita,
in jeder Gruppe entstehen kann, die ihren jeweils bildenden Charakter ausmacht.

Fiir den aktuellen Qualitdtsdiskurs konnte diese Figur bedeuten, ein demo-
kratisches Verstindnis von Qualitdt zu entwickeln: Qualitit entsteht auch ,,von
unten®, in lokalen Kulturen, die unterstiitzt werden kénnten. Mehrere Versionen
guter Qualitdt konnen gleichzeitig existieren und sich als jeweilige Kulturen aus-
bilden, einander anregen — und sie konnen dabei standardisierten Anforderungen
widersprechen. Qualitit duflert sich zudem in dem Versuch, Antworten auf ge-
sellschaftliche und politische Herausforderungen zu geben, wie der ékologischen,
im Zwischenraum und Miteinander von Menschen und Mehr-als-Menschen,
sodass alle Stimmen Gehor finden.

Wenn man in dieser Form die Entstehung von Qualitit lokal und situativ
begreift, wire das Ziel, unterstiitzt durch geeignete Rahmenbedingungen, Ge-
legenheiten und Zeit zu bieten, in fachpddagogischen Teams die eigene Kita als
Kultur genau zu reflektieren, um sie als ,,eigene” Riume mit Kindern und ihren
Erfahrungen, Wahrnehmungen und Formen eines Miteinanders zu gestalten
und zu bespielen.
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Kinder als Akteur:innen

Erinnerung an eine fast vergessene Dimension in der
Debatte um Qualitat von Kindertageseinrichtungen

Stephanie Simon, Yvonne Gormanns, Katja Gramelt,
Tatjana Koplack, Barbara Lochner, Jessica Prigge,
Agata Skalska, Werner Thole

Abstract

Die Themen Qualitat und Qualitatsentwicklung von Kindertageseinrichtungen
werden bisher kaum aus der Perspektive von Kindern beleuchtet. Dabei sind
sie die zentralen Akteur:innen in den frithpiadagogischen Arrangements und
nicht nur Adressat:innen der bereitgestellten Angebote. Das Projekt , Kinder
als ,Stakeholder® in Kindertageseinrichtungen® (KiSte) versucht, diese Leerstelle
in der Debatte um Qualitit zu fiillen und adressiert Kinder von drei bis sieben
Jahren konsequent als Akteur:innen ihres institutionalisierten Alltags. Die tiber
das Forschungsvorhaben operationalisierte Perspektive erméglicht Kindern, ihre
diversen Sichtweisen auf die rdumlichen, pddagogischen, peerbezogenen und in-
stitutionellen Arrangements von Kindertageseinrichtungen zu kommunizieren.
In dem Beitrag werden zentrale Befunde des Forschungsvorhabens referiert, und
es wird dargestellt, wie diese Perspektive in der Debatte um Qualititsentwicklung
beriicksichtigt werden kann.

Schlagworter: Kinder als Akteur:innen, Kinderperspektiven, Videografie, Qua-
litatsentwicklung von Kindertageseinrichtungen

1 Qualitat, Qualitatsentwicklung und die
,ubersehenen Kinder*

Die Diskurse der Pidagogik der Kindheit werden spitestens seit dem Ubergang
zum 21. Jahrhundert wesentlich auch von Fragen der Qualitit von Kindertages-
einrichtungen bestimmt (vgl. u.a. Tietze 1998). Uber die aktuelle erziehungswis-
senschaftliche Debatte um Qualitdt wird allerdings deutlich, dass der Qualitits-
begriff theoretisch unterbestimmt ist, zugleich aber massiven Einfluss auf die
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Steuerung und Gestaltung von frithpadagogischen Arrangements der Bildung,
Erziehung und Betreuung nimmt (vgl. Bilgi et al. 2021). Nach wie vor dominie-
ren strukturell-prozessuale Zugénge, die darauf abzielen, eine vorab bestimmte
Qualitdt von Strukturen', Prozessen, Fachlichkeit und konzeptuellen Orientie-
rungen programmatisch-normativ zu messen (vgl. Tietze/Rof8bach 2017, 2019)
respektive transparente, wissenschaftlich begriindete Vergleichsstandards fiir
eine verbesserte Forderung der kindlichen Entwicklung herauszuarbeiten (vgl.
u.a. Viernickel et al. 2016). Entsprechend formulierte Intentionen bilden die Basis
fiir bildungsokonomisch orientierte Qualitdtsmanagementverfahren auf der Ebe-
ne der politisch-administrativen Steuerung wie auf der Ebene von Tragern und
Einrichtungen (vgl. Kluczniok 2018; Klaudy/Stobe-Blossey 2020). Die Bedeutung
von dementsprechend moderierten Qualitatsentwicklungsverfahren schimmert
auch im ,,Gesetz zur Weiterentwicklung der Qualitat und zur Teilhabe in der
Kindertagesbetreuung“ (vgl. BMFSF] 2021) in Bezug auf die dort formulierten
zehn Handlungsfelder der Qualitdtsentwicklung durch.

Um Daten fiir entsprechende Qualititsentwicklungsprozesse zu generie-
ren, werden in bisher vorliegenden Studien zumeist Beobachter:innen geschult,
welche die padagogische Praxis mithilfe von Qualitidtsmessinstrumenten (z.B.
CLASS-PreK, KES-RZ) entlang festgelegter Indikatoren beobachten und be-
werten (Mayer/Beckh 2018, S. 68). Zudem sollen einige dieser Instrumente auch
die Selbstevaluation der Fachkréfte anregen, wobei das, was unter Qualitit zu
verstehen ist, vor allem durch die vorgegebenen Instrumente, seltener durch
die beteiligten Fachkrifte oder andere Akteur:innen des Feldes definiert wird.
Einerseits sollen die Verfahren eine moglichst effiziente Messung der Input-
Prozess-Output-Steuerung ermoglichen. Andererseits sollen sie unter Beachtung
der ,,Kindperspektive® (vgl. u.a. Becker-Stoll/ Wertfein 2013) einen differenzierten
und empirisch systematisierenden Zugang zu der keineswegs neuen Frage er6ff-
nen, was eine gute padagogische Praxis auszeichnet.

Indikatorengestiitzten Verfahren wird die Fahigkeit zugesprochen, Qualitat
objektiv und vergleichend messen zu kénnen. Diese Sicht ignoriert jedoch kri-
tische Anmerkungen weitgehend. Keine Beachtung erfdhrt beispielsweise der
methodologische Hinweis, dass standardisierte, indikatorenbasierte Messungen
lediglich jenes in den Blick zu nehmen vermégen, was zuvor als relevanter, zu
messender Aspekt definiert wurde. Den jeweils spezifischen Bedingungen der
konkreten Praxis kann so in der Regel kaum entsprochen werden (Heid 2000,
S. 41). Ubergangen wird zudem die fachlich-inhaltliche Kritik, dass indikato-
rengestiitzte Qualitdtsmessungsverfahren ein technizistisches Verstandnis von
Pddagogik operationalisieren, welches zwar das Bediirfnis nach Komplexitéts-
reduktion bedient, jedoch der Multireferentialitit padagogischer Praxis kaum

1 Im Kontext von Qualititsentwicklungsprozessen wird zumeist ein organisational forma-
tierter, keineswegs ein gesellschaftstheoretisch informierter Strukturbegriff herangezogen.
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gerecht wird (Moss 2015, S. 31f.). Zudem werden in organisatorischer Hinsicht
diejenigen, die die padagogische Handlungspraxis gestalten, nicht durchgehend
als Akteur:innen adressiert, wodurch dem demokratischen und partizipativen
Verstdndnis von Qualititsentwicklung widersprochen, zumindest jedoch nicht
entsprochen wird (vgl. Moss 2015, 2016). Die Perspektiven der Akteur:innen
in Kindertageseinrichtungen finden iiber standardisierte Qualitdtsmessungen
hochstens evaluativ Beachtung, z. B. wenn Kinder nach ihrer Kenntnis oder Be-
wertung bestimmter padagogischer Praktiken oder Arrangements befragt werden
(vgl. Sommer-Himmel/Titze/Imhof 2016; Frankfurter Kinderbiiro 2017; Weise
et al. 2020).

Prozess- und dialogorientierte Konzepte der Qualititserfassung, die den
multiperspektivischen Charakter von Beteiligungsverfahren betonen, versu-
chen diese Kritikpunkte aufzugreifen (vgl. Bilgi 2021). Mit ihnen wird versucht
anzuerkennen, dass sich die Bedingungskontexte der institutionellen padagogi-
schen Praxis in politischer, kommunaler, organisationaler und teambezogener
Hinsicht kontinuierlich weiter ausdifferenzieren und sich an den Orten ihrer
Realisierung jeweils spezifisch ausdriicken (vgl. Cloos 2021), sich verdndern und
daraufbezogene Aushandlungsprozesse von unterschiedlichen Interessen geleitet
werden. Auch gehen solche Konzepte starker von einem sich stets wandelnden
Qualitatsbegriff aus, der nicht vorab festgelegt werden kann, sondern von den
Akteur:innen mit ausgehandelt werden sollte. Die sich an einem solchen Quali-
tatsbegriff orientierenden vorliegenden Verfahren zielen darauf ab, einen offenen
Raum fiir die Artikulation und Verhandlung der vielféltigen und zum Teil wi-
derspriichlichen Interessen zu er6ffnen, auch um die Reflexionskompetenz und
Perspektiveniibernahme der betreffenden Akteur:innen zu erweitern und deren
Beteiligung am Qualitatsentwicklungsprozess zu sichern (vgl. Kronberger Kreis
1998). Das Ziel dabei ist, eine im Dialog begriindete Sichtung und reflektierte
Weiterentwicklung padagogischer Praxis zu realisieren sowie Akteur:innen des
Feldes an deren normativer Ausrichtung® und der damit verbundenen Wissens-
produktion zu beteiligen (vgl. Sehmer et al. 2020).

Roux machte bereits vor knapp 20 Jahren im Kontext von Qualitdtsentwick-
lungsfragen darauf aufmerksam, dass dort, wo es um Kinder geht, diese als re-
levante Akteur:innen eines solchen Prozesses verstanden werden miissen (vgl.
Roux 2002). Bis dato vorliegende Qualitatsentwicklungsverfahren seien jedoch
héufig durch eine erwachsenenzentrierte Sichtweise geprigt (vgl. auch Heil et al.
2019). Zunehmend werden in der kindheitspadagogischen Qualitatsforschung die

2 Aus inhaltlichen Griinden kann es auch bei einer so ausgerichteten kritisch-reflexiven Pa-
dagogik der Kindheit nicht darum gehen, alle Perspektiven gleichwertig nebeneinander
stehen zu lassen. Beispielsweise sollte thematisiert und kritisiert werden kénnen, ob und in
welcher Form Ungleichwertigkeitsideologien aufgerufen werden oder autoritar-normative
Perspektiven auf Erziehung und das Soziale respektive biologisierend-naturalisierende Per-
spektiven beziiglich der Entwicklung von Kindern vorgetragen werden.
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Perspektiven und das Erleben der Kinder selbst als zentraler Indikator fiir die
Qualitatsmessung in Kindertageseinrichtungen genannt (vgl. Eberlein/Schelle
2018; Viernickel 2020). Aktuelle Forschungsvorhaben greifen diese Hinweise
beziiglich einer angemessenen Erfassung von Perspektiven von Kindern mit Blick
auf Wohlergehen sowie Kommunikations- und Handlungsformen auf (vgl. z. B.
Andresen et al. 2017; Witton et al. 2020; Nentwig-Gesemann et al. 2021; Betz/
Bollig und Stenger et al. in diesem Band).

Wie partizipative Ansitze der Kindheitsforschung und -pddagogik steht auch
ein partizipativ angelegter, auf Dialog ausgerichteter Qualitatsdiskurs dabei vor
der Herausforderung, die Motive aller Beteiligten offen zu reflektieren. Beteili-
gung respektive Partizipation als demokratische Praxis (vgl. Hansen/Knauer/
Sturzenhecker 2011; Equit 2018) enthilt das Potenzial zur Selbstermachtigung
und Aneignung des Qualitdtsdiskurses (vgl. Bilgi 2021) derjenigen, die sich ak-
tiv einbringen wollen oder konnen. Die dem Qualitédtsbegriff inhérente Idee
einer Funktionalitit und Steuerbarkeit von Verdnderungsprozessen begriindet
jedoch auch den Verdacht einer ,verordnete[n] Beteiligung® (Lutz 2012, S. 43),
die vorrangig dem Bediirfnis- und Interessensmanagement dient (vgl. Lochner/
Kim/Witton 2020), das darauf abzielt, ,,die Subjekte in die Modalitdten der vor-
herrschenden, zweckrationalen Vergesellschaftungsformen einzubinden und so
die vorgefundene gesellschaftliche Ordnung zu stabilisieren (Thole 2011, S. 82).
Die Erweiterung des Kreises von Akteur:innen um Kinder erméglicht demnach
keineswegs selbstldufig, normativ hergestellte Qualitatsdispositive zu suspen-
dieren (vgl. Thompson 2021). Die Beteiligung der Kinder am Qualitatsdiskurs
kann unter diesen Vorzeichen allerdings als eine ,,systematische Einiibung neuer
Kommunikationsmuster® (Brockling 2017, S. 233) ohne nennenswerten Ein-
fluss auf die Gestaltung der institutionellen Arrangements verstanden werden.
Beteiligung als tatsdchlich gelebte, inklusive Praxis, die strukturelle Ungleich-
heitsdimensionen mitdenkt, birgt das Potenzial, alle Perspektiven konsequent
zu beriicksichtigen, vor allem dann, wenn Inklusion nicht nur als Etikett auf
althergebrachte, routinisierte Praktiken der Integration aufgeklebt wird. Durch
eine demokratisch wie inklusiv grundierte Beteiligung kann Qualitét fiir Kinder
erleb- und erfahrbar werden.

Wird Qualitét als Bezugspunkt einer Bildung, Erziehung und Betreuung ver-
standen, die sich als ethische und politische Praxis auszeichnet (vgl. Moss 2015,
2016), eroffnet dies den Raum dafiir, systematisch auszuloten, wie Kinder sich
zum vorgefundenen sozialen Raum Kindertageseinrichtung verhalten, welche
Anspriiche und Interessen sie in Bezug auf ihn und ihre Handlungsméglichkeiten
darin artikulieren, inwiefern sie dabei heterogene und diverse soziale Positionie-
rungen (vgl. Machold 2018) im gesamtgesellschaftlichen Feld einnehmen und
welche Riickschliisse daraus auf ihre je individuellen Einflussmoglichkeiten im
Feld zu ziehen sind, auch wenn deren Perspektiven immer noch der Anerkennung
durch andere, Pddagog:innen, aber auch Eltern und Peers bediirfen. Es geht mit
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dieser Perspektive weniger darum, dem Qualitatsbegriff weitere Kriterien hin-
zuzufiigen oder bestehende Kriterien auszudifferenzieren, als vielmehr darum,
die Stimmmachtigkeit, Steuerungskompetenz und das gesamtgesellschaftliche
Eingebundensein von Kindern zu sondieren und fiir die Diskussion um Qualitat
fruchtbar zu machen. Voraussetzung hierfiir ist, zu reflektieren, wie in Forschung
und Praxis theoretisch und methodisch Zugéinge hergestellt werden konnen, die
es ermoglichen, die Sichtweisen von Kindern wahrzunehmen, und wie und unter
welchen Annahmen deren Ausdrucksformen und Interessen sichtbar werden
kénnen (vgl. Honig/Lange/Leu 1999; Nentwig-Gesemann/Grofimaf 2017).

Das Forschungsvorhaben, auf dessen Erkenntnisse nachfolgend Bezug ge-
nommen wird, zielt darauf ab, ,,Gelingensbedingungen und Hindernisse fiir
eine qualitativ gute frithkindliche Bildung sowie eine umfassende Bildungs-
teilhabe“ aus der Perspektive von Kindern als ,,Personen, die unmittelbar von
padagogischen und fachpolitischen Entscheidungsprozessen betroffen sind®, zu
identifizieren und sie ,als entscheidend fiir die weitere Qualitdtsentwicklung zu
markieren“ (Thole/Lochner/Gramelt 2018, S. 4). Das Vorhaben schliefdt an Ar-
beiten an, die Qualitét als , interperspektivisches Konstrukt“ deuten, ,,das nicht
von einer Akteursgruppe, gar adultistisch von Erwachsenen, normiert werden
kann“ (Nentwig-Gesemann/Walther 2021, S. 180). Betont wird damit zum einen,
dass Qualitat das Resultat eines gemeinsamen Herstellungsprozesses ist, der
sich tiber eine padagogische Praxis sowie in sozialen Praktiken vollzieht. Zum
anderen wird darauf verwiesen, dass nicht nur die Beteiligung von Kindern,
sondern das konsequente Miteinbeziehen und die Mitgestaltung durch die Per-
spektive von Kindern selbst als Qualititsdimension zu verstehen sind. Bereits
die Anerkennung der Handlungsmachtigkeit und der Rechte von Kindern, am
Qualitatsdiskurs mitzuwirken,’ erweitert den Kreis der beteiligten Akteur:innen
bei der ,,Auseinandersetzung um das, was Anspruch darauf erheben kann, ,Qua-
litat* genannt zu werden“ (Thompson 2021, S. 29). Voraussetzung dafiir ist eine
padagogische Haltung, die Kinder als aktive Akteur:innen im Alltag von Kin-
dertageseinrichtungen anerkennt und sie nicht auf ihren Status als ,,becomings®
reduziert (vgl. Bollig 2020).

Im Folgenden wird zunachst das forschungsmethodologische Design des For-
schungsvorhabens KiSte vorgestellt (Kapitel 2). Referiert werden daran anschlie-
Bend (Kapitel 3) die eruierten und rekonstruierten Perspektiven von Kindern auf
die padagogischen und rdumlichen Arrangements (vgl. Simon et al. 2021), auf
Artefakte, auf altersbezogene Differenzierungen (vgl. Simon/Skalska/Prigge 2021)

3 Die Abwendung von der bisher vorherrschenden Perspektive Erwachsener auf soziale und
péadagogische Wirklichkeiten wird durch Art. 12, Abs. 1 der UN-Kinderrechtskonvention
(UN-KRK) unterstiitzt, in dem es darum geht, dem Kind, ,,das fahig ist, sich eine eigene
Meinung zu bilden®, das Recht zuzusichern, ,diese Meinung in allen das Kind beriithrenden
Angelegenheiten frei zu dufSern (UN-KRK, Art. 12, Abs. 1). Dies erfordert Forschungszu-
ginge, in denen Kinder ihre eigene Selbst- und Weltdeutung duflern kénnen.

178



und Freundschaftsbeziehungen sowie Peers (vgl. Simon/Lochner/Thole 2021).
Angeregt iiber die Hinweise auf die wissenschaftlichen und bildungspolitischen
Implikationen des Qualititsbegriffs und tiber die referierten empirischen Befunde
wird abschlieflend eine erziehungswissenschaftliche, dem frithpadagogischen
Feld angemessene Verortung des Qualitatsbegriffs und der Qualitdtsdebatte zu
leisten versucht (Kapitel 4).

2 Kinder als Akteur:innen — zum Forschungsvorhaben KiSte
2.1 Theoretische Rahmung und Fragestellung

Das Forschungsvorhaben KiSte zielt darauf ab, empirisch fundiertes Wissen
iiber die Sichtweisen auf und Deutungen von Kindertageseinrichtungen durch
Kinder zu generieren. Die Kinder, die als Akteur:innen im Forschungsprozess
adressiert und in diesen eingebunden werden (vgl. Deinert 2010; Heinzel 2010),
filmen mit Videokameras ihre Einrichtungen und werden dabei dialogisch von
Forschenden begleitet. Thre Interaktionen mit anderen Akteur:innen, ihre mi-
mischen und gestischen Artikulationen und ihre Korperhaltung, aber auch ihr
Lauftempo, ihre Bewegungen und das Stehenbleiben sowie ihre Erzahlungen und
ihr Schweigen werden von den Forschenden wahrgenommen, aufgegriffen und
situativ interpretiert. Uber die Vielfalt der méglichen verbalen und nonverbalen
Kommunikations- und Interaktionsformen kénnen sich Kinder Ausdruck ver-
leihen und so den Forschungsprozess aktiv gestalten.

Die vorliegenden Videografien zeigen, dass die Kinder die Adressierung als
selbsttitige Akteur:innen’ weitestgehend annehmen und sich eigensinnig und er-
wachsenenkritisch positionieren (vgl. Thole/Simon/Prigge 2022). Mit dem Vorha-
ben, Kinder als eigenstindige wie eigensinnige Akteur:innen, Mitgestalter:innen
und Expert:innen ihrer Lebenswelt (vgl. Hungerland/Kelle 2014) anzuerkennen
und zu adressieren sowie kindlichen Perspektiven eine stiarkere Aufmerksamkeit
zukommen zu lassen, wird angekniipft an die seit vier Jahrzehnten zunehmende
Zahl an Forschungsarbeiten zu Fragestellungen der Kindheit, den Bedingungen
kindlichen Aufwachsens und zur Sozialisation von Kindern (vgl. u.a. Braches-
Chyrek et al. 2011; Biithler-Niederberger 2020). Kinder werden mit Blick auf die
Gegenwart als Seiende sowie als gleichwertige Angehorige der Gesellschaft be-
trachtet, die als Akteur:innen zur Reproduktion der Alltagswelt beitragen (vgl.
Alanen 2005).

Im jiingeren Diskurs zu Kindern und Kindheiten wird der Frage nach der Rol-
le der Kinder als Kinder (vgl. Olk 2009) und ihrer Position innergesellschaftlich

4 Die Positionierung als Akteur:innen ldsst sich auch in Verweigerungen, Abbriichen und in
vermeintlich ,,gescheiterten” Erhebungsprozessen nachzeichnen (vgl. Skalska et al. 2023).
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als auch in den entsprechenden Forschungsprozessen und -designs eine besondere
Bedeutung zugesprochen (vgl. u.a. Heinzel 2010). Zunehmend werden ,,Kinder
als Akteur:innen“ markiert (Prout/James 1990, S. 8), jedoch nicht ohne zu er-
wihnen, dass deren Handlungsmacht, ihre Agency, sich nur relational, also unter
Beachtung der gesellschaftlichen Strukturen, institutionellen Arrangements und
anderer Akteur:innen, denken ldsst und zu verstehen ist (vgl. ESer 2014; Betz/
Efler 2016; Efler et al. 2016).

Kinder werden in Abgrenzung zu klassischen padagogischen, sozialisations-
theoretischen oder entwicklungspsychologischen Annahmen, die Kinder zu-
mindest historisch betrachtet tendenziell als ,,Objekte der Sorge und Erziehung
modulieren, somit als eigensinnige und handlungsfihige Akteur:innen ihrer
sozialen Welt angesehen. Thren Sichtweisen und Thematisierungen ihrer Wahr-
nehmungen beziiglich der Herausbildung von einem ,,Selbst-Welt-Verhaltnis“
wird damit nicht nur eine Partizipations-, sondern eine bedeutsame Gestaltungs-
fahigkeit zugemessen (vgl. Witton et al. 2020; Bollig/Kelle 2014). Anschlieflend
an Befunde zu Darstellungen von Kindern durch padagogische Fachkrifte in
Kindertageseinrichtungen (vgl. Oehlmann 2012; Kuhn/Neumann 2015) und
den hieriiber vorgenommenen Adressierungen (vgl. Thole et al. 2016) wird in
dem Forschungsprojekt davon ausgegangen, dass Kinder schon friih iiber die
Fahigkeit verfiigen, sich selbst zu positionieren, und erkennen, auch vom Ge-
geniiber wahrgenommen zu werden. Die sich in den Positionierungen zeigende
Autonomie wird hinsichtlich des generationalen Arrangements sowie weiterer
gesellschaftlicher Ungleichheitsverhiltnisse, die Kindheiten strukturieren (vgl.
Stinker/Biihler-Niederberger 2014; Diehm/Kuhn/Machold 2017), in der Analyse
mitbedacht.

Pidagogische Arrangements konsequent aus der Perspektive von Kindern zu
erkunden (vgl. Honig 1999, 2010), erfordert, diese mit einer Instituetik zu kom-
binieren, die die gesamtgesellschaftlichen Bedingungen von Kindheiten und den
Institutionen der frithen Kindheit einbezieht (vgl. Honig 2019 im Anschluss an
Bernfeld 1925/1967), ohne dabei gesellschaftliche Probleme zu padagogisieren.
Theoretische wie empirische Blicke auf Kinder und Kindheiten stellen sich damit
der Aufgabe, 6konomische und zweckrationale Vereinnahmungen und Instru-
mentalisierungen von Kindern und Kindheiten sowie auch damit einhergehende
gesellschaftliche Optimierungsstrategien, Normierungen und Normalisierungen
von Kindern und Kindheiten (vgl. Kelle/Mierendorff 2013) kritisch zu reflektieren
(vgl. dazu auch Beitrage in Schmidt/Kaul/Thole 2018).

2.2 Das Forschungsdesign

Das Forschungsdesign des Projekts beruht auf miteinander kombinierten
methodischen Verfahren der Datengewinnung und -auswertung. In einem
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multimodalen Setting werden videografisches Material und dialogische Ge-
sprache mit Kindern mit einem ethnografischen Zugriff symbiotisiert. Die For-
schenden halten sich vor den Begehungen einige Tage in der Einrichtung auf
und machen erste ethnografische Notizen. Auch direkt nach den Begehungen
werden Notizen erstellt. Im Sinne einer datenorientierten Triangulation lassen
sich die erhobenen Materialien aufeinander beziehen. Uber die Transkripte zu
den begleitenden Gesprichen und iiber die auf den Videos basierenden Bewe-
gungsprofilen lassen sich die pddagogischen, institutionellen sowie raumlichen
Arrangements als Strukturierungen des Alltags in Kindertageseinrichtungen
theoretisch aufschliisseln. Diese sind, so zeigt das empirische Material, in den
Handlungspraktiken der Kinder erkennbar und schichten sich mit biografischen,
auch durch von gesellschaftlichen (Ungleichheits-)Strukturierungen durchzoge-
nen Orientierungen auf (vgl. Fegter 2014).

Die Kombination des Datenmaterials zeigt zudem die multiplen Sichtweisen
auf die Wirklichkeiten in Kindertageseinrichtungen (vgl. Thomas 2019). Uberdies
bieten die Kinder mit den von ihnen gestalteten Begehungen und den von ihnen
eigenstdndig gefithrten Videokameras ihre Interpretation der Institution an, die
sich wiederum beschreiben oder durch Rekonstruktionen auch analytisch fassen
lasst. Mittels der videografierten Bildfolgen, den die Begehungen begleitenden
Beobachtungen und dialogisch orientierten Gesprachen zwischen Forschenden
und Kindern ldsst sich eine Anndherung an die Perspektive der Kinder vorneh-
men. Die Kamera dient dabei als distanzschaffendes Medium und ermdglicht
einen Blick auf die Kindertageseinrichtungen und pddagogischen Arrangements.
Die videografisch grundierten Reprdsentationen von Wirklichkeiten aus der
Perspektive der Kinder und die dabei stattfindenden Gesprache sind Gegenstand
der sequenziellen Rekonstruktionen. Die Rekonstruktionen des videografischen
Datenmaterials erméglichen zum einen in der Kombination mit den ethnografi-
schen Feldnotizen eine tiefergehende Analyse, zum anderen werden sogenannte
»grafisch erstellte Bewegungsprofile der einzelnen Kindertageseinrichtungs-
begehungen zur Analyse hinzugezogen. Anhand dieser zweidimensionalen Gra-
fiken gelingt es, einen Uberblick iiber den Radius und die Laufwege der Kinder
zu erhalten.

Das vorliegende Sampling der Studie setzt sich aus 117 videografierten Be-
gehungen mit Kindern im Alter von drei bis sieben Jahren aus insgesamt 15
Kindertageseinrichtungen in vier Stadten mit unterschiedlichen Profilen zusam-
men. Darunter sind Einrichtungen in gewerblicher, kirchlicher und stadtischer
Tréagerschaft, mit offenem und geschlossenem Gruppenkonzept und Kinder-
tageseinrichtungen, die sowohl in Bezug auf die Infrastruktur als auch auf die
Bewohner:innen in unterschiedlich strukturierten Sozialraumen lokalisiert sind.
Um sich dem Material moglichst umfassend annahern zu kénnen und Daten aus
differenten Perspektiven zu generieren, wurde auf das kontrastive Verfahren der
Grounded Theory zuriickgegriffen (vgl. Glaser/Strauss 1967; Strauss/Corbin 2010)
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und in 27 Féllen um eine praxeologisch-wissenssoziologisch inspirierte Rekon-
struktion der Bilder und Narrationen erginzt (vgl. Bohnsack 2017). Dabei geht es
insbesondere um die oben dargestellte Berticksichtigung der institutionellen und
gesellschaftlichen Strukturierungen von Alltag in Kindertageseinrichtungen, der
sich tiber bestimmte Wissensbestdnde, eingelagert in sprach- sowie handlungs-
praktischen Orientierungen, rekonstruktiv erschliefien ldsst.

Die Begehungen gestalteten sich hinsichtlich des zeitlichen Umfangs (wenige
bis knapp 45 Minuten) sowie der Intensitit und des Umfangs des Gezeigten bzw.
Gesagten variabel. Alle Kinder innerhalb der Einrichtungen wurden sowohl tiber
den Aufenthalt als auch das Interesse der Forschenden informiert, woraufhin ei-
nige Kinder ihre Teilnahme selbst initiierten. Mit einem offenen Eingangsstimu-
lus® wurden die Kinder in ihrer Expertise fiir ihre Kindertageseinrichtung sowie
die von ihnen dort erlebten Ereignisse, Strukturen, Interaktionen und Artefakte
adressiert. In der Erhebung wurde betont, dass sie selbst entscheiden, wann sie
nicht mehr filmen, wann sie nur erzéhlen oder die Forschungssituation verlassen
mochten; dementsprechend vielfiltig ist das Datenmaterial. Die Forschenden
agierten als teilnehmende Beobachter:innen sowie Gespriachspartner:innen im
Dokumentationsprozess, den die Kinder aktiv gestalteten, indem sie multivariat
ausdrucksmaéchtig als ,actors in their own rights® (Borgers/De Leeuw/Hox 2000,
S. 61) handelten.

3 Kindertageseinrichtungen aus der Sicht von Kindern —
empirische Streifziige

Nachfolgend wird auf bereits veroffentlichte Ergebnisse® zurtickgegriffen, die mit
Blick auf die Frage der Qualititsentwicklung zugespitzt referiert werden. Uber
die sich aus den Relevanzsetzungen der Kinder ergebenden Themen Réume,
Peers und Freund:innenschaften sowie altersbezogene Differenzmarkierungen’
wird argumentiert, wieso es ertragreich sein kann, die Perspektiven von Kindern

5 ,Ich interessiere mich dafiir, wie Du Deine Kita findest und siehst. Du kannst alles filmen,
was Du mochtest, und alles, was fiir Dich wichtig ist, hier drinnen oder drauflen. Du kannst
alles filmen: Rdume, Wege, Kinder, Erzieher:innen, Spielzeuge, Spiele — einfach alles, was
Du zeigen mochtest, und dann kannst Du mir auch gerne etwas dazu erzahlen. Wir werden
Dir dabei einfach folgen, und wenn Du bereit bist, kann es losgehen.“

6 Ausfihrliche Informationen beispielsweise zu der Auswahl der Sequenzen finden sich in
den bereits publizierten Beitrdgen (Simon et al. 2021; Simon/Lochner/Thole 2021; Simon/
Skalska/Prigge 2021). Im Grunde folgt die Auswahl minimalen und maximalen Kontrasten
und Ankerfillen, die sich iiber detaillierte Rekonstruktionen ergeben haben.

7  Die Themen entstanden aus dem Material heraus und folgen den Relevanzsetzungen der
Kinder. Sie sind nicht auf Basis eines vorher angelegten Schemas im Material ,,gesucht®
worden. Dementsprechend ldsst sich hier vorab keine theoretische Herleitung der drei The-
menfelder anbringen - da sie eben nicht theoretisch, sondern empirisch begriindet sind.
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nicht nur zu dokumentieren, sondern auch wahrzunehmen und anzuerkennen.
Nachgezeichnet wird dartiber hinaus, wie die einzelnen Thematiken miteinander
verwoben sind. Im Zentrum der Rekonstruktionen in den folgenden Abschnit-
ten stehen gewissermaflen ,,quer zu den drei Themen die organisationalen und
institutionellen Strukturierungen der Kindertageseinrichtungen durch Regeln,
Artefakte und Rdume, die wiederum die Praktiken der Aneignung, Transforma-
tion und Mitbestimmung der Kinder in der Einrichtung strukturieren. Gezeigt
werden kann auch, wie sich soziale Beziehungen und Peer-Konstellationen, gene-
rationale Arrangements® sowie Thematisierungen von alters- oder genderbezo-
genen Differenzmarkierungen mittels Praktiken des gemeinsamen Agierens und
Aushandelns im Wissen um die institutionellen Regeln und Normen, rdumlichen
Arrangements und Zuschreibungen herstellen; nur unter Beachtung dieser Rah-
mungen sind sie zu verstehen und zu rekonstruieren.

3.1 ,Hier sind wir echt viel unterwegs, haben hier echt viel Spaf3“ —
Streifziige durch die rdumlichen Arrangements

Die Kinder betonen in den Forschungssituationen die Bedeutsamkeit von Bewe-
gungsmoglichkeiten und -freiheiten tiber rdumliche Arrangements innerhalb so-
wie auflerhalb der Einrichtungen. Insbesondere den ,,Toberdaumen® oder den Au-
Bengeldnden wird eine besondere Bedeutung zugesprochen. Zudem beschreiben
sie selbstorganisierte Spielarrangements und setzen diese in Beziehung zu dem
von ihnen erlebten und gestalteten Alltag in den institutionalisierten Arrange-
ments der Padagogik der Kindheit. Dabei thematisieren sie soziale Verbindungen
innerhalb ihrer Peer-Kultur mit Praktiken des Spielens und der raumlichen Ar-
rangements, wobei sie u.a. vermeintlich unberiihrte, nichtpadagogisierte Raiume
zu Orten ihrer Fantasie werden lassen.

In einem Video befindet sich der fiinfjihrige Pierre auf dem Auflengelinde
der Kindertageseinrichtung und erzédhlt, ,hier draufSen haben wir auch immer
eine gute Aktion. Hier sind wir echt viel unterwegs, haben hier echt viel Spaf3,
alles ist hier auch echt gut [...] [zeigt auf ein Holzpodest]. Das da istn verstecktes
Piratenschiff®. Er erlautert weiter die ,,Bambusbiische (.), das da istn Kletterbaum,

Wiahrend ,,Réume® ggf. noch dem Forschungsdesign und der Fragestellung inhérent sind,
sind die beiden anderen Themen selbstldufig von Kindern gesetzt worden.

8 Mit dem Begriff des Arrangements verweisen wir auf die Relationalitdt und den Herstel-
lungscharakter bestimmter Verhéltnisse. So ist das Verhaltnis zwischen Erwachsenen und
Kindern als Arrangement zu verstehen, welches tiber Praktiken fortlaufend (re)arrangiert,
also hergestellt und ggf. ausgehandelt wird, aber gleichsam diese Praktiken strukturiert. Im
Kontext von ,,raumlichen Arrangements“ verweisen wir hier auch auf einen relationalen
Raumbegriff (vgl. Léw 2000), der davon ausgeht, dass Rdume durch Praktiken hergestellt
sind und gleichsam die dort auffithrbaren Praktiken strukturieren.
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das da ist nurn Sitzbaum®, und ,das braune [...] Holzgeriist da [...] [soll] eine
Polizeistation sein®, und in der ,,Detektiv-Station [...] machen wir uns dann
immer nen Spafl“ (13_Pierre, Z. 63ff.)°. Verschiedene Artefakte oder in der
Natur vorhandene Materialien werden von Pierre benannt und zum Teil in ihren
Funktionsweisen beschrieben. Gleichzeitig werden sie als Spielorte mit positiven
Erlebnissen in Verbindung gebracht. Pierre macht deutlich, dass die kinderkul-
turellen oder kitaspezifischen ,,Wir“-Deutungen von Nicht-Eingeweihten viel-
leicht nicht sogleich erkennbar sind. Das (Frei-)Spiel und der nicht durchgehend
padagogisierte Raum erdffnen, so wird anhand des Videomaterials deutlich,
den Kindern die Méglichkeit, eigene Interessen iiber Spielarrangements in den
vorhandenen Raumlichkeiten zu realisieren. Einen geheimen, exklusiven Raum
zu schaffen, scheint, wie schon von Susann Fegter beschrieben, eine ,wichtige
kinderkulturelle Praktik“ (Fegter 2014, S. 531) zu sein. Kinder scheinen hier ihrem
Bediirfnis nach Selbstbestimmung nachzugehen und sich als handlungs- und
eigenmachtig erleben zu konnen (siehe dazu auch Kap. 3.2).

Dazu im Kontrast stehen die Analysen zu der institutionellen Strukturie-
rung von Rdumen (vgl. Simon et al. 2021). Raumaneignungen und -nutzungen
der Kinder werden durch Regeln und Artefakte bisweilen blockiert, zumindest
aber vorstrukturiert. So beschreibt Zuma (sechs Jahre), dass das ,,Atelier®, ihr
Lieblingsraum, kaum nutzbar sei. Sichtbar wird dies im Video auch daran, dass
im Raum keinerlei von den Kindern gestalteten Artefakte zu sehen sind. Und
auch die Wand, an der ,,halt unsere Bilder manchmal® hingen, ist leer. Der von
»Papa [...] mitgebrachte” ,Miilleimer" zum ,,Anmalen® (9_Zuma, Z. 87-90) liegt
versteckt in einer Wiihlkiste. Obschon Zumas Erzéhlung folgend Kindern in der
Einrichtung iiber das Kreativ-Werden eine Raumaneignung des Ateliers ermog-
licht wird, wird deutlich, dass dies gegenwirtig nicht der Fall ist, da derzeit ,,wenig
Erzieher” da seien. Spiter problematisiert Zuma dieses padagogisch-raumliche
Arrangement: Die Raumnutzung sei gekoppelt an Regeln, an ,eine bestimmte
Anzahl von Kindern® sowie an eine Art biirokratisches Wartesystem, welches
den Zugang regelt und mit einem freien Platz am Basteltisch verkniipft ist. Sie
beschreibt das Zutrittssystem aus ihrer individuellen Perspektive so: ,,Meistens
ist voll, wenn ich mal dran rein wollte®, aber eigentlich sei der Raum tiberhaupt
sehr selten offen. Dass die Nutzung des Ateliers jedoch grundsiatzlich nur unter
Aufsicht stattfinden kann, problematisiert Zuma implizit durch den Gegenent-
wurf: ,Wir diirfens auch manchma ohne Erzieher, wenn die wissen, wir machen
hier keinen Quatsch [...]“ (9_Zuma, Z. 149-152). Die eigenstindige Nutzung des
Raumes, so macht Zuma deutlich, setzt ein gewisses Vertrauen der Pddagog:innen

9  Zur besseren Lesbarkeit wurden die Transkripte geglittet. Kiirzungen sind iiber eine eckige
Klammer mit Auslassungspunkten zu erkennen. Die Zahlenangabe vor dem pseudonymi-
sierten Namen der Kinder verweist auf den anonymen Einrichtungscode. Die Kinder tra-
gen von ihnen selbst gewéhlte Pseudonyme, weshalb diese sich in Form und Strukturlogik
zum Teil unterscheiden.
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in die Kinder voraus, das darin besteht, dass diese ,wissen, wir machen hier
keinen Quatsch®.

In anderen Fillen wird die Strukturierung der Raumnutzung und -aneignung
durch Altersdifferenzierungen institutionell vorgenommen. So rekurriert der
sechsjahrige Johannes Sterner massiv auf Differenzen zwischen den Kindern,
die den Hort besuchen (,,Hortis“), und den anderen Kindern (,,wir®), wenn es
um Raumnutzungen und beispielsweise in den Rdumen aufbewahrte Spiele geht.
Seine Erlduterung - ,hier gibts auch ganz viele Spiele, die wir gar nich kenn,
aber die sin von den Hortis“ (10_Johannes Sterner, Z. 41f.) - verweist darauf,
dass er davon ausgeht, dass bestimmte Spiele Eigentum der ,,Hortis“ sind. Das
»Wir®, die unbenannte Kindergruppe - mutmafllich die jiingeren Kinder -, kann
dort lediglich ,manchma spieln®. Wiederkehrende Kommentare wie ,un das
gehort nicht uns, dieser ganze Raum gehort nur den Hortis“ (10_Johannes Ster-
ner, Z. 68 {f.) zeigen, dass tiber die Differenzierung zwischen Hortis und anderen
Kindern eine Altersstrukturierung vorgenommen wird. Es scheint zwar auch den
jingeren Kindern durchaus moglich, die Rdume der ,,Hortis“ zu nutzen, jedoch
keineswegs durchgdngig. Durch die Benennung des Raumes als Hortraum wird
bereits institutionell eine Differenz erzeugt, die Alter und Status der Kinder in
der Einrichtung analogisiert und als relevant setzt.

Zudem ldsst sich Giber das Material nachzeichnen, wie piddagogische Ar-
rangements und Artefakte das Raumnutzungsverhalten strukturieren. So sind
etwa ,,Laufkarten [.] dazu da, wenn man in ein anderes Zimmer geht“ (12_Steve,
Z.507). Den ,,Laufkarten® ist somit ein Aufforderungscharakter inhérent, der
die Kinder adressiert, selbsttatig und eigenverantwortlich und genauen Vorgaben
folgend sich in den Rdumen der Einrichtung zu bewegen. Neben Laufkarten gibt
es ,Klammern®, die an die Tiiren gepinnt werden, und an beides schliefit das
»Stempeln® an, denn ,,die Erzieher" fragen uns, ob wir ein Stempel gemacht ha-
ben“ (12_Steve, Z. 555). Das ,,Stempeln®, das an eine Stechuhr in industrialisierten
Arbeitsprozessen erinnert, scheint Kontroll- und Anreizsystem zugleich zu sein,
denn ,,dann gibt’s, wenn man [...] in jedem Zimmer einmal war, dann kriegt man
jeden Freitag Smileys® (12_Steve, Z. 5651f.). In der wochentlichen Evaluierung darf
sich, ,,wer fiinf Smileys kriegt [...], ein Wunsch erfiillen® (12_Steve, Z. 567-569).

In diesem Arrangement motivieren die Artefakte tiber ihren Aufforderungs-
charakter die Kinder zum Einhalten der Regeln zu den rdumlichen, organisationa-
len und inhaltlichen Arrangements. Die damit verbundenen Belohnungslogiken
bewerten ein implizit erstrebenswertes Verhalten, das sich auf eine ausgewogene
Nutzung unterschiedlicher Raumlichkeiten bezieht. Dieses Arrangement er-
innert im Sinne einer positiven Verstarkung an operante Konditionierung. Es
belohnt erwiinschte Praktiken in tauschwert-kapitalistischer Logik und setzt

10 Die meisten Kinder gendern den Begriff ,,Erzieher” in den Videografien nicht. Die Tran-
skripte folgen hier dem Sprachgebrauch der Kinder.
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nicht die (zu) belohnenden Akteur:innen, sondern die auffordernden Artefakte
zentral. Fiir Steve scheinen es nicht die Padagog:innen zu sein, die sie adressieren,
sondern die Dinge und das warenférmige Ziel, das angestrebt wird. Rdumliche
Arrangements werden durch Artefakte und an diese gekoppelten Praktiken der
Raumnutzung vorstrukturiert, was eine eigensinnige Aneignung von Rdumen
implizit erschwert. In den Erzédhlungen zu den Raumnutzungsarrangements
deutet sich tibergreifend an, dass Kinder diese Strukturierung, obschon sie diese
bis zu einem gewissen Grad kritisch anfragen, als gegeben, beinahe naturalisiert
annehmen und nicht als hergestellte, institutionelle und padagogische Arrange-
ments hinterfragen oder mitgestalten.

3.2 ,Mitjedem spiele ich gerne, weil das alles meine Freunde sind“ -
Peers und Freund:innenschaften

Die Thematisierungen von Peer-Beziehungen und Freund:innenschaften neh-
men einen zentralen Platz in den videografierten Begehungen ein (vgl. Simon/
Lochner/Thole 2021). In den visuellen Darstellungen zeigen sich Peers iiber die
Prasentation und Inszenierung als bedeutsam: Andere Kinder werden in der
Kamerafithrung gezielt adressiert und auch in Grof3- bzw. Nahaufnahmen dar-
gestellt (siche Kap. 3.4). In den Erzdhlungen werden ebenfalls Beziehungen und
Konflikte mit Peers, aber auch das Thema Freund:innenschaften aufgerufen.
Neben konkreten Freund:innen, die namentlich oder visuell eingefithrt werden,
werden die Peers als Kindergruppen (,,wir®) thematisiert. Differente Herstellungs-
praktiken von Zugehorigkeit und Abgrenzung zu Peers sind zu identifizieren,
die besonders iiber Alters- bisweilen auch tiber Geschlechterdifferenzen markiert
werden. Eine zentrale Form der Présentation vom ,,Peer-Kollektiv wird dartiber
angedeutet, dass Spielpriferenzen als gemeinsame Ideen prasentiert werden. Das
Sprechen im ,Wir verweist auf eine gegenseitige Bezugnahme und beinhaltet,
sich nicht nur als Teil eines Kollektivs zu verstehen, sondern dariiber hinaus sich
in der Lage zu fithlen, auch fiir dieses sprechen zu konnen (Lochner 2017, S. 150).

Kinder scheinen um die Komplexitit von Freund:innenschaften und Peer-
Interaktionen zu wissen. So zeigt sich etwa bei Maya (sechs Jahre), dass Koope-
ration und Asymmetrie kein Widerspruch sein miissen. Sie thematisiert, nach
ihren Freund:innen gefragt, insbesondere ihre ,allerbeste Freundin® Aiko und
illustriert das Konfliktpotenzial der Beziehung iiber Situationen, in denen auch
Aikos jlingere Schwester Frieda beteiligt ist: ,,[...] Aiko un Frieda streitn manchma
ganz oft mit mir, weil immer machn wir nur Sachn fiir Aiko un Friedas Mama,
weil sie stindig Geburtstag hat, und noch nie ham wir etwas fiir meine Mama
gemacht [.] zusammen® (11_Maya, Z. 173-176). Obwohl Maya weder den Konflikt
in der kooperativen Praxis thematisiert noch das Argument der beiden Schwes-
tern infrage stellt, werden die Asymmetrie und Ungerechtigkeit, die Maya in den
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entsprechenden Situationen verspiirt, von ihr deutlich ausgedriickt. Sie artikuliert
nicht, dass sie sich nicht fiir Aikos und Friedas Mutter mit engagieren mochte,
sondern moniert die fehlende Wechselseitigkeit in der Freund:innenschaft. Es
deutet sich hier ein machtvolles Verhiltnis an, bei dem Maya sich als diejenige
moduliert, die unterstiitzt, ohne gleichsam unterstiitzt zu werden. An einer an-
deren Stelle legen Mayas Auflerungen nahe, dass Auseinandersetzungen zwar
Begriindungen und reziproke Handlungsweisen einfordern, die Stabilitit der
Beziehung dadurch aber nicht gefiahrdet ist, denn obwohl ,,wir uns streiten, sind
wir immer noch beste Freunde*.

Im Erzdhlen tiber Freund:innenschaften der Kinder stehen Reziprozitat und
wechselseitige Wahrnehmung im Fokus. Rio (sechs Jahre) stellt detailliert Inter-
aktionen zwischen sich und seinen Peers dar, indem er seine Freund:innen als
Subjekte mit eigenen verbalen und korperlichen Ausdrucksweisen vorstellt. So
erzahlt er iber deren Interaktionen am Mittagstisch: ,Quatsch machen wir so
welche Sachen und da lachen manche Kinder und manche lachen auch mal nicht,
aber am meisten lach ich und Messi und Lukas und dann lacht Messi manchmal
nicht und dann lach ich, wenn der Lukas lustige Sachen macht, und dann, wenn
ich zu Lukas zu Messi lachen, dann lacht nur Lukas, und wenn Messi noch lustige
Sachen macht, dann lach ich und Lukas® (11_Rio, Z. 83-103).

Rio beschreibt differenziert die wechselseitige Affizierung der Kinder, die
durch die Aktivitdten des ,,Quatschmachens wihrend des Mittagessens unter-
schiedliche Reaktionen untereinander erzeugen. Laut Rio ist der ,,Quatsch“ nicht
fiir die gesamte Peergroup (,,manche Kinder®) lustig, denn erstens lachen sie in
unterschiedlicher Intensitét, zweitens sind nicht alle Animateure des gemeinsa-
men Quatschmachens, und drittens wird in seiner Aulerung die ko-konstruktive,
reziproke Entwicklung der Handlung relevant gemacht. Rio beobachtet sich und
seine unterschiedlichen Freundschaftsbeziehungen kleinteilig und beschreibt,
wie in alltaglichen Situationen Zugehorigkeit, emotionale Affizierung, aber auch
Abgrenzung zu anderen - den Nicht-Benannten - performativ hergestellt werden.
Nicht iiber die Peergroup an sich, sondern iiber die gemeinsamen Aktivititen
mit benennbaren und adressierbaren Anderen positioniert er sich zu und in der
Kindertageseinrichtung.

Auch wihrend der Videobegehung mit Charlotte (sechs Jahre) werden die
Peers zu einem zentralen Gegenstand. Fiir sie steht ebenfalls das gemeinsame
Aktivsein mit anderen im Mittelpunkt. Sie nimmt etwa in Kauf, dass sie und
ihre Freund:innen manchmal ,nich so gut zusammn® sind, z. B. wenn sie ,,jetz
ma sage ich mochte ma was anderes mit jemand machen® Sie sieht, dass es auch
riskant sein kann, derartige Bediirfnisse zu duflern, denn ,,wenn wir dann ma
nich Freunde sind, das is dann immer blode, weil dann hat man niemandn zum
Spieln“ (10_Charlotte, Z. 80-97). Charlotte zeichnet zudem ein komplexes, dyna-
misches Bild von Gruppenprozessen, denen sich Kinder ausgesetzt sehen kénnen.
Sie weist in ihrer Narration den ,Jungs wie selbstverstandlich mehr situative
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Gestaltungsmacht zu, die Spiele eigenstandig beenden, und wie ,wir Mddchen®
dann den Jungen folgen. Obschon sie die wahrgenommene Ungleichheit in Bezug
auf geschlechtsbezogene Spielpraferenzen missbilligt (,,is halt n bisschn blod®),
betont sie in ihrem Resiimee, dass sie ,,aber sonst [...] die Freunde gut“ findet.
Damit relativiert sie die von ihr als problematisch markierte Spielsituation, in
der die ,,Jungs” diejenigen sind, die den Ton angeben, als Ausnahme. Sie elabo-
riert, was ihr an Freund:innenschaften wichtig ist: ein reziproker Austausch zu
eigenen Bediirfnissen, der Unstimmigkeiten tiberwindet. Sie erkennt dabei aber
auch die Risiken offener Kommunikation, ndmlich, am Ende mit der gewéhlten
Aktivitdt alleine zu sein.

Freund:innenschaften werden in dem Material insgesamt als Beziehungen
attribuiert, die relativ stabil sind, Aushandlungen und Konflikte aushalten, in
denen Reziprozitat erwartet und das Gegentiber als Subjekt sowie Akteur:in
adressiert, anerkannt und wahrgenommen wird. Im Mittelpunkt steht ein bezie-
hungsorientiertes Handeln. Diese Befunde korrespondieren mit der Erkenntnis,
wonach symmetrische Reziprozititserwartungen sozialisationstheoretisch der
Entwicklung von Kooperation dienen (vgl. Youniss 1982).

3.3 Altersdifferenzmarkierungen — verinnerlichte Orientierungen
innerhalb generationaler Arrangements

Im empirischen Material wird markant von den Kindern auf Altersdifferen-
zierungen hingewiesen. Altersdifferenzmarkierungen werden von ihnen selbst
in Bezug auf andere Kinder, im Hinblick auf das eigene Selbst und auf die pa-
dagogischen Fachkrifte vorgenommen (vgl. dazu Simon/Skalska/Prigge 2021).
Hinsichtlich der Peergroup werden unterschiedliche Kindergruppen und ihr
institutioneller Status in Form einer Benennung aufgefiihrt, die stark auf hierar-
chisierende Alters- und Kompetenzklassifizierungen in der Einrichtung schliefSen
lassen. So werden u. a. ,,die Hortis* (vgl. Kap. 3.1), ,,die kleinen Mause“ (12_Wanda,
Z.196) oder die ,,Schlaukinder (4_Hund, Z. 95), immer mit einer bestimmten
Einschrankung oder Befugnis in Bezug auf Raum- oder Spielgeratenutzungen,
zitiert und zu anderen Kindergruppen abgegrenzt. Hervorgehoben wird z.B.,
dass die ,,kleinen Mause“ nur die kleinere Rutsche, die ,,GrofSen“ jedoch sowohl
die Rutsche fiir die Grof3en als auch fiir die Kleinen benutzen diirfen (12_Wanda,
7.195-199). Steve bezieht die institutionell bestehenden Regeln fiir die Nutzung
von Kletterstangen auf die Verschrankung von Alter und Groéfle und bringt diese
gar performativ hervor, indem er sich an die Stangen stellt: ,Das ist fiir die Klei-
nen, das is zum Beispiel fiir mich fiir unseren Alter, und das ist fiir die Groflen“
(12_Steve, Z.206-209). Auch hier werden die Differenzlinien Alter und Korper-
grofle nicht stringent voneinander abgegrenzt, sondern als zusammenhéngende
Kategorien betrachtet und reproduziert.
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Altersbezogene Nutzungsregeln finden sich auch beziiglich der Spiel- und Bas-
telmaterialien, die sich als strukturierende Momente des Alltags rekonstruieren
lassen. Die vierjahrige Zina berichtet etwa, dass ,alle, die fiinf sind*, , Filzstifte®
benutzen diirfen, und ,alle, die vier oder oder einfach nur drei sind [...], die
diirfen [...] Buntstifte® (14_Zina, Z. 62-69) verwenden. Fiir Zina scheint es v6llig
selbstverstandlich zu sein, dass die Nutzungsregeln mit dem Alter und nicht -
wie vermutet werden konnte - mit Kompetenzen im Umgang mit dem Material
verbunden werden. Es lasst sich vermuten, dass auch diese Regeln eine von den
Fachkriften formulierte, von den Kindern unhinterfragt akzeptierte und ihre
Handlungspraktiken strukturierende Grenzziehung sind.

Altersdifferenzierungen werden zudem auch von den Kindern gegeniiber
sich selbst gezogen, indem sie sich selbst als sich entwickelndes, Kompetenzen
dazugewinnendes, wachsendes und alter werdendes Subjekt betrachten. Deutlich
wird dies bei der Prisentation der Portfolios, die den Forschenden von mehreren
Kindern in unterschiedlichen Einrichtungen unaufgefordert gezeigt und erldutert
werden. Die Kinder setzen sich iiber die Portfolios mit ihrer Biografie in Bezug
und kommentieren ihre Arbeiten tiber Hinweise wie: ,,Hier war ich noch kleiner®
(10_Sophie, Z. 346). Erlebnisse wie Geburtstage, Aktionen in der Turnhalle oder
das Faschingsfest kommentiert etwa Tara und erklart den Forscher:innen ihre
selbstgemalten Bilder, wo sie ,noch sehr sehr klein“ war (14_Tara, Z. 284f.). Die
Kinder vergegenwirtigen sich selbstvergewissernd ihrer korperlichen Entwick-
lung, indem sie beispielsweise ihre Handgrofien zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten vergleichen. Gleichzeitig stellen die Betrachtungen eine zentrale Selbstpra-
sentation dar (,,Und ich wollte dir mal was zeigen, was ich sonst so noch alles so
erlebt habe®, 12_Jessy, 80f.). Auch das Filmen und Zeigen von Schlafplitzen in der
Kindertageseinrichtung ruft bei den Kindern zeit- bzw. altersspezifische Erzéh-
lungen auf. So filmt Evan den Schlafraum mit der Kommentierung: ,,Hier haben
wir immer geschlafen. [...] das war schon lange her“ (14_Evan, Z. 226, 232). Seine
Schilderung beinhaltet implizit, dass er damals jiinger war. Fiir Kyla hingegen ist
ganz klar, dass nur die ,,Babys® in den ,,Gitterbetten schlafen (13_Kyla, Z. 55).

Die Bezugnahme auf das Selbst als Entwicklungssubjekt zeigt sich in den
dialoggestiitzten Begehungen auch unabhéngig von Raumen und Artefakten, so
reflektiert Maya: ,,Als ich vier und fiinf und drei war, hatte ich es nicht erzéhlt,
weil ich wollte nicht immer so viel reden [...] jetzt bin ich sechs, und ich erzihl
jetzt alles, was ich im Kindergarten mache® (11_Maya, Z. 290-293). Das Material
verdeutlicht, inwiefern Kinder sich selbst als verdndernde Subjekte wahrnehmen
und mittels Artefakte (z. B. Portfolios, Rutschen, Gitterbetten und Stifte) oder be-
stimmter organisationaler Reglementierungen riickblickend auf ihre eigene Bio-
grafie Bezug nehmen und Erinnerungen an vergangene Zeitpunkte verbalisieren.

Auch die padagogischen Fachkrifte werden von den Kindern in Differenz
zu sich selbst thematisiert. Dies geschieht weniger stark im Kontext der Erwih-
nung generationaler Differenzen, obwohl auch Kinder, wie der sechsjihrige Evan,
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fragen: ,Oah sollen wir auch die Erwachsenen filmen?“ (14_Evan, Z. 22). Viel
héufiger findet hingegen eine differente Positionierung aus der Perspektive der
Kinder gegeniiber der Rolle der padagogischen Fachkrifte als Erzieher:innen
statt, die weniger als individuelle Subjekte oder Akteur:innen, sondern mehr
als iiberwachendes Kollektiv thematisiert werden. Die Pddagog:innen werden
dabei iiberwiegend mit Regeln und Strukturen der Kindertageseinrichtung in
Verbindung gebracht, so von Caro, die daran erinnert, ,ohne Regeln briauchten
wir auch keine Erzieher (11_Caro, Z. 214£.) (vgl. Simon/Skalska/Prigge 2021). Die
padagogischen Fachkrafte werden als Teil institutioneller und organisationaler
Arrangements prisentiert, die dazu da zu sein scheinen, gegebene Regeln zu
iberwachen und durchzusetzen (und nicht, die Regeln selbst aufgestellt zu haben).
Zugleich monieren einige Kinder, wenn sich Fachkrifte selbst nicht an die allge-
meingiiltigen Regeln halten, indem sie etwa die Kinder ,anliigen®, ,verdppeln®
oder Kaugummi kauen, wahrend dies den Kindern verboten wird (10_Charlotte,
Z.90-98; vgl. Thole/Simon/Prigge 2022).

3.4 Verschlossene und geschlossene Tiiren —
Bewegungen und Laufwege

Kinder werden mit dem Forschungsdesign nicht auf verbale Artikulationen
festgelegt, sondern aktivieren fiir sich — obwohl sie zum Sprechen aufgefordert
werden - auch andere Formen, etwa nonverbale Zeigepraktiken, iiber die sie sich
ausdriicken. Die folgenden zwei Bewegungsprofile basieren auf ethnografischen
Skizzen und wurden von Forscher:innen konstruiert. Sie sind ein Ausdruck dafiir,
wie vielfaltig und unterschiedlich intensiv Kinder mit dem Impuls ,alles zeigen
zu diirfen“ umgehen. Die Bewegungsprofile als fragmentarische Dokumente der
Forschungssituation erlauben als grafisches Ausdrucksmittel Einblicke hinsicht-
lich des Radius der Laufwege der Kinder sowie Riickschliisse auf die Flexibilitat
der Forschungsmethode selbst. Des Weiteren verdeutlichen sie Relevanzsetzungen
aus Sicht der Kinder im Hinblick auf raumliche Arrangements.
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Abbildung 1: Bewegungsprofil Jenna
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Das Bewegungsprofil von Jenna (vgl. Abb. 1), die ihren Gruppenraum und den
dazugehorigen Nebenraum filmt, zeigt eine sich konstant in Bewegung befin-
dende, an einem Ort nicht linger als wenige Sekunden verweilende Akteurin.
Zweimal verlasst sie den Gruppenraum, um den gegeniiberliegenden Waschraum
aufzusuchen und zu filmen. Die gefilmten Artefakte scheinen aufgrund der ge-
zielten Herangehensweise mit Bedacht gewéhlt. Sie bewegt sich kontinuierlich
und fiihrt die Kamera dabei gekonnt hdufig in Richtung spielender Kindergrup-
pen. Wihrend des Filmens der Peergroups und deren Spielpraktiken portratiert
Jenna einzelne Kinder und hélt mit der Kamera auch ihr eigenes Spiegelbild im
Waschraum fest.

Wihrend die Videoaufnahme im ersten Eindruck ein willkiirliches Filmen
der Einrichtung in einem relativ kleinen Radius vermittelt, zeigt die Rekon-
struktion in Verbindung mit dem Bewegungsprofil, dass sich Jenna insbeson-
dere auf Personen ihrer Gruppe fokussiert. Beispielsweise filmt sie insgesamt
flinfmal eine padagogische Fachkraft, die Kindern aus einem Buch vorliest. Die
zweite Fachkraft, die mit organisatorischen Aufgaben beschéftigt ist und an der
sie mehrfach vorbeigeht, wird von ihr nicht gefilmt. Jenna spricht wahrend des
elfminiitigen Films lediglich in einer einzigen Situation, nachdem sie von zwei
Kindern angesprochen wird. Dariiber hinaus wird sie von den anderen Kindern
nicht angesprochen, obwohl Jenna diese teilweise auf sehr kurze Distanz filmt.
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Besonders aufmerksam filmt sie ein an der Tiir hangendes Plakat, auf dem sich
die Kinder selbst malten, mit der Aufschrift ,,Das sind wir®. Fir Jenna scheinen
bei ihrer Begehung insbesondere soziale Kontakte und Peers, Personen und Ar-
tefakte in ihrem direkten Umfeld von Bedeutung zu sein.

Abbildung 2: Bewegungsprofil Alan
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Als Kontrast kann das Bewegungsprofil von Alan (vgl. Abb. 2) gesehen werden,
dessen Radius in seinem Video sich auf den Flur und die Tiiren der Einrichtung
sowie die dahinterliegenden Raume konzentriert. Er filmt weder seine eigene
Gruppe noch andere Gruppenrdume und verlédsst bereits zu Beginn der Auf-
nahme den Gruppenraum in Richtung des Waschraumes. Alan zeigt, dass er
die Wege und den Flur der Einrichtung kennt, wobei er immer wieder wihrend
der Begehung seine Unwissenheit beziiglich Tiiren und Raumen deutlich macht.
Mehrmals steht er vor Ttiren, betrachtet sie, fragt teilweise die Forschenden, was
sich dahinter verbirgt, und 6ffnet erst nach Ermutigung durch die Forscher:innen
die Tiiren selbststindig. Dabei lduft er Orte meist einmalig, aber doch scheinbar
geplant ab. Zu interessieren scheinen ihn Tiiren und dahinterliegende Raume, die
nicht zu seinem Alltag gehéren und von denen er teilweise nicht weif3, was sich
dahinter verbirgt. Die Begehung scheint fiir ihn endlich eine Gelegenheit zu sein,
sich die Kindertageseinrichtung umfassend anzuschauen, um neue Erkenntnisse
zu den raumlichen Arrangements zu gewinnen.
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Die Bewegungsprofile ergédnzen die Analyse des videografischen Datenmate-
rials sowie der Transkripte und zeigen, dass jedes Kind eine ganz eigene Form der
Begehung und inhaltlichen Schwerpunktsetzung wihlt. Aus den Bewegungspro-
filen werden insbesondere die Relevanzsetzungen der Kinder erkennbar, welche
Wege, Orte und Rdume starker gewichtet werden und welche weniger bedeutend
tiir sie sind.

4 Kindertageseinrichtungen aus Sicht von Kindern — eine zu
wenig beachtete Perspektive in der Qualitatsdebatte

Kinder gestalten die Forschungspraxis im Projekt ,,Kinder als ,Stakeholder‘ in
Kindertageseinrichtungen® (KiSte) aktiv als einen Raum der Thematisierung
ihrer Wahrnehmungen, Sichtweisen, Erlebnisse und Beziehungen. Zudem ar-
tikulieren sie Schwierigkeiten mit und Kritik an der Institution und den dort
auffindbaren Arrangements sowie Praktiken. Die Kinder zeigen und bringen
sich als wissende Akteur:innen und Expert:innen ihrer Kindertageseinrichtungen
doppelt hervor: Sie prisentieren sich erstens im Kontext der Forschungspraxis
souverdn als Akteur:innen, die die Einrichtungen vorzustellen und tiber sie zu
berichten vermdgen, und zweitens beziiglich der institutionellen Arrangements
und Praktiken als handlungsmachtige - agency performende" - Subjekte (vgl.
Thole/Simon/Prigge 2022).

Das Material dokumentiert, dass Kinder in der Lage sind, die in ihren Einrich-
tungen anzutreffenden gesellschaftlichen wie institutionellen Strukturierungen
kritisch zu hinterfragen und situativ zu transformieren, auch wenn sie es nicht
durchgiangig tun. In Konfrontation mit generationalen Regeln, Differenzierungen
oder raumlichen Arrangements rufen sie dartiber erinnerte gesellschaftliche
Ordnungsvorstellungen auf, fragen sie mitunter an und iiberfithren sie zumindest
partiell in hergestellte Arrangements, an deren Herstellung sie als Akteur:innen
mitwirken. Wird diesem Befund vertraut, so scheinen Kinder in der Lage, situativ
und partiell die soziale Welt und insbesondere die Arrangements von Kinderta-
geseinrichtungen nicht als fraglos gegeben hinzunehmen, sondern als gestaltbar
und kritisierbar reflektieren und thematisieren zu konnen - insbesondere dort,
wo signifikante Andere als Ko-Konstrukteur:innen auftauchen und sich aktiv
einbringen. Hier scheinen Peers als mithandelnde Akteur:innen bedeutsamer zu
werden als Padagog:innen (vgl. Corsaro 2009).

11 Florian Effer (2014) skizziert die relationale Agency als eine, die in Beziehungen erméglicht
respektive hervorgebracht wird. Die in diesem Beitrag entfaltete Erkenntnis schlief3t daran
an, legt jedoch den Fokus noch stirker auf etwas von den Kindern selbst Hervorgebrachtes
(daher: agency performend).
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Die Erkenntnisse verdeutlichen auflerdem, dass die Kinder in dem erhobenen
Material differenzierte Sichtweisen auf Pidagog:innen, auf Peers, sich selbst, auf
raumliche Arrangements, Artefakte, institutionelle Konstellationen sowie auch
aufihre Gefiihle artikulieren und sich sensibel zeigen fiir verletzende wie unge-
rechte Adressierungspraktiken. Ungleichheitsverhdltnisse werden vor allem in
Bezug auf die Differenzlinien Alter und Geschlecht aufgerufen. Kinder in Kin-
dertageseinrichtungen scheinen fihig zu sein, ein Gespiir fiir die hergestellten
Arrangements und deren Wirkmaéchtigkeit zu artikulieren. Sie thematisieren die
Formen der Reproduktion von Alltag unter den jeweils gegebenen Bedingungen
und reflektieren dabei die jeweils wahrgenommenen organisationalen Strukturen,
Ordnungen, Regeln und ritualisierten Praktiken. Nachdriicklich empfehlen die
eruierten Selbstpositionierungen, Kinder in Tageseinrichtungen keineswegs als
konforme Kompliz:innen (vgl. u.a. Bithler-Niederberger 2020) einer immer schon
da gewesenen, praformierten Kindertageseinrichtungswirklichkeit zu beschrei-
ben und sie auch nicht nur als Adressat:innen piadagogischer Bildungsanliegen
zu verstehen, sondern als Akteur:innen ihrer eigenen Kindertageseinrichtungs-
alltage und -welten (vgl. Thole/Simon/Prigge 2022).

Die Thematisierungen von Freund:innenschaften, die in dem Material ins-
gesamt als relativ stabile Beziehungen attribuiert werden, die Aushandlungen
und Konflikte aushalten und die Freund:innen als Subjekte adressieren sowie
als Akteur:innen wahrnehmen, dokumentieren einen von Kindern reklamierten
Status als Akteur:innen eindeutig. Einige Auflerungen verweisen auch hier auf
wirkmiéchtige Geschlechterkonstruktionen in den Praktiken der Kindergruppe
und damit auf strukturelle Differenzen, an die sich ungleichheitstheoretische
Uberlegungen anschliefen lassen. Ausgehend von der Annahme einer subjekt-
bildenden Wirkung von Aushandlungen und Adressierungen empfiehlt dieser
Befund, der Machtférmigkeit der auf Geschlecht, aber auch auf Alter bezogenen
Praktiken in der Beziehungsgestaltung in Kindertageseinrichtungen zukiinftig
verstdrkt aus Sicht von Kindern nachzugehen (vgl. u.a. Kubandt 2016).

Insbesondere in Bezug auf adultistische Praktiken ldsst sich fragen, ob das im
generationalen Arrangement eingelassene hierarchisierende Moment nicht eine
autoritdre Wirkung zeigt. In den Dokumentationen wird zumindest sichtbar,
dass Kinder zwar ihre Beziehungen zu anderen Kindern und ihre Involviertheit
in die Peergroup thematisieren, jedoch ihre Beziehungen zu den Padagog:innen
weder durchgehend explizit beschreiben noch die Fachkrifte als machtvolle, die
institutionellen Arrangements herstellenden Akteur:innen oder als adressierbares
Gegentiber in den Videografien aufrufen. Und dies, obwohl in den Beschreibun-
gen und Begriindungen beziiglich der Zuganglichkeit zu Rdumen und Artefakten
immer wieder die fast unhinterfragte Deutungshoheit der Pddagog:innen heraus-
gestellt wird. Die Kinder hinterfragen diese performativ und subtil etwa dariiber,
dass sie sich eigenstdndig Raume aneignen, in denen sie fantasievoll Wege fin-
den, die Vorgaben und Regeln der Fachkrafte umzugestalten oder umzudeuten.
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Zugleich scheinen sie partiell die von den Erwachsenen vorgelebten und durch
die Regeln an die Kinder weitergegebenen Logiken und Strukturierungen zu
ibernehmen.

Die durch biirokratische Systeme und warenférmig modulierten Belohnungs-
systeme strukturierten Raumnutzungspraktiken sowie Regeln priformieren den
Zugriff auf Spielzeuge und andere Artefakte als Besitz spezifischer Kindergrup-
pen. Diesen Zugriffskonfigurationen schreiben sie mittels Alter oder Geschlecht,
also qua vermeintlich natiirlich gegebener Ordnungen, Deutungs- und Gestal-
tungshoheiten zu. Im Kindertageseinrichtungsalltag scheinen die Kinder diese
Raumnutzungspraktiken und Regeln zu akzeptieren. Demnach ist der Schluss zu
ziehen, dass Kindertageseinrichtungen gesellschaftlich kodifizierte Ordnungen
und Beziehungsformen als ,,natiirlich gegebene® stabilisieren und konservieren
und damit ein ,das war schon immer so in der und durch die Institution repro-
duzieren (Bernfeld 1925/1967, S. 110).

Was Qualitatsentwicklung folglich in Kindertageseinrichtungen sein konnte,
lasst sich moglicherweise durch die Perspektive der Kinder innovativer und dem
Feld angemessener beantworten als durch fein gewebte Messinstrumente und
Qualitatssicherungsverfahren, die lediglich die Sicht von Erwachsenen opera-
tionalisieren und so die vorherrschenden gesellschaftlichen Ordnungen und
Regeln affirmativ stiitzen sowie positiv sanktionieren. Eine Padagogik, die das
gedachte Morgen und nicht das gelebte Jetzt — oder gar vergangen Geglaubtes —
zu adressieren wiinscht, nicht nur das ,,bisher Erreichte iiber Techniken und
standardisierte Messungen zu reproduzieren sucht, sondern durch den Einbezug
der Perspektive der Kinder und einer Kritik der padagogischen Konzepte und
Arrangements dem noch zu erfindenden, gédnzlich Neuen einen Entfaltungsraum
eroffnen mochte, setzt nicht ein instrumentelles, sondern ein kommunikatives,
kritisches, auf die Entwicklung von Neuem orientiertes Qualitatsverstindnis im
Sinne der Kinder voraus. Nicht der Qualitatssicherung, sondern einer Qualitéts-
entwicklung wire damit eine Moglichkeit eroffnet, die offensiv danach sucht und
darauf orientiert, nicht das vermeintlich Bewiahrte zu standardisieren, sondern
Neues mit und durch die Kinder zu entdecken und damit nicht nur die padago-
gischen Orte, sondern vielleicht auch gesellschaftliche Vorstellungen nachhaltig
zu transformieren.
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Bildungs- und Erziehungspartnerschaften in
der fruhkindlichen Bildung

Doing Collaboration als Konzept zur Erforschung der
Praxis eines Programms

Tanja Betz, Sabine Bollig

Abstract

Die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft zwischen Kindertageseinrichtung
und Familie hat sich als programmatisches Qualitatsziel fiir die frithpadagogische
Praxis etabliert. Allerdings ist wenig dariiber bekannt, wie die multiplen Funkti-
onen der Kindertagesbetreuung die konkreten Praktiken der partnerschaftlichen
Zusammenarbeit beeinflussen, wie Kinder in die Zusammenarbeit zwischen
Eltern und Fachkréften eingebunden sind und wie in der Zusammenarbeit der
postulierte Abbau von Bildungsbenachteiligungen moglich wird. Entlang des
praxisanalytischen Konzepts des Doing Collaboration und weiterer sensibili-
sierender Konzepte (Boundary Object, Bridging Agent, Doing Difference, Mit-
spielkompetenz) werden diese Desiderate im Beitrag theoretisch, methodolo-
gisch und empirisch bearbeitet. Grundlage der Analysen ist das Verbundprojekt
»Gute Partnerschaften in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung®
(PARTNER), das auf einem ethnografischen Feldforschungsdesign basiert, wel-
ches teilnehmende Beobachtungen, Interviews und Eltern-Fachkraft-Gespriche
einbezieht. Der Beitrag zeigt auf, was das gegenstandsbezogene Konzept des
Doing Collaboration zwischen Fachkriften, Eltern und Kindern fiir die weitere
Forschung und Qualitatsentwicklung in der frithen Bildung, Betreuung und
Erziehung zu leisten vermag.

Schlagwérter: Bildungs- und Erziehungspartnerschaft, Doing Collaboration,
Praxistheorie, Kinder als Akteure, Reproduktion sozialer Ungleichheit
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1 Einleitung — zum Stand der Fachdiskussion

Das Konzept der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft (im Folgenden: BEP)
zwischen Kindertageseinrichtung (Kita) und Familie hat sich seit den 1990er-
Jahren als programmatisches Qualitétsziel fiir die (frith-)pddagogische Praxis
in vielen Landern etabliert. Es kann, wie auch der massive Ausbau der Kin-
dertagesbetreuung, als Ausdruck neuer wohlfahrtsbezogener Rahmungen des
Verhiltnisses zwischen 6ffentlicher und privater Kleinkinderziehung im Sozial-
investitionsstaat verstanden werden (vgl. Mierendorff 2010). Einhergehend damit
wird die frithe Kindheit verstarkt als ,Bildungskindheit® gerahmt (vgl. Betz et
al. 2018), wie sich dies auch in der Forderrichtlinie ,Qualitdtsentwicklung fiir
gute Bildung in der frithen Kindheit“ des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) manifestiert. Das Wohl des Kindes und sein schulbezogener
Bildungserfolg stehen im Fokus dieser intensivierten Gestaltung des Verhiltnisses
von Kita und Familie. Uberdies wird eine partnerschaftliche Zusammenarbeit
(zum Konzept der BEP: vgl. Betz 2015; GrofSkopf 2020) zwischen Kita und Familie
als ein Hebel fiir die frithe Kompensation von (Bildungs-)Ungleichheiten ange-
sehen (vgl. BMFSF] 2021) - ein weiteres Kernelement sozialinvestiver Politiken.
Eingespannt ist das Programm der BEP in multiple weitere Auftrige wie
Dienstleistung und Kinderschutz sowie insgesamt hohere Erwartungen an die
Leistungen der Kindertagesbetreuung (vgl. Honig/Joos/Schreiber 2004; Dahl-
berg/Moss/Pence 2013), die im frithpddagogischen Qualitdtsdiskurs zentral
verhandelt werden (vgl. Bilgi et al. 2021). Zugleich changieren die 6ffentliche
Verantwortungsiibernahme fiir die frithe Kindheit und die damit verbundene ge-
stiegene Bedeutung der Zusammenarbeit mit Familien zwischen den ineinander
verflochtenen Prozessen der De- und Refamilialisierung einer fiir Westdeutsch-
land ehemals eher privat verorteten Bildung, Erziehung und Betreuung junger
Kinder (vgl. Mierendorff 2010). Resultat dieser Prozesse ist eine Intensivierung
von Elternschaft (vgl. Gillies 2011; BMFSF] 2021), wobei vor allem Miitter junger
Kinder kompetenzorientiert adressiert und responsibilisiert werden.
Angesichts dieser vielschichtigen, sich tiberlagernden Effekte der quantita-
tiven und qualitativen Qualitdtsentwicklung in der frithen Bildung ist es nicht
verwunderlich, dass auch der Hoffnungstriger BEP — mit Blick auf den schuli-
schen Erfolg des Kindes, sein Wohl sowie die Kompensation von Ungleichheiten
zwischen Kita und Familie - Ambivalenzen aufweist (vgl. Lehrer et al. 2022):
Einerseits werden die Wahrung der Elternrechte im Zuge der zunehmenden Insti-
tutionalisierung der frithen Kindheit, die Respektierung der elterlichen Interessen
und die Anerkennung ihrer Kompetenzen betont. Andererseits stehen aufgrund
des nachgewiesenen grofieren Einflusses der familialen Bildungs- und Sozialisa-
tionsbedingungen fiir den schulbezogenen Bildungserfolg des Kindes die Defizite
aufseiten bestimmter, zumeist als ,,bildungsfern® bezeichneter familialer Praxen
im Fokus. Entsprechende Widerspriichlichkeiten und Ambivalenzen wurden
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bereits fiir (inter-)nationale Curricula herausgearbeitet (vgl. Betz et al. 2017, 2021;
Janssen/Vandenbroeck 2018); zudem wird ihnen vermehrt in empirischen Studien
zur Praxis der BEP nachgegangen (vgl. Betz et al. 2017, 2019; Kriahnert/Zehbe/
Cloos 2022). Nach wie vor lassen sich jedoch zentrale Forschungsdesiderate aus-
machen.

Erstens ist noch wenig dariiber bekannt, welchen Einfluss die multiplen Funk-
tionen der Kindertagesbetreuung (zum Konzept der Multifunktionalitat: vgl.
Honig/Joos/Schreiber 2004) auf die konkreten Praktiken der partnerschaftlichen
Zusammenarbeit zwischen Kita und Familie haben. Stellt man in Rechnung,
dass Kita und Familie seit jeher unterschiedliche Funktionen zugleich erfiillen
bzw. erfiillen sollen (vgl. Reyer 2015), dann wird deutlich, dass im Kita-Alltag
beide Orte des kindlichen Aufwachsens sehr unterschiedlich zueinander relati-
oniert werden. So steht im Kontext der Dienstleistungsfunktion von Kitas z. B.
bei den Offnungszeiten das Verhiltnis von Dienstleister:innen und Kund:innen
im Vordergrund, wahrend sich andere Verhiltnisbestimmungen im Kontext
der weiteren Funktionen wie Bildung (non-formaler/informeller Bildungsort),
Erziehung (6ffentliche/private Erziehung) oder soziale Kompensation (Hilfe/
Kontrolle mit Blick auf bediirftige/benachteiligte Familien) aufzeigen lassen.
Die meisten Studien zur Formierung des Verhiltnisses von Kindertagesbetreu-
ung und Familie analysieren derzeit die machtvollen Effekte der Dominanz der
auf Schule bezogenen Bildungsfunktion (vgl. Thon 2022). Dies fiihrt, so unsere
erste These, aber gerade in der Verkniipfung mit dem einseitig ausgerichteten
Qualitdtsmerkmal BEP dazu, dass die Bedeutung der vielfiltigen, sich iiberla-
gernden Verhdltnisbestimmungen von Kita und Familie verdeckt und dadurch
auch nicht ausreichend im Hinblick auf die Zusammenarbeit von Familie und
Kita erschlossen wird (vgl. Kap. 3.1).

Zweitens ist trotz einer Vielzahl von zumeist praxisnahen Fachbeitragen
zum Thema Partnerschaft mit Eltern weitgehend unklar, wie Kinder konkret
in die (qualitativ gute) Zusammenarbeit zwischen Eltern und Fachkréften ein-
gebunden sind. Dies gilt obwohl und, so unsere zweite These, auch gerade weil
sie in verschiedenen programmatischen Dokumenten explizit als Akteure der
Partnerschaft adressiert werden (vgl. Betz et al. 2017). Dieser konzeptionelle
Einbezug in die BEP korrespondiert mit der neuen und als eigenstindig ausge-
wiesenen Position der Kinder als ,, Akteure der Qualitatsentwicklung“ (Nentwig-
Gesemann/Walther 2021, S. 180). Diese soll dazu beitragen, nicht nur in der
Forschung, sondern auch in der Fachpraxis die (nach padagogischen Kriterien
vorstrukturierten) Qualitatsurteile der Kinder zum Maf3stab einer kindorien-
tierten Praxis zu machen. Viel spricht allerdings dafiir, dass sich auch hier die
fiir die Bildungs- und Erziehungspline bereits nachgewiesenen ambivalenten
Adressierungen von Kindern - zugleich als Akteure, als Objekte der Sorge, als
Bildungsoutcomes etc. (vgl. Betz/Eunicke 2017) - reproduzieren. In den Studien
zur Kita-Qualitét aus Sicht von Kindern spielen die Positionierungen der Kinder
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in der Zusammenarbeit zwischen Kita und Familie bisher keine Rolle. Vielmehr
stehen die Bedingungen einer gelungenen Identitéts- und Personlichkeitsent-
wicklung von Kindern im Zentrum. Vor diesem Hintergrund werden auch ihre
Erfahrungsraume auflerhalb der Kita berticksichtigt; die Kinder sollen und wollen
sich in der Einrichtung ,als Mitglied einer Familie [...] wahrgenommen® fithlen
(Nentwig-Gesemann/Walther 2021, S. 189). In qualitativen Studien, die starker
die eigenstandigen Beitrdge der Kinder fiir die alltdgliche Herstellung der Kin-
dertagesbetreuung herausarbeiten, werden komplexe Positionierungen der Kinder
deutlich, die auch fiir die konkrete Gestaltung des Verhaltnisses zwischen Kita
und Familie bedeutsam sind (vgl. Bollig/Honig/Nienhaus 2016; Betz et al. 2019;
Menzel 2022). Auch ihnen gilt es empirisch weiter nachzugehen (vgl. Kap. 3.2).

Drittens ist offen, wie in der Zusammenarbeit mit Familien im Alltag der
Einrichtungen der vielfach versprochene und nicht selten auch als bereits rea-
lisiert deklarierte Abbau von Bildungsbenachteiligungen méglich wird (fur die
internationale Diskussion: vgl. Betz et al. 2017). Diese Frage wird bedeutsam
angesichts der Tatsache, dass Studien zur Praxis der Zusammenarbeit darauf
hindeuten, dass es hier im Gegenteil auch zu einer Reproduktion von sozia-
len Ungleichheiten kommt (vgl. Betz et al. 2017, 2019). Gespréachsformate wie
Entwicklungsgespriche oder der alltdgliche Austausch zwischen Tiir und An-
gel werden in der Qualitatsdiskussion in Form einer partnerschaftlichen, d.h.
hierarchiefreien, vertrauensvollen und ressourcenorientierten Ausgestaltung der
Zusammenarbeit von Kita und Familie als zentral erachtet (vgl. Aich/Behr 2016).
Indessen weisen Studien nach, dass sich diese Gesprache nach wie vor durch eine
stark hierarchische und asymmetrische Strukturierung - gerade gegeniiber den
sogenannten ,,bildungsfernen® Eltern — auszeichnen. Da hier von sehr komplexen
Mechanismen der Ungleichheitsreproduktion auszugehen ist, wiren, so unsere
dritte These, die bislang eingesetzten macht- (vgl. Thon 2022), differenz- (vgl.
Kesselhut 2015; Reitz 2022) und diskurstheoretischen Perspektiven (vgl. Karila
2006) auf diese Gespréche entsprechend gewinnbringend um praxistheoretisch
ausgerichtete Sichtweisen zu erginzen. Diese laden stirker dazu ein, nicht nur
von einer hegemonialen Asymmetrie im Verhiltnis von Kita und Familie aus-
zugehen. Insbesondere von Pierre Bourdieu entlehnte ungleichheitsbezogene
Konzepte bieten hier fruchtbare Ansétze, um die unterschiedlichen Modi der
Ungleichheitsreproduktion in den vielféltigen Praktiken des Zusammenarbeitens
deutlich zu machen (vgl. Kap. 3.3).

Entsprechend dieser drei Ausgangspunkte werden im Folgenden zunichst
die Grundlagen des BMBE-Verbundprojekts PARTNER vorgestellt, das diesen
Thesen empirisch qualitativ nachging (Kapitel 2). Hiernach werden empirische
Befunde dargelegt (Kapitel 3) und abschlieflend wird ein Fazit gezogen (Kapitel 4).
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2 Theoretischer Hintergrund und Feldforschungsdesign

In diesem Kapitel werden der praxisanalytische Hintergrund und das gegen-
standsbezogene Konzept des Doing Collaboration skizziert, das im Verbundpro-
jekt PARTNER' entwickelt wurde, um die aufgeworfenen Forschungsdesiderate
zu adressieren. Anschlieflend wird das Feldforschungsdesign beschrieben.

2.1 Doing Collaboration als praxisanalytische Perspektive auf die
Zusammenarbeit von Kita und Familie

Vor dem Hintergrund des skizzierten Qualitatsmerkmals Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft sowie der herausgearbeiteten Desiderate standen im Projekt
die Prozesse der Differenzierung und Relationierung von Kita und Familie in
der alltdglichen Praxis des Zusammenarbeitens im Fokus.? Mit Blick auf die
ungleichheitskompensatorische Programmatik der BEP haben wir zudem ge-
fragt, wie in diesen Prozessen gesellschaftliche Ungleichheitsverhéltnisse wirk-
sam werden. Um angesichts der Multifunktionalitdt der Kindertagesbetreuung
(vgl. Honig/Joos/Schreiber 2004) die Verhéltnisbestimmungen zwischen Kita
und Familie in ihrer Vielschichtigkeit betrachten zu konnen, ist ein spezifisches
Verstandnis von Zusammenarbeit erforderlich. Dieses muss erstens in der Lage
sein, in nichtnormativer Perspektive die gesamte Breite der Aktivititen zu be-
riicksichtigen, die die alltdgliche Kooperation zwischen Fachkréften und Eltern
ausmachen. Zugleich muss es zweitens die konkreten alltagspraktischen Vollziige
und soziomaterialen Ordnungsgefiige in den Blick nehmen kénnen, in welche die
je spezifischen Verhaltnisbestimmungen von Kita und Familie eingelagert sind.
Dazu haben wir das Gegenstandskonzept des Doing Collaboration entwickelt
und ausdifferenziert. Dieses zielt in praxistheoretischer Perspektive zunéichst
weniger auf verbalisierbare Haltungen, Einstellungen oder das explizite Wissen
der Beteiligten zur partnerschaftlichen Zusammenarbeit ab. Vielmehr steht das
Wissen im Vordergrund, das in Praktiken und Routinen in der Kita eingelagert ist

1 Von 2019 bis 2022 wurde das vom BMBF geférderte Verbundprojekt ,,Gute Partnerschaften
in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung. Das Zusammenspiel von Orga-
nisationen, Praxen und Akteuren als Grundlage fiir eine ungleichheitssensible Qualitits-
entwicklung® (PARTNER) durchgefiihrt (Projektleitung Johannes Gutenberg-Universitat
Mainz: Prof. Dr. Tanja Betz, Projektleitung Universitét Trier: Prof. Dr. Sabine Bollig; For-
derkennzeichen 01NV1812A/B). Wir danken den wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen
Anna-Lena Bindges, Dr. Stefanie Bischoff-Pabst, Dr. Sabrina Gébel, Nadine Kaak, Dr. Ka-
rin Kédmpfe, Eva Reitz, Nadja Schu und Angelika Sichma herzlich fiir ihre Beitrige zum
Gelingen des Projekts.

2 Ein weiterer, hier nicht verfolgter Projektschwerpunkt lag darin, die Herstellung von Fami-
lie im Alltag von Kitas genauer zu untersuchen (Doing Family in, durch und mit Kitas: vgl.
Betz et al. 2020).
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und dort performativ zur Geltung kommt (vgl. Reckwitz 2003). Fokussiert werden
entsprechend die ,,organized nexus of bodily doings and sayings* (Schatzki 2002,
S. 77) und die mit ihnen verkniipften materialen Infrastrukturen wie raumliche
und zeitliche Arrangements sowie Objekte. Damit sind die konkreten Aktivititen
der zentralen Akteur:innen des Zusammenarbeitens - im Projekt PARTNER sind
dies Fachkrifte, Leitungen, Eltern und Kinder - sowie die damit verbundenen
zeitlichen Abldufe und Rdume sowie Aushidnge, Broschiiren, Homepages oder
Kleidungsstiicke gemeint (vgl. hierzu ausfiihrlich Betz et al. 2020).

Um moglichst offen die Vielfalt der Praktiken des Zusammenarbeitens
aufzeigen zu kénnen, aber nicht jedwede Aktivitit unter Beteiligung oder mit
gegenseitiger Adressierung von Eltern(teilen) und Fachkréften als Zusammen-
arbeit rahmen zu miissen, haben wir auf das ethnomethodologische Konzept
der Reflexivity of Accounts (vgl. Schmidt/Volbers 2011) zuriickgegriffen. Dieses
besagt, dass sich Praktiken zur grundlegenden Handlungskoordination in ihrer
Eigenrationalitdt sichtbar machen miissen, also fiir die beteiligten Akteur:innen
Erkennbarkeit und Verstehbarkeit erzeugen miissen. Praktiken des Doing Col-
laboration beinhalten insofern diverse Elemente (organisationale Strukturen,
interaktive und diskursive Rahmungen, korperliche Praktiken etc.), mit denen
sich die Akteur:innen implizit oder explizit dariiber verstindigen, dass es sich
bei diesen Praktiken um Zusammenarbeit handelt - oder auch nicht.

Die Relationierungen zwischen Kita und Familie im Doing Collaboration
wurden zudem tiber das organisationssoziologische Konzept des Boundary Work
erschlossen. Dieses erlaubt es, die Grenzarbeit zwischen Kita und Familie, die in
die Alltagsaktivitdten eingelassen ist, sichtbar zu machen. Diese Grenzarbeit um-
fasst Langley et al. zufolge ,,individual and collective efforts to influence the so-
cial, symbolic, material and temporal boundaries, demarcations and distinctions
affecting groups, occupations and organizations” (Langley et al. 2019, S. 708). Es
geht mit dem Begriff der Grenzarbeit entsprechend nicht nur darum, nach den
konkurrenten Abgrenzungen zwischen Kita und Familie zu suchen. Vielmehr
riicken all jene Aktivitdten in den Blick, mit denen Grenzen zwischen den Sphiren
des offentlichen und privaten Aufwachsens von Kindern aufgerichtet, durchlédssig
gemacht oder abgebaut werden, um Zusammenarbeit je spezifisch méglich zu
machen. Dies geschieht beispielsweise in der Zuweisung von unterschiedlichen
Kompetenz- und Verantwortungsbereichen zwischen Einrichtung und Familie.

Um die mit diesen Grenzbearbeitungen verkniipften Relationierungen von
Kita und Familie zu bestimmen, wurde zu heuristischen Zwecken an Begriffe
aus dem politischen, wirtschaftlichen und zivilgesellschaftlichen Bereich an-
geschlossen, die verschiedene Formen von Zusammenarbeitskonstellationen
definieren, z. B. Allianzen, strategische Partnerschaften, Zweckgemeinschaften
und Koalitionen. Diese zeichnen sich durch unterschiedliche Formen der Hand-
lungskoordination aus (z.B. Kooperation, Konkurrenz, Vertrage oder Macht),
welche die jeweiligen Akteur:innen wiederum unterschiedlich zueinander ins
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Verhaltnis setzen, z. B. als Vertragspartner:in, Konkurrent:in, zuliefernde Person
oder Ko-Produzent:in.

Entlang dieser konzeptionellen Perspektiven liefSen sich analytisch vielfaltige
Praktiken des Doing Collaboration differenzieren, beispielsweise das Kldren von
Erwartungen, Bedarfen und Zielsetzungen, das Aushandeln von Zustindigkeiten,
Verantwortlichkeiten und Arbeitsauftrigen sowie das Darbieten von Leistung und
Expertise (Betz et al. 2020, S. 15ff.; siehe Kap. 3). In diesen Praktiken realisieren
sich nicht nur situativ, z. B. im Freispiel, in Gesprachen, beim Bringen und Holen,
und entsprechend unterschiedlicher Akteurskonstellationen (Kind - Fachkraft,
Kind - Eltern - Fachkraft etc.) je unterschiedliche Verhaltnisbestimmungen von
Kita und Familie. Vielmehr fordern sie zugleich jeweils verschiedene Akteursposi-
tionen ein und halten diese bereit (vgl. Bollig/Kelle 2014). Daher haben wir entlang
dieser praxisanalytischen Perspektive auch nicht nach den Motiven und Interes-
sen einzelner Akteur:innen gefragt, sondern nach den Beitragen, die Fachkrifte,
Eltern und Kinder ausgehend von diesen situativen Akteurspositionen leisten,
um bestimmte Praktiken und lokal hergestellte Ordnungen aufrechtzuerhalten.

Der besondere Vorteil eines solchen Akteursbegriffs liegt darin, dass sich
damit auch die unterschiedlichen alltagspraktischen Positionierungen und
Einbindungen der Kinder - als bisher vernachlassigte Akteursgruppe - in den
Praktiken des Doing Collaboration differenziert in den Blick nehmen lassen. Die
eigenstindigen Beitrdge der Kinder, die als einzige Akteursgruppe ,,Mitglieder”
von Familie und Kita zugleich sind und zwischen diesen tiglich pendeln (vgl.
Dencik 1989), konnten so analysiert werden, ohne dazu von einem empirisch
kaum zu haltenden ,,starken“ Akteurskonzept ausgehen zu miissen, das sich an
subjektiver Handlungsmacht orientiert (vgl. Bollig 2018).

Ein weiterer Vorteil ist darin zu sehen, dass eine solche praxisbezogene Per-
spektive es ermoglicht, den Blick darauf zu lenken, wie eigentlich die Akteur:innen
in ,wechselseitige[r] Produktion von sozialer Ordnung und Mitspielfahigkeit zu
kompetenten Mitspieler:innen der Praxis werden (Alkemeyer/Buschmann 2017,
S. 276, mit Bezug zu Bourdieu), und zugleich zu berticksichtigen, dass ihr habitu-
eller ,Moglichkeitssinn® vielfaltige Beschrankungen mit sich bringt. Dieses Zu-
sammenspiel lasst erwarten, dass Machtstrukturen und Ungleichheitsverhéltnisse
auf vielfaltige Art und Weise — durch Passung, symbolische Gewalt etc. — auch
in Praktiken des Doing Collaboration reproduziert werden.

Anhand von drei kleineren Fallstudien zeigen wir in Kapitel 3.1 auf, welche
komplexen Konstellationen und Praktiken mit diesem Konzept des Doing Col-
laboration sichtbar werden, wie dabei die Kinder positioniert und aktiv werden
(siehe Kap. 3.2) und welche ungleichheitsgenerierenden Momente mit je spezifi-
schen Praktiken des Doing Collaboration verkniipft sind (siehe Kap. 3.3).
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2.2 Ethnografisches Feldforschungsdesign

Das Doing Collaboration zwischen Kita und Familie wurde im Rahmen des
Projekts PARTNER mithilfe eines Designs untersucht, das auf die multi-
perspektivische Erschlieffung der Praktiken des Zusammenarbeitens zwischen
Kita und Familie mittels diverser methodischer Zugénge zielte. Von Sommer

2019 bis Herbst 2021 wurden dazu in vier Kitas mit Kindern im Alter von zwei

bis sechs Jahren teilnehmende Beobachtungen des Kita-Alltags, Interviews mit
Leitungen, Fachkréften und Eltern sowie Aufzeichnungen von Eltern-Fachkraft-
Gesprichen durchgefiihrt. Die Einrichtungen wurden kontrastiv nach ihrer Lage
und dem sozialrdumlichen Umfeld (Land/Stadt, Sozialstruktur, Tragerschaft)
sowie der Einrichtungsgrofie ausgewahlt (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Samplestruktur des Projekts PARTNER

Kita Lage/Standort

Trager

Anzahl betreuter
Kinder/Gruppen

Sozialstruktur der
Familien nach Einschét-
zung der Leitungen

Kita A Rhein-Main-

Gebiet,

stadtische Lage

KitaB  Rhein-Main-

Gebiet,

stadtische Lage

KitaG Mosel-Saar/
Hunsruck,
kleinstadtische

Lage

KitaH Mosel-Saar/
Hunsruck,

dorfliche Lage

Freier Trager, kon-
fessionell (zentrale
Geschaftsleitung)

Freier Trager,
konfessionell
(dezentrale Leitung
durch Kirchenge-
meinde)

Freier Trager,
konfessionell

Freier Trager,
konfessionell

> 60, Uberwiegend
Halbtagsplatze

> 70, Uberwiegend
Ganztagsplatze

> 130, Uberwiegend
Ganztagsplatze

> 70, Uberwiegend
Ganztagsplatze

Sehr heterogen, zumeist
familiare Migrationsge-
schichte, wenig/kaum
deutschsprachige Fami-
lien, vor allem niedrige
soziale Schicht

Sehr homogen, vor allem
mittlere soziale Schicht,
ca. 1/5 mit familiarer
Migrationsgeschichte,
zumeist mindestens ein
Elternteil deutschsprachig

Heterogen, alle sozialen
Schichten, ca. 1/3 mit
familidrer Migrations-
geschichte, zumeist
mindestens ein Elternteil
deutschsprachig

Homogen, vor allem
mittlere soziale Schicht,
kaum familiare Migrati-
onsgeschichte

Quelle: Eigene Darstellung

Das multimethodische Feldforschungsdesign wurde mit Blick auf die erforderli-
chen coronabedingten Anpassungen im Einzelnen wie folgt realisiert:
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1)

2)

Den Kern der Untersuchung bildeten jeweils mehrtégige und -wochige Phasen
von teilnehmenden Beobachtungen (vgl. Breidenstein et al. 2020) in den vier
Kitas, die durch Feldforscherinnen durchgefithrt und in Beobachtungspro-
tokollen verschriftlicht wurden. Das so entstandene Datenmaterial wurde
von Beginn an in Anlehnung an die Grounded Theory (vgl. Clarke 2004;
Breidenstein et al. 2020) analysiert. Die im Projektverlauf einsetzende Corona-
Krise machte allerdings deutliche Anpassungen dieses Vorgehens notwendig,
da sich nach den ersten zwei Feldforschungsphasen im Sommer/Herbst 2019
entlang der diversen Pandemiebekdmpfungsmafinahmen nur noch kleinere
Ad-hoc-Gelegenheitsfenster zur Teilnahme am Kita-Alltag auftaten. Wo es
moglich war, wurden die Feldforschungen daher durch online durchgefiihrte
ethnografische Gespriche, Feedback-Workshops mit den Kita-Teams sowie
Interviews und weitere Feldanalysen (z.B. von Dokumenten und Websites)
ersetzt. Hier war auch das Multi Case Study Design hilfreich, da die frei gewor-
denen Feldforschungszeiten fiir eine intensivere einrichtungsiibergreifende
Analyse des vorliegenden Datenmaterials genutzt werden konnten.
Fokussiert wurden die vielfiltigen Praktiken des Doing Collaboration vom
Aufhingen von Infozetteln iiber Tiir-und-Angel-Gespriche bis hin zu Eltern-
abenden. Die initiale Feldforschungsphase zielte darauf, sich moglichst un-
voreingenommen fiir die Vielfalt an Situationen und Praktiken im gesamten
Kita-Alltag zu sensibilisieren, in denen die Zusammenarbeit zwischen Kita
und Familie relevant wird. Hier kristallisierten sich neben erwartbaren Situ-
ationen, wie z.B. dem Bringen und Abholen, insbesondere das Freispiel am
Morgen und spiten Nachmittag sowie Mahlzeiten als gewinnbringende Situ-
ationen heraus. Gemeinsam mit der zunehmenden Beschrinkung der Anwe-
senheit von Eltern in der Kita riickten so in der zweiten Feldphase neben dem
Doing Collaboration zwischen Fachkriften und Eltern vor allem auch die
Formen der Zusammenarbeit in Abwesenheit der Eltern in den Blick (siehe
Kap. 3.2).

Coronabedingte Herausforderungen stellten sich ebenso in Bezug auf die
Interviews mit Fachkrdften, Leitungen und Eltern, wobei erstere zumeist
schon vor Marz 2020 gefithrt wurden oder in der Zeit der ersten Schlieflun-
gen als Online-Interviews unproblematisch nachgeholt werden konnten.
Schwieriger zeigte sich die Gewinnung von Eltern fiir die Interviews unter
Bedingungen der geringen Prisenz, wobei diese Zugangsschwierigkeiten vor
allem Eltern aus weniger privilegierten Lebensverhdltnissen betrafen. Diese
sind im Sample entsprechend unterreprisentiert. Die Interviews wurden als
leitfadengestiitzte qualitative Interviews zum Themenfeld Zusammenarbeit
realisiert, die jeweils um einrichtungsbezogene (Leitungen) oder familienbe-
zogene (Eltern) Kurzfragebogen zu soziostrukturellen Daten erganzt wurden.
Transkribiert wurden sie entlang der ,einfachen Transkriptionsregeln® (Dre-
sing/Pehl 2018). Ausgewertet wurden sie ebenfalls mit der Grounded Theory,
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3)

wobei hier hauptséchlich (Selbst-)Positionierungen und die differenziellen
Perspektiven auf die Praktiken der Zusammenarbeit im Fokus standen.
Zudem wurde eine Sekundiranalyse von vorliegenden Daten wie Beob-
achtungsprotokollen, Interview- und Gespréichstranskripten und Analysen
aus Vorgiangerprojekten durchgefiihrt, die zur Entwicklung sensibilisie-
render Konzepte und Arbeitshypothesen herangezogen wurden (vgl. Betz
et al. 2020). Von den vorgesehenen Aufzeichnungen von formellen Eltern-
Fachkraft-Gesprichen lie3 sich nur eines in den vier Kitas realisieren. Dafiir
konnte auf Aufzeichnungen von Erstgesprachen, reguldren Entwicklungsge-
sprachen sowie Bedarfsgesprichen zwischen Eltern und Fachkriften aus dem
Projekt ,,Kinder zwischen Chancen und Barrieren® (zum Design und metho-
dischen Vorgehen: Betz et al. 2019, S. 151f.) zuriickgegriffen werden. Diese
Eltern-Fachkraft-Gespriche lagen als Transkripte nach dem ,,Gesprachsana-
lytischen Transkriptionssystem 2“ (vgl. Selting et al. 2009) vor und wurden
nach Deppermann (2008) gespriachsanalytisch ausgewertet.

Tabelle 2: Multimethodisches Forschungsdesign

Methode Umfang Datenmaterial Analytischer Fokus
Teilnehmende Mehrere Wochen Verschriftlichungen der  Formate und Praktiken des
Beobachtungen in 4 Kitas Beobachtungen (Beob-  Zusammenarbeitens

achtungsprotokolle)

Leitfadengestiitzte 4 Leitungen und Interviewtranskripte (Selbst-)Positionierungen
Interviews mit 15 Fachkrafte aus und differenzielle Per-
Fachkraften (plus 4 Kitas spektiven auf Praktiken
Kurzfragebogen) (2-5 pro Kita) der Zusammenarbeit
Leitfadengestitzte 16 Elternteile, Interviewtranskripte (Selbst-)Positionierungen
Interviews mit Eltern (vor allem Mutter, und differenzielle Per-
(plus Kurzfragebogen)  3-5 pro Kita) spektiven auf Praktiken
der Zusammenarbeit
(Sekundaranalytische) 10 Gesprache Gesprachstranskripte Gesprachspraktiken
Gesprachsanalysen (davon 9 aus
von Eltern-Fachkraft- einem Vorganger-
Gesprachen projekt)

Quelle: Eigene Darstellung

Die vielfiltigen Forschungsmaterialien (vgl. Tab. 2) wurden im Sinne einer Er-

schlieflung der Verhaltnisbestimmungen zwischen Kita und Familie sowie deren
Ungleichheitsrelevanz zunéichst jeweils getrennt analysiert und dann im Rahmen
von themenbezogenen Fallstudien (vgl. Breidenstein et al. 2020) aufeinander
bezogen. Hier standen im Sinne einer collagierenden Triangulation (vgl. Kelle
2001) die differenziellen Perspektiven auf Praktiken der Zusammenarbeit im
Fokus, wobei die unterschiedlichen Datenmaterialien einrichtungsiibergreifend

zueinander ins Verhiltnis gesetzt wurden.
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3 Empirische Analysen zum Doing Collaboration zwischen
Kita und Familie

3.1 Doing Collaboration I: Praktiken, Rahmungen und
Konstellationen der Zusammenarbeit

Wie vielschichtig und komplex sich das Doing Collaboration zwischen Fach-
kriften, Kindern und Eltern im Kita-Alltag darstellt, lasst sich besonders gut an
Themen aufzeigen, die einen hohen Koordinierungs- und Aushandlungsbedarf
zwischen Kita und Familien erzeugen. Dies betrifft neben dem Essen (vgl. Bind-
ges 2021; fiir Geburtstagsfeiern: Bischoff-Pabst 2021) und der Sicherstellung des
gesundheitlichen Wohls der Kinder (vgl. Gobel/Bollig i. E.) auch deren Mittags-
schlaf. Dieser wird spiatestens dann zum Aushandlungsthema, wenn die Kinder
das Alter erreichen, in dem der regelhafte Mittagsschlaf obsolet wird und indi-
viduelle Vereinbarungen im Kontext verschiedener Interessen und Bediirfnisse
getroffen werden miissen. Eine Rolle spielen hierbei das individuell variable kind-
liche Schlafbediirfnis, das Interesse der Eltern an einer sinnvollen Einpassung
des Mittagsschlafs in den restlichen familialen Tagesablauf und das Interesse
der Fachkrifte an der Vermittlung individueller und kollektiver Rhythmen im
padagogischen Alltag sowie die Interessen der Organisation an einem ressour-
censchonenden Einsatz der Fachkréfte und der Orientierung an den Wiinschen
von Kund:innen und Adressat:innen.

In dem skizzierten Spannungsfeld sind Interessenkonflikte zwischen Kindern,
Fachkriften und Eltern vorprogrammiert, bilden allerdings auch die multiplen
Funktionsbeziehungen der Familie zur Kita und deren in den vergangenen Jahren
gleichermaflen intensivierten, zum Teil aber auch widerspriichlichen familienun-
terstiitzenden, -erginzenden und -kontrollierenden Aufgaben ab. Mit Blick auf
familienunterstiitzende Aufgaben standen dabei in erster Linie die bedarfs- und
familienorientierte Flexibilisierung der Betreuungsleistungen (vgl. BAGLJA 2014)
im Vordergrund. Demgegeniiber hat in Bezug auf familienergédnzende Aufgaben
der gestérkte (und auch kompensatorisch gedachte) Bildungsauftrag dazu gefiihrt,
dass Kitas zunehmend ein eigenstindiges gesellschaftliches Mandat neben der
Familie zukommt. Zudem wurde der Kita explizit der Auftrag zugewiesen, die
Bildungs- und Erziehungskompetenzen der Eltern zu férdern (vgl. Jergus/Krii-
ger/Roch 2018). Im Zuge des deutlich forcierten Schutzauftrags der Kitas (§8a
SGB VIII) wiederum nehmen die Einrichtungen zudem eine kontrollierende
Funktion gegeniiber der Familie ein (vgl. Bauer/Wiezorek 2007).

Wie sich im Kontext dieser strukturellen Mehrfach-Verhiltnisbestimmungen
von Kita und Familie das Doing Collaboration entfaltet, lasst sich am folgenden
Beispiel aufzeigen. Im Interview rekonstruiert eine Mutter die Aushandlungen
mit der Kita zum Mittagsschlaf ihres Kindes dabei zunéchst als gescheitert:
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»Da hatten wir echt dh Theater. Wir konnten auch nix machen, wir mussten=s aus-
sitzen, dass die dhm einfach den Ben immer wieder schlafen haben lassen. Und er
halt nachts bis um elf rumgegeistert is und nich ins Bett gegangen is. Und wir gesagt
haben: ,Wir MOCHTEN das nicht.” «*

Die hier zum Ausdruck gebrachte Hilflosigkeit der Eltern gegeniiber dem Kita-
Team (,,mussten=s aussitzen“) macht zunichst deutlich, welche Temporalita-
ten der Zusammenarbeit im Alltag zwischen Kita und Familie relevant werden.
Durch die konstitutive Abwesenheit der Eltern in der Kita ist deren unmittelba-
rer Einfluss auf das Schlafen ihres Kindes stark begrenzt. Anders als z.B. beim
Essen, das zu Hause vorbereitet werden kann, kann der Schlaf des Kindes von
auflen nur wenig beeinflusst werden. Die Eltern miissen mit Blick auf die unmit-
telbare tégliche Relevanz des Schlafs den Fachkréften entsprechend zugestehen
und zutrauen, Entscheidungen zum Wohl des Kindes zu treffen. Die , geteilte
Sorge” (vgl. Gobel/Bollig i. E.) fiir das Kind entfaltet sich hier entsprechend als
sequenzielle Anordnung, die zwar von gemeinsamen Vereinbarungen gerahmt
wird, aber auch widersprechende Ad-hoc-Entscheidungen der Fachkrifte zulas-
sen muss. Wie sich die Fachkrifte hier zwischen den Wiinschen der Eltern und
den wahrgenommenen Bediirfnissen der Kinder positionieren, gibt der folgende
Ausschnitt aus einem Fachkraft-Interview wieder:

»Eltern wollen das, dass das Kind hier nicht schldift, da wiird ich sagen, das is ne
Sache, dhm ich kann n Kind net, das is=n, das is=n dhm, wie soll ich sagen, ich kann
ein Kind nicht zum Schlaf verdonnern, wenn das Kind das nicht von INNEN heraus
mochte, kann ich das nicht tun. Nur weil die Eltern abends ein Kind haben maochten,
das miide is, damit sie abends net mal irgendwo, ja, die Kinder bespafSen miissen
oder was weifs ich, [...] Wissen Sie, da muss man abschitzen, is es jetzt, KANN das

Kind das noch entscheiden, is das noch Kindeswohl.“

Der Interviewausschnitt zeigt auch den vergleichsweise hohen Aufwand, den die
Fachkrifte betreiben miissen, um ihre Zustandigkeit fiir das Wohlergehen der
Kinder gegen die Interessen der Eltern zu reklamieren. Dazu werden im Aus-
schnitt die elterlichen Interessen zunéchst durch die abwertende Formulierung
»Kinder bespaflen® als unberechtigt markiert. Des Weiteren wird mit dem Begriff
des Kindeswohls auch eine andere legitimatorisch starke Bezugsgrofie eingefiihrt.
Nicht nur, dass die Orientierung am Kindeswohl programmatisch im Kern der
BEP mit der Familie steht (vgl. Betz 2015), zugleich wird durch dessen negativen
Gegenhorizont - die Kindeswohlgefahrdung - die Eingriffsschwelle des Staates
in das Erziehungsrecht der Eltern bestimmt. Entsprechend hilft der problema-
tisierende Einsatz dieses Begriffes, die Verantwortlichkeit der Fachkraft fiir das

3 Alle Personennamen wurden pseudonymisiert.
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Wohlergehen des Kindes zu unterstreichen - und zwar gegeniiber den Interessen
der Eltern wie auch des Kindes.

Das Inanspruchnehmen und Reklamieren von Zustindigkeit, das sich hier
zeigt, stellt unseren Analysen zufolge ein bestdndig zu erneuerndes Element des
Doing Collaboration dar, das indirekt auch durch performativ stilisierte Alli-
anzbildungen mit dem Kind erfolgen kann. Dies macht die Beobachtung einer
Szene in der Kita deutlich:

Als ein quengeliger Junge in der Mittagszeit beginnt weinerlicher zu werden und sein
Gesicht in den Oberkorper der Fachkraft driickt, schaut die Fachkraft zu ihm herunter
und sagt: ,Ich glaube, morgen lass ich dich schlafen. Dann kann deine Mutter abends
gucken, wie sie klarkommt.“ Und eine weitere Fachkraft fiigt, wihrend sie die Achseln

hochzieht, hinzu: ,Ist ja nicht dein Problem.“*

Hier ist zunidchst interessant, wie die Fachkraft in der Ansprache des Jungen
dessen Subjektstatus betont, um von da aus die Interessen der Mutter als unter-
geordnet zu markieren. Die aufgerufene Allianz zwischen Fachkraft und Kind
scheint es dann auch zu erlauben - zumindest ,unter Kolleg:innen® - in eine
offene Konkurrenz zu den Eltern und ihren Anspriichen zu treten. Die lapidare
Bestatigung durch die Kollegin (,,Ist ja nicht dein Problem®) pointiert dabei den
Kern des vorliegenden Abstimmungsproblems. Geht es doch um die Frage, wer
sich hier eigentlich fiir wessen Probleme zustandig erklart: Hat die Kita hier
Aufgaben fiir die Familie zu erfiillen oder die Familie fiir die Kita - oder die
Kita nur fiir die Kinder?

Die kurz skizzierten Aushandlungen rund um den Mittagsschlaf zeigen ent-
sprechend nicht nur auf, wie die konfligierenden Rahmungen des Verhiltnis-
ses von Kita und Familie (Dienstleistung, Familienorientierung, Kinderrechte,
Schutz etc.) die partnerschaftliche Zusammenarbeit herausfordern. Entlang eines
nichtnormativen Verstandnisses von Zusammenarbeit riicken zudem vergleichs-
weise machtvolle Formen des Doing Collaboration als integrale Elemente des Zu-
sammenarbeitens ins Blickfeld - hier z. B. die Selbstpositionierung der Fachkraft
als advokatorische Vertretung des Kindes gegeniiber den Erwartungen der Eltern,
die die Ad-hoc-Handlungsfihigkeit der Fachkraft sichert. Aber ebenso ist die
im Selbsterleben der Mutter offenbar einzig mogliche Strategie des ,,Aussitzens®
nicht einfach nur als Form der fehlenden Zusammenarbeit zu verstehen. Vielmehr
spielen die Taktiken des Kleinhaltens von Konflikten eine bedeutsame Rolle im
alltaglichen Doing Collaboration (vgl. Bollig/Sichma i.E.). Das Aussitzen zeigte

4 Um eine nachtrigliche Zuordnung des Datenmaterials auch fiir die an der Forschung be-
teiligten Kitas unmaglich zu machen, verzichten wir auf die Nennung der jeweiligen Feld-
forschungspersonen, die die Beschreibungen angefertigt haben, wenngleich diese natiirlich
immer mit Autor:innenschaft einhergehen.
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sich auch im Beispiel als aktive Praktik des Wartens auf bessere Gelegenheiten.
Die Situation, so die oben zitierte Mutter, habe sich mit dem Wechsel der Bezugs-
erzieherin ndmlich deutlich gebessert. Doing Collaboration heifdt entsprechend,
die richtigen Ansprechpartner:innen, Zeiten und Anlésse zu suchen, um Anliegen
zu platzieren, Vereinbarungen zu treffen und Allianzen zu bilden.

Die aufgezeigten Elemente des Doing Collaboration machen zudem deutlich,
dass dieses Zusammenarbeiten nicht zwingend an die physische Ko-Prisenz und
unmittelbare Adressierung der jeweiligen Partner:innen gebunden ist, wobei dies
mit der besonderen Rolle der Kinder in der Zusammenarbeit zwischen Kita und
Familie in Verbindung steht.

3.2 Doing Collaboration Il: Beitrage und Akteurspositionen von
Kindern in der Zusammenarbeit

Szenen, in denen Kinder Aufgaben im Doing Collaboration zwischen Fachkriften
und Eltern {ibertragen bekommen oder von sich aus tibernehmen, sind in Kitas
alltaglich und in vielféltiger Form zu beobachten:

Kurz vor der Abholzeit malt eine Fachkraft einem Jungen mit Kugelschreiber ein
Kreuz auf die Hand. Auf Nachfrage erklirt sie mir, dass die Kinder leider fiir ihre
Eltern mitdenken miissten. Das Kreuz sei eine Erinnerung fiir den Jungen, seine Eltern

darauf hinzuweisen, dass schon eine Weile ein Zettel fiir sie in seinem Fach steckt.

In dieser Szene wird das Kind zum Beispiel als personalisierte Memorierungshilfe
eingesetzt, die selbst dann, wenn der Junge vergisst, seine Eltern zu erinnern,
immer noch als markierter Korper ihre Wirksamkeit entfalten kann. In anderen
Situationen werden die Kinder als Allianzpartner:innen stilisiert (vgl. Kap. 3.1)
oder auch als Bot:innen, Zeug:innen, Informant:innen und Doppelagent:innen
in der Zusammenarbeit zwischen Familie und Kita aktiv.

Welche konkreten Akteurspositionen die Kinder jeweils einneh-
men, lasst sich konzeptionell aus ihrer Doppelrolle als Grenzobjekte und
Uberbriickungsagent:innen des Doing Collaboration zwischen Familie und
Kita erschlieflen (vgl. Bollig/Schu/Sichma i. E.). Als Grenzobjekte (,Boundary
Objects*, vgl. Star 2015) sind sie genau zwischen den sozialen Welten Kita und
Familie platziert und sorgen dafiir, dass sich beide Welten aneinander ausrichten
konnen, ohne dafiir jedoch immer in ihren Zielvorstellungen und Perspektiven
iibereinstimmen zu miissen. Was Grenzobjekte dabei ausmacht, ist ihre gleich-
zeitige Formbarkeit wie Stabilitat. Zwischen den Welten, so Star (2015), sind
sie so konkret bestimmt und stabil, dass sie die Arbeit sehr unterschiedlicher
Akteur:innen aufeinander auszurichten vermogen. In Bezug auf ihre Funktion
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in den jeweiligen sozialen Welten wird indes ihre Formbarkeit relevant, sodass
sich dort in je eigensinniger Weise auf sie bezogen werden kann.

Hieran anschlieflend bedeutet die Tatsache, ein Kind zu sein, in der Kita
durchaus etwas Anderes als in der Familie. Als Objekte der gemeinsamen Sorge
(vgl. Gobel/Bollig i. E.) stiften Kinder jedoch den zentralen Bezugspunkt des
Doing Collaboration, und die kindbezogene Zusammenarbeit funktioniert nur
deshalb, weil diese Differenzen gleichzeitig aufrechterhalten und verdeckt wer-
den. In der obigen Szene z.B. kann die markierte Kinderhand tiberhaupt nur
wirksam werden, wenn die Eltern sich in anderer Weise auf den Kinderkorper
beziehen als die Kita, ndmlich in exklusiv-intimer Weise. Ansonsten konnte das
»fremde® Kreuz auf der Kinderhand die elterliche Aufmerksamkeit ja gar nicht
erst aktivieren.

Zugleich leisten die Kinder als tdgliche Pendler:innen zwischen Kita und
Familie (vgl. Bollig/Honig/Nienhaus 2016) aber auch eigenstandige Beitridge
zum Doing Collaboration. Als Uberbriickungsagent:innen (,,Bridging Agents®,
vgl. Manning 2004) sorgen sie z. B. in einem nicht unerheblichen Umfang dafiir,
dass ein konstanter Informationsfluss zwischen Kita und Familie gewéhrleistet
wird. Dieser kann sich intendiert oder nicht intendiert und in einem Kontinuum
aus passiver oder aktiver Beteiligung der Kinder vollziehen. Mit Blick auf die
situative Herstellung von Wissenswertem ist er jedoch durch die strukturelle
Asymmetrie der jeweiligen ,,Mitgliedschaften® der Kinder in Kita und Familie
gepragt. Damit ist gemeint, dass die Kinder in der privaten Lebenswelt der Fa-
milie als ,Vollmitglieder” umfanglich integriert sind, wahrend sie in der Kita, als
offentliche Dienstleistungsorganisation, die Rolle der Nutzer:innen einnehmen
(vgl. Schnoor 2021).

Fiir die informationsbezogenen Praktiken des Doing Collaboration sind diese
asymmetrischen Mitgliedschaftskonstellationen von enormer Bedeutung. Sorgen
sie doch datfiir, wie das folgende Beispiel einer Beobachtung wihrend der Frei-
spielzeit zeigt, dass die Kinder in der Kita nahezu permanent Informationen iiber
ihre Familie preisgeben, da diese scheinbar nur von ihnen ,abgelesen werden
missen.

Die Erzieherin Ingrid sitzt mit ein paar Kindern an einem Tisch, mit aufgeregter
Stimme spricht der Junge David sie an: ,Ingrid, ich dachte, heute ist Waldtag.“ Die
Fachkraft antwortet: ,,Ach, hat die Mama die Mail bekommen? David schaut sie
weiter an, ohne zu antworten, woraufihm Ingrid erkldirt, dass der Waldtag erst in ein
oder zwei Wochen stattfindet. ,Aber ich hab freitags Fuf$balltraining!“, wendet David
ein. ,Ja, aber da sind wir doch schon lingst wieder zuriick®, erwidert Ingrid lachend.
David scheint jedoch weiter beunruhigt: ,Ja, aber ich muss mich doch noch umzie-
hen!* Ruhig sagt die Fachkraft zu ihm: ,Das schaffst du locker. Wir sind morgens im
Wald, und am Nachmittag hast du dein Training.“ Laut und sehr aufgeregt erwidert
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David: ,]a, aber wenn das Training schon angefangen hat, dann kann ich nicht mehr
mitmachen!“ Wihrend sie vom Tisch aufsteht, meint Ingrid zu ihm gelassen: ,Sagste

der Mama, sie soll sich keine Gedanken machen®, und David nickt.

Fiir die Verhiltnisbestimmungen von Kita und Familie, die sich in diesem Doing
Collaboration entfalten, ist die Kommunikationsdynamik der Szene zentral,
konkret die durch die Fachkraft vorgenommene konsequente Einordnung der
vorgebrachten Bedenken des Jungen als performativer Ausdruck einer voran-
gegangenen familialen Kommunikation. Dies wird direkt zu Beginn deutlich,
als David sich nach der terminlichen Organisation des Waldtags erkundigt und
die Fachkraft mit der etwas kryptischen Gegenfrage reagiert, ob die Mutter die
Mail bekommen habe. Sie bezieht sich damit auf einen vorgelagerten Informati-
onsaustausch zwischen Kita und Eltern tiber eine E-Mail, in den das Kind nicht
unmittelbar involviert war. Davids Interesse an der Taktung der anstehenden Ak-
tivitdten wird daher auch als Resultat eines angenommenen elterlichen Einbezugs
des Jungen in den Austausch unter den Erwachsenen interpretiert. David wird
so als familialer Akteur zum Auskunftgebenden iiber kommunikative Praktiken
in der Familie, die spétestens mit der Zuweisung der Botenrolle zum Ende der
Szene hin zudem als problematisch markiert werden. Entlang des Auftrags, der
Mutter auszurichten, sie solle sich keine Gedanken machen, lasst sich Davids
Beunruhigung dabei fiir alle Beteiligten kausal im Raum der Familie verorten.
Davids bestitigendes Nicken kann sowohl als Auftragsannahme als auch als
Anerkennung der impliziten Botschaft verstanden werden, die mit dem Auftrag
ebenfalls vermittelt wird, ndmlich, dass er unbesorgt sein kann, weil die Sorgen
der Mutter unbegriindet sind.

Im Vordergrund dieses Doing Collaboration stehen entsprechend unter-
schiedliche Kommunikationskanile, die die Fachkrafte mit Familien nutzen: die
Kommunikation mit den Kindern auf der einen Seite und die mit den Eltern auf
der anderen, wobei die Familie gegeniiber dieser differenzierten, professionellen
Kommunikation als tendenziell problematischer Ort einer entdifferenzierten
Kommunikation erscheint. Schliefllich tibertragen sich ja nur so die Sorgen der
Mutter unmittelbar auf den Jungen. Entsprechend zeigt sich hier nicht nur ein
Boundary Work zwischen Kita und Familie als 6ffentlich-professioneller und
privat-indifferenter Sphire, sondern es wird dem Jungen auch ein sozialisatorisch
relevantes Distanzierungsangebot unterbreitet. Der Mutter ausrichten zu sollen,
dass ihre Sorgen unbegriindet sind, bietet dem Jungen schliellich die Moglichkeit,
sich diese Botschaft unmittelbar zu eigen zu machen, d. h., zwischen der Besorgnis
der Mutter und der eigenen zu unterscheiden.

Dass andere Dynamiken freigesetzt werden, wenn Kinder nicht mit den
Fachkriften oder ihren Eltern alleine sind, sondern alle drei Akteursgruppen
miteinander kommunizieren, zeigt die nachste Szene auf, die sich wiahrend der
Abholzeit am Nachmittag abspielt. Hier geht die Positionierung des Kindes als
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Informantin zudem von einer aktiven Weitergabe von Informationen zur Kita
durch das Kind aus.

Ich (Beobachterin) sitze mit Emma und zwei anderen Kindern malend am Tisch.
Bei uns steht ebenfalls die Fachkraft Jenny, die Flurdienst hat. Emmas Mutter un-
terhdlt sich vor dem Tisch mit einer anderen Mutter iiber ein privates Fest. Emma
unterbricht das Gesprdch, indem sie sich zu ihrer Mutter dreht und sagt: ,Ich hab*
heute so geweint, als ich gefallen bin!“ Die Mutter geht in die Hocke und sagt zu ihr,
dass sie ihr das glaubt. Emma wiederholt noch einmal, dass sie ,,s00 geweint® habe,
woraufhin die Fachkraft Jenny zu dem Mdidchen gewandt hinzufiigt: ,Ein Trinchen
hast du vergossen.“ Emma erwidert, dass es ,schlimm® war und wendet sich wieder
von den Erwachsenen ab. Jenny erklirt derweil der Mutter, dass sie nicht wusste, dass
es fiir das Mddchen so schlimm war, woraufhin die Mutter leicht lachend antwortet:

»Sie ist ja noch in einem ganzen Stiick!“

Hier unterbricht Emma in der noch losen Abholsituation das Gesprich der Er-
wachsenen, um ihre ,tragische Erzdhlung“ unmittelbar an die Mutter zu ad-
ressieren, was appellativ eine familidre Sorgepraxis aktiviert. Im Sinne der An-
erkennung der erlittenen Tranen durch die Mutter wird die Familie dabei als
exklusiver Ort hoch emotionalisierter Sorge in der Kita sichtbar. Die Fachkraft
scheint dieses ,Nach-Sorgen® jedoch leicht in Bedrangnis zu bringen. Die von ihr
eingebrachte Einschdtzung macht in ihrer objektivierend-relativierenden Form
auf ein potenzielles Sorgedefizit in der Kita aufmerksam, das durch die Aussage
von Emma im Raum zu stehen scheint. Da die Fachkraft den damit verbundenen
Angriff auf die Glaubwiirdigkeit des Méddchens jedoch dadurch abmildert, dass
sie Emma direkt adressiert, wird eine Verhandlungsarena eréffnet, in die das
Midchen mit ihrer empdrten Antwort auch sogleich eintritt. Mit ihrem Insis-
tieren darauf, dass ,.es schlimm war®, weist Emma die Deutung der Fachkraft
energisch zuriick. Dabei bleibt allerdings offen, ob sich ihre Emporung auf die
infrage gestellte Glaubwiirdigkeit bezieht oder das Mddchen die Angemessenheit
der familidren Sorgepraxis verteidigt.

Die potenzielle Konflikthaftigkeit, die tiber die (Selbst-)Positionierung des
Kindes als Informantin hier entsteht, ist wesentlich an die triadische Konstellation
zwischen Fachkraft, Kind und Eltern und die differenten Beziehungen gebunden,
die die Akteur:innen jeweils miteinander pflegen. Was als angemessenes Thema
zwischen Mutter und Kind erscheint (nachholende Anerkennung eines erlittenen
Leids), wirft zwischen Fachkraft und Mutter potenziell die Frage auf, ob sich
in der Kita gut um das Madchen gekiimmert wurde. Abgewendet wird dieser
»Verdacht®, indem die Erzieherin anmerkt, dass ihr nicht aufgefallen sei, ,dass es
so schlimm war®. Dieses Einrdumen einer méglichen Fehleinschétzung bekraf-
tigt dabei, dass sie bereit ist, sich am zentralen ideellen Bezugspunkt des Doing
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Collaboration zu orientieren, namlich dem subjektiven Wohl des Kindes. Dies
wird durch die scherzhaft-entlastende Reaktion der Mutter dann auch anerkannt.
In Bezug auf diese mogliche Bedrohung der Zusammenarbeit durch Infor-
mationen, die die Kinder bewusst oder unbewusst weitergeben, ldsst sich auf
beiden Seiten auch ein relativ hoher Aufwand beobachten, diese Informationen
préaventiv bereits mit den richtigen Lesarten auszustatten. Auch kommt es vor,
dass einzelne Kinder von den Fachkriften als ,,unsichere Biindnispartner:innen®
markiert werden, weil sie nicht nur unter Verdacht geraten, gezielt Falschinfor-
mationen zu ihren Gunsten verbreiten zu wollen (,,zu Hause darf ich immer nur
das Siifle essen®), sondern damit auch auf die Beziehungen zwischen Eltern und
Fachkriften abzielen. In einer Szene wurde z. B. einem Madchen zugeschrieben,
beim Abholen eine frierende Pose zu inszenieren, um damit ihrer Mutter zu
signalisieren, dass die Erzieher:innen beim Ausflug nicht darauf geachtet hit-
ten, dass das Méddchen den warmen Pulli tragt. Darum hatte die Mutter extra
gebeten. Dass Kinder entlang solch (zugeschriebener) taktischer Manéver dann
auch dafiir kandidieren, als manipulativ abgewertet zu werden, verweist darauf,
wer im Verhiltnis von Kita und Familie eigentlich welche Funktionsbestimmun-
gen legitimerweise in Anspruch nehmen kann. Die Verhéltnisbestimmung von
Kund:innen und Dienstleister:innen bleibt hierbei, wie andere Szenen ebenfalls
zeigen, namlich den erwachsenen Vertreter:innen der Familie vorbehalten.

Die skizzierten Beispiele geben entsprechend nicht nur iiber die aktive Einbin-
dung der Kinder in das Doing Collaboration Aufschluss, sie machen zudem die
vielfiltigen Akteurs- und Subjektpositionen sichtbar, welche die Kinder entlang
der multifunktionalen Grenzziehungen und Relationierungen von Kita und Fa-
milie einnehmen. Mit Blick auf das Doing Collaboration zwischen bestimmten
Familien und Kitas wiére in ungleichheitstheoretischer Perspektive also zu fragen,
welche differenziellen Positionen die Kinder hierbei einnehmen.

3.3 Doing Collaboration lll: Formen der Ungleichheitsreproduktion
in Eltern-Fachkraft-Gesprachen

Fiir die Exploration unterschiedlicher Formen der Ungleichheitsreproduktion im
Doing Collaboration haben wir vor allem formalisierte und informelle Gespréchs-
situationen wie Eltern-Fachkraft-Gespriche sowie Tiir-und-Angel-Gespriche
zwischen Kita und Familie analysiert. Hierarchien und Asymmetrien zeigen sich
dabei bereits insofern, als Fachkrafte vor allem in den formalisierten Gespréchs-
formaten wie Entwicklungsgesprichen meist die aktivere Rolle einnehmen, das
Gesprich er6ffnen, den Gesprichsverlauf steuern, die Themen setzen oder auch
Sprechbeteiligungen zuweisen, sobald sich die anwesenden Eltern aktiv verbal mit
einzubringen haben (vgl. Karila 2006; Reitz 2022). Hinzu kommt der Einsatz von
Entwicklungsbogen sowie weiterer in der Kita dokumentierter Beobachtungen.
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In vielen Elterngesprachen werden laut Zehbe und Cloos (2021) diese Artefakte
genutzt, um die Zustindigkeiten der Fachkrifte hinsichtlich der Uberwachung,
Beobachtung, Dokumentation und schliefilich Einordnung von Kindern und
ihrer (Kompetenz-)Entwicklung abzusichern (zu weiteren Forschungsbefunden:
vgl. Reitz 2022).

Ankniipfend an diese Arbeiten steht nachfolgend eine stirker ungleichheits-
theoretische Perspektive auf Gespriche als spezifische Arrangements des Doing
Collaboration im Fokus. Entlang sekundiranalytisch entwickelter sensibilisie-
render Konzepte (vgl. Kap. 2.1; Betz et al. 2020) wurden auf der Basis der Ge-
sprachsanalyse spezifische Praktiken ausdifferenziert. Im Zentrum stehen hier
nun die beiden Praktiken Leistung und Expertise darbieten sowie Erwartungen
und Bedarfe kliren (zu den Praktiken Verantwortlichkeiten und Zustindigkeiten
aushandeln vgl. Bischoff-Pabst/Betz/Kaak 2022). Ziel war es, den Mechanismen
auf die Spur zu kommen, tiber die die Beteiligten und das Arrangement in den
Gesprichen situativ zu einer Reproduktion von Ungleichheit beitragen.

Fiir eine Schirfung des Blicks auf die Gespriachspraktiken dienten unter-
schiedliche Konzepte, die fiir verschiedene Formen der Ungleichheitsrepro-
duktion im Doing Collaboration sensibilisieren: Mit dem Konzept des Doing
Difference (vgl. Hirschauer 2014) lenken wir den Blick auf benachteiligende Un-
terscheidungen hinsichtlich bestimmter Familien(konstellationen) und familialer
Kulturen (vgl. Reitz 2022). Mit dem Konzept der Mitspielkompetenzen bzw. -ein-
sdtze, orientiert an der Praxeologie Pierre Bourdieus, richten wir den Fokus auf
mogliche ,,Spieleinsitze®, die dazu dienen (kénnen), Gespriche zu den eigenen
Gunsten zu entscheiden, sowie auf Kapitalien (u.a. Wissen), die eine kompetente
Teilnahme der Eltern am Gesprach, an seinem Verlauf, den Themensetzungen,
Entscheidungssituationen etc. ermoglichen oder verhindern (vgl. das praxistheo-
retische Konzept der ,,Mitspielfahigkeit“ von Alkemeyer und Buschmann (2017)
mit Bezug zu Bourdieus Habitustheorie).

Im Folgenden wird auf der Basis der ungleichheitstheoretischen Analyse ei-
nes Eltern-Fachkraft-Gesprachs aufgezeigt, wie die Fachkréfte in Praktiken der
Darbietung von Leistung und Expertise durch ein Doing Difference zwischen Kita
und Familie Ungleichheiten zulasten einer bestimmten Familienkonstellation
herstellen. Dies veranschaulicht der gekiirzte Auszug aus einem Eltern-Fachkraft-
Gesprich?®, das als Bedarfsgesprach zu Daniela, einem fiinfjahrigen Méddchen,
gerahmt wird, wobei Danielas zeitweise ,,schwieriges“ Verhalten sowie der Um-
gang damit durch Fachkrifte und Eltern im Mittelpunkt stehen. Anwesend sind

5 Zur besseren Lesbarkeit wurden die nachfolgend dargestellten Gespréachstranskripte an we-
nigen Stellen leicht formal modifiziert. Eckige Klammern zeigen Uberlappungen von Rede-
beitrdgen an. Runde Klammern stehen fiir Pausen. Das @-Zeichen bedeutet, dass jemand
kurz auflacht.
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eine Fachkraft sowie eine ebenfalls beteiligte Familienhelferin, die Eltern, Mutter
und Vater, sowie zwei Geschwisterkinder.

Fachkraft: Genau. Aber es liegt bei Daniela auch daran, wenn ich dann meine Ka-
rotten auspacke (.) und dann will sie meine essen. Also hab ich mir jetzt angewdhnt,
ich setz mich mit ihr morgens hin [und dann gucken wir erst mal]

Vater: [ist kurz abgelenkt]

Fachkraft: was in der Brotdose ist, (.) und wenn sie halt da auf, an dem Tag keinen
Hunger auf Wurst hat, dann hab ich immer n bisschen Honig oder ich hab nochmal
ne extra Portion Butter im Kiihlschrank, dann hol ich das raus. (.) Und dann setzen
wir uns hin. Und ich glaub, das ist auch etwas, das geniefst sie dann auch, ne? Mit
jemanden zusammen dann da zu sitzen, und dann schneid ich ihr das klein, dann
mach ich ihr da so Héippchen

Fachkraft: ja und das sind alles so Dinge, (.) da tut die (.) total drauf abfahren eben.
Vater: Ja.

Fachkraft: Ne? Beobachtet ihr das auch zu Hause?

Im gesamten Gespréch lassen sich mehrfach, wie in der gezeigten Sequenz, Prak-
tiken der Darbietung von Leistung und Expertise durch die professionellen Kréfte
auffinden. Konkret geht es u.a. um das Essverhalten von Daniela und die damit
verbundenen Herausforderungen fiir die Fachkraft (,,also sie fordert mich im
Moment da auch heraus, sehr kreativ zu sein, ne, wenns auch ums Essen geht*).
Zugleich ,wissen” die Fachkrifte, wie mit Daniela auch in solch anspruchsvollen
Situationen richtig umzugehen ist (,ich setz mich mit ihr morgens hin“). Die
Fachkraft schildert minutios, welche Lernanlésse sie fiir Daniela in der Kita
schafft und wie positiv dies fiir das Kind und seine (Lern-)Entwicklung sei (,,das
geniefit sie dann auch®).

Im Gesprichsverlauf findet dabei ein starkes Doing Difference zwischen Kita
und Familie statt: Die Kita erscheint als strukturierter und gezielt geplanter Lern-
und Bildungsort, das familiale Setting hingegen als Ort der Uberforderung von
Eltern und Kind(ern). Dies wird ebenso in weiteren Sequenzen deutlich, in denen
die Fachkraft die strukturelle Starke der Kita und ihre Ressourcen betont, wie
z.B. dann, wenn sie die Eins-zu-eins-Betreuung von Daniela durch sich selbst
hervorhebt oder wenn sie mitteilt, dass sie jeweils prompt auf die diagnostizierten
Bediirfnisse von Daniela eingeht. So signalisiert sie den Eltern, dass dafiir in der
Kita immer sofort Zeit vorhanden ist. Damit werden aber zugleich die strukturelle
Schwiche der Familie und ihre Ressourcenarmut als negativer Gegenpol offen-
kundig. In Bezug auf die Familie werden die noch nicht lange zuriickliegende
Trennung der Eltern, die hierdurch begriindete Unvollstandigkeit der Familie
und die Mehrkindfamilie mit drei Kleinkindern thematisch, die keine Eins-zu-
eins-Betreuung zulassen, wie es fiir die Befriedigung von Danielas Bediirfnissen
aus der Perspektive der Fachkraft notwendig wiére (vgl. ausfiihrlich Reitz 2022).
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Zugleich erfolgt im Gesprachsverlauf eine Responsibilisierung der Familie,
insbesondere der Mutter. Durch die Angleichung an den Bildungs- und Lernort
Kita kann die Familie, so der Duktus, zu einer besseren, im Sinne von entwick-
lungsforderlicheren, Familie fiir Daniela werden. Dafiir gilt es, trotz widriger
Umsténde, wie der bereits erwdhnten strukturellen Schwiche, die Verantwortung
zu iibernehmen. Hierfiir sieht es die Fachkraft als erforderlich an, dass die Mut-
ter — trotz anderer Vorlieben der Tochter - ein erziehungsaddquates Verhalten
zeigt. Dies veranschaulicht die folgende Sequenz:

Fachkraft: Also was ich ganz toll fand, die hat ja sofort am ndichsten Tag Karotten
un Tomaten mit, ne, das find ich super.
Mutter: Ja, aber sie mag keine Tomaten.
Fachkraft: Genau, und sie mag gar keine Tomaten, ne, das hat sie mir dann auch
(.) mir wieder zuriickgegeben, aber (.) was ich dir einfach riickmelden mdchte, ich
finds so toll, dass wir sprechen und dann ndichster Tag das umgesetzt und das find

ich ganz toll, ja?

So lobt die Fachkraft die Mutter fiir ihr Verhalten bzw. dafiir, dass sie die Vor-
gaben der Kita realisiert hat (,,dann néchster Tag das umgesetzt®). Sie diagnos-
tiziert insofern bereits erste Schritte in die richtige Richtung (z.B. wird positiv
konnotiert, dass die Geschwisterkinder schon in einer Kita angemeldet wur-
den), weitere Schritte sind zu gehen. Diese werden im Gespréch beispielhaft
durch die Fachkraft vorgezeichnet, die Familienhelferin unterstiitzt sie dabei.
Das als Bedarfsgesprich in Bezug auf Daniela gerahmte Gespréch wird so zu
einem impliziten Elternbildungsgesprich. Die Eltern werden zu den zentralen
Adressat:innen gemacht und stimmen den Fachkriften, bei insgesamt recht ge-
ringen Redeanteilen, iiberwiegend zu bzw. gehen nur ansatzweise in Opposition
(»ja, aber®). Sowohl die Mutter als auch der Vater iibernehmen vielmehr die
durch die Fachkrifte gesetzten Vorgaben zur Problemdiagnose und zu Losungs-
schritten und schwichen damit zugleich ihre eigene (Erziehungs-)Kompetenz
und (Verhandlungs-)Position. Diese scheinen nur sehr zégerlich auf, etwa wenn
die Mutter die eindeutige Problemdiagnose der Fachkraft, dass der Auszug des
Vaters von Zuhause ursichlich fiir das schwierige Verhalten Danielas in der Kita
war, zeitweise in Zweifel zieht.

Im Unterschied zu dieser Praktik, die insbesondere dann auftritt, wenn die
Eltern die Beschreibungen, Diagnosen und Losungsstrategien der Fachkraft
starken, zeigt sich in einer weiteren Sequenz, wie in Praktiken der Kldrung von
Erwartungen und Bedarfen den Akteur:innen der Familie erst durch spezifische
Mitspielkompetenzen und -einsitze eine kompetente Teilnahme am Gesprich
ermoglicht wird. Diese erlauben oder — wenn sie nicht gezeigt werden - verhin-
dern es, das Gesprich zu den eigenen Gunsten zu entscheiden.
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Im nachfolgend skizzierten Gesprach handelt es sich um ein durch einen Vater
initiiertes Bedarfsgesprich, da die Einschulung seiner Tochter Anila, bei der das
Down-Syndrom vorliegt, ansteht. Im Gesprach zwischen Vater und Fachkraft
beschwert der Vater sich, dass seine Tochter derzeit keine konstante Bezugser-
zieherin habe und er den Eindruck habe, dass die Fachkrifte keine Zeit hatten,
sich ausreichend und addquat um Anila zu kimmern.

Vater: Ich weifS, dass dieses Jahr nix gemacht worden ist? Meine Wahrnehmung ich
weifs, dass ihr Personalmangel habt, das is euer Problem. Ich weifs, dass ich auch
vernachlissigt habe, weil ich auch beruflich bedingt und krankheitsbedingt und so
weiter konnt ich auch nicht viel machen, aber das is ein Schulkind. [...] das heifst,
irgendwelche Fortschritte musste ich sehen bezogen auf Vorbereitung auf die Schule.
Hab ich nicht gesehen. Gibt es vielleicht welche?

Fachkraft: Jetzt darfich? @ [jetzt darf] ich antworten, okay.

Vater: [du musst]

Anders als im Fall von Daniela werden Kita und Familie hier nicht als gegen-
sdtzliche Orte und die Familie nicht als defizitarer Ort hervorgebracht. Vielmehr
wird die Kita als familienergdnzender Ort der bildungsbezogenen Forderung
des Kindes Anila vom Vater (und im weiteren Gesprachsverlauf von der Fach-
kraft) hervorgehoben. Der Vater fordert eine Leistung konkret ein (,,aber das is
ein Schulkind®, ,,Fortschritte musste ich sehen®), die er selbst nicht erbringen
kann und will. An seine Darstellungen sind spezifische Mitspielkompetenzen
und -einsétze gekoppelt: Der Vater hat das Gesprich nicht nur initiiert oder
eingefordert, er tritt im Gesprach auch auf der Basis seines kulturellen Kapitals
selbstbewusst und sprachlich eloquent auf. Er definiert das Problem (bildungs-
und forderbezogene Vernachlissigung von Anila), verortet es im Kontext Kita
(»Personalmangel®) und schildert die Problemlosung (,,stirkere Férderung®,
Beobachtung/Dokumentation der Fortschritte). Zudem weist er der Fachkraft
Rederechte zu (,,du musst®) oder verwehrt sie. Zugleich kann er mehrere starke
»Spieleinsdtze® geltend machen und zieht sozusagen seine Karten: Zum einen
macht er geltend, dass er beruflich und krankheitsbedingt keine ausreichende
(professionelle) Betreuung und Férderung seines Kindes leisten konnte, hier aber
eindeutig die Kita in der Verantwortung stehe, die notwendigen Fortschritte
bis zum Schuleintritt zu erzielen. Zum anderen, und dies diirfte noch schwerer
wiegen, verweist er darauf, dass sein Kind ein Inklusionskind ist, d.h., es ist
gerade bei diesem Kind fiir die Kita ungleich schwerer als bei einem Kind ohne
Down-Syndrom, die Aufgabe der Bildungsférderung und Schulvorbereitung vor
allem als Aufgabe der Familie zu rahmen.

Entsprechend der starken Positionierung des Vaters geht die Fachkraft im
Gesprichsverlauf auf seine Bedenken und Problemdiagnosen ein, was vom Vater
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positiv evaluiert wird, und sie gesteht ein, dass seine Erwartungen berechtigt sind
und erklart sich bzw. die Versdumnisse der Einrichtung.

Fachkraft: Und man sieht natiirlich den Unterschied zwischen (.) dieser sehr intensiven
(.) Forderung, die man sich fiir jedes Kind wiinscht (), und dem, was dann [quasi]
Vater: [Tatsache]

Fachkraft: Normalzustand sag ich jetzt mal is () dhm, das, was man in im in der
Regel (.) leisten kann.

Vater: Mhm.

Fachkraft: Und dann kommt natiirlich noch Personalmangel dazu, und dann () is

natiirlich () éh das Leisten weniger, das (.) is einfach n Fakt, das is so.

Insofern zeigt sich hier, wie das Elternteil seine Verhandlungsposition im Ge-
sprach starkt und entsprechend die Fachkraft in eine defensive Position gerit.
Das Konzept der Mitspielkompetenzen und -einsitze erlaubt es dabei, zwischen
Eltern(teilen) und den verschiedenen, ungleichen Teilnahmemodalitdten an Prak-
tiken der Kldrung von Erwartungen und Bedarfen zu differenzieren.

Ein Gegenspieler indessen, der die Einsdtze und Kompetenzen der Fami-
lienmitglieder untergribt, kann in spezifischen (Ab-)Wertungen bestimmter
Familien(kulturen) gesehen werden, die ebenso in Praktiken der Kldrung von
Erwartungen und Bedarfen durch stillschweigende Ubereinkiinfte zwischen
Fachkriften und Eltern zustande kommen. Dies haben wir in Rekurs auf das
Konzept der Symbolischen Gewalt bezogen auf Tiir-und-Angel-Gesprache und
ihre materialen Arrangements untersucht (vgl. Bischoff-Pabst/Betz/Kaak 2022).
Ebenfalls hat sich das Konzept der Passung in Praktiken des Doing Collaborati-
on — angewandt auf die Herstellung von kulturellen (Nicht-)Passungsverhaltnis-
sen zwischen Familie und Kita - als ertragreich erwiesen, wie dies andernorts
am Beispiel des Geburtstagfeierns in der Kita empirisch herausgearbeitet wurde
(vgl. Bischoff-Pabst 2021).

4 Fazit: Was leistet das Konzept Doing Collaboration zur
Erforschung von Partnerschaften?

In diesem Beitrag haben wir Perspektiven und Befunde des Projekts PARTNER
entlang der theoretischen, methodologischen und empirischen Ausarbeitung
des Doing Collaboration zwischen Fachkriften, Eltern und Kindern in der Kita
aufgezeigt. Drei Desiderate in Forschung und Qualititsentwicklung zur Pro-
grammatik der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft bildeten hierfiir den
Ausgangspunkt: die Verengung auf bildungsbezogene Rahmungen des Verhilt-
nisses von Kita und Familie, die unklare Position der Kinder sowie die geringe
Beachtung der vielfaltigen Reproduktionsmechanismen von Ungleichheit in der
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Zusammenarbeit von Kita und Familie. Durch die praxistheoretisch informierte
Perspektive auf das Doing Collaboration und die sensibilisierenden Konzepte
(Boundary Work, Boundary Objects, Bridging Agents, Mitspielkompetenzen
und Doing Difference) konnte herausgearbeitet werden, dass die Praxis des Pro-
gramms der BEP vielschichtig, multiperspektivisch und durch unterschiedliche
Verhiltnisgestaltungen zwischen Kita und Familie gepragt ist.

Dabei wurde ebenfalls sichtbar, dass sich die in den programmatischen Leit-
linien bereits aufscheinende, konzeptionell kaum eingeldste und deshalb auch
ambivalente Rolle der Kinder als Partner:innen in der Praxis fortschreibt. Dies
ist allerdings nicht als Umsetzungsproblem der BEP oder als Hinweis auf die
falsche Haltung von Fachkriften und die schlechte Qualitit der Einrichtungen
zu verstehen. Vielmehr zeigen unsere Analysen, dass diese unklare und ambiva-
lente Konzeptualisierung von Kindern als Partner:innen in der Zusammenarbeit
eng mit der strukturell eigenwilligen Positionierung der Kinder zwischen ihrem
familialen Zuhause und den Kitas zusammenhangt. Dabei macht die aufgezeigte
Doppelrolle der Kinder als Grenzobjekte und Uberbriickungsagent:innen im Do-
ing Collaboration die vielfiltigen und zum Teil auch konfligierenden Rahmungen
des Verhiltnisses von Kita und Familie noch einmal in besonderer Weise sichtbar.

Kitas sind insofern keine padagogischen Sonderraume, in denen sich — wie mit
der Programmatik der BEP insinuiert — ,,gute” Zusammenarbeit ausschliellich
iiber eine am Wohl des Kindes und der Idee einer gemeinsam abgestimmten
Bildungspraxis zwischen Familie und Kita klassifizieren liefle. Ganz im Ge-
genteil: Die gesellschaftlichen, wohlfahrtsbezogenen und institutionellen Kon-
turierungen des Verhiltnisses zwischen den privaten und 6ffentlichen Orten
der frithen Bildung, Betreuung und Erziehung - und die damit verbundenen
Widerspriiche — werden in den alltiglichen Beziehungen und Positionierungen
von Kindern und Erwachsenen im Feld der Kindertagesbetreuung reproduziert.
Die programmatische Verengung der Beziehungen zwischen Fachkréften, Eltern
und Kindern auf die Ziele Bildung und Erziehung sowie eine hierarchiefreie und
symmetrische Partnerschaft zwischen den Akteur:innen lauft hier entsprechend
Gefahr, die tatsdchlich zu leistende Komplexitidt des Zusammenarbeitens sys-
tematisch zu unterlaufen und deshalb unter Umstédnden auch ihre angestrebte
Wirkung zu verfehlen.

Die praxisanalytische und ungleichheitstheoretisch informierte Perspektive
auf das Doing Collaboration konnte entsprechend gleich mehrere Impulse setzen,
die neben der Bedeutung fiir die Grundlagenforschung auch Qualitdtsentwick-
lungsprozesse im Feld der frithen Bildung, Betreuung und Erziehung beriihren:

® Die praxistheoretische Verschiebung des Blicks weg von einem Verstind-
nis einzelner Personen als Sinnstifter:innen der gemeinsamen erlebten All-
tagspraxis hin zur Frage der Stabilisierung von Praktiken, die iiber unter-
schiedliche und fragmentierte Beitrage von Personen, Riumen und Objekten
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geleistet werden, erlaubt es fiir die Teams, auch das alltagliche Scheitern der
BEP fiir Qualitatsentwicklungsprozesse fruchtbar zu machen. Konflikte, Un-
stimmigkeiten und nicht zur Programmatik passende Praktiken wiéren so
auch als Chancen zur reflexiven Sensibilisierung fiir die Ambivalenzen und
unerwiinschten Dynamiken des Zusammenarbeitens zu begreifen.

® Dariiber hinaus macht ein praxisanalytischer Ansatz zur Ungleichheitsre-
produktion im Doing Collaboration sichtbar, wie sich im Miteinander von
Fachkriften, Eltern und Kindern die Asymmetrie zwischen Fachkréften als
Vertreter:innen einer offentlichen Institution sowie Eltern und Kindern als
Vertreter:innen der privaten Familie reproduziert, die im Kontext des hege-
monialen Bildungsdispositivs in ihrer padagogischen Funktionalitét struk-
turell abgewertet wird.

® Und drittens wird die Rolle der Kinder nicht langer lediglich in ihrer advo-
katorischen Einbeziehung in die Partnerschaft zwischen Familie und Kita
gesehen, sondern ihre Positionierung genauer betrachtet. Dies macht nicht
nur ihre eigenstdndigen Beitrage zur Zusammenarbeit jenseits eines Partner-
ideals sichtbar, sondern auch die Lern- und Sozialisationsprozesse, die sich
erst durch diese Platzierung zwischen Kita und (ihren ungleich positionierten)
Familien entfalten.

Mit Blick auf den dritten Aspekt wurde im Verbundprojekt PARTNER ein Kar-
tenset entwickelt, das anhand von Konzepten und praxisbezogenen Reflexi-
onsangeboten fiir die besonderen Positionierungen der ,,Kinder als Akteure in
Kita und Gesellschaft® sensibilisiert und in der Aus- und Fortbildung sowie im
Selbststudium eingesetzt werden kann. Das Set wird ab 2023 als Open-Access-
Produkt im Beltz Verlag zuganglich sein (vgl. Betz/Bollig i.E.).
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Interaktionsqualitat in Kindertages-
einrichtungen und die Bedeutung
des migrationsgesellschaftlichen und
organisationalen Kontexts

Drorit Lengyel, Elke G. Montanari, Tanja Salem,
Barbara Grafder

Abstract

Der Beitrag priasentiert Ergebnisse des interdisziplindren Verbundprojekts
»Sprachbildungsprofis in mehrsprachigen Kitas“ (SprabiPiKs). Ziel des Projekts
war es, Interaktionsqualitat in der Kindertageseinrichtung aus handlungsorien-
tierter Perspektive empirisch zu untersuchen und ihre Entfaltung im Qualitats-
gefiige aus einrichtungsinternen und -externen Bedingungen der je spezifischen
Einrichtung zu bestimmen. Im Beitrag wird die erarbeitete Konzeptualisierung
von Interaktionsqualitit vorgestellt. Anhand eines Falls aus dem SprabiPiKs-
Sample wird die Relevanz der Bedingungen in Bezug auf den migrationsge-
sellschaftlichen Kontext und den Umgang mit Mehrsprachigkeit fiir das Inter-
aktionshandeln der einzelnen padagogischen Fachkraft herausgearbeitet. Die
gewonnenen Erkenntnisse weisen auf die Notwendigkeit hin, in Professionalisie-
rungsmafinahmen die organisationale Ebene und die Orientierungen im Team
zu berticksichtigen.

Schlagwérter: Kindertageseinrichtung, Interaktion, Interaktionsqualitat, Mehr-
sprachigkeit, Professionalisierung

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse des Verbundprojekts ,,Sprachbil-
dungsprofis in mehrsprachigen Kitas“ (SprabiPiKs) vorgestellt. Ausgangspunkt
des Projekts war der Forschungsstand zu padagogischer Qualitit in Kindertages-
einrichtungen (Kitas), insbesondere zur Fachkraft-Kind-Interaktion, sowie zur
Rolle einrichtungsexterner und -interner Bedingungen zur Schaffung von sprach-
bezogener Interaktionsqualitit. Relevant aus Sicht der Fachgebiete Interkulturelle
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Erziehungswissenschaft und Deutsch als Zweitsprache — die Autorinnen sind
Vertreterinnen dieser Subdisziplinen - sind dabei Befunde quantitativer Studien,
die aufzeigen, dass die Interaktionsqualitdt in Gruppen mit einem Anteil von ca.
40 % Kindern mit Migrationshintergrund sinkt (vgl. z. B. Kratzmann et al. 2013).
AufSerdem wurde deutlich, dass Fachkrifte, die sich fiir die Einbeziehung der
Mehrsprachigkeit der Kinder aussprechen, eine niedrigere Interaktionsqualitét
zeigen als solche, die diese Ansicht nicht teilen (vgl. Kratzmann et al. 2013).

Vor diesem Hintergrund war im Projekt von Interesse, in Kitas mit einem
dhnlichen hoheren Prozentsatz an Kindern mit Migrationshintergrund qualita-
tiv anhand von Fallstudien zu untersuchen, welche sprachbezogenen Praktiken
Fachkrifte anwenden, wie sie diese wahrnehmen und begriinden und welche
Rolle strukturelle und sozialrdumliche Merkmale der Einrichtungen sowie or-
ganisationale Bedingungen spielen. Ziel dieses Beitrags ist es, die im Projekt
interdisziplinir erarbeitete Konzeptualisierung von Interaktionsqualitit vor-
zustellen. Mithilfe der entwickelten Kategorien analysieren wir die Qualitdt der
Interaktionen an einem Fallbeispiel. Im Hinblick auf das Einbeziehen von Mehr-
sprachigkeit als Teil von Interaktionsqualitdt in der Migrationsgesellschaft fragen
wir auflerdem danach, welche Bedeutung der migrationsgesellschaftliche Kontext
des Sozialraums und die Orientierungen der Kita-Teams in Bezug auf den Um-
gang mit Mehrsprachigkeit fiir das Interaktionshandeln der Fachkrifte haben.

In Kapitel 2 geben wir Einblick in den Forschungsstand, an den unsere Un-
tersuchung ankniipft. Danach legen wir in Kapitel 3 das Untersuchungsdesign
des Projekts dar. In Kapitel 4 gehen wir zundchst auf das von uns erarbeitete
Verstandnis von Interaktionsqualitat ein, um im Anschluss den Fall einer Kita
darzustellen. Die hieraus gewonnenen Erkenntnisse werden abschliefend in
Kapitel 5 diskutiert, und es wird ein Fazit gezogen.

2 Interaktionsqualitat und ihre Entfaltung im kompetenten
System — Forschungsstand und Desiderate

Ausgangspunkt unserer Untersuchung war der Befund, dass der Besuch von Ki-
tas, die eine hohe padagogische Qualitit aufweisen, einen positiven Einfluss auf
kindliche Entwicklungsbereiche ausiibt (im Uberblick vgl. Anders 2013). Dabei
zeigte sich jedoch, dass zwar die deutschsprachlichen Fahigkeiten von mehr-
sprachigen Kindern (vgl. Biedinger/Becker 2010; Kotzerke et al. 2013) beeinflusst
werden, es den Kitas jedoch noch nicht flichendeckend gelingt, Nachteile von
mehrsprachigen gegeniiber einsprachigen Kindern auszugleichen (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2014). Diese Nachteile kumulieren sich iiber
die Bildungsbiografie hinweg und beeintrichtigen die Bildungsteilhabe mehr-
sprachiger Kinder (vgl. Faust/Rof3bach 2014; Montanari et al. 2015). Ein Grund
hierfiir wurde und wird darin gesehen, dass die Anregung und Unterstiitzung
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von Sprachbildungs- und Lernprozessen in Deutschland verbesserungswiirdig
ist (vgl. u.a. Fried 2013; Wildgruber/Wirts/Wertfein 2014).

Es geht im Kern um das Interaktionshandeln von Fachkriften, das laut Schel-
le, Friederich und Buschle als ,,entscheidender Aspekt der Qualitit in einer Kita
hervorgehoben® wird (Schelle/Friederich/Buschle 2020, S. 205). Die Fachkraft-
Kind-Interaktion im Bildungsbereich Sprache wird seit einigen Jahren verstarkt
mit fiir den deutschen Kontext adaptierten CLASS-Skalen (Classroom Assess-
ment Scoring System; vgl. Pianta/Hamre 2009) erfasst (vgl. Weltzien et al. 2017),
und auch der Einsatz der KES-Skalen (Kindergarten-Einschdtzskalen) ist weit
verbreitet (vgl. Tietze et al. 2005). Daneben gibt es bereichsspezifische Studien,
in denen die sprachliche Interaktion im Rahmen der alltagsintegrierten Sprach-
bildung, des adaptiven Sprachforderhandelns oder in Bezug auf Sprachlehr-
strategien untersucht wird (vgl. Beckerle/Linck/Bernecker 2021; Gébel/Cloos/
Hormann 2021; Hormann/Neugebauer/Koch 2021). Vernachléssigt wird in den
vorliegenden Konzeptualisierungen jedoch, dass sprachliche Interaktionen in ei-
nen gesellschaftlichen und auch in einen institutionellen Kontext eingebettet sind.

Forschung im Bereich der (alltagsintegrierten) Sprachbildung und den Sprach-
erwerb unterstiitzenden Bedingungen konzentriert sich bisher auf die padagogi-
sche Fachkraft als sprachliches Vorbild, das Input bereitstellt (vgl. Beckerle et al.
2021). Zudem gelten der Einsatz von Sprachlehrstrategien, wie Erweiterungen der
kindlichen Auﬁerung z.B. durch Expansion, Umformung, korrektives Feedback,
modellierte Selbstkorrektur und Extension (vgl. hierzu fiir die entwicklungspro-
ximale Sprachtherapie: Dannenbauer 1984), und ein sinnvoller Gebrauch von
Fragen als Kennzeichen einer guten Qualitdt von Interaktionen (vgl. Lengyel 2017;
Schmidt et al. 2019; Hormann/Neugebauer/Koch 2021). Empirische Erkenntnis-
se aus der Frithpadagogik belegen, dass die Fachkraft eine Anregungsqualitit
fir kindliche Auﬁerungen entwickeln kann, wenn sie ein sprachliches Vorbild
ist, das tiber die verwendete Sprache in phonologischer, syntaktischer, lexikali-
scher und pragmatischer Hinsicht ausreichend Schliisselinformationen fiir den
Sprachaneignungsprozess bereitstellt, dessen Sprache also nicht verarmt, stark
vereinfacht und stereotypisiert ist oder eine teilweise angeeignete Lernervarietit
mit zahlreichen Inkonsistenzen darstellt (vgl. Kammermeyer/Roux/Stuck 2017;
Kammermeyer et al. 2019).

Zudem sollte der Input der Fachkraft kindorientiert sein, und explizite
Sprachlehrstrategien sollten nicht schematisch oder als stereotype Auflerungen
eingesetzt werden, da sie die Fachkraft-Kind-Interaktion nicht verbessern (vgl.
Kurtenbach/Bose 2014). Es zeigt sich auflerdem, dass Interaktionsméglichkeiten
oft nicht optimal genutzt werden und Moglichkeiten, Dialoge weiterzuentwickeln,
von den padagogischen Fachkriften hiufig nicht bemerkt oder umgesetzt werden
(vgl. Konig 2009, 2016). Diese Ergebnisse werden aus linguistischer Perspekti-
ve bestitigt. So kommt Ricart Brede in ihrer Untersuchung von 48 Sprachfor-
dersituationen in 30 Kitas zu folgendem Schluss: ,,Die durchschnittlich sechs
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anwesenden Kinder sprechen pro Minute zusammen lediglich 70 Morpheme; ihr
Sprechanteil ist damit addiert immer noch geringer als der der Sprachférderper-
son. Dies trifft auf alle Arten von Aktivitdten zu [...]“ (Ricart Brede 2011, S. 221).

Weitere, das Projekt leitende Forschungsbefunde waren, dass die Qualitit von
Interaktionen mafigeblich (wenn auch nicht ausschliefllich) von der professio-
nellen Kompetenz frithpddagogischer Fachkrifte abhédngt, die sich grob in Wis-
sen, Konnen und Handeln gliedert (vgl. Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/
Pietsch 2011). So konnten Fried (2013) und Ofner (2014) Zusammenhinge zwi-
schen dem Wissen und der sprachbezogenen Interaktionsqualitit nachweisen,
wihrend andere Autor:innen (vgl. Miiller/Geyer/Smits 2016; Wirts/Wildgru-
ber/Wertfein 2017) keinen Zusammenhang zwischen theoretischem Wissen (in
Abgrenzung zu erfahrungsbasiertem) und dem Handeln ausmachen konnten,
ebenso wenig wie zwischen Kénnen und Sprachhandeln der Fachkréfte. Da-
mit eroffnete sich die Frage, wie das professionelle Wissen frithpadagogischer
Fachkrifte in der Praxis zum Tragen kommen kann. Im Modell ,,professionelle
Kompetenz als Kontinuum® von Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) mo-
derieren sogenannte ,,situationsspezifische Fahigkeiten®, némlich Wahrnehmung,
Interpretation und Handlungsplanung, zwischen Wissen und Handeln. Mithilfe
dieses Modells haben wir im Projekt untersucht, was diese Fahigkeiten empirisch
im Kontext von Interaktionshandeln und sprachlicher Bildung kennzeichnet
und wie sich ihre Beziehung zu Dispositionsfacetten und dem eigenen Handeln
darstellt.

Da in diesem Beitrag nicht die situationsspezifischen Fahigkeiten im Fokus
stehen sollen, stellen wir den Forschungsstand an dieser Stelle nicht dar und
verweisen auf die Publikationen von Salem et al. (2020), Salem und Lengyel
(eingereicht), Salem und Grafer (i. Vorb.) sowie Montanari und Lengyel (i. Vorb.).

Neben der professionellen Kompetenz padagogischer Fachkrifte ist auch
das kompetente System (vgl. Urban et al. 2012) maf3geblich fiir die Entwicklung
der Interaktionsqualitdt. Es verweist iiber die Bedeutung der professionellen
Kompetenz der Fachkrifte fiir die pddagogische Qualitat in Kitas hinaus auf die
Relevanz struktureller Merkmale des Sozialraums sowie der sozialraumlichen
Vernetzung (vgl. Urban et al. 2012; Hogrebe 2014) und auch auf die Rolle der
Leitungskrifte. Die hohe Bedeutsamkeit von Kita-Leitungen im Zusammenhang
mit der Umsetzung des Bildungsbereichs Sprache ist eine zentrale Erkenntnis
von Salem (2018).

Thole et al. (2015) zeigen zudem in ihrer Studie zu wissensbasierten Deu-
tungs- und Handlungskompetenzen padagogischer Fachkréfte die Verschrankt-
heit dieser Komponenten auch im Hinblick auf das Team auf. So schreiben sie,
dass ,,alltagliche Erfahrungen, die soziale Situiertheit des beruflichen Alltags und
die organisationale Strukturiertheit der jeweiligen Kindertageseinrichtung - also
beispielsweise die Teamkonstellationen, die gemeinsam geteilten padagogischen
Uberzeugungen sowie die Konzeption der Einrichtung - die Sicht auf die eigene
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Praxis [...] pragen® (Thole et al. 2015, S. 129). Viernickel et al. (2013) widmen
sich in ihrer Untersuchung vorranging den (padagogischen) Orientierungen
des Teams (und der Leitungskrifte) in der Umsetzung der Bildungsbereiche. In
Bezug auf sprachliche Interaktionen in Kitas mit mehrsprachiger Klientel wurden
Teamorientierungen noch nicht naher untersucht, sodass auch dieses Desiderat
in SprabiPiKs bearbeitet wurde.

3 Das Projekt Sprachbildungsprofis in mehrsprachigen Kitas

Im Projekt SprabiPiKs wurden qualitative Fallstudien in sechs Kindertagesein-
richtungen durchgefiihrt, um sprachbezogene Fachkraft-Kind-Interaktionen in
ihrem je spezifischen migrationsgesellschaftlichen und mehrsprachigen Kontext
zu untersuchen. Dabei wurden das theoretische linguistische Wissen (Disposi-
tion) und die situationsspezifischen Fahigkeiten der padagogischen Fachkrafte
(im Sinne von Blomeke/Gustafsson/Shavelson 2015) sowie interne und externe
Bedingungen der Organisation beriicksichtigt.

Gewinnung des Samples

Der Gewinnung des Samples lag eine aufwendige Strategie zugrunde (vgl. aus-
fithrlich Salem et al. 2020). Ziel war es, sechs Kitas zu gewinnen, in denen min-
destens eine padagogische Fachkraft mit einem hohen theoretischen linguisti-
schen Wissen arbeitet. Um dieses Kriterium zu erfiillen, erfolgte zunéchst ein
quantitativ orientiertes Sampling. Hierfiir wurden im ersten Schritt {iber 400
Kitas angeschrieben und zur Teilnahme am SprachKoPF-Test (Untertest Wissen)
eingeladen. SprachKoPF ist ein computergestiitztes Verfahren, um die Sprach-
férderkompetenz padagogischer Fachkrifte standardisiert zu erfassen. Anhand
der Normierungsstichprobe des Tests konnen die Ergebnisse in eine Rangfolge
gebracht werden. Diese Einteilung erfolgt auf Basis des Vergleichswerts MW = .33
der Gruppe ,,Pad. Fachkrifte im Beruf“ (Thoma/Tracy 2017, S. 8). Aus den Kitas
sollten jeweils zwei Fachkréfte an dem Test teilnehmen. Insgesamt bearbeiteten
18 Fachkrifte den Online-Test (maximal zwei Fachkréfte pro Einrichtung). Von
den Teilnehmenden erzielte die Hilfte ein Ergebnis, das iiber dem Vergleichswert
lag. Die Betreffenden verfiigten also iiber ein hohes linguistisches Wissen. Aus
dieser Gruppe wurden sechs Fachkrifte aus sechs unterschiedlichen Kitas einer
Grof3stadt ausgewahlt (vgl. Abb.). Aufgrund ihres attestierten hohen linguisti-
schen Wissens haben wir sie als Sprachbildungsprofis bezeichnet.
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Abbildung: Forschungsdesign des Projekts SprabiPiKs

Einladung an ca. 450 Kitas zur Teilnahme an SprachKoPF

Teilnahme von 18 Fachkraften

Auswahl von 6 Fachkraften mit
hohem linguistischen

Wissen aus
6 Kitas
Kita A/ Kita B/ Kita C/ Kita D/ Kita E/ Kita F/
Sprach- Sprach- Sprach- Sprach- Sprach- Sprach-
bildungs- bildungs- bildungs- bildungs- bildungs- bildungs-
profi A profi B profi C profi D profi E profi F

Externe

Sprachliche
Interaktions-

orientierungen
(eine Gruppen-
diskussion im
Kita-Team)

Bedingungen || qualitat (Video-
(ein || grafien von
Einzelinterview || Interaktionen
mit Kita- | | des Sprachbil-
Leitung) || dungsprofis
und Kindern)
Interne Situationsspezi-
Bedingungen/ fische'Fér_\igke_iten
Team- (pro Kita jeweils

zwei Video-
Stimulated-Recall-
Interviews mit
Sprachbildungs-
profi)

Quelle: Eigene Darstellung

Die sechs Kitas liegen in unterschiedlichen Stadtteilen {iber die Grof3stadt verteilt.
Finf Kitas befinden sich in jeweils einem Stadtteil mit einem mittleren Statusin-
dex, eine in einem Stadtteil mit sehr niedrigem Statusindex. Die Einrichtungen
unterscheiden sich zudem hinsichtlich ihrer Grofie (Anzahl der betreuten Kinder
von 34 bis 140; Anzahl der Fachkrifte von acht bis 29). Der geringste Anteil von
Kindern mit Migrationshintergrund liegt bei 35 %, der hochste bei 98 %. In den
Einrichtungen sind zwischen sechs und 13 Sprachen vertreten, Deutsch einbe-
zogen. Sprachbildung stellt in allen Kitas einen Schwerpunkt der Arbeit dar.

1 Mit dem stiddtischen Sozialmonitoring werden soziale Merkmale wie der Anteil der Ar-
beitslosen, der Empfingerinnen und Empfianger von SGB-II-Leistungen sowie der Kinder
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in den statistischen Gebieten erfasst. Mit
dem Statusindex werden die Gebiete in die Kategorien hoch, mittel, niedrig und sehr nied-
rig eingeteilt.

233



Videobeobachtungen der sprachlichen Interaktionen

Um die Forschungsfragen beantworten zu konnen, wurden verschiedene Un-
tersuchungsmethoden eingesetzt (vgl. Abb.). Fiir die Analyse der sprachlichen
Interaktionen wurde mit Videobeobachtungen in den Kitas gearbeitet. Dafiir
wurde die jeweils mit den Wissenschaftlerinnen zusammenarbeitende Fachkraft,
der Sprachbildungsprofi, in ihrem Kita-Alltag mit den Kindern gefilmt. Zudem
wurden von den Wissenschaftlerinnen zum Zweck der Vergleichbarkeit Situa-
tionen vorgegeben, die in allen Kitas durchgefithrt und videografiert wurden:
»Memory-Spiel, ,,Rollen- und Fantasiespiel®, ,Vorlesen eines Bilderbuchs“ und
»Kinder helfen“ (z. B. beim Tischdecken). Das Videokorpus umfasst 90 Stunden
und 33 Minuten. Von den gefilmten Situationen wurden ca. neun Zeitstunden mit
dem Programm EXMARaLDA nach den von Ehlich und Rehbein entwickelten
Konventionen der halbinterpretativen Arbeitstranskriptionen (HIAT) vollstandig
transkribiert (vgl. z. B. Rehbein et al. 2004). Die Situationsausschnitte wurden
schliefllich mit den Kategorien der Funktionalen Pragmatik analysiert (siehe
Kap. 4.1). Tabelle 1 zeigt den Umfang des Videokorpus, der fiir jede Kita (KA,
KB usw.) unterteilt ist in Alltagssituationen (freie Situationen) und vorgegebene
Situationen. In Kita D und Kita F konnte die vorgegebene Situation ,,Kinder
helfen nicht gefilmt werden.

Tabelle 1: Umfang des Videokorpus (nach Zeitdauer)

KA KB KC KD KE KF total
Alltags-
) ) 19:50:31 19:43:54 19:16:49 20:15:22 02:37:17 02:08:09 83:52:02
situationen
Vorgegebene 01:13:06 01:25:58 01:00:46 00:47:20 01:09:27 01:05:07 6:41:44
Situationen (4/4) (4/4) (4/4) (3/4) (4/4) (3/4)

Quelle: Eigene Darstellung

Um die situationsspezifischen Fahigkeiten zu erheben, wurden mit jedem Sprach-
bildungsprofi zwei Video-Stimulated-Recall-Interviews (vgl. Stough 2001) durch-
gefiihrt, eines direkt im Anschluss an die jeweiligen Videoerhebungen, das zweite
ca. ein halbes Jahr spiter. Grundlage fiir die Interviews waren videografierte
Sequenzen zwischen dem jeweiligen Sprachbildungsprofi und Kindern.
Wihrend der Erhebung schaute sich die Fachkraft gemeinsam mit einer For-
scherin aus dem erziehungswissenschaftlichen Teilprojekt die zur Verfiigung
gestellten Videosequenzen ihrer eigenen Interaktionen an. Wann immer ihr etwas
an ihrem sprachlichen Handeln auffiel, stoppte sie das Video, verbalisierte ihre
Wahrnehmung der Situation und wurde danach aufgefordert, ihr Handeln zu
interpretieren. Die Vorbereitung und Durchfithrung werden ausfiihrlicher von
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Salem et al. (2020) vorgestellt, das Auswertungsverfahren sowie erste Ergebnisse
werden von Salem und Grafler (i. Vorb.) veroffentlicht.

Interviews mit Leitungskréften

Zur Erfassung interner und externer, u. a. migrationsgesellschaftlicher Bedingun-
gen der Einrichtung aus Perspektive der Kita-Leitungen wurden semi-strukturier-
te 90-miniitige Einzelinterviews mit ihnen gefithrt, die im Anschluss inhaltlich-
semantisch (vgl. Dresing/Pehl 2018) transkribiert wurden. Vorab erhielten die
Leitungen einen Fragebogen zu strukturellen Merkmalen des Sozialraums, struk-
turellen Rahmendaten der Kita selbst sowie zu den Kooperationspartner:innen
und Kooperationsbeziehungen. Die Interviews wurden u.a. aus raumtheoreti-
scher Perspektive (vgl. Dirks/Kessl 2012; Stosi¢ 2012) inhaltsanalytisch (vgl. Kuck-
artz 2014) ausgewertet. Dieser Perspektive zufolge sind fiir die (Re-)Produktion
von Raum im Kontext von Bildung und Erziehung u.a. folgende Dimensionen
relevant, die zugleich zwei unserer Oberkategorien darstellen: Raum der Re-
prisentation, d.h. die Wahrnehmung und das Erleben des Raums aus Sicht der
Akteur:innen selbst, und Reprdsentationen des Raums, also der 6ffentliche und
mediale Diskurs tiber den Raum, aber auch statistische Daten zur Zusammen-
setzung der Bevolkerung im Stadtteil. Zusétzlich wurden in SprabiPiKs zwei
weitere Kategorien gebildet: Rolle der Leitung und sozialrdumliche Vernetzung.
Um die Syntheseleistungen der Leitungskrifte in der Gestaltung des konkre-
ten Bildungsraums zu erfassen, wurden ihre Angaben aus den Interviews mit
sozialstrukturellen und -kulturellen Bedingungen in den Einrichtungen und
Sozialrdumen (Reprisentationen des Raums) sowie den Kategorien Raum der
Reprisentation, sozialrdumliche Vernetzung und Rolle der Leitung verschrankt.
Die Ergebnisse fiir alle sechs Fille haben Salem und Lengyel (2020) publiziert.

Gruppendiskussionen

Als weitere Datenquelle zur Erfassung der Bedingungen bzw. der Orientierungen
im Team dienten Gruppendiskussionen, die in jeder Kita stattfanden. Diskutiert
haben Mitglieder des Teams (inklusive der jeweiligen Sprachbildungsprofis) auf
der Grundlage zweier Stimuli. Der erste Stimulus bezog sich auf die Wahrneh-
mung der sozio6konomischen und -kulturellen Situation der Familien, der sozial-
rdumlichen Belastungen in der Nachbarschaft der Kita und deren Auswirkungen
auf die (sprachliche) Bildungssituation in den jeweiligen Familien und in der
Kita (externe Bedingungen). Der zweite Stimulus fragte nach Orientierungen
im Team zu ein- und mehrsprachiger Sprachbildung (interne Bedingungen). Die
Diskussionen dauerten zwischen 64 und 90 Minuten.

Die Audioaufnahmen der Gruppendiskussionen wurden inhaltlich-seman-
tisch transkribiert (vgl. Dresing/Pehl 2018). Die Auswertung erfolgte mittels
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der dokumentarischen Methode. Mit dieser werden explizites kommunikatives
Wissen (der immanente Sinngehalt, das ,Was®) und implizites kommunikatives
Wissen (der dokumentarische Sinngehalt, das ,Wie“) rekonstruiert (vgl. Bohn-
sack 2014). Wie bei der Anwendung dieser Methode tiblich, wurde zunéichst
ein thematischer Verlauf je Gruppendiskussion angefertigt, wobei das Material
in thematische Passagen strukturiert wurde. Im Anschluss daran wurden je
Gruppendiskussion Passagen identifiziert, die thematisch zur Beantwortung
der Fragestellung relevant erschienen. Hierbei wurden bereits Notizen zu Dis-
kurselementen wie Interaktionsdichte, Metaphern, Beispiele eigener Praxis und
Erzdhlungen angefertigt, da diese auf geteiltes implizites handlungsleitendes Wis-
sen der Teammitglieder und somit auf gemeinsame Orientierungen hindeuten
(vgl. Przyborski 2004). Diese Passagen wurden sodann nach den von Przyborski
(2004) vorgeschlagenen Konventionen transkribiert.

Die Analyse wurde sequenziell durchgefiihrt, wobei jene Passagen einbezogen
wurden, in denen die Praxis durch Beispiele und Erzéhlungen vergegensténdlicht
wurde. Zunichst wurde eine formulierende Interpretation durchgefithrt und
dabei das explizite kommunikative Wissen herausgearbeitet. Hiernach erfolgte
die reflektierende Interpretation, um das implizite konjunktive Wissen zu er-
schlieflen (vgl. Lengyel/Salem 2022).

Vorteil der Kombination von verschiedenen Untersuchungsmethoden

Auf Basis der verwendeten unterschiedlichen Erhebungs- und Auswertungsver-
fahren wurden Profile der einzelnen Kitas erstellt und falliibergreifende Verglei-
che zu spezifischen Fragestellungen durchgefiihrt, z. B. zur Einbeziehung von
Mehrsprachigkeit in die padagogische Arbeit der Einrichtung (vgl. ausfiihrlich
Lengyel/Salem 2022) oder aber zu den Beziehungen zwischen Interaktionsqua-
litat und situationsspezifischen Fahigkeiten der Fachkrifte (vgl. Salem/Grafler
i. Vorb.).

Forschungsmethod(olog)isch unterliegen die qualitative Inhaltsanalyse und
die dokumentarische Methode, die auf der praxeologischen Wissenssoziologie
basiert, grundlegend unterschiedlichen Pramissen. Anschlussstellen bestehen
jedoch zum einen - aus der Sicht der dokumentarischen Methode gesprochen —
in der formulierenden Interpretation, also der Frage danach, welche Themen
in Interviews und Gruppendiskussionen behandelt werden. Es kann auf dieser
Ebene also nach thematischen (In-)Kongruenzen zwischen den Sichtweisen der
Leitungskrafte und den Teamorientierungen gefragt werden. Zum anderen bie-
tet die dokumentarische Methode mit der reflektierenden Interpretation die
Moglichkeit, das implizite handlungsleitende Wissen zu rekonstruieren. Damit
koénnen Antworten auf die Fragen beigesteuert werden, wie die in den Videogra-
fien dokumentierten sprachlichen Interaktionen (und ihre Qualitit) zustande
kommen und wie in Wahrnehmungen und Interpretationen der individuellen
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Fachkrifte im Team geteiltes implizites Handlungswissen zum Ausdruck und
zum Tragen kommt.

4 Konzepte, Analysen, Ergebnisse

In diesem Kapitel wird zunéchst die im Projekt erarbeitete Konzeptualisierung
von Interaktionsqualitit aus handlungsorientierter linguistischer Perspektive
vorgestellt. Ausgehend davon wird ein Fall aus dem SprabiPiKs-Sample aus-
fithrlich betrachtet. Hierbei steht die Frage im Mittelpunkt, welche Bedeutung
die spezifischen sozialrdumlichen (migrationsgesellschaftlichen) und organisa-
tionalen Bedingungen fiir das Interaktionshandeln der Fachkrafte im Hinblick
auf Mehrsprachigkeit aufweisen.

4.1 Konzeptualisierung von Interaktionsqualitat

Ein Ergebnis des Projekts ist aus unserer Sicht eine handlungsorientierte Wei-
terentwicklung des Begriffs der Interaktionsqualitat in der Kita. Ein handlungs-
theoretisches linguistisches Verstandnis basiert auf der Auffassung von Sprache
als einer gesellschaftlich ausgearbeiteten Form interaktional-kommunikativen
Handelns (vgl. Ehlich 2007). Sprachliche Interaktionen finden zwischen min-
destens zwei Beteiligten statt, die vor dem Hintergrund der (aufSersprachlichen)
Wirklichkeit gemeinsam handeln und sowohl beim Sprechen als auch beim Zu-
horen in ihren jeweiligen mentalen Bereichen einen fortwéhrenden Wissensab-
gleich untereinander vornehmen. Dabei realisieren die Beteiligten ihre jeweils
individuellen Ziele mit und in den sprachlichen Einheiten, die in der Gesellschaft
fiir die Bewdltigung spezifischer Zwecke zur Verfiigung stehen (vgl. Redder/
Guckelsberger/Grafler 2013).

Um die interaktiven Handlungen bei der Entwicklung individueller sprachli-
cher Kompetenz in den Mittelpunkt der Betrachtung zu riicken, hat Ehlich (2009)
den Ficher der Basisqualifikationen vorgeschlagen. Mit Basisqualifikationen
sind solche grundlegenden sprachlichen Fahigkeiten gemeint, die zusammenwir-
kend erforderlich sind, um zielgerichtet sprachlich handeln zu kénnen. Ehlich
trennt in dem Fécher die Basisqualifikationen (u.a. phonische, semantische,
morphologisch-syntaktische, pragmatische, diskursive und literale) analytisch
und weist auf die Wechselbeziehungen zwischen diesen Qualifikationen hin.
Mithilfe des Fachers wird der Blick auch auf diskursive Fahigkeiten gerichtet, wie
die Entwicklung der sprachlichen Kooperation oder die Aneignung sprachlicher
Handlungen, z.B. das Erzihlen, Begriinden, Erklaren oder Beschreiben.

Die sprachlichen Handlungen, die sich Kinder in der Familie angeeignet
haben, werden in den Bildungsinstitutionen Kita, Schule und Universitit stetig
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weiterentwickelt und ausgebaut, indem sie an den spezifischen Kontext der Insti-
tution und die damit einhergehenden institutionellen Handlungsziele angepasst
werden. Im Fall von mehrsprachigen Familien ist zu berticksichtigen, dass die
sprachlichen Handlungen in der bzw. den Familiensprachen (also gegebenenfalls
auch im Deutschen) angeeignet werden. Die Kinder haben mit Eintritt in die In-
stitution also schon Spracherfahrungen gesammelt und verfiigen tiber diskursive
Fahigkeiten (in anderen Sprachen), auf die sie bei der Weiterentwicklung ihres
sprachlich-kooperativen Handelns zuriickgreifen kénnen.

Vor diesem Hintergrund wurde in SprabiPiKs die sprachliche Interaktion
zwischen padagogischen Fachkriften und Kindern auf ihre Qualitéten fiir den
Sprachenerwerb und die Sprachenbildung in ein- und mehrsprachigen Kon-
stellationen untersucht. Interaktionsqualitit wird aus der im Projekt angelegten
funktional-pragmatischen Perspektive als Erreichen gemeinsamer Handlungs-
ziele von Sprecher:in und Horer:in verstanden. Eine hohe Qualitat von Fach-
kraft-Kind-Interaktionen in der Kita liegt in unserem Verstindnis dann vor,
wenn die Fachkraft den Kindern ein Ankniipfen an ihre Wissensbestdnde in der
Ausfiithrung und Erweiterung ihrer sprachlichen Handlungsmuster erméglicht,
um ihre Handlungsziele zu erreichen. Aus diesem Blickwinkel werden folgende
Aspekte betrachtet:

a) der Einsatz von Sprachlehrstrategien wie der Erweiterung von Auflerungen,
komplexen echten Fragen und Riickmeldungen,

b) die sprachlich-kooperative Fahigkeit, die eigenen Handlungspline zuriickzu-
stellen, um Raum fiir die Sprechtitigkeit der Kinder zu schaffen,

¢) die gemeinsame Wissenskonstruktion in der Interaktion.

Zur kategorialen Erfassung von Interaktionsqualitit wurden diese Aspekte an-
hand eines entwickelten Rasters von Rahmenkategorien weiter ausdifferenziert,
um auf dieser Grundlage individuelle Interaktionsprofile der Fachkrifte erstellen
zu konnen. Eine dieser Rahmenkategorien ist die Linge der Interaktion. Hier
besteht eine Grundannahme darin, dass fiir die Entwicklung sprachlicher Hand-
lungen groflere Redeabschnitte nétig sind. Nur in mehreren Redewechseln ist es
moglich, z. B. ein Thema weiterzuentwickeln oder ein Handlungsziel differenziert
gemeinsam zu erreichen. Aus diesem Grund ist in unserer Konzeptualisierung
die Lange der Interaktion, operationalisiert iiber die Redewechsel (Turns), ein
erstes Maf3. Zwar wiren auch andere Maf3e fiir die Linge der Interaktion denk-
bar, z.B. die Verwendung niedrigfrequenter (seltener) Worter oder die Anzahl
von Handlungsmustern. Jedoch haben gesprachsanalytische Studien (vgl. z.B.
Li/Zhang 2022) gezeigt, dass Turns ein gutes Mafd darstellen, um Interaktionen
und Gespriche zu rekonstruieren.

Weiterhin wurde bei den Fragen der Anteil besonders sprachanregender Fra-
gen berticksichtigt. Hierzu zéhlen komplexe Fragen, Nachfragen und komplexe
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Lehrerfragen. Lehrerfragen werden hier als Fachbegriff gebraucht und sind
durchaus nicht nur auf Schule bezogen, daher konnte man sie auch als Lehr-
frage bezeichnen. Sie werden didaktisch eingesetzt, wenn die oder der Fragende
das Wissen bereits hat, aber erfragt werden soll, ob der andere Interaktant auch
iber das Wissen verfiigt, oder wenn dieser zum Nachdenken angeregt werden
soll. Komplexe Fragen liegen dagegen dann vor, wenn vom Kind eine mentale
und sprachliche Handlung im Sinne einer Beschreibung oder einer Erkldrung
erforderlich ist (vgl. dazu auch Schmidt et al. 2019).

Bei den Riickmeldungen wurde der Anteil komplexer Riickmeldungen erfasst.
Dazu zdhlen modellierende und korrigierende Riickmeldungen sowie inhaltliche
Weiterfiihrungen von sprachlichen Handlungen der Kinder.

Im Folgenden kénnen nur einige wenige Auswertungen in der Falldarstellung
einer Kita Raum finden (vgl. Montanari/Lengyel i. Vorb.). Neben der Feinanalyse
des Transkriptausschnitts einer videografierten Situation und Ausziigen aus den
Stimulated-Recall-Interviews zu dieser Situation werden das Interview mit der
Leitung und die Rekonstruktion der Gruppendiskussion herangezogen. Ziel ist
es herauszuarbeiten, wie sich die vom Sprachbildungsprofi hervorgebrachte In-
teraktionsqualitdt vor dem Hintergrund der internen und externen Bedingungen
entfaltet. Bei der Feinanalyse der Interaktionssequenz erfolgt zudem als Exkurs
die Analyse eines zweiten, kurzen Transkriptausschnitts, um den Aspekt der
gemeinsamen Wissenskonstruktion veranschaulichen zu konnen.

4.2 Falldarstellung Kita B: ,,Sprache braucht einen Kontext*

In Kita B werden zum Zeitpunkt der Studiendurchfithrung (2018/2019) 72 Kinder
betreut, 60 % der Kinder haben einen Migrationshintergrund laut der Definition
des Statistischen Bundesamtes, was dem zweithochsten Prozentsatz in unse-
rer Studie entspricht. Mit zwolf neben dem Deutschen gesprochenen Sprachen
liegt hier die hochste Anzahl gesprochener Sprachen in unserer Stichprobe vor.
Mehrsprachigkeit kann also als eine typische Bildungsvoraussetzung der Kinder
in der Kita B angesehen werden. In der Einrichtung arbeiten 13 padagogische
Fachkrifte, neben Deutsch werden im Team auch Tirkisch, Spanisch, Polnisch
und Englisch gesprochen. Die Kita nimmt an zwei Programmen zur Unterstiit-
zung der sprachlichen Bildung teil.

Der Stadtteil weist einen mittleren Statusindex auf (siehe Fufinote 1 in Kap. 3).
Die sozialrdaumliche Vernetzung und die Kooperationsbeziehungen der Kita
B wurden anhand der Leitungsinterviews und Fragebogen zu den strukturel-
len Rahmenbedingungen analysiert. Es zeigte sich, dass Einrichtungen der Fa-
milienhilfe (z.B. das Eltern-Kind-Zentrum) und Schulen die wichtigsten Ko-
operationspartner sind; Kooperationspartner zur sprachlichen Bildung und/
oder eine Kooperation mit Organisationen der migrantischen Communities
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wie Migrantenselbstorganisationen gibt es nicht (vgl. Salem/Lengyel 2020). Die
Syntheseleistung der Leitung besteht darin, dass sie die Herausforderungen von
Familien im Stadtteil in ihrer Kita deutlich wahrnimmt - ,,ja, so schwierige so-
ziale Verhiltnisse, in denen die Familien hier auch leben und ja mit denen auch
klarkommen miissen (Leitung_Kita B, Z. 16-17) - und vor diesem Hintergrund
Kooperationen mit Partnern eingeht, die Familien unterstiitzen konnen. Damit
errichtet sie einen lokalen Bildungsraum, in dem Familien als tendenziell hilfe-
bediirftig konstruiert werden und der vom Narrativ tiber die Siedlung als schon
in ihrer Entstehungsgeschichte segregiertes Viertel migrantischer Arbeiter:innen
und Neuzugewanderter getragen wird. Deutlich wird auch: Migration und das
Quartier sind untrennbar miteinander verbunden, Migration ist in diesem So-
zialraum Normalitét.

Die padagogische Fachkraft, die im Zentrum der Studie in Kita B steht, unser
Sprachbildungsprofi B also, hat das hochste linguistische Fachwissen unserer
Stichprobe. Laut SprachKoPF liegt es auf dem Expert:innenniveau (vgl. Thoma/
Tracy 2017). Diese Fachkraft, von der das Zitat in der Uberschrift dieser Fall-
darstellung (,Sprache braucht einen Kontext®) stammt, hat eine erzieherische
Ausbildung und 23 Jahre Berufserfahrung. Neben Deutsch spricht sie Englisch
(in der Schule gelernt) und nach eigener Aussage auch etwas Tiirkisch. Die Ana-
lyse ihrer Interaktionen mit den Kindern ergibt, dass langere Interaktionen mit
zehn und mehr Turns (vgl. Tab. 2) und sogar Gesprache mit mehr als 30 Turns
regelmafig Teil der Interaktionen sind. Im Folgenden wird eine Sequenz aus einer
der vorgegebenen Situationen, dem Memory-Spiel, analysiert.

Tabelle 2: Anzahl l&angerer Interaktionen zu einem Thema

Dauer (Minuten:Sekunden) 10-19 Turns  20-29 Turns > 30 Turns Gesamt
Kita B 31:43 7 1 1 9

Quelle: Eigene Darstellung

Transkriptausschnitt 1: Memory-Spiel in Kita B

Anna? hat gerade eine der Bildkarten mit dem Bild eines Hamburgers aufgedeckt und geht zum
Aufdecken ihrer zweiten Karte um den Tisch herum.

Fachkraft B: (lacht) e denleckeren...? (001)

Marco: Ich mag auch Cheeseburger am besten.
(Anna geht zu den weiter entfernt liegenden Karten und deckt eine
zweite Karte auf. Marco leckt sich liber die Lippen.)

Fachkraft B: e Eine Karotte.

2 Alle Namen sind Pseudonyme.
3 Gemeint: Suche den leckeren Hamburger.
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Anna: Marco! (zeigt auf die Karte)

Fachkraft B: Oh, lecker!

Anna: Magst du? (zu Fachkraft B)*

Marco: Karotte magst du? (zu Fachkraft B, verzieht das Gesicht)

Fachkraft B: Jal! (nickt) (002)

e ¢ ¢ Die kann man ganz lecker auch kochen.

Anna: Ahm Hasen auch mag Karotte. (003)
(dreht die Karte wieder um, zeigt auf ihr Kleid mit einem Hasen als
Pailletten-Applikation)

Marco: Kuck mal, das! (streicht (iber die Pailletten auf dem Kleid von Anna)

Anna: Der.®

Fachkraft B: Hasen mogen auch gerne Karotten. (004)
Ach, der Hasel (zeigt zum Kleid von Anna)

Anna: Der.® (streicht einmal (iber die Pailletten und deutet auf die Hasen-
Applikation)

Fachkraft B: Ja, ja, jetz versteh ich dich. Drehst du noch mal deinen ,Hamburger* bitte

um? (zu Anna, zeigt auf die Karte)

Anna: (macht schmatzende Gerdusche) Ein fetter Hase! (hiipft zu ihrem Platz

und dreht sich dort im Kreis) (005)
Fachkraft B: Anna? Anna! Du musst deine Karte umdrehen. (006)
Marco: Du musst e e umdrehen. (fasst Anna am Arm)

(Anna dreht die Karte mit dem Burger wieder um.)

Betrachtet man die von dem Sprachbildungsprofi hervorgebrachte Interaktions-
qualitét in dieser Sequenz entlang der in Kapitel 4.1 vorgestellten Analysekategori-
en, fallt hier zuerst der Einsatz von Sprachlehrstrategien wie der Erweiterung von
AufBerungen, komplexen echten Fragen und Riickmeldungen auf: Die Fachkraft
erfragt die Abbildungen auf den Bildkarten (Nr. 001 im Ausschnitt) und macht
sie zum Thema (,der Hamburger®). Sie baut eigene und kindliche Auflerungen
durch einen Kommentar und eine Erweiterung aus (Nr. 002 und Nr. 004). Auf
eine Korrektur nicht zielsprachlicher kindlicher Auflerungen verzichtet sie und
wiederholt die Aulerung als implizite Korrektur (Nr. 003 und Nr. 004).

Tabelle 3 zeigt, dass die Aulerungen der Fachkraft in Kita B und die Aufie-
rungen aller Kinder im Durchschnitt pro Minute ungeféhr die gleichen Redean-
teile einnehmen. Bei der Berechnung der durchschnittlichen Auerungslinge in
Woértern als Quotient der Auflerungsanzahl und der Worteranzahl jeweils pro
Minute enthalten die Au8erungen der Fachkraft durchschnittlich 4,0 Wérter
und damit mehr Wérter als die Aulerungen der Kinder mit einem Durchschnitt
von 2,5 Wortern.

4  Gemeint: Magst du Karotten?
5 Gemeint: der Hase.
6 Gemeint: der Hase.
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Tabelle 3: Redeanteile beim Memory-Spiel (Anzahl der AuRerungen bzw.
Worter pro Minute)

Kita B Fachkraft Alle Kinder Gesamt
AuBerungen 227 24,5 47,3
Worter 91,8 61,2 152,9

Quelle: Eigene Darstellung

Es fallt der im Vergleich zu anderen Untersuchungen hohe Redeanteil der Kinder
auf, der fast ebenso hoch ist wie der Anteil der padagogischen Fachkraft. Trotz-
dem liegt keine gleichberechtigte Verteilung von Redeanteilen vor, da jeweils die
Redezeit von zwei bis fiinf Kindern erfasst wird. Weiter zeigt die durchschnittlich
um die Hilfte geringere Anzahl von Wortern bei den Kindern, dass ihre Aufle-
rungen deutlich kiirzer sind als die des Sprachbildungsprofis. Dies wiederum wird
durch die Spielsituation begiinstigt, in der durch wenige Zeigeworter (Deixis, z. B.
in Nr. 003 ,,Guck mal das“ und ,,Der“), die im Kontext des Spiels verstindlich
sind, Handlungsziele erreicht werden konnen.

Beziiglich der sprachlich-kooperativen Fihigkeit die eigenen Handlungspldne
zuriickzustellen, um Raum fiir die Sprechtatigkeit der Kinder zu schaffen, wird er-
kennbar, dass der Kontext und die Durchfithrung des Spiels eine hohe Bedeutung
fiir den Sprachbildungsprofi haben. Das wird in der im Transkriptausschnitt 1
dargestellten Konversation deutlich: Anna, eines der beteiligten Kinder, ist im
situativen Verlauf sehr mit der Idee des Hasen beschiftigt (Nr. 005). Die Fach-
kraft geht aber nicht auf die kindliche Aulerung ein, sondern leitet zuriick zu
den Spielregeln (006). Sie unterbricht also die aktuelle Interaktion; der Fortlauf
des Spiels hat fiir sie Prioritdt um den Preis des Abbruchs der laufenden verba-
len Interaktion. Dass diese Zuriickfiihrung zum Spiel bewusst erfolgt ist, kann
anhand des mit Fachkraft B gefiihrten Video-Stimulated-Recall-Interviews im
Anschluss an die Videografien herausgearbeitet werden. Sie richtet ihre Wahr-
nehmung im Interview auf Handlungszusammenhiange und ihren eigenen Input.
Zum Ausdruck kommt im Interview zudem ihre Sicht auf Sprachbildung, ndm-
lich dass es im Kita-Alltag vor allem darum gehe, Sprache in einen fiir Kinder
sinnvollen Zusammenhang einzubringen. In der Betrachtung des Memory-Spiels
geht Fachkraft B genauer darauf ein, wie sich die Interaktion im Kontext des
Spiels entwickelt hat:

»Und dann ist [Anna] wieder darauf eingestiegen. Sie verbindet Karotte eigentlich
mit Hasenfutter, also, dass Hasen die gerne essen, und verbalisiert das, nicht vollig
korrekt. Ich habe dann versucht, glaube ich, ein korrektives Feedback anzusetzen.
Und dann bezog sie das auf ihren Pailletten-Hasen da und dann habe ich das ver-

standen, dass sie da irgendwie das darauf beziehen und habe das da auch verbalisiert:
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,Ah, da (auch?) fiir den Hasen. Oder so/ und dann habe ich aber eine ganz schnelle
Zurtickfiihrung zum Spiel: ,Du musst hier den Hamburger noch umdrehen.“ (Recall
1_Kita B, Z. 509-512)

Dass dieser Abbruch des Gesprichs eine bewusste Handlungsentscheidung zu-
gunsten der Fortfithrung des Spiels darstellt und eigene Handlungsplidne der
Fachkraft nicht zuriickgestellt werden, um den Kindern Sprechtatigkeiten zu
ermoglichen, zeigt sich im weiteren Verlauf des Interviews mit Fachkraft B:

»[...] Natiirlich ist ganz viel dann trotzdem aus der Situation und nicht perfekt, und
man hdtte es noch besser im Nachgang betrachten konnen, aber es ist nicht einfach
nur vollig beliebig, ne? Ich bin mir in meiner Rolle da schon sehr bewusst. Aber es
kann nicht nur die Sprache im Fokus stehen, beziehungsweise die Sprache braucht
auch einen Kontext, und der Kontext muss vielleicht manchmal eingehalten werden,
damit die Sprache oder die Situation einfach dableibt, und das Spiel sollte dableiben.“
(Recall 1_Kita B, Z. 536-542)

Die Begriindung, die die Fachkraft hier gibt, lasst ihre Vorstellung von Sprachbil-
dung als situatives Geschehen sichtbar werden, in der Sprache in fiir die Kinder
sinnvolle Handlungszusammenhiénge eingebettet ist. Eine gemeinsame Wissens-
konstruktion kann in der Interaktion wihrend des Memory-Spiels, jedenfalls
in diesem Transkript, nicht beobachtet werden, da der Fokus des Handelns der
Fachkraft auf dem Spielablauf liegt.

Dass es auch anders gehen kann, zeigt ein kurzer Ausschnitt einer Sequenz
aus einer anderen Kita, der im Folgenden zum Vergleich dargestellt wird.

Exkurs: Transkriptausschnitt 2 — Memory-Spiel in Kita F

Beteiligt sind drei Kinder und die Fachkraft F. Die Memory-Karten werden verdeckt auf dem Tisch
verteilt. Als diese Spielvorbereitung abgeschlossen ist, auert sich der Sprachbildungsprofi.

Fachkraft F: So.

Kira: Das ist kein Restaurant. (lacht e)

Fachkraft F: Nein? Was isses dann?

Laura: e o e Essenraum. (001)

Fachkraft F: Der Essensraum? (002)
e Und was macht man im Restaurant? (003)

Kira: e ¢ Bestellt man. (lacht)

Fachkraft F: Da kriegt man auch was zu essen, oder?

Laura: e o Aber nicht so wie im Kindergarten. (004)

Fachkraft F: Nein? Wie macht man das denn im Restaurant? (005)

Laura: * ¢ Man bestellt was. (006)

Kira: Was.
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Fachkraft F: Ach so. Und hier? (007)

Kira: e o Hier kommt man hoch und isst was. (008)
Fachkraft F: e Kann man sich nicht aussuchen, ne? (009)
Laura: e Ja. Hier kann man sich nicht aussuchen, was man isst.

Als Sprachlehrstrategien setzt die Fachkraft komplexe Lehrerfragen (Nr. 003)
ein, die die Kinder zum Mitteilen ihres Wissens anregen. Sie geht auf jede kind-
liche Auflerung ein, indem sie sie erweitert, in eine Frage iiberfithrt (Nr. 004
und Nr. 005) oder eine Horer:innenriickmeldung gibt (Nr. 006 und Nr. 007).
Sie erweitert und pointiert kindliche Auflerungen durch Reformulierung und
fragende Handlungen (Nr. 008 und Nr. 009). Auch hier stellt sich die Frage, ob
die verbale Interaktion oder das Spiel im Fokus stehen sollen. Die Fachkraft
stellt den Handlungsplan, das Spiel durchzufiihren, zuriick, und greift dafiir den
kindlichen Themenvorschlag Essensraum (Nr. 001) auf. Die gesamte Interaktion
ermoglicht es, dass die Kinder ihr Wissen tiber Restaurants und Kitas einbringen
und diskutieren. Die Fachkraft wihlt dieses Vorgehen ganz bewusst, wie anhand
des folgenden Ausschnitts aus dem mit ihr gefithrten Video-Stimulated-Recall-
Interview ersichtlich wird:

»Also, ich finde das immer ganz interessant, wenn die Kinder sowas/ die Kinder
geben ja einfach unheimlich viel von sich, so. Und manchmal muss man auch so ein
bisschen hinterfragen. Also einfach/ da hat mich jetzt, glaube ich, gerade interessiert,
was sie denn denken, was jetzt die Definition ist von einem Restaurant oder was fiir
sie dahintersteckt. [...]“ (Recall 1_Fachkraft F, Z. 57-59)

Einbezug von Mehrsprachigkeit in der Praxis

Die analysierte Sequenz des Memory-Spiels in Kita B steht stellvertretend fiir die
sprachlichen Interaktionen, in die Fachkraft B involviert ist, wobei zum Teil noch
mehr Sprachlehrstrategien von ihr verwendet und im Recall-Interview wahrge-
nommen werden. Bemerkenswert ist zudem, dass in den von der Fachkraft oder
Kindern spontan initiierten Interaktionssituationen vor allem die tiberwiegend
komplexen Horer:innenriickmeldungen der Fachkraft und die sprachanregenden
Fragen, die sie stellt, hervorstechen.

Beobachtet wurden auflerdem spontane mehrsprachige Interaktionssitua-
tionen, die sie initiiert hat und in denen sie sich in die Rolle einer Lernenden
begibt. Dies ist z. B. in einer Alltagssituation der Fall, in der zwei Méadchen in der
Kinderkiiche spielen und sich auf Tiirkisch unterhalten. Der Sprachbildungsprofi
fragt, ob er sich dazugesellen darf und beginnt dann ein Gesprich iiber Begriffe
aus dem Themenfeld Kiiche und Ernédhrung. Er fragt die Mddchen nach Wértern
auf Tiirkisch, bringt selber einige Vokabeln ein und bindet tiirkische Woérter
ganz selbstverstdndlich ins Deutsche ein (,,Ich esse gern yumurta!® / Ich esse
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gern Ei!). Die Fachkraft handelt damit im Sinne des Translanguaging-Ansatzes
(vgl. Panagiotopoulou 2019). Sie kommt der Anforderung, Mehrsprachigkeit
einzubeziehen, die an sie und ihr professionelles Handeln durch die Anwesenheit
mehrsprachiger, in diesem Fall tiirkisch-deutschsprachiger, Kinder gestellt wird,
im Alltag also (punktuell) nach.

Die Frage stellt sich nun, wie sich das Team zur Nutzung weiterer von den Kin-
dern mitgebrachter Sprachen positioniert. Aufschluss dariiber kann die Rekon-
struktion der Teamorientierungen zur Frage des Umgangs mit Mehrsprachigkeit
im padagogischen Alltag geben. Diese Rekonstruktion erfolgte mittels der doku-
mentarischen Methode. Die folgenden Daten stammen aus der impulsbasierten
Gruppendiskussion in Kita B. Hier diskutierten vier Teammitglieder, darunter
auch der Sprachbildungsprofi. Zunéchst wird die Bedeutung des segregierten
Stadtteils fiir die Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit in der Praxis verhan-
delt. Die Teilnehmenden diskutieren ihre Praxis des Einbezugs der Sprachen: So
werden die (Worter aus den) Sprachen der Kinder bei der Eingewdhnung genutzt
und gegebenenfalls, wenn es um die Sicherung der Abldufe bzw. erzieherisches
Verhalten geht. Vordergriindig werden die Wertschatzung und der Vertrauens-
aufbau als Ziel dieses Einbezugs diskutiert. Die Rekonstruktion férdert jedoch die
Bestrebungen der Teammitglieder zutage, dass Eltern (und Kinder) die Grund-
satze und Handlungsweisen der Organisation itbernehmen. Beim Einbezug von
Mehrsprachigkeit orientierten sich die Teammitglieder nicht an den Kindern
und ihren Familien, sondern an sich selbst. Dies veranschaulicht der folgende
Ausschnitt aus der Gruppendiskussion:

Fachkraft B2: Was sagen wir denn jetzt der Kollegin? Abschlieffende Runde: Was
sagen wir jetzt der Kollegin, wie soll sie mit Vielfalt umgehen? Woran kann sie sich
da orientieren?

Fachkraft Bl: An sich selbst, wiirde ich sagen.

Fachkraft B3: An sich selbst.

Fachkraft B1: Sie soll die Sch/ Also das ist halt personlich, ne? Ich wiirde sagen, bezieh
die Sprache mit ein, mach es, so gut, wie du es kannst, und vergiss das Deutsche dabei
einfach nicht. So wiirde ich es sagen. So, wie sie sich damit wohlfiihlt. (Z. 1243-1249)

Im Gegensatz zu den anderen Bildungsbereichen, in denen die Fachkrifte eine so-
ziale Norm umsetzen, die durch den Bildungsplan ihres Bundeslandes expliziert
wird, orientieren sie sich im Bildungsbereich ,, Kommunikation und Sprachen® bei
der Einbeziehung von Mehrsprachigkeit nicht an sozialen oder organisationalen
Normen, sondern stellen individuelle Beziige her: die eigenen sprachlichen Fahig-
keiten, die eigenen Vorlieben sowie das eigene Wohlbefinden. Mehrsprachigkeit
als Bildungsziel und zu erstrebende Handlungsnorm wird zuriickgewiesen:
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Fachkraft B2: [...] Dies ist nicht nur eine Kita, die klar den Bildungsauftrag hat, ganz
klar, die Kinder MUSSEN die deutsche Sprache lernen, damit sie in der ndchsten
Bildungsinstitution Schule mitkommen konnen, das ist eine Grundvoraussetzung.
Aber warum/ Das ist ja doch auch ein Geschenk, wenn wir Tiirkisch sprechen konn-
ten. Und auch die anderen Kinder. Wenn das Tiirkische hier einen ganz gréfleren
Part bekommt.

Fachkraft B3: Ja, muss ich ein bisschen einschrinken. Ich habe ja nun im Laufe der
Jahre so viel Erfahrung gemacht und viel Dinge ausprobiert, so viel versucht, in versch/
also um an gewissen Dingen ranzukommen, es ging immer bis zu einem gewissen
Grad und dann haben sie [Gemeint sind die Eltern, Anmerkung der Autorinnen]
Fachkraft B4: Abgeblockt.

Fachkraft B3: zugemacht, abgeblockt. Ja, dann hat man wieder ein bisschen Ruhe
gelassen, hat man wieder angefangen. Man stockt immer. Ich habe es bis jetzt immer
noch nicht geschafft, so wie du das jetzt gerade sagst, ganz ranzugehen, obwohl man
viel gemacht hat, haben sie immer einen nur bis zu einem gewissen Grad rangelassen,
also an sich rangelassen. Ich habe es in den ganzen Jahren/

Fachkraft B2: Wer jetzt genau?

Fachkraft B3: Die tiir/Also GANZ/ Ja, wir sprechen ja gerade iiber die tiirkischen
Leute, die ja schon so viele Jahre mein Leben begleiten, und man hat ganz viele Dinge
probiert und gemacht und getan. Ob das Feste waren, ob das Miteinander-Reden war.
Und trotzdem ist man nicht ganz rangekommen. ALSO, ich kann mir nicht vorstellen,

so wie du das jetzt gerade sagst, dass sie sich weiter/ (Z. 457-471)

Diese Orientierung wird jedoch nicht von allen Mitgliedern getragen, denn der
Sprachbildungsprofi vertritt den Einbezug von Mehrsprachigkeit als Hand-
lungsnorm und geht offen in Opposition. Innerhalb der Diskussionszeit wird
der Konflikt nicht aufgelost. Letztlich zeigt sich an diesem Fall, dass es keine
organisationale Leitlinie gibt, die die Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit
umfasst.” Auch wird deutlich, dass die Einbeziehung der Sprachen der Kinder
nicht Teil der sprachlichen Bildung ist, die alltagsintegriert erfolgt, sondern sie
wird anlassbezogen realisiert, zum Beispiel in der EingewShnungsphase. Es hiangt
von der jeweiligen Fachkraft ab, wie mit Mehrsprachigkeit umgegangen wird,
womit sich ein Fenster fiir Willkiir im padagogischen Handeln 6ffnet. Nach ei-
nem praxeologischen Verstindnis von Professionalisierung stellt sich dieser Fall
als nichtprofessionalisiertes Milieu dar (vgl. Bohnsack 2020). Zu einem ahnlichen
Ergebnis hinsichtlich des Dilemmas der (gesellschaftlichen und organisationalen)
Normen kommen Viernickel et al. (2013) im Hinblick auf die Implementation
der Bildungsplidne der Bundeslander in den Einrichtungen.

7  Dies zeigt sich auf der thematischen Ebene auch im Leitungsinterview.
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Zusammengefasst kann mit dieser Falldarstellung Folgendes herausgearbeitet
werden:

¢ Die Interaktionen des Sprachbildungsprofis erweisen sich gerade in Alltags-
situationen als hochwertig, es liegt also eine hohe Interaktionsqualitdt vor.
Dies wird daran erkennbar, dass die aus der handlungsorientierten Sprach-
auffassung heraus entwickelten Kategorien, insbesondere Fragen, Antworten
und Horer:innenriickmeldungen sowie Sprachlehrstrategien, genutzt werden.
Auch im Hinblick auf das Zurticknehmen von Redebeitragen zugunsten von
Redebeitragen der Kinder und den Anteil langerer thematischer Abschnitte
mit mehr als zehn Redewechseln (Turns) pro Thema-Rhema zeigen allein die
hier nur ausschnitthaft dargelegten Analysen, dass die Redeanteile zwischen
Fachkraft und Kindern dhnlich verteilt sind und die Interaktionen lingere
thematische Abschnitte enthalten.

e Mit Blick auf den Einbezug von Mehrsprachigkeit in den padagogischen All-
tag erweist sich die Fachkraft B als offen und bereit, die Sprachen der Kinder
anzuerkennen. Diese Anforderung wird durch die sozialrdumlichen Bedin-
gungen hervorgerufen und ist auch im Bildungsplan verankert.

® Die hier nur ansatzweise eingebrachten Ausziige aus den Stimulated-Recall-
Interviews belegen Verbindungen zwischen der Wahrnehmung der Situation
(Kontext Spiel; Sprache braucht einen fiir die Kinder sinnvollen Handlungszu-
sammenhang) und ihrer Interpretation (Abbruch des Gesprichs zum Zweck
der Spielfortfithrung) sowie dem tatsichlichen Handeln (verbalisiertes Zu-
riicklenken zum Spiel). Die Fachkraft handelt sprachlich bewusst und be-
griindet ihr Handeln.

® Die Analyse der externen und internen Bedingungen macht deutlich, dass
Migration zwar als Normalitdt im Stadtteil konstruiert, jedoch mit der Hil-
febediirftigkeit der Familien in Verbindung gebracht wird. Auf diese, von der
Einrichtung und der Leitung wahrgenommene Anforderung, Hilfen bzw.
Zugange zu Hilfen bereitzustellen, wird explizit eingegangen, wie anhand der
wichtigsten bestehenden Kooperationen erkennbar ist. Eine zentrale Anforde-
rung, die sich aus dem Bildungsplan und vor allem aufgrund der Zusammen-
setzung der Bevolkerung im Sozialraum (und damit der Familien und Kinder,
die die Kita besuchen) ergibt, nimlich die Mehrsprachigkeit der Kinder als
Bildungsvoraussetzung anzuerkennen und dementsprechend im padagogi-
schen Alltag aufzugreifen, wird nur vom Sprachbildungsprofi umgesetzt. Die
in der Gruppendiskussion vertretenen Teammitglieder offenbaren indessen,
dass sie hierzu nur anlassbezogen im Zusammenhang mit der Eingew6hnung
oder mit Reglementierungen bereit sind. Auch wurde deutlich, dass organi-
sationale Leitlinien fehlen, die den Fachkriften eine Orientierung fiir den
Einbezug von Mehrsprachigkeit in den Alltag bieten kénnten. Daher stellt
sich die Frage, wie es unter diesen Umstdnden iiberhaupt gelingen kann, der
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Anforderung nach Anerkennung der Sprachen der Kinder in der Fachkraft-
Kind-Interaktion gerecht zu werden.

5 Diskussion und Fazit

Im Rahmen des Forschungsprojekts konnten wir Aspekte sprachbezogener Inter-
aktionsqualitat aus handlungsorientierter Perspektive erarbeiten. Ein zentrales
Merkmal einer so verstandenen Interaktionsqualitat ist es, dass Fachkréfte den
Kindern Raum fiir eigene Auflerungen geben, wodurch sie Einsichten in die
mentalen Prozesse erhalten, die zur gemeinsamen Wissenskonstruktion genutzt
werden konnen (siehe Beispiel aus Kita F im Exkurs), und dass die Beteiligten
gemeinsam {iber Handlungsziele entscheiden. Die Auswertung der Redeanteile
in SprabiPiKs zeigt, dass die Fachkrifte etwa so viel wie alle Kinder zusammen
sprechen. Damit werden die Ergebnisse von Ricart Brede (2011), die in Kapitel 2
berichtet wurden, im Wesentlichen bestitigt, wobei die Redeanteile der Kinder
in unserer Studie etwas héher sind.

Durch mehr und lingere Auflerungen der pidagogischen Fachkraft wirkt
diese als Sprachvorbild. Gleichzeitig gibt sie damit kindlichen Auflerungen we-
niger Raum, die daher seltener und kiirzer sind. Das Zuhoren, das Warten auf
kindliche Auflerungen, das Anfragen kindlicher Redebeitrige in der Interaktion,
also die Beteiligung der Kinder an der gemeinsamen sprachlichen Handlung ist
dort schwieriger, wo die Fachkraft sich als Sprachvorbild zu intensiver eigener
Rede gefordert sieht. Hier miissen Handlungsentscheidungen getroffen werden,
wann das Wirken als Sprachvorbild notwendig ist und wann den Kindern Raum
in Interaktionen gegeben werden kann. Denn so konnen Situationen als geeignet
wahrgenommen werden, um z. B. als Sprachvorbild zu agieren, oder als besonders
giinstig, um Wissenskonstruktion mit den Kindern zu betreiben. In der Profes-
sionalisierung von Fachkriften sollten somit gezielt Diskursformate bearbeitet
werden, die Rederdume fiir Kinder erschliefien, etwa in Kinderdiskussionen und
Pro-Kontra-Diskussionen. Zudem sollten die Tatigkeiten des Zuhérens und Zu-
lassens von kindlichen Auflerungen als sprachbildende Handlungen verstanden
werden.

Aus praxeologischer Perspektive besteht Professionalisierung im Kern in der
Bearbeitung der Spannungsfelder, die sich aus den Anforderungen der Klientel
(in unserem Fall der Familien, die die Einrichtung besuchen) und den unter-
schiedlichen Normen (z.B. der Organisation sowie der Bildungsplidne) ergeben,
sodass sie in einem gemeinsamen konjunktiven Erfahrungsraum etabliert werden
kénnen. Aus interkulturell-erziehungswissenschaftlicher Perspektive besteht die
Anforderung in Einrichtungen, in denen ein Grofiteil der Kinder mehrsprachig
aufwichst, darin, mit der Bildungsvoraussetzung Mehrsprachigkeit padago-
gisch-professionell umzugehen und andere Sprachen in die Interaktionen im
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Kita-Alltag einzubinden. Dennoch wurden in unserer Studie fast ausschliellich
deutschsprachige Interaktionen erfasst. In Kita B, die hier vorgestellt wurde,
entwickelt der Sprachbildungsprofi lingere mehrsprachige Interaktionen, und
in einer anderen Kita aus unserem Sample konnte zumindest auch das Auf-
greifen einzelner Begriffe aus anderen Sprachen beobachtet werden. Fiir den
Sprachbildungsprofi ist das Ankniipfen an die Sprachen der Kinder ein Aspekt
von Sprachbildung. Gleichwohl zeigte sich in der Rekonstruktion der Teamori-
entierungen, dass die anderen an der Gruppendiskussion Beteiligten iiberzeugt
sind, die Einbindung von (Wértern aus) anderen Sprachen solle lediglich anlass-
bezogen erfolgen. Denn ihr Anliegen ist es, dass sich die Familien an die Regeln
und Normen der Organisation anpassen.

Ebenfalls wurde festgestellt, dass Orientierungshilfen der Einrichtung im
Hinblick auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit fehlen. Damit riicken die Orga-
nisation und die Frage ins Blickfeld, wie die dargelegten Spannungen im Umgang
mit migrationsbedingter Diversitit und Mehrsprachigkeit aufgegriffen werden
konnen. Eine professionelle Bearbeitung kann beispielsweise die transparente
Darstellung im padagogischen Konzept der Einrichtung sein, wie auf die Spra-
chen der Kinder und Familien im Alltag (padagogisch) eingegangen wird. Dies
erfordert eine Auseinandersetzung im Team und eine Kldrung von Fragen, welche
die Teilnehmenden in den Gruppendiskussionen zum Teil bereits selbst artiku-
liert haben und die zu ihrer Verunsicherung beitragen: Welche Rdume zur mehr-
sprachigen Gestaltung ihres Alltags werden den Kindern (wann wie) er6ffnet?
Wie genau wird dies von den Fachkréften unterstiitzt? Wann bringen Fachkrifte
ihre Sprachen zu welchem Zweck ein? Wie agieren sie in Elterngespriachen? Diir-
fen die Fachkréfte im Gesprach untereinander eine andere Sprache als Deutsch
nutzen? Die Fragen konnen gesammelt, nach und nach gemeinsam bearbeitet
und in ein konkretes Language-Management-Konzept (vgl. Curdt-Christiansen/
Lanza 2018) tiberfithrt werden.

Die Bestimmung dessen, was eine gute Interaktionsqualitdt ausmacht und
wie sie erfasst werden kann, bleibt eine inhaltliche und methodische Heraus-
forderung. Dabei ist zu beachten, dass der in Untersuchungen zugrunde gelegte
Sprachbegriff zu unterschiedlichen inhaltlich-methodischen Herangehensweisen,
Kategorisierungen und Interpretationen dessen fiithrt, was als ,,gut“ bezeich-
net wird. Im Rahmen eines handlungsorientierten Verstindnisses von Sprache
kann kiinftige Forschung als weitere Kategorien z. B. Handlungsmuster und die
Erreichung der jeweiligen Handlungszwecke durch Kinder und Fachkrifte un-
tersuchen, um gute Interaktionsqualitdt zu bestimmen. Dartiber hinaus erscheint
uns eine konsequent relationale Perspektive (vgl. Neumann/Honig 2009) weiter-
fithrend, die danach fragt, welche interaktionale Praxis die Akteur:innen selbst
hervorbringen und wie sie diese einordnen und begriinden. So lasst sich Interak-
tionsqualitdt auch in Bezug auf individuell-professionelle Voraussetzungen sowie
organisationale und sozialraumliche Bedingungen untersuchen. Mit unserer
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Studie haben wir einen Schritt in diese Richtung vollzogen. Infolge der interdis-
ziplindren Kooperation konnten wir Desiderate wie die Handlungsorientierung
in der Analyse von Interaktionen und die Relevanz der Teamorientierungen und
der Organisation fiir einen professionellen Umgang mit Mehrsprachigkeit in der
Kita bearbeiten.

Dies hat aus unserer Sicht auch Folgen fiir Professionalisierungsprozesse,
denn bisherige Mafinahmen zur Verbesserung der sprachlichen Interaktions-
qualitidt im Kontext migrationsbezogener Diversitat konzentrieren sich auf die
individuelle professionelle Kompetenz. Diese kann sich jedoch unter bestimmten
Bedingungen (wie im Fall von Kita B) nur unzureichend entfalten, solange das
Spannungsfeld (assimilative Teamorientierung vs. mehrsprachige Handlungs-
praxis des Sprachbildungsprofis) unbearbeitet bleibt. Daher ist es in Professio-
nalisierungsmafinahmen erforderlich, einerseits an den Orientierungen im Team
zu arbeiten, z. B. mittels Reflexion gemeinsamer Erfahrungen bei Integration
von Mehrsprachigkeit, und andererseits organisationale Prozesse bei der Im-
plementation von Sprachmanagement-Konzepten oder der Uberarbeitung des
padagogischen Konzepts der Einrichtung zu begleiten.

Aus der Forschung zu Mehrsprachigkeit in Kitas liegen Befunde vor, die im
Hinblick auf das Einbeziehen von Mehrsprachigkeit in das padagogische Handeln
die Produktivitat von lingerfristig angelegten Professionalisierungsprozessen in
der gesamten Einrichtung herausstellen. Dabei konnen Reflexionsprozesse zum
eigenen mehrsprachigen Erfahrungshandeln der Fachkrifte in der Institution
initiiert und begleitet werden (vgl. z. B. Hansell/Bjorklund 2022). Die Professio-
nalisierungsprozesse sollten sich an das Team richten und die organisationalen
Logiken und Normen hinterfragen, um (neue) Erfahrungen mit der Einbeziehung
von Mehrsprachigkeit in den Kita-Alltag zu machen, diese zu reflektieren und
gegebenenfalls in das Einrichtungskonzept zu integrieren.
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Die iQuakKi-Online-Weiterbildung zu Fachkraft-
Kind-Interaktionen

Theoretische Verortung, methodisch-didaktische
Umsetzung und Evaluation

Yvonne Reyhing, Johanna Lieb, Stefanie Abt, Sonja Perren

Abstract

Die Qualitédt der Interaktionen zwischen Fachkriften und Kindern ist fiir die
kindliche Entwicklung von besonderer Bedeutung, gleichzeitig ist sie in der
Praxis nur mittelmaflig ausgepragt. Daher wurde eine Online-Weiterbildung
mit Coaching entwickelt, die padagogische Fachkrifte in der Entwicklung ihres
Interaktionsverhaltens unterstiitzt. Der Transfer des Gelernten in die Praxis steht
dabei im Zentrum. Zu diesem Zweck kombiniert die Weiterbildung entwick-
lungstheoretische Inhalte mit konkreten Beispielen von Handlungsstrategien und
regt durch Videobeispiele sowie Aufnahmen des eigenen Handelns tiefgehende
Transfer- und Reflexionsprozesse an. Im Rahmen dieses Beitrags werden der Auf-
bau und Ablauf der Weiterbildung sowie erste Ergebnisse der Evaluationsstudie
beschrieben. Die Weiterbildung wird durch die Teilnehmer:innen sehr positiv
bewertet, und auch die von ihnen wahrgenommenen Verdnderungen deuten
auf eine positive Wirkung der Weiterbildung hin. Die gewonnenen Erkennt-
nisse werden in Hinblick auf die zukiinftige Gestaltung der Weiterbildung, die
Durchfiihrbarkeit und Grenzen der méglichen Implementierung in der Praxis
eingeordnet.

Schlagwérter: Online-Weiterbildung, Coaching, Interaktionsqualitat

1 Einleitung

Im Kontext der frithkindlichen Bildung und Betreuung gilt die Qualitét der
Interaktionen von Kindern mit den piddagogischen Fachkréften als starkster
Pradiktor fiir die kognitiven und sozialen Fahigkeiten der Kinder (vgl. Mashburn
et al. 2008; Ulferts/Wolf/Anders 2019). Deshalb wird die Interaktionsqualitét
auch als wichtigster Indikator hoher pddagogischer Qualitat angesehen (vgl. La
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Paro/Hamre/Pianta 2012). Gleichzeitig hat sich gezeigt, dass sie in der Praxis
lediglich mittelméflig ausgeprigt ist und insbesondere im Bereich der aktiven
Lernunterstiitzung, in Abgrenzung zur Emotions- und Verhaltensunterstiitzung,
noch Entwicklungspotenzial besteht (vgl. von Suchodoletz et al. 2014; Perren/
Frei/Herrmann 2016). Im Rahmen der Qualitiatsdiskussion ist es daher essen-
ziell, die Qualitit der Interaktionen zwischen Fachkriften und Kindern in den
Fokus zu riicken und darauf hinzuwirken, dass sie durch geeignete Mafinahmen
systematisch gesteigert wird.

Dies kann durch gezielte Weiterbildungen gelingen (vgl. Fukkink/Lont 2007;
Werner et al. 2016). Vielversprechend sind hier insbesondere Online-Formate:
Asynchrone Lernphasen erméglichen den Teilnehmer:innen eine flexible Zeitein-
teilung und damit auch eine Individualisierung der Inhalte, da eigene Schwer-
punkte gesetzt werden konnen. Auflerdem sind Online-Weiterbildungen nicht
ortsgebunden und kénnen deshalb flaichendeckend angeboten werden. Bisherige
Studien zeigen, dass vor allem solche Weiterbildungen wirksam sind, die neben
asynchronen Elementen auch eine individuelle Begleitung, z. B. Coachings, bieten
(vgl. Means et al. 2013; Roberts et al. 2020). Jedoch sind entsprechende Online-
Angebote im Bereich der frithkindlichen Bildung und Betreuung bisher wenig
verbreitet (vgl. Buschle/Konig 2018).

Deshalb wurde im Rahmen des Projekts ,,Qualitdtsentwicklung in der Kin-
dertagesbetreuung durch eine web-mediierte Weiterbildung zur unterstiitzenden
Fachkraft-Kind-Interaktion in heterogenen Kleinkindgruppen® (iQuaKi) eine
Online-Weiterbildung mit Coaching entwickelt, die padagogische Fachkrifte
in der Entwicklung ihres Interaktionsverhaltens unterstiitzt und die Wirkung
empirisch tiberpriift. Dazu haben die Fachkrifte vor und nach der Weiterbil-
dungsteilnahme Fragebdgen ausgefiillt, und es wurden Beobachtungen zur In-
teraktionsqualitdt durchgefiihrt. Zusatzlich wurden tiber Fragebogen die sozi-
al-emotionalen Kompetenzen der Kinder erfasst. Das Ziel ist der Transfer der
Weiterbildungsinhalte in das Handeln der Teilnehmer:innen. Dies ist erreicht,
wenn die Fachkrifte durch die Weiterbildung zum einen ihr Wissen erweitert
haben, also eine hohere Selbstwirksamkeit und pddagogische Kompetenz zeigen,
und zum anderen dieses Wissen in das Handeln umsetzen, also eine hohere Inter-
aktionsqualitit aufweisen (vgl. Baldwin/Ford 1988; zit. nach Blatter/Schelle 2022).

Da die Datenerhebung im Rahmen des Projekts noch nicht vollstindig ab-
geschlossen ist, liegen noch keine Ergebnisse zur Veranderung im Hinblick auf
Selbstwirksamkeit, pddagogische Kompetenz und Interaktionsqualitdt nach der
Weiterbildung vor. Wir berichten deshalb in diesem Beitrag erste Ergebnisse der
Evaluation durch die Teilnehmer:innen (Kapitel 4). Zunédchst werden jedoch die
Weiterbildung und die Begleitstudie beschrieben (Kapitel 2 und 3). Abschlieflend
leiten wir wichtige Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung und Implementierung
der Weiterbildung ab (Kapitel 5).
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2 Die iQuaKi-Weiterbildung — Aufbau und Ziele

Die iQuaKi-Weiterbildung richtet sich an padagogische Fachkrifte, die in einer
Kindertageseinrichtung oder GrofStagespflegestelle mit Kindern zwischen null
und vier Jahren arbeiten. Die Weiterbildung ist weitestgehend asynchron auf-
gebaut und wird online auf einer digitalen Lernplattform (Canvas) absolviert.
Um technische Hindernisse zu vermeiden, werden den Teilnehmer:innen ein
Tablet sowie zahlreiche Anleitungen und Kontaktmaoglichkeiten bei technischen
Schwierigkeiten angeboten. Die asynchronen Elemente werden erginzt durch
synchrone Elemente wie individuelle Coachings und Reflexionsgespriche mit
einer Kollegin oder einem Kollegen. Um diese sogenannten ,,Team-Reflexionen®
durchfithren zu konnen, nehmen Fachkrifte also mindestens zu zweit aus einer
Einrichtung parallel an der Weiterbildung teil.

Die gesamte Weiterbildung erstreckt sich iiber einen Zeitraum von sechs
Monaten mit einer wochentlichen Bearbeitungsdauer von ca. einer Stunde. Auf-
grund der diversen Arbeitsbedingungen der Teilnehmer:innen wird auf eine
feste Zeitstruktur verzichtet, jedoch bieten die Coachings und Team-Reflexionen
individuell vereinbarte terminliche Ankerpunkte. Den Termin fiir das erste Coa-
ching konnen die Teilnehmer:innen zu Beginn aus einer Liste moglicher Termine
auswiahlen. Der Termin fiir das darauffolgende Coaching wird dann jeweils am
Ende eines Coachings abgesprochen. Die Termine fiir die Team-Reflexion legen
die Teilnehmer:innen individuell fest.

Die Weiterbildung wurde in Zusammenarbeit mit dem National Center for
Research on Early Childhood Education (NCRECE) der University of Virginia
und in Anlehnung an eine dort bereits etablierte Weiterbildung entwickelt (vgl.
Hamre et al. 2012a). Schwerpunkt dieser und somit auch der iQuaKi-Weiterbil-
dung ist die Arbeit mit Videobeispielen und eigenen Videoaufnahmen. Video-
analysen innerhalb von Weiterbildungen, Beratungen und Coachings werden am
NCRECE bereits seit vielen Jahren eingesetzt, und begleitende Studien zeigen,
dass Weiterbildungen mit integrierten Videoanalysen, sowohl von Beispielvi-
deos als auch von eigenen Videos, starkere Effekte auf die Interaktionsqualitat
haben als Angebote ohne diese Elemente (vgl. Hamre et al. 2012b). Die Inhalte
und didaktische Umsetzung wurden an den deutschen Kontext angepasst. Bei-
spielsweise wurde die iQuaKi-Weiterbildung stirker an konstruktivistischen
Lehr-Lern-Verstindnissen sowie einem eher non-direktiven Coaching-Ansatz
ausgerichtet.
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2.1 Theoretische Inhalte: Entwicklungsaufgaben und passende
Handlungsstrategien

Das zugrunde liegende Verstandnis von qualitativ hochwertigen Interaktionen
beruht auf dem Classroom Assessment Scoring System (CLASS) Toddler (vgl. La
Paro/Hamre/Pianta 2012). CLASS Toddler dient in der eigentlichen Anwendung
dazu, im Rahmen von systematischen Praxisbeobachtungen die Qualitét der
Fachkraft-Kind-Interaktionen zu beurteilen. Zu diesem Zweck wurden konkrete
Indikatoren hoher Interaktionsqualitit festgelegt. Diese Indikatoren werden acht
Dimensionen in zwei Domédnen zugeordnet:

® Emotions- und Verhaltensunterstiitzung: In dieser ersten Domane umfas-
sen die entsprechenden Dimensionen ein warmes, freundliches Klima, die
Abwesenheit von Negativitit (z.B. Arger, Demiitigung und Drohungen),
Feinfiihligkeit, Partizipation und eine proaktive Unterstiitzung der Verhal-
tensregulation.

® Aktive Lernunterstiitzung: Zu den Dimensionen dieser zweiten Doméne geho-
ren die Anregung zum Nachdenken und Lernen, spezifische und konstruktive
Riickmeldung und Ermunterung sowie sprachliche Anregung.

Wir greifen fiir die iQuaKi-Weiterbildung auf die Indikatoren des CLASS Toddler
zuriick, da es spezifisch die Fachkraft-Kind-Interaktionen in den Blick nimmt,
die sich als entscheidender Einflussfaktor auf die kindliche Entwicklung heraus-
kristallisiert haben (vgl. NICHD 2006; Mashburn et al. 2008; Sylva et al. 2011).
Dabei berticksichtigt CLASS Toddler neben der Beziehungsgestaltung auch ex-
plizit die kognitive Forderung. Gleichzeitig ist dieses Verfahren empiriebasiert
entwickelt worden, und positive Effekte auf die kindliche Entwicklung sind gut
belegt (vgl. Sabol et al. 2013). Aufbauend auf den Indikatoren von CLASS Toddler
wurden im Rahmen der iQuaKi-Studie beispielhafte Handlungsstrategien fiir
padagogische Fachkrifte entwickelt und in den Kontext verschiedener kindlicher
Entwicklungsbereiche eingeordnet. Dadurch ist eine vollig neue Weiterbildung
entstanden, die sich zwar an den Inhalten von CLASS Toddler orientiert, aber
nicht ausschliefllich oder genau aus diesen besteht.

Qualitativ hochwertige Interaktionen zeichnen sich dadurch aus, dass sie an
der individuellen Entwicklung des Kindes orientiert sind (vgl. La Paro/Hamre/
Pianta 2012). Aus diesem Grund ist es von besonderer Bedeutung, kindliche
Entwicklungsbereiche als Grundlage fiir die verschiedenen Handlungsstrategien
zu (er)kennen. Deshalb ist die Weiterbildung von der kindlichen Entwicklung her
strukturiert. Anhand der von verschiedenen Expert:innen aus Forschung und
Praxis ausgewéhlten und strukturierten Inhalte wurden drei Weiterbildungs-
bereiche unterschieden: Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz der Kinder. Jeder
Bereich umfasst zwei Entwicklungsaufgaben bzw. Module.
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Die Entwicklung der Selbstkompetenz wird in Modul 1: Selbststindig sein
und Modul 2: Mit Emotionen umgehen vertieft. Dabei geht es um die kindliche
Selbststandigkeit, das Emotionsverstindnis, den Emotionsausdruck sowie die
Emotionsregulation.

Im Bereich der Sozialkompetenz stehen in Modul 3: Beziehungen gestalten der
Beziehungsaufbau und die Beziehungsgestaltung im Vordergrund. Interaktionen
in einer Peer-Gruppe werden in Modul 4: Teil einer Gruppe sein behandelt.

Der dritte Entwicklungsbereich ist die Sachkompetenz. Dabei geht es in Modul
5: Gemeinsam lernen und Modul 6: Gemeinsam weiterkommen um die Anregung
auf die (Um-)Welt bezogener kognitiver Kompetenzen, die Motivation und das
Lernen. Eine ausfiihrliche Darstellung der Inhalte ist in der Publikation von
Reyhing, Brun und Perren (2022) zu finden.

2.2 Didaktische Grundlagen der Weiterbildung

Um den Transfer der Weiterbildungsinhalte in die alltigliche Praxis zu beférdern,
dient das Intentional Teaching Model nach Hamre et al. (2012a) als Grundlage
zur didaktischen Umsetzung der iQuaKi-Weiterbildung (vgl. Abb. 1). Im ersten
Schritt eignen sich die teilnehmenden Fachkrifte durch theoretische Texte und
Videos Wissen zur Entwicklung von Kindern und férderlichen Interaktionsstra-
tegien an (KNOW). Im zweiten Schritt beobachten sie anhand von Videos aus der
Praxis Beispiele fiir eine gelungene Umsetzung (SEE). Im dritten Schritt werden
die Fachkrifte aufgefordert, das neu Gelernte selbst in der Praxis anzuwenden
(DO). Parallel dazu werden sie immer wieder angeregt, ihre eigene Praxis zu re-
flektieren. Dies geschieht durch einzelne Reflexionsaufgaben und insbesondere
auch im Rahmen der Coachings und der Team-Reflexionen (REFLECT). Dieser
Prozess wiederholt sich fiir alle sechs Module nach einem festen Ablauf (vgl.
Abb. 2). Im Folgenden werden die einzelnen Abschnitte der Module vor dem
Hintergrund des Intentional Teaching Models beschrieben.
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Abbildung 1: Das Intentional Teaching Model im Kontext der iQuaKi-Weiterbildung

Kursinhalt Intentional Teaching Model
Entwicklungim
Kleinkindalter

Unterstiitzende
Interaktionen

Reflexion und
Coaching
(REFLECT)
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Hamre et al. (2012a)

Abbildung 2: Modulaufbau der iQuaKi-Weiterbildung

Einleitung und Fokus des Moduls

Schiiissel ite der

Quiz zu den Inhalten

Handlungsstrategien

ink

Diskussion

Beobachten einer Szene aus dem Kita-Alltag

Reflexion und Transfer in die eigene Praxis

Planung und Durchfiihrung der Videoaufnahme (ab Modul 3)

Quelle: Eigene Darstellung

Nach einer kurzen Einfithrung in das betreffende Modul wird im Abschnitt
Schliisselmomente der Entwicklung zunichst der entwicklungstheoretische Inhalt
des jeweiligen Schwerpunktes vermittelt. Hierfiir werden haufig kurze Fliefitexte
eingesetzt, die mit aussagekréftigen Bildern und Grafiken kombiniert sind. Zu-
dem werden unterschiedliche Lernwege genutzt, um eine moglichst ganzheitliche
Lernerfahrung zu bieten. Zu jedem Modul gibt es einen zusitzlichen Artikel aus
einer praxisnahen Fachzeitschrift, der bei Interesse gelesen werden kann. Der
Abschnitt Schliisselmomente der Entwicklung ist das Kernelement des KNOW-
Bausteines nach Hamre et al. (2012b). Das jeweils darauffolgende Quiz bezieht
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sich auf die wichtigsten Aspekte der bereits behandelten Inhalte. Es stellt keine
Priifung dar, sondern dient ausschliefllich der personlichen Lernstandskontrolle.

AnschliefSend lernen die Teilnehmer:innen Handlungsstrategien kennen, um
Kinder in den zuvor beschriebenen Entwicklungsaufgaben zu begleiten und zu
unterstiitzen. Es handelt sich dabei um jene Handlungsstrategien, die wir aus
den Indikatoren von CLASS Toddler (vgl. La Paro/Hamre/Pianta 2012) abgeleitet
haben. Zur Vermittlung werden videografierte Alltagssituationen aus deutschen
Kitas verwendet, die Beispiele einer gelungenen Umsetzung der Handlungs-
strategien zeigen. Sie wurden speziell fiir diese Weiterbildung angefertigt und
didaktisch aufbereitet. Das konkrete Vorgehen der Fachkrifte im Video wird
verbalisiert und damit nachvollziehbar gemacht. Zuséatzlich wurden Grafiken
und knappe schriftliche Zusammenfassungen eingearbeitet, um wesentliche
Aussagen zu untermauern. Diese aufbereiteten Videos bilden eine Schnittstelle
der Bausteine KNOW und SEE aus dem Intentional Teaching Model (vgl. Hamre
etal. 2012b). Zum einen lernen die Teilnehmer:innen hier geeignete Handlungs-
strategien kennen, zum anderen beobachten sie diese anhand von Videobeispielen
und konnen sich so einer eigenen Umsetzung im Alltag annahern.

Zur Vertiefung der Handlungsstrategien im Alltag gibt es in jedem Modul
ein Video zu Handlungsstrategien in herausfordernden Situationen. Im Modul 4:
Teil einer Gruppe sein geht es zum Beispiel darum, wie man Kinder unterstiitzen
kann, die Schwierigkeiten damit haben, Kontakte zu Gleichaltrigen aufzunehmen.
Auch diese Handlungsstrategien werden iiber videografierte Alltagssituationen
dargestellt und fiir die Teilnehmer:innen aufbereitet.

In jedem Modul wird der Bereich Wissen mit einem Diskussionsforum ab-
geschlossen. Dafiir wird je eine passende Diskussionsfrage angeboten, die den
Transfer zwischen den gelernten Inhalten und der Praxis der Teilnehmer:innen
anbahnen soll. Dies ermdglicht den Fachkriften einen ersten Schritt zu ihrer
eigenen Praxis, und der Austausch unter ihnen wird angeregt.

2.3 Umsetzung in der Praxis

An den entwicklungstheoretischen Teil und die Vorstellung der Handlungsstra-
tegien schlief3t sich ein Anwendungsteil an, der die Umsetzung der Handlungs-
strategien in die Alltagspraxis der Teilnehmenden férdern soll (vgl. Abb. 2). Die
Fachkrifte erhalten so die Moglichkeit, unmittelbar Parallelen zu ihrer Praxis zu
finden sowie die eigenen Handlungen zu reflektieren und weiterzuentwickeln.
Der erste Abschnitt ist ein Video zum Beobachten einer Szene aus dem Kita-
Alltag. Wie die vorherigen Videosequenzen wurden auch diese in deutschen
Kitas aufgenommen und didaktisch aufbereitet. Hier liegt der Schwerpunkt auf
dem SEE-Baustein. Die Sequenz wird zundchst in einem Stiick abgespielt. Die
Teilnehmer:innen werden aufgefordert, darauf zu achten, was die Fachkraft in der
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Szene macht, wie sie auf die Kinder eingeht und Interaktionen gestaltet. Anschlie-
Bend wird die Sequenz noch einmal mit Pausen abgespielt, wobei die Handlungen
der Fachkraft verbalisiert werden. Diese Ubung erméglicht den Teilnehmenden,
anhand eines externen Beispiels den Fokus auf die Interaktionen zu richten und
ihren Blick zu schérfen, quasi mit der Lupe zu beobachten, wodurch gleichzeitig
die Beobachtungskompetenz geschult wird. Diese Kompetenz bendtigen sie im
spateren Verlauf fiir das Betrachten und Reflektieren eigener Videoaufnahmen.

Als nichste Aufgabe folgen Reflexion und Transfer in die eigene Praxis. Hier
werden die Teilnehmer:innen durch passende Reflexionsfragen aufgefordert,
ihr eigenes Interaktionsverhalten zu reflektieren. Der Schwerpunkt liegt dabei
immer zundchst auf dem Ist-Stand. Es soll also eine personliche Bewertung im
Hinblick darauf erfolgen, in welchen Situationen ihnen die Unterstiitzung der
Kinder bereits gut gelingt und in welchen Situationen ihnen das noch schwer-
fallt. Anschlieflend werden die Teilnehmer:innen gebeten aufzuschreiben, wie,
wann und in welchen konkreten Situationen sie die Handlungsstrategien aus-
probieren mdchten oder bereits ausprobiert haben. Damit wird in diesem Schritt
die Umsetzung in der eigenen Praxis unterstiitzt (DO-Baustein des Intentional
Teaching Models).

Ab Modul 3 sollen die Teilnehmer:innen im Abschnitt Planung und Durch-
fithrung der Videoaufnahme sich selbst in ihrer Alltagspraxis filmen. Sie konnen
dabei selbst entscheiden, wann und in welcher Situation sie sich filmen. Um ihnen
diese Aufgabe zu erleichtern, sollte dies in einer Situation geschehen, in der sie
sich wohlfiihlen. Die Aufnahme soll maximal zehn Minuten dauern. Anschlie-
end wird aus drei einminiitigen Zeitabschnitten einer gewéhlt, der im Coaching
intensiv reflektiert wird. Frageimpulse fiir das Coaching sind z.B.: ,Wie erging
es Thnen bei der Aufnahme?“, ;Wie war es fiir Sie, das Video anzusehen?“ Diese
Aufgabenstellung spiegelt eine méglichst niederschwellige Herangehensweise an
die Videoaufnahme der eigenen Praxis wider.

Im Rahmen des Transfers wechseln sich nun ein individuelles Coaching (Mo-
dule 1, 3, 5) und eine Team-Reflexion (Module 2, 4, 6) ab. Beide Komponenten
sind wesentliche Elemente der Weiterbildung und werden daher im Folgenden
ausfiihrlich beschrieben.

2.3.1 Individuelles Coaching

Innerhalb der iQuaKi-Weiterbildung sind drei individuelle Coachings vorgese-
hen, die per Videotelefonat in Zoom durchgefiihrt werden. Drei wissenschaftliche
Mitarbeiterinnen wurden fiir diese Aufgabe von einer zertifizierten Coachin
geschult und werden fortlaufend von dieser supervidiert. Die Zuteilung der Fach-
krifte zu den Coaches erfolgt per Zufall, sie bleibt iiber die Weiterbildung (sechs
Monate) hinweg konstant. Fachkréfte derselben Einrichtung werden derselben
Coachin zugeteilt.
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Das Coaching-Konzept dieser Weiterbildung basiert auf der Theorie der Per-
sonlichkeitsentwicklung von Carl Rogers, welche besagt, dass Menschen von
Grund auf danach streben, sich weiterzuentwickeln: Sie mochten neue Erfahrun-
gen machen, Neues entdecken, neues Wissen erlangen und bestehendes Wissen
ausdifferenzieren. Damit das Neue allerdings nicht als Bedrohung fiir das Selbst
wahrgenommen wird, ist es notwendig, dass das Lernen von der Person selbst
initiiert wird. Um also eine Integration des Wissens in das eigene Selbst zu er-
moglichen, muss die Person die Inhalte zunédchst als emotional relevant und
subjektiv bedeutsam ansehen (vgl. Rogers/Schmid 1991; Arnold/Gémez Tutor
2006). Bereits vor Beginn des ersten Moduls wird daher der Coaching-Prozess
initiiert und ein sehr personlicher Zugang zu den Inhalten ermdglicht. Dazu
setzen die Teilnehmer:innen sich mit ihren eigenen Interaktionserfahrungen in
der Kindheit und ihrem aktuellen Verstindnis von guten Interaktionen ausei-
nander. Dieser biografische Zugang erlaubt es, eine Verbindung zwischen den
eigenen Erfahrungen und den aktuellen Handlungen herzustellen. Gerade im
padagogischen Setting mit Kindern spielen eigene Erlebnisse in der Kindheit
eine entscheidende Rolle, indem sie das heutige Bild vom Kind wie auch die
Vorstellung von guten Interaktionen pragen.

Diese vorbereitende Aufgabe wird anhand einer Videobotschaft der Coaches
vermittelt, um neben einer emotionalen Verbindung zur Weiterbildungsthematik
auch eine Basis fiir die Beziehung zu den Coaches anzubahnen. Deshalb teilen
diese in der Videobotschaft eigene Erfahrungen aus der Kindheit und ihre Vor-
stellung von guter Interaktionsqualitdt mit. Innerhalb des ersten Coachings wird
dieses Thema gemeinsam bearbeitet und vertieft. Ziel ist es, den teilnehmenden
Fachkriften zu ermdglichen, das personliche und individuelle Verstindnis von
guten Interaktionen herauszuarbeiten und daraus abgeleitet personliche Ziele
fiir die Module 1 bis 4 zu entwickeln.

Anschlieflend verlaufen die Coachings parallel zur Bearbeitung der Inhalte
und begleiten die Teilnehmer:innen bei der individuellen Vertiefung und Um-
setzung der Inhalte in der eigenen Praxis. Dazu stehen im zweiten und dritten
Coaching die gemeinsame Betrachtung und Reflexion einer Alltagssituation der
Fachkraft anhand der gefilmten Interaktionssequenz im Zentrum. Das zweite
Coaching findet im Rahmen von Modul 3: Beziehungen gestalten statt, das dritte
Coaching innerhalb von Modul 5: Gemeinsam lernen. Das Ziel fur die Fach-
kraft ist jeweils die Reflexion des eigenen Handelns und dessen Wirkung auf die
Kinder. Durch das gemeinsame Betrachten der gefilmten Interaktionssequenz
sollen die Teilnehmer:innen Klarheit tiber die eigenen Handlungen, Starken
und Schwichen gewinnen, ihr eigenes Interaktionsverhalten erforschen und die
eigenen Handlungskompetenzen erweitern. Folgende Fragen stehen dabei im
Mittelpunkt des Coachings: ,Was mache ich da?“, ,,Weshalb mache ich das?“, ,Was
bedeutet das fiir das Kind? Fiir den Prozess?*, ,Was bewirkt diese Handlung?“
und ,Was mochte ich bewirken?“ Damit soll die Freude am genauen Betrachten
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und Reflektieren der eigenen Handlungen geweckt werden. Die Coachings er-
moglichen den Teilnehmer:innen, einen individuellen Schwerpunkt fiir die Wei-
terbildung zu entwickeln, und begleiten sie in ihrer personlichen Reflexion und
dem Prozess des Transfers der Inhalte in die eigene Praxis.

2.3.2  Reflexion im Team

In den Modulen 2, 4 und 6 findet jeweils eine Team-Reflexion statt, also ein
Reflexionsgesprach mit einer anderen padagogischen Fachkraft aus derselben
Einrichtung, die auch an der Weiterbildung teilnimmt. Im Rahmen der ersten
Team-Reflexion tauschen sich die Teilnehmer:innen - aufbauend auf das erste
Coaching - iiber ihr personliches Verstindnis von Interaktionsqualitdt aus. In
den Modulen 4 und 6 folgt wie im Coaching die gemeinsame Betrachtung und
Reflexion einer eigenen Videosequenz. Dazu werden den Teilnehmer:innen Re-
flexionsfragen und ein Leitfaden fiir den Gespréchsablauf zur Verfiigung gestellt.
Diese Methode ermdglicht den Fachkriften einen intensiven Austausch tiber
Interaktionen innerhalb des eigenen Teams, was die Nachhaltigkeit des Transfers
der Inhalte verstirken soll. Zudem konnen sie solche Reflexionsgesprache auch
nach Beendigung der Weiterbildung fortfithren. Damit sind sie in der Lage, ihre
Beobachtungsfidhigkeiten weiter zu vertiefen und eigenstindig anzuwenden.

All diese Elemente — die Reflexion der eigenen Praxis, die Videoaufnah-
me, die Coachings und Team-Reflexionen - setzen die beiden Bausteine DO
und REFLECT des Intentional Teaching Models (vgl. Hamre et al. 2012a) in
Kombination um. Hierbei werden immer wieder Reflexionsschleifen eingebaut,
um den Fachkriften eine individuelle und auf ihre personliche Praxis bezogene
Weiterentwicklung zu ermoglichen. Die didaktische Grundlage des Intentional
Teaching Models (vgl. Hamre et al. 2012a) ist also auf verschiedenen Ebenen in
die Weiterbildung integriert und fordert so eine moglichst intensive Auseinan-
dersetzung mit den Inhalten in Bezug auf die eigene Praxis.

Nach dem individuellen Coaching bzw. der Team-Reflexion werden zum
Abschluss jedes Moduls (vgl. Abb. 2) die wichtigsten Inhalte knapp zusammenge-
fasst. Erst wenn alle Aufgaben eines Moduls bearbeitet wurden, kann das nichste
Modul aufgerufen werden. Dies dient zum einen der Steuerung der Aufgabenbe-
arbeitung, hat aber auch den Hintergrund, dass die Module aufeinander aufbau-
end gestaltet sind und entsprechend in der vorgegebenen Reihenfolge absolviert
werden sollen.

3 Das Forschungsdesign der iQuakKi-Studie

Im Rahmen des Projekts wurde auch die Wirkung der iQuaKi-Online-Weiter-
bildung untersucht. Dazu wurden zu drei Messzeitpunkten (vor, direkt nach und
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sechs Monate nach der Weiterbildung) Daten zu verschiedenen Fachkraft- und
Kind-Variablen erhoben. Die Fachkrifte beantworteten Fragen zu ihrer berufs-
bezogenen Selbstwirksamkeit, Reflexionskompetenz, Reflexionsbereitschaft, dem
Teamklima, ihrem Wohlbefinden, ihrer padagogischen Kompetenz, Arbeitszu-
friedenheit, Arbeitsbelastung, zur Einrichtung und Gruppe sowie zu weiteren
demografischen Daten.

Uber die Fachkrifte wurden zudem die Eltern der beteiligten Kinder um ihr
Einverstandnis zur Studienteilnahme ihres Kindes gebeten. Fachkrifte und Eltern
haben Fragebogen zu Aufmerksamkeit und Leistungsmotivation der Kinder, zu
positiven Peer-Beziehungen und Aggression gegeniiber Peers, zum Regulations-
verhalten, Spiel- und Aufgabenverhalten sowie zum Wohlbefinden in der Kita
ausgefiillt. In einigen Gruppen wurden auflerdem zu den drei Messzeitpunkten
Beobachtungen zur Qualitéit der Fachkraft-Kind-Interaktionen mit CLASS Todd-
ler (vgl. La Paro/Hamre/Pianta 2012) durchgefiihrt. Das war in jenen Einrich-
tungen der Fall, die im Umkreis von zwei Stunden Anreise der Beobachterinnen
lagen. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt, also nachdem die Teilnehmer:innen die
Weiterbildung abgeschlossen hatten, wurden diese zudem gebeten, einen Evalu-
ationsfragebogen auszufiillen. Da die Datenerhebung zum aktuellen Zeitpunkt
noch nicht abgeschlossen ist, ist die vorldufige Auswertung dieses Evaluations-
fragebogens Teil dieses Beitrags und wird in Kapitel 4 detaillierter beschrieben.

Zur Rekrutierung von Teilnehmer:innen wurde ab August 2019 zunéchst
per Mail, Post oder Telefon Kontakt zu Einrichtungen im siiddeutschen Raum
aufgenommen. Da sich die Rekrutierung gerade auch mit Beginn der COVID-
19-Pandemie sehr schwierig gestaltete, wurden die Bemithungen nach und
nach auf ein grofleres Einzugsgebiet ausgeweitet. So wurden ab September 2020
Teilnehmer:innen aus ganz Deutschland gewonnen. AufSerdem wurde zusitzlich
iiber soziale Medien (Facebook, Instagram) auf die Studie und die Weiterbildung
aufmerksam gemacht. Im Oktober 2021 wurde die Rekrutierung beendet. Zu
diesem Zeitpunkt hatten sich 88 Fachkrifte fiir die Studien- und Weiterbildungs-
teilnahme entschieden. Bis Ende 2021 hatten 42 Fachkréfte die Weiterbildung
abgeschlossen, 21 nehmen aktuell (Stand: Januar 2022) noch teil. Die ibrigen
25 Teilnehmer:innen haben nach dem ersten Messzeitpunkt doch nicht mit der
Weiterbildung angefangen oder diese frithzeitig abgebrochen.

Da sich schon recht frith im Projektverlauf (d.h. in den ersten Monaten
der Rekrutierung) abzeichnete, dass die angestrebte Stichprobengréfie von
160 Teilnehmer:innen vermutlich nicht erreicht wiirde, haben wir auf die Re-
krutierung einer Kontrollgruppe verzichtet. Der Standardisierung wegen
wurde interessierten Fachkriften aber weiterhin mitgeteilt, dass sie zufillig
in die Interventions- oder Kontrollgruppe eingeteilt werden. Alle rekrutierten
Studienteilnehmer:innen wurden aber der Interventionsgruppe zugeordnet. Da-
mit kénnen wir keine Aussagen zur eigentlichen Wirksamkeit der Weiterbildung
machen, da dies ein randomisiertes Kontrollgruppendesign erfordern wiirde. Wir
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fokussieren deshalb auf die Wirkung der Weiterbildung (Was hat sich verandert?),
differenzielle Wirkungen (Fiir wen hat sich was verandert?) und Wirkmechanis-
men (Wodurch lassen sich die Veranderungen erkldren?). Im vorliegenden Beitrag
geht es also um die Wirkungen und Wirkmechanismen der Weiterbildung, welche
die Teilnehmer:innen wahrgenommenen haben.

4 Evaluation der Weiterbildung

Am Ende der Weiterbildung haben die Teilnehmer:innen eine Evaluation aus-
gefiillt, deren vorldufige Ergebnisse in diesem Kapitel vorgestellt werden. Zu-
gang zur Online-Umfrage erhielten die Teilnehmer:innen per Mail, wenn sie
das letzte Modul begonnen hatten, oder durch einen Link auf der letzten Seite
der Lernplattform. Die Evaluation enthielt zum einen geschlossene Fragen zum
Nutzen der Weiterbildung im Allgemeinen sowie einzelner Elemente und Module,
zur Wirkung der Coachings und zur Beziehung zu den Coaches sowie zu den
Kolleg:innen, mit denen die Team-Reflexion durchgefithrt wurde. Zum anderen
wurden offene Fragen zur Wirkung der Coachings, der Team-Reflexionen und der
Weiterbildung im Allgemeinen gestellt. Von den 42 Teilnehmer:innen, welche die
Weiterbildung bisher abgeschlossen haben, fiillten 38 den Evaluationsfragebogen
aus (Stand: Januar 2022).

4.1 Deskriptive Ergebnisse der Evaluation

Die Teilnehmer:innen geben an, von der iQuaKi-Weiterbildung sowohl auf theo-
retischer als auch auf praktischer Ebene profitiert zu haben. Der Nutzen im
Verhiltnis zum Zeitaufwand wird dabei auf einer 5-stufigen Skala von 1 (sehr
gering) bis 5 (sehr hoch) als eher hoch eingestuft (M = 4.38, SD = 0.72). Die
Teilnehmer:innen konnten nach eigener Einschitzung ihr theoretisches Wis-
sen erweitern (M = 4.26, SD = 0.76) und haben praktische Anregungen fiir den
Kita-Alltag erhalten (M = 4.29, SD = 0.73). Die genannten Werte, wie auch alle
folgenden, beziehen sich auf eine 5-stufige Skala von 1 (trifft gar nicht zu) bis 5
(trifft vollig zu).

Die Teilnehmer:innen ziehen aus allen Modulen einen hohen personlichen
Nutzen: Selbststindig sein (M = 4.27, SD = 0.73), Mit Emotionen umgehen (M =
4.38, 8D = 0.76), Beziehungen gestalten (M = 4.32, SD = 0.67), Teil einer Gruppe
sein (M = 4.38, SD = 0.68), Gemeinsam lernen (M = 4.43, SD = 0.65) und Ge-
meinsam weiterkommen (M = 4.43, SD = 0.69). Abbildung 3 zeigt den einge-
schitzten Nutzen der verschiedenen Bestandteile der Weiterbildung. Den grofSten
personlichen Nutzen hinsichtlich aller Module und Weiterbildungsteile bieten
die Coachings.
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Abbildung 3: Personlicher Nutzen verschiedener Weiterbildungsteile (Mittelwerte und
Standardabweichungen)

Eigenes Video r

L BN ® 0

[ ]

Anmerkung: Die Einschatzungen erfolgten anhand einer Skala von 1 (sehr gering) bis 5 (sehr hoch).

Quelle: Eigene Darstellung

Die Evaluation der Coachings erfolgte sowohl auf Beziehungs- als auch auf Pro-
zessebene. Auffallighohe Werte erhilt die Beziehungsebene (M = 4.94, SD = 0.19):
Die Beziehung zu den Coaches wird als sehr vertrauensvoll, wertschitzend, offen
und gleichberechtigt empfunden. Auch die Prozessebene (M = 4.87, SD = 0.24)
erzielt dhnlich hohe Werte. Nach Einschitzung der Teilnehmer:innen gestalteten
die Coaches den Prozess der Zusammenarbeit professionell, waren die Methoden
angemessen und passten zum inhaltlichen Schwerpunkt. Die Teilnehmer:innen
konnten dabei aufeinander aufbauende Prozessschritte erkennen.

Zudem wird die Wirkung des Coachings fiir vier Aspekte analysiert. Die
Fachkrifte konnten aus dem Coaching einen hohen Nutzen beziiglich ihrer Res-
sourcenorientierung (M = 4.40, SD = 0.63) ziehen. Laut ihrer Einschétzung sind
sie sich dadurch ihrer eigenen Starken und Schwichen in der Interaktion mit den
Kindern deutlich bewusster, nutzen ihre Fahigkeiten und Stirken gezielter und
erleben eine Steigerung des Selbstwertgefiihls. Hinsichtlich der Verhaltensopti-
mierung (M = 3.95, SD = 0.79) geben die Teilnehmer:innen an, neue Verhaltens-
weisen erlernt, die eigene Einstellung zu bestimmten Themen veréndert sowie
unerwiinschtes Verhalten abgebaut zu haben. Ferner hat die Weiterbildung eine
positiv erlebte Wirkung auf die Reflexionsfihigkeit (M = 4.40, SD = 0.70). So
geben die Teilnehmer:innen an, mehr Klarheit iiber die eigenen Kompetenzen ge-
wonnen zu haben sowie die Kinder und Kolleg:innen besser zu verstehen. Durch
das Coaching nehmen sie auch im Hinblick auf Nachhaltigkeit (M = 4.43, SD =
0.67) positive Verdnderungen wahr, denn sie konnten laut eigener Einschitzung
ihre Handlungskompetenzen in der Interaktion mit den Kindern steigern und
die im Coaching gemachten Erfahrungen im Kita-Alltag umsetzen.

Am Ende des Evaluationsfragebogens wird die iQuaKi-Weiterbildung im
Gesamten bewertet, dabei konnen Noten von 1 (sehr gut) bis 5 (ungeniigend)
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vergeben werden. Die Weiterbildung erhielt insgesamt eine gute Bewertung (M
= 1.58, SD = 0.61).

4.2 Qualitative Inhaltsanalyse der offenen Fragen

Die Teilnehmer:innen wurden mit neun offenen Fragen zur wahrgenommenen
Wirkung (Welche Veranderungen wurden bemerkt?) und zu den Wirkmecha-
nismen (Welche Rolle spielen dabei die verschiedenen Elemente?) der iQuaKi-
Weiterbildung befragt. Die Auswertung der offenen Fragen basiert auf der Me-
thode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018). Im ersten Schritt,
der sogenannten ,initiierenden Textarbeit®, erfolgte eine intensive, inhaltliche
Auseinandersetzung mit dem Rohtext, um ein Gesamtverstindnis fiir die Aus-
sagen des Textes zu entwickeln. Grundlegend hierfiir war die Forschungsfrage:
Welche Wirkung hat die Weiterbildung und wodurch wurde diese erreicht? Dabei
wurden zentrale Begriffe markiert. In einem zweiten Schritt, der sogenannten
»Memoarbeit“, wurden Bemerkungen am Rand notiert. Dabei konnte es sich
sowohl um kurze Notizen als auch um reflektierte, wichtige Inhalte beziiglich
des Forschungsvorhabens handeln. Im dritten Schritt, der Kategorienbildung,
wurden schliefllich auf der Grundlage des Textmaterials Kategorien gebildet. Dies
erfolgte induktiv, sprich empirieorientiert. Nach der Festlegung und Ausformu-
lierung der Hauptkategorien wurde das Textmaterial anhand dieser Kategorien
durchsucht und markiert. Das anschlieffende Abzdhlen der markierten Kate-
gorien diente dazu, ein Stimmungsbild zu erhalten, welche Kategorien von den
Teilnehmer:innen haufiger genannt wurden als andere. Die Ergebnisse konnen
dadurch tibersichtlicher dargestellt werden.

Aus der Analyse der offenen Fragen unter Berticksichtigung der Forschungs-
frage konnte ein Schema entwickelt werden, das die Antworten strukturiert und
Zusammenhidnge verdeutlicht (vgl. Abb. 4). Dabei stehen Verdnderungen durch
die Weiterbildung seitens der Teilnehmer:innen im Mittelpunkt, die sie selbst
wahrgenommen haben. Einerseits geht es um die selbst eingeschétzte Wirkung,
also um die Frage: Was hat sich verindert? Andererseits werden Wirkmechanis-
men betrachtet; die Frage hierzu lautet: Wodurch kommt es zu den Verdnderun-
gen? Im Folgenden werden jeweils die drei am héufigsten genannten Kategorien
anhand des von uns entwickelten Schemas vorgestellt.
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Abbildung 4: Von den Teilnehmer:innen eingeschatzte Wirkung und Wirkmechanismen
der Weiterbildung

Wirkmechanismen Wirkung — Eigenwahrnehmung

Coaching

* Externe Reflexion

*  Positive Verstarkung und
Motivation

* Inputs der Coaches

Team-Reflexion

* Externe Reflexion
¢ Horizonterweiterung
¢ Verbundenheit

Wirkung — AuRenwahrnehmung

Die Teilnehmer:innen nehmen verdnderte Handlungen in der Interaktion mit
dem Kind wahr. So sehen sie positive Veranderungen in der Fokussierung kind-
licher Interessen. Das bedeutet, dass sie sich verstirkt auf die Kompetenzen und
Interessen der Kinder konzentrieren und die kindliche Autonomie bewusster
fordern. Ebenso werden Verdnderungen im Sinne feinfiihliger Interaktionen
beschrieben, in denen Bediirfnisse und Emotionen der Kinder besser wahrge-
nommen und thematisiert werden. Die Teilnehmer:innen geben zudem eine
Veranderung hinsichtlich der Forderung der kindlichen Verhaltensregulation
an. Kinder werden dabei ermutigt, verstindlich formulierten Aufforderungen
nachzukommen und Konflikte mit Gleichaltrigen selbst zu l6sen.

Weitere Bestandteile

* Videosequenzen schaffen
Briicke zwischen Theorie
und Praxis

* Informative Texte

*  Abwechslungsreiche
Gestaltung

Quelle: Eigene Darstellung

Verédnderte Handlungen

Verénderte Haltung

Beziiglich der Haltung nennen die Teilnehmer:innen eine bewusstere, wertschdt-
zendere Haltung in der Interaktion. Sie beschreiben, dass sie stirker die Sicht des
Kindes einnehmen und dabei hinterfragen, warum das Kind so handelt und wo
es gerade in seiner individuellen Entwicklung und mit seinen Interessen steht.
Im Allgemeinen wird eine beobachtende, entspannte Haltung wahrgenommen,
bei der die Kinder vermehrt beobachtet werden und erst wenn nétig eingegriffen
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wird. Lediglich finf der Teilnehmer:innen schildern, dass sich der Blick aufs
Kind kaum verdndert habe, das grundlegende Bild vom Kind sei nach der Wei-
terbildung immer noch dasselbe. Jedoch wird dieses Bild vom Kind von den
Fachkriften in der Arbeit wieder bewusster erlebt.

Fremdwahrnehmung der Wirkung

In der Evaluation wurde auch die Wirkung aus der Perspektive des Teams und der
Kinder untersucht. Dabei stand die Frage im Zentrum, ob die Teilnehmer:innen
glauben, dass die Teammitglieder und die Kinder ihrer Gruppe Verdnderun-
gen in ihren Handlungen wahrnehmen. Am haufigsten war in beiden Fillen
die Antwort: Nein/keine Riickmeldung erhalten. Die meisten Teilnehmer:innen
gaben also an, dass das Team und die Kinder keine oder kaum Verdnderungen
wahrgenommen haben oder ihnen keine solche Riickmeldung gegeben haben.
Die zweithdufigste Kategorie hinsichtlich des Teams beschreibt, dass dieses mehr
Sicherheit und Professionalitit riickmeldet. Sicherheit bezieht sich dabei sowohl
auf die Selbstsicherheit als auch auf die Sicherheit in der Interaktion mit den Kin-
dern. Die Teilnehmer:innen nennen zudem, dass das Team ihnen eine verbesserte
Reflexionsfihigkeit in Bezug auf das eigene Verhalten und das der Kinder mitteilt.

Wie die Kinder Veranderungen bei den Teilnehmer:innen wahrnehmen, bleibt
ungeklért. Die Teilnehmer:innen beschreiben diesbeziiglich, dass sie insgesamt
mehr Zeit fir die kindlichen Interessen einrdumen, anstelle einer Konzentration
auf geplante Aktivitdten, und dass sich die Kinder selbststandiger im Alltag ver-
halten, insbesondere in Konfliktsituationen. Ferner macht sich eine verbesserte
Verhaltensregulation bemerkbar, indem die Kinder weniger ,,Nein“ in stressigen
Situationen horen. Regeln und Grenzen sind sichtbarer, es werden mehr ,Ich-
Botschaften® formuliert, Kinder machen im Streit ihre Emotionen deutlicher und
finden selbststdndiger Losungswege.

Verdnderungen durch das Coaching

Wodurch es zu den geschilderten Verdnderungen kommt, wurde anhand der
verschiedenen Bestandteile der Weiterbildung erfragt. Ein wesentliches Kernele-
ment der Weiterbildung stellt das Coaching dar. Die Teilnehmer:innen erldutern,
dass eine externe Reflexion sehr wirksam ist, um sich intensiv mit sich selbst und
den eigenen Handlungen auseinanderzusetzen und sich dabei Unbewusstes aus
einer Vogelperspektive heraus bewusst zu machen. Durch die positive Bestdrkung
und Motivation der Coaches erleben sich die Teilnehmer:innen kompetenter und
bemerken eine Steigerung des Selbstwerts. Durch diverse Inputs der Coaches im
Sinne von Anregungen durch Fachwissen und Fragestellungen kommt es zu einer
Erweiterung der eigenen Denkweise.
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Verédnderungen durch die Team-Reflexion

Die beim Coaching genannte externe Reflexion wird auch bei der Team-Refle-
xion als bedeutsam erlebt. Die Teilnehmer:innen sehen darin den Vorteil, sich
bewusst Zeit fiir den Austausch mit Kolleg:innen zu nehmen, wodurch sie sich
wiederum besser auf die Kinder fokussieren konnen. Auflerdem erfahren sie
eine Horizonterweiterung, denn die Anregungen durch das Team und die un-
terschiedlichen Sichtweisen und Handlungen erméglichen es, voneinander zu
lernen. Die Teilnehmer:innen hatten Spafl am gemeinsamen Tun, durch diese
Verbundenheit konnten sie sich sowohl besser kennenlernen als auch bestarken.

Verdnderungen durch weitere Fortbildungselemente

Uber die bereits erwihnten Bestandteile der Fortbildung hinaus spielen auch
weitere Teile eine entscheidende Rolle hinsichtlich der Wirkung. Insbesonde-
re die Videosequenzen mit Szenen aus dem Kita-Alltag und die Erkldrungen
dazu schaffen eine Briicke zwischen Theorie und Praxis. Diverse Fachtexte wer-
den als sehr informativ und lehrreich empfunden. Insgesamt bezeichnen die
Teilnehmer:innen die Vielfalt der Bestandteile als sehr hilfreich und abwechs-
lungsreich, und sie sehen darin ein gutes Rundumpaket.

5 Implikationen fiir die Weiterentwicklung und Forschung

Dieser Beitrag hat eine neu entwickelte Online-Weiterbildung mit Coachings und
die vorlaufigen Ergebnisse der Evaluation durch die Teilnehmer:innen beschrie-
ben. Im Folgenden diskutieren wir anhand des Transfermodells von Baldwin und
Ford (1988; zitiert nach Blatter/Schelle 2022) die Gestaltung dieser Weiterbildung
sowie daraus resultierende Implikationen fiir die Weiterentwicklung und For-
schung. Nach diesem Modell tragen drei Faktoren zum gelingenden Transfer
der Weiterbildungsinhalte ins praktische Handeln der Teilnehmenden bei: die
Gestaltung der Weiterbildung, Merkmale der Teilnehmer:innen und Merkmale
der Arbeitsumgebung.

Auf der Ebene der Gestaltung der Weiterbildung wirken sich Selbstreflexi-
ons- und Selbstevaluationselemente positiv auf das Interaktionsverhalten der
Teilnehmer:innen aus (vgl. Egert/Dederer 2018). Die iQuaKi-Weiterbildung ent-
hilt zahlreiche Gelegenheiten zur Selbstreflexion: Nachdem die Teilnehmer:innen
die Handlungsstrategien kennengelernt haben, werden sie angeregt zu reflek-
tieren, wie sie aktuell mit den entsprechenden Situationen umgehen und die
Handlungsstrategien in ihrer Praxis nutzen konnten. Auch durch das Erstel-
len und Betrachten der Videoaufnahme einer Interaktionssequenz reflektieren
die Teilnehmer:innen ihr Interaktionsverhalten, was durch den Austausch im
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Rahmen der Team-Reflexion und im Coaching zusitzlich vertieft wird. Das
Festlegen von Zielen zu Beginn des Moduls und die Selbstevaluation am Ende
des Moduls tragen ebenfalls zur Reflexion des eigenen Handelns und der eigenen
Entwicklung bei. Individuelle Sitzungen innerhalb einer Weiterbildung begiinsti-
gen zusdtzlich den Transfer der Weiterbildungsinhalte ins Handeln (vgl. Werner
et al. 2016). Solche Sitzungen erleben die Weiterbildungsteilnehmer:innen im
Rahmen der Coachings und der Team-Reflexionen. Und schliefllich sind Online-
Weiterbildungen in ihren Effekten auf die Interaktionsqualitit klassischen For-
maten ebenbiirtig (vgl. Egert/Dederer 2018).

Der zweite Faktor, der nach dem Transfermodell von Baldwin und Ford zu
einer Veranderung des Handelns fiithrt, sind Merkmale der Teilnehmer:innen.
Die Evaluation der iQuaKi-Weiterbildung zeigt einen hohen wahrgenommenen
Nutzen der Module und Weiterbildungselemente. Jedoch stellen die grofle Fle-
xibilitdt und Individualisierung dieser Weiterbildung hohe Anforderungen an
die Motivation und Gewissenhaftigkeit der Teilnehmenden. Unsere Erfahrung
zeigt, dass viele deutlich linger brauchen als die veranschlagten sechs Monate
und es immer wieder zu lingeren Bearbeitungspausen kommt. Das kénnte da-
rauf hindeuten, dass die Teilnehmer:innen einen engeren zeitlichen Rahmen
und mehr im Vorfeld festgelegte Termine brauchen. Dieser Aspekt wurde in der
Weiterentwicklung der Weiterbildung beriicksichtigt, und die Teilnehmer:innen
werden in Zukunft schon zu Beginn die Termine fiir alle Coachings und Team-
Reflexionen festlegen. Damit ist auch ein Rahmen fiir die Bearbeitung der Inhalte
geschaffen, da diese Termine jeweils an einer bestimmten Stelle in den Modulen
vorgesehen sind.

Der dritte Faktor, der sich auf das Handeln auswirkt, sind Merkmale der
Arbeitsumgebung. Um ein moglichst glinstiges Transferklima innerhalb der
Gruppe zu schaffen, nehmen die padagogischen Fachkrafte zusammen mit ei-
ner weiteren Fachkraft aus der gleichen Einrichtung teil und tauschen sich im
Rahmen der Weiterbildung zu den Inhalten aus. Dies gibt ihnen zusitzlich die
Moglichkeit, solche Team-Reflexionen auch nach dem Ende der Weiterbildung
fortzufiithren. Zudem haben die Teilnehmer:innen noch nach der Weiterbildung
die Moglichkeit, auf den Online-Kurs zuzugreifen und so die Inhalte zu wieder-
holen. Gleichzeitig gibt es im Zusammenhang mit der Arbeitsumgebung Her-
ausforderungen, die allein durch die Weiterentwicklung der Weiterbildung nicht
vermieden werden kénnen: Viele der Teilnehmer:innen haben uns berichtet, den
Kurs in ihrer Freizeit statt wahrend ihrer Arbeitszeit zu absolvieren, da ihnen im
beruflichen Alltag die Zeit dafiir fehlte.

Eine Herausforderung in der Entwicklung der Weiterbildung war die Kom-
bination von zunéchst als normativ zu klassifizierenden Inhalten eines Beobach-
tungsinstruments (CLASS Toddler) und einem humanistischen, konstruktivisti-
schen Lehr-Lern-Ansatz. Die Losung war, die Inhalte des CLASS-Instruments als
Grundlage fiir die evidenzbasierte Aufarbeitung von Handlungsméglichkeiten zu
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nutzen. Im Wissensteil eines jeden Moduls wurden den Teilnehmer:innen Ent-
wicklungsthemen sowie dazu passende Handlungsstrategien vorgestellt, die dann
wiederum mithilfe der Reflexionsteile (Selbstreflexion, Coaching und Team-
Reflexion) mit den eigenen Erfahrungen und Handlungen verkniipft, modifiziert
und weiterentwickelt wurden. Die Evaluationsergebnisse machen deutlich, dass
die Teilnehmenden diese Art der Wissensaufarbeitung und die ,Mischung® der
Methoden und Herangehensweisen schitzten.

Schwierig gestaltete sich auch die Rekrutierung der Studien- und damit
Weiterbildungsteilnehmer:innen. Obwohl tiber einen Zeitraum von mehr als
zwei Jahren tiber verschiedenste Kanile rekrutiert wurde, konnte die vorgese-
hene Stichprobengrofie fiir die iQuaKi-Studie nicht erreicht werden. Daraus
ergeben sich nicht nur forschungsmethodische Limitationen, sondern auch die
praxisrelevante Frage, weshalb die Weiterbildung von den Fachkriften nicht
besser angenommen wurde. Aus anderen Studien ist bekannt, dass padagogische
Fachkrifte insgesamt eine sehr weiterbildungsaffine Gruppe sind. So gaben in
einer Befragung durch die ,Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische Fach-
krifte“ (WiFF) 85% der Fachkrifte an, im letzten Jahr an einer Weiterbildung
teilgenommen zu haben (vgl. Buschle/Gruber 2018). Es besteht also eine grofie
Nachfrage nach Weiterbildungen fiir padagogische Fachkrifte. Allerdings zeigte
sich in dieser Befragung auch, dass 70 % der Weiterbildungen tiber maximal drei
Tage angelegt waren. Dies konnte darauf hindeuten, dass der zeitliche Umfang
der iQuaKi-Weiterbildung ein Hindernis fiir die Fachkrifte darstellt. Zwar ist die
wochentliche Bearbeitungszeit mit ungefdhr einer Stunde verhaltnismaflig kurz,
insgesamt erstreckt sich die Weiterbildung aber iiber sechs Monate. Eventuell
empfinden dies viele Fachkrifte als zu lang. Einige weitere Barrieren konnten
ebenfalls relevant sein, wie beispielsweise das digitale Format der Weiterbil-
dung, die Studienteilnahme, die mit der Weiterbildungsteilnahme einherging,
die Videoaufnahmen der eigenen Praxis, die empfohlene Teilnahme gemeinsam
im Tandem oder auch die Belastungen im Zusammenhang mit der COVID-
19-Pandemie. Auszuschlielen ist auch nicht, dass das Weiterbildungsthema den
Fachkriften wenig relevant erschien.

Die Auswertung des Evaluationsbogens zeigt jedoch, dass die Teilnehmer:innen
in der Eigenwahrnehmung positive Veranderungen ihres Verhaltens feststellten,
allerdings nicht in der Auflenwahrnehmung. Weder die Kolleg:innen noch die
Kinder schienen die positiven Verdnderungen wahrzunehmen, oder sie gaben
diesbeziiglich keine Riickmeldung. Das bleibt an dieser Stelle unklar. Méglicher-
weise nahmen Kinder durchaus positivere Verhaltensweisen der Fachkraft wahr
und teilten dies auf indirektere Weise mit, indem sie beispielsweise vermehrt
ihre Nahe suchten. Einzelne Teilnehmer:innen erhielten auch direkte Riickmel-
dungen von Kolleg:innen, etwa hinsichtlich einer héheren Professionalitat und
Reflexionsfahigkeit. In weiteren Untersuchungen konnte diese Auflenwahrneh-
mungsperspektive naher erforscht werden.
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Bei der Einordnung dieser Evaluationsergebnisse gilt es zu bedenken, dass
es ein Anliegen der Weiterbildung war, eine emotionale Verbundenheit der
Teilnehmer:innen mit der Thematik und damit der Weiterbildung zu schaffen.
Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass dies im Rahmen der iQuaKi-Weiterbil-
dung gelungen ist, was sich z. B. in der positiven Bewertung der Beziechungsebene
im Coaching zeigt. Eine solche emotionale Verbundenheit ist Grundlage fiir nach-
haltiges Lernen (vgl. Arnold/Gémez Tutor 2006), was ein weiterer Anhaltspunkt
fur die Effektivitdt der Weiterbildung sein kann. Dementsprechend konnen die
subjektiven Einschdtzungen der Teilnehmenden zur Niitzlichkeit der Weiterbil-
dung auch nur als Hinweise auf deren Wirkung gedeutet werden.

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist auf8erdem zu beriicksichtigen, dass
die Stichprobe aus Personen besteht, die grundsatzlich interessiert und fiir die
Weiterbildung offen sind. Zudem wurden im vorliegenden Beitrag die Daten einer
Teilstichprobe analysiert, da noch nicht alle Teilnehmer:innen die Weiterbildung
abgeschlossen haben. Um einschétzen zu konnen, ob sich ihr Interaktionsverhal-
ten nach der Weiterbildung verdndert hat, haben wir im Rahmen der iQuaKi-
Studie Beobachtungen zur Interaktionsqualitit durchgefiithrt. Weiterfithrende
Analysen dieser Daten sind vorgesehen und kénnen eventuell Hinweise zum
Veranderungspotenzial der Weiterbildung geben. Auflerdem soll der Einfluss
diverser Eigenschaften der Fachkrifte und Teams, z. B. der Teamqualitit, auf die
Verdnderung der Interaktionsqualitét eingehender untersucht werden.
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Qualitatsentwicklung durch Empirie?

Eine kritische Reflexion des Wissenstransfers
in der Frihen Bildung

Regine Schelle, Kristine Blatter

Abstract

Qualititsentwicklung in der Frithen Bildung hat in den letzten Jahren konti-
nuierlich an Bedeutung gewonnen. Entsprechend sollen empirische Ergebnisse
Anbhaltspunkte liefern, welche Aspekte der padagogischen Qualitdt verbessert
werden miissen. Damit stellt sich die Frage, inwiefern und unter welchen Bedin-
gungen empirische Erkenntnisse der Qualitétsforschung in der Frithen Bildung
sowohl die politische Steuerungsebene als auch die pddagogische Praxis erreichen,
um Impulse fiir die Weiterentwicklung des Arbeitsfelds setzen zu konnen. Dieser
oftmals als Wissenstransfer bezeichnete Prozess wird im vorliegenden Beitrag als
Wissenstransformation skizziert, die auf Dialog zwischen den Beteiligten fuf3t.
Die Merkmale der Qualitatsforschung in der Frithen Bildung werden illustriert,
bevor anschliefend entlang der Ideen einer evidenzbasierten Padagogik diskutiert
wird, wie entscheidend der Dialog sowie die Vernetzung zwischen den beteiligten
Akteur:innen, z. B. Trigern, Jugenddmtern, Landespolitik, Fachkréften, Leitungs-
kréften und Eltern, fiir eine Wissenstransformation sind.

Schlagworter: Wissenstransfer, Wissenstransformation, Frithe Bildung, Qua-
litatsentwicklung

1 Einleitung

Die Relevanz einer qualitativ hochwertigen Gestaltung der Frithen Bildung ist
in Offentlichkeit und Wissenschaft mittlerweile wenig umstritten. Neben den
Bemithungen um einen quantitativen Ausbau der Betreuungsplitze wird des-
halb auch die Qualitdtsentwicklung von unterschiedlichen Akteur:innen aus
Fachpraxis, Politik und Wissenschaft kontinuierlich vorangetrieben (vgl. Bilgi
et al. 2021). Denn mit einer erhohten Inanspruchnahme innerhalb der letzten
Jahrzehnte und dem damit einhergehenden Bedeutungszugewinn &ffentlicher
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Kindertagesbetreuung stellt sich in besonderem Maf3 die Frage nach der Giite
von Kindertageseinrichtungen (Kitas). Dabei sind vor allem zwei Perspektiven
zu beachten:

® Erstenssind Eltern im Hinblick auf die Vereinbarkeit von Beruf und Familie
zunehmend auf die auflerfamilidre Betreuung ihrer Kinder angewiesen und
formulieren das legitime Anliegen, dass diese hochwertig sein soll. Der Be-
griff der Qualitdt dient dabei als objektives Maf3 einer erwarteten Giite des
Angebots und suggeriert, dass durch die Bestimmung von Items, nach denen
sich eine Einrichtung ausrichten soll, eine gewisse inhaltliche Kontrolle von
auflen moglich ist (vgl. Grunau/Mierendorff 2021).

® Zweitens steht im Sinne der bestméoglichen Unterstiitzung und Begleitung
kindlicher Entwicklungs- und Bildungsprozesse sowie einer kompensatori-
schen Wirkung der Kindertagesbetreuung der Erfahrungsraum, den Kinder
in der Kita vorfinden, im Fokus. Dieser Erfahrungsraum, der etwa die Interak-
tionen oder die Rahmenbedingungen umfasst, soll verbessert werden, damit
sich Kinder bestmoglich entwickeln kénnen. Ausgangspunkte sind dabei die
Annahme, dass Kitas einen Mangel an Qualitdt aufweisen, und der damit
verbundene Anspruch, die Giite mittels Standards und deren Uberpriifung
zu verbessern (vgl. Drieschner 2021).

Aufgrund dieser Entwicklungen hat sich innerhalb der Frithen Bildung Qualitdit
in den letzten Jahren zu einem Schliisselkonzept gewandelt. Bildungspolitische
Anspriiche, Forderungen nach bestimmter Ausstattung und die Perspektiven der
Professionalisierung des Arbeitsfelds wurden zunehmend mit Weiterentwick-
lungsmoglichkeiten der Qualitat der Einrichtungen verzahnt (vgl. Thompson
2021). Entsprechend ist zu beobachten, dass auch die Qualititsforschung mit dem
Ziel, empirisches Wissen fiir eine nachhaltige Verbesserung der pddagogischen
Praxis zu generieren, an Bedeutung gewinnt. Im Zuge dessen stellt sich die Fra-
ge, welche Relevanz empirische Erkenntnisse fiir die padagogische Praxis und
Bildungspolitik einnehmen kénnen. Gemeint sind hiermit Akteursgruppen auf
diversen Ebenen im komplexen System der Frithen Bildung, wie etwa die Steue-
rungsebene des Bundes, der Lander oder der Kommunen, die Jugenddmter, die
Tréger, die Kitas oder die Fachkrifte (vgl. Riedel/Klinkhammer/Kuger 2021).
Der vorliegende Beitrag, der im Rahmen des Metavorhabens zu der BMBE-
Forderrichtlinie ,,Qualitdtsentwicklung fiir gute Bildung in der frithen Kind-
heit“! entstanden ist, greift diese Fragen zum Transfer auf und will die Vorausset-

1 Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben ,,Metavorhaben: Qualititsentwicklung
fiir gute Bildung in der frithen Kindheit“ (Meta-QEB) am Deutschen Jugendinstitut wurde
mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkenn-
zeichen 01INV1801 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung
liegt bei den Autorinnen.
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zungen dafiir im Feld der Frithen Bildung bezogen auf die Qualitdtsentwicklung
klaren. Dazu wird zunichst der Transfergegenstand tiberblicksartig dargestellt,
indem die Forschungsfragen sowie -methoden der Qualititsforschung erldutert
werden (Kapitel 2). Entlang der Ideen einer evidenzbasierten Padagogik zeigt der
anschlieflende Teil, dass nicht allein empirisch abgesichertes Wissen fiir Transfer
entscheidend ist, sondern insbesondere auch der Dialog und die Vernetzung zwi-
schen den beteiligten Akteursgruppen (Kapitel 3). Diese Ausfithrungen werden
abschlieflend in einem Fazit mit Blick auf den Beitrag des Transfers empirischer
Erkenntnisse zur Qualititsentwicklung kritisch reflektiert (Kapitel 4).

2 Qualitatsforschung in der Friihen Bildung

Im Kontext steigender Forschungsaktivititen in der Frithen Bildung (vgl.
Schmidt/Smidt 2018; Rupprecht/Lattner 2021) werden auch eine Zunahme und
wachsende Reichweite der Qualitdtsforschung deutlich. Forschungsgegenstande
und -schwerpunkte sind dabei von einer enormen Heterogenitét gekennzeichnet.
So beziehen sich die Projekte, wie auch in der Forschung im Bereich der Frii-
hen Bildung allgemein, auf unterschiedliche Settings und deren Zusammenspiel
(z.B. Familie, Kita, Kindertagespflege) sowie auf verschiedene Dimensionen
(z.B. Strukturen und Rahmenbedingungen, Programmatiken, Akteur:innen,
Prozesse) (vgl. Viernickel 2015). In zahlreichen Projekten nehmen Forschungen
zur Interaktionsqualitét, zu deren Auswirkungen und Operationalisierung ei-
nen besonderen Stellenwert ein. Forschungsvorhaben der letzten Jahre richten
dabei den Blick starker auf das Erleben der Kinder, auf ihr Wohlbefinden oder
auf ihre Perspektive auf Qualitat. Kritisch ist anzumerken, dass neben diesen
ausgeprigten Forschungstitigkeiten grundlagentheoretische und analytische
Perspektiven auf Qualitdt noch zu gering entwickelt wurden und hier ein Deside-
rat zu konstatieren ist (vgl. Bilgi et al. 2021). Zudem wird eine fehlende Reflexion
iiber die Konsequenzen der Qualitdtsdiskurse fiir das Arbeitsfeld beméngelt (vgl.
Thompson 2021).

Nicht nur die Forschungsgegenstinde, sondern auch die Methoden sind in
der Qualitatsforschung vielfaltig. Sie hdngen entscheidend davon ab, welches
theoretische Konstrukt von Qualitit der Forschung zugrunde liegt (vgl. Schelle/
Friederich/Buschle 2020). Wird Qualitit als ein relativistisches Konstrukt ver-
standen, das zwischen den beteiligten Akteur:innen (Eltern, Kindern, Fachkraf-
ten, Tragern etc.) und deren Interessen immer wieder neu ausgehandelt werden
muss, erfordert dies eine empirische Herangehensweise, die auch als Handlungs-
forschung beschrieben werden kann. Im Rahmen des Forschungsprozesses soll
die padagogische Praxis durch den Dialog mit allen Beteiligten verandert werden.
Auflerdem sollen eine kontinuierliche Reflexion und Weiterentwicklung fach-
licher Standards angeregt werden, die durch formative und prozessbegleitende
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Evaluationen flankiert werden kénnen (vgl. Kluczniok 2018). Dieses passgenaue
Vorgehen kann mit dem Nachteil verbunden sein, dass Qualitét beliebig verhan-
delbar und zu einer Frage der Einflussméglichkeiten bestimmter Personengrup-
pen werden kann, sodass fachliche Standards in den Hintergrund riicken kénnten
(vgl. Schelle/Friederich/Buschle 2020).

Ein relationales Konstrukt von Qualitdt hingegen hebt die Performativitat
dieser hervor. Qualitit ist keine feste Kennzahl, die bewertet werden kann oder
von auflen beobachtbar ist, sondern wird im alltédglichen Handeln der Beteiligten
hervorgebracht und ist nur in diesem Moment mehrperspektivisch rekonstruier-
bar. Das Entstehen von Qualitit soll daher auch mit Blick auf den Bezugsrahmen,
also den organisationalen Rahmen, in dem sie hergestellt wird, untersucht werden
(vgl. Honig 2002; Honig/Neumann 2004). Die Betrachtung der Herstellung von
Qualitat wird etwa durch einen ethnografischen Zugang erméglicht. Ziel ist
es nicht, eine evaluative Perspektive einzunehmen, um Qualitdt zu verbessern,
sondern im Mittelpunkt steht Qualitét als eine ,,symbolische Kategorie des Fel-
des“ (Honig et al. 2013, S. 11), mit der eine Praxis als ,,gute” Praxis anerkannt
wird. Damit ist Qualitét kein Spielball zwischen Interessengruppen und kann
nur individuell und kontextbezogen beschrieben werden. Riickschliisse fiir die
qualitative Weiterentwicklung des gesamten Arbeitsfelds sind dabei allerdings
kaum moglich (vgl. Schelle/Friederich/Buschle 2020).

Im Gegensatz dazu impliziert ein strukturell-prozessuales Konstrukt von
Qualitdt, dass diese etwas Operationalisierbares und Quantifizierbares ist und
ihre Giite von auflen bewertet werden kann. In Quer- und Langsschnittstudien
werden Riickschliisse auf kurz- und mittelfristige Effekte frithpadagogischer
Praxis auf die kindliche Entwicklung gezogen und diese zum Teil mit den fami-
lidren Anregungsbedingungen in Beziehung gesetzt (vgl. Viernickel 2021). Die
dafir verwendeten Qualititsmessinstrumente wurden und werden vor allem aus
dem angelsdchsischen Raum adaptiert bzw. werden zum Teil auch ohne deutsche
Adaption genutzt (vgl. Bilgi et al. 2021). Dieser Zugang soll die Méglichkeit er-
offnen, vergleichbare Aussagen zu Qualitét zu treffen und fachliche Standards
iibergreifend zu formulieren. Individuelle, einrichtungsspezifische Bedingungen
und Herausforderungen konnen dabei aber nur bedingt betrachtet werden, und
die Komplexitit der pddagogischen Praxis wird zugunsten einer standardisierten
Bewertung deutlich reduziert (vgl. Schelle/Friederich/Buschle 2020).

Die unterschiedlichen Zuginge der Qualitatsforschung werden haufig als
konkurrierend verstanden, aber gerade in der dialektischen Auseinandersetzung
mit ihrer Gegensitzlichkeit und dem Verbindenden konnte eine besondere Stér-
ke fiir die Qualitatsentwicklung des Arbeitsfelds liegen (vgl. Drieschner 2021).
Die hohe Anzahl der Forschungsprojekte, die sich national wie international
auf ein strukturell-prozessuales Konzept von Qualitdt beziehen, weist auf eine
Dominanz dieses Zugangs in der Forschung hin (vgl. Vermeer et al. 2016). Dies
mag auch darin begriindet liegen, dass die Diskurse tiber Qualitdt eben weniger
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von theoretischen Auseinandersetzungen geprégt sind als vielmehr von ,einer
Evidenz des Faktischen“ (Thompson 2021, S. 23). So wird von Forschung zu-
nehmend erwartet, standardisierte Daten zu erheben und zu vergleichen und
Qualitat iber empirisch nachweisbare Evidenzen als Transparenzversprechen zu
formulieren.

Die Qualitatsforschung ist also durch die Annahme eines Defizits in der Frii-
hen Bildung gekennzeichnet und soll Hinweise dazu geben, wie dieses tiberwun-
den und eine Optimierung der padagogischen Praxis erreicht werden kann - eine
Forderung, der sich die empirische Bildungsforschung grundsitzlich ausgesetzt
sieht (vgl. Bromme/Prenzel/Jdger 2014; Heid 2015). Auch wenn diese Zielsetzung
der (Qualitéts-)Forschung in der Frithen Bildung durchaus kritisch betrachtet
wird (vgl. Honig 2015; Bilgi/Stenger 2017; Thompson 2021), prégt sie maf3geblich
den Qualitdtsdiskurs im Arbeitsfeld und stellt zeitgleich die Anforderung, dass die
Ergebnisse der Forschung in Politik und Praxis Relevanz entfalten und dadurch
Verdnderungen erreicht werden konnen. Wie dies gelingen kann, ist Thema der
Transferforschung, die den Wissenstransfer in den Mittelpunkt riickt - so auch
in der Friithen Bildung (vgl. Blatter/Schelle 2022).

3 Wissenstransfer fir Qualitatsentwicklung

Die Frage des Transfers wird innerhalb diverser Disziplinen diskutiert und schlagt
sich folglich in heterogenen, multidisziplindren Diskursen nieder (vgl. Farley-
Ripple/Oliver/Boaz 2020). Damit einhergehend finden sich fiir den Prozess des
Wissenstransfers vielfiltige Bezeichnungen mit differierenden Schwerpunkt-
setzungen (vgl. Ward/House/Hamer 2009) sowie eine Fiille an diversen theo-
retischen Modellen und Rahmungen aus unterschiedlichsten Disziplinen (vgl.
Davies/Powell/Nutley 2015). Um diese zu systematisieren, wurden verschiedene
Taxonomien oder Kategorisierungen vorgeschlagen. So postulieren Best und
Holmes drei ,,Generationen von theoretischen Modellen des Transfers (Best/
Holmes 2010, S. 146), die aufeinander aufbauen und einer historischen Entwick-
lung unterliegen (vgl. Brown 2012; Ward 2020): 1. lineare Modelle, 2. Beziehungs-
modelle und 3. systemische Modelle.

In den 1980er- und 1990er-Jahren war in linearen Modellen noch die An-
nahme vorherrschend, dass Wissensanwendung das Ergebnis eines linearen,
einseitigen Transfers oder ,,Pushs® von Wissen aus der Wissenschaft ist (vgl.
Brown 2012). Neben solchen Push-Prozessen spielen in diesen Modellen Pull-
Prozesse eine Rolle, bei denen die Adressat:innen Wissen aus der Wissenschaft
herausziehen oder explizit einfordern (vgl. Lavis et al. 2006; Brown 2012). Bei
diesem Transferverstindnis wird davon ausgegangen, dass neues Wissen von
Wissenschaftler:innen produziert, an diverse Wissensanwender:innen disse-
miniert und schliefSlich in deren Handeln integriert wird. Wissen gilt hier als
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Produkt, das in verschiedenen Kontexten angewendet werden kann. Somit hdngt
die Wissensanwendung vor allem von einer effektiven Verpackung beim Wis-
senstransfer ab (vgl. Best/Holmes 2010).

Einige Autor:innen stellten jedoch fest, dass sich die Anwendung neuen Wis-
sens nicht allein durch Push- und Pull-Prozesse erklaren ldsst (vgl. Brown 2012).
Aus diesem Grund vollzog sich um das Jahr 2000 (vgl. Davies/Powell/Nutley
2015) eine Weiterentwicklung der linearen Modelle zu den Beziehungsmodellen.
In diesen Modellen, wie etwa dem Linkage and Exchange Model (vgl. Lavis et al.
2006), gelten linger andauernde Interaktionen (vgl. Mitton et al. 2007) sowie Dia-
loge (vgl. Nutley/Walter/Davies 2007) als Voraussetzungen fiir den dynamischen,
multidirektionalen Prozess der Wissensanwendung. Moglich sind Interaktio-
nen zwischen Wissenschaftler:innen und Adressat:innen von unterschiedlicher
Intensitat (vgl. Davies/Powell/Nutley 2015): Diese Interaktionen reichen von
einem reinen Dialog bis hin zu kollaborativen Formen der Wissensproduktion
oder Wissensumsetzung, etwa durch Research-Practice Partnerships (vgl. Co-
burn/Penuel 2016). Im Wesentlichen sind damit das Teilen von Wissen sowie
der Aufbau und die Aufrechterhaltung von Partnerschaften und Netzwerken
mit relevanten Akteur:innen gemeint (vgl. Best/Holmes 2010). Dabei wird nicht
nur auf wissenschaftliches Wissen zuriickgegriffen, sondern auch auf Wissen
aus anderen Quellen, wie etwa Erfahrungswissen aus Politik und Praxis. Fiir die
Wissensanwendung sind effektive Beziehungen und Austauschprozesse entschei-
dend (vgl. Best/Holmes 2010).

Um das Jahr 2010 wurden die ersten systemischen Modelle tiir den Wissens-
transfer im Bereich der Gesundheitsforschung vorgeschlagen (vgl. Best/Holmes
2010). Als Weiterentwicklung der Beziehungsmodelle basieren sie auf der Idee
eines komplexen Netzwerkes unterschiedlicher ineinandergreifender Systeme,
worin alle am Wissenstransfer Beteiligten eingebettet sind. Die einzelnen Sys-
teme sind von verschiedenen Weltansichten, Priorititen, Sprachen, Kommuni-
kationswegen und Erwartungen geprigt, die wiederum die Beziehungen zwi-
schen den Beteiligten beeinflussen. Ausschlaggebend fiir die Wissensanwendung
sind eine Vernetzung und Aktivierung des gesamten Systems (vgl. Best/Holmes
2010). Diese systemische Perspektive auf Wissensaustauschprozesse wird zu-
nehmend populir (vgl. Davies/Powell/Nutley 2015), eine Entwicklung, die auch
im Bereich der Bildungswissenschaften zu beobachten ist (z. B. Cooper et al.
2020). Da das Arbeitsfeld der Frithen Bildung ebenfalls ein komplexes, vielfach
vernetztes System mit diversen miteinander interagierenden Akteur:innen auf
unterschiedlichen Ebenen umfasst, bietet sich auch hier eine systemische Betrach-
tung des Wissenstransfers an. Zu den Akteur:innen zéhlen z. B. Vertreter:innen
der politischen Steuerung, Triagervertreter:innen, Kita-Leitungen, padagogische
Fachkrifte oder Fachberatungen. Jede dieser Akteursgruppen agiert vor dem
Hintergrund ihrer eigenen Handlungs- und Deutungslogiken in abgeschlossenen
Systemen, die lose miteinander verbunden sind. Im Sinne der Entwicklung hin
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zu einem kompetenten System (vgl. Urban et al. 2012) ist das Ziel, dass sich diese
Akteur:innen vernetzen und zusammenarbeiten.

3.1 Evidenz als Transferversprechen?

Wie beschrieben, wird das Interesse an der Qualititsforschung vor allem auf der
Steuerungsebene von einem strukturell-prozessualen Verstindnis von Qualitédt
getragen, das sich etwa auch in den Ansétzen zum Monitoring wiederfindet (vgl.
Riedel/Klinkhammer/Kuger 2021). Die Bereitstellung eines relativ gesicherten
Wissens tiber unterschiedliche Aspekte padagogischer Qualitét soll durch eine
evidenzbasierte Praxis und Steuerung in der Frithen Bildung Wirkkraft entfalten.

Die Idee der Evidenz als Richtlinie fiir das professionelle Handeln erhielt in
den vergangenen Jahren in den Kultur- und Sozialwissenschaften und ebenso in
der Erziehungswissenschaft enorme Aufmerksamkeit (vgl. Forster 2014). Evidenz
beschreibt zunichst die Qualitét eines empirischen Wissens, das nach festgelegten
methodischen Standards produziert wird und durch angemessene Methoden
Wissen iiber kausale Zusammenhénge herstellen soll (vgl. Bellmann/Miiller
2011). Im Zentrum einer evidenzbasierten Padagogik bzw. Bildungspolitik steht
dementsprechend ein wirkungsorientierter Blick, sodass bei Entscheidungen und
Handlungen vorrangig empirisch belegte Wirksamkeiten, z. B. fiir Programme,
Abldufe oder Praxen, leitend sein sollen (vgl. Vandenbroeck/Roets/Roose 2012;
Bromme/Prenzel/Jager 2014).

Die Idee einer evidenzbasierten Professionalisierung, Praxis und Steuerung
entstammt insbesondere dem US-amerikanischen Raum. Zwar werden diese
Konzepte hierzulande kritischer betrachtet, gleichzeitig wird dennoch oft gefor-
dert, das professionelle Handeln in der Frithen Bildung an empirisch belegten
Wirkungen auszurichten (vgl. Friederich/Schelle 2021). Diese Forderung beruht
vor allem auf der Kritik, dass die unterschiedlichen Akteur:innen empirischen Er-
gebnissen zu wenig Aufmerksamkeit schenken. Fiir Fachkrifte seien personliche
Uberzeugungen, padagogische Traditionen und Konzepte oder Ratschlige von
Kolleg:innen leitend, fiir die politische Ebene bestimmte Finanzierungszwénge
und -modalititen sowie traditionelle Formen der Steuerung (vgl. Slavin 2020).

Ubertragen auf den oben skizzierten Qualitdtsdiskurs in der Frithen Bil-
dung ist es in diesem Sinne Aufgabe der Forschung, evidenzbasiertes Wissen zu
generieren. Dieses lasst Riickschliisse auf wesentliche Aspekte fiir Verbesserun-
gen zu, sodass auf dessen Basis in der Praxis wie auch auf der Steuerungsebene
entsprechende effektive Entscheidungen getroffen werden kénnen. Daran wird
auch die Hoffnung gekniipft, dass die oftmals als kaum oder schwer tiberwindbar
betrachtete Liicke zwischen den unterschiedlichen Welten geschlossen wird und
eine Ubertragung und Wirkkraft empirischer Erkenntnisse méglich werden (vgl.
Buysse/Wesley 2006).
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Diese Idee von Transfer lasst aber auch viele Fragen offen. Die haufig als
Implementationsdilemma bezeichnete Schwierigkeit, als evident wirksam be-
schriebene Programme in den Ablauf der Kita zu integrieren, weist etwa darauf
hin, dass die Komplexitéit der Praxis eine exakte Umsetzung bestimmter In-
novationen gemafl den Forschungsergebnissen unméglich macht (vgl. Winton
2010; Herzog 2011). Weitere Probleme zeigen sich, wenn man darauf blickt, wie
neues Wissen im Handeln der Praxis und auch der Steuerungsebene integriert
wird. Im Sinne des Verstindnisses, dass professionelles Handeln stellvertretende
Krisenbewiltigung darstellt, die immer auch nichtstandardisierbare Komponen-
ten enthalt, setzt sich die Expertise der Fachkrifte aus methodisch bewidhrtem
Wissen (Erfahrungswissen), normativen Rechtfertigungen sowie Methoden und
Praktiken zusammen (vgl. Oevermann 2005). Wissenschaftliches Wissen, sei
es empirisch oder theoretisch, muss in diese Expertise integriert und mit dem
bestehenden Erfahrungswissen der Fachkrafte verkniipft werden (vgl. Nentwig-
Gesemann/Frohlich-Gildhoff/Pietsch 2011). Somit rekonstruieren Fachkrifte das
wissenschaftliche Wissen und integrieren dieses in die eigene Praxistheorie, um
es schliefllich im Handeln umzusetzen (vgl. Heid 2015).

Vergleichbar gelangt wissenschaftliche Expertise, die fiir die Politik eine ent-
scheidende Ressource bei riskanten oder kontroversen Entscheidungen darstellt
(vgl. Bogner/Torgersen 2005), in die Steuerungsebene. Hier wird das wissen-
schaftliche Wissen von den Akteur:innen neu gedeutet, um Entscheidungen zu
entwickeln, zu implementieren und zu evaluieren (vgl. Nowotny 2005). Politische
Entscheidungen sind dabei nicht allein durch wissenschaftliches Wissen gepragt,
sondern auch durch moralische Prinzipien, gesellschaftliche Werte und Normen
(vgl. Nowotny 2005; Saretzki 2005). Folglich ist beim professionellen Handeln
der unterschiedlichen Akteur:innen im System der Frithen Bildung nicht allein
empirisch evidentes Wissen leitend, sondern es liegt ihm ein komplexes Gefiige
aus (beruflichen) Erfahrungen und wissenschaftlichem Wissen zugrunde, das
fall- bzw. situationsorientiert genutzt wird.

Daruber hinaus ist fiir das Transferversprechen einer evidenzbasierten Pada-
gogik entscheidend, dass es der Qualitatsforschung iiberhaupt gelingt, evidentes
Wissen zu generieren. In diesem Zusammenhang wird etwa in Konzepten fiir
eine evidenzbasierte Praxis in der Frithen Bildung zwar eingeraumt, dass auch
die Kontextbedingungen des Falls und das Erfahrungswissen der Fachkrifte zu
beriicksichtigen sind. Ausschlaggebend und somit prioritér fiir Entscheidungen
sei es aber, die Ergebnisse empirischer Forschung aufzugreifen, die den Anforde-
rungen der Experimentalforschung gerecht wird (vgl. Herzog 2016; Farley/Brock/
Winterbottom 2018). Das erscheint aus unterschiedlichen Griinden schwierig:
zum einen, weil eine dafiir notwendige frithpadagogische Forschung in Deutsch-
land noch am Anfang steht (vgl. Anders 2018), zum anderen aber auch, weil es
grundsitzlich in der Frithen Bildung nur schwer gelingt, Forschungsergebnisse
herauszuarbeiten, die eindeutig auf die Wirksamkeit von Mafinahmen hinweisen.
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Diskutiert wird, dass insbesondere die padagogische Praxis nie vollstindig
abgebildet werden kann und die Qualitét einer Kita wie auch des gesamten Sys-
tems der Frithen Bildung demnach auch nicht vollstandig empirisch zu erfassen
ist (vgl. Drieschner 2021). Honig (2002) verweist in diesem Zusammenhang da-
rauf, dass die Vorstellung der Quantifizierbarkeit und kausalen Aufbereitung
von Intentionen, Wirkung und Wirksamkeit problematisch sei. Zudem sei die
entwicklungspsychologische Ausrichtung der Qualitatsdebatte zu hinterfragen,
da diese tibersehe, dass pddagogisches Handeln eine multireferenzielle Angele-
genheit sei und mehr als nur ein sich entwickelndes Kind im Fokus stehe.

Somit bedarf es heterogener methodischer Zuginge, um Weiterentwicklun-
gen im System der Frithen Bildung anzuregen. Die Komplexitit und Ambiguitit
sozialer Interaktionssituationen, die vielfdltigen Arbeitsbedingungen und -kon-
stellationen in den Kitas sowie unkontrollierbare Stéreinfliisse beeinflussen auch
die standardisierte Qualitatsforschung, die den Anspruch verfolgt, evidentes
oder zumindest relevantes Wissen fiir die Qualitatsverbesserung zu generieren
(vgl. Viernickel 2021). Viernickel (2021, S. 128) konstatiert, dass aufgrund der
wenn auch nicht immer einheitlichen Datenlage nicht bestritten werden kann,
dass die ,,Bereitstellung struktureller Rahmenbedingungen, welche regelmaflige
emotionale Zuwendung, positive Interaktionen zwischen padagogischen Fach-
kriften und Kindern und eine qualitativ hochwertige padagogische Bildungs-
arbeit befordern®, zentral fiir die Steuerung des Systems der Frithen Bildung
ist. Doch padagogische Qualitit, das zeigen empirische Befunde ebenso, wird
nicht von einem einzigen, sondern von mehreren strukturellen Merkmalen wie
auch weiteren Faktoren, z.B. den pddagogischen Orientierungen, der Team-
oder Organisationskultur, beeinflusst. Diese Faktoren greifen ineinander und
sind miteinander verkniipft, so dass einfache Ursache-Wirkungs-Ketten kaum
identifiziert werden konnen (vgl. Viernickel 2021).

Die Hoffnung, mit einer evidenzbasierten Pddagogik die Liicken zwischen
Praxis, Steuerung und Forschung zu verringern, kann also durchaus kritisch
betrachtet werden, und es wird deutlich, dass noch Klarungsbedarf besteht. Un-
bestritten ist aber auch angesichts der oben beschriebenen Kritikpunkte, dass
Praxis und Steuerung tiber empirische Studien informiert sein und diese flexibel
und kreativ nutzen sollten (vgl. Nevo/Slonim-Nevo 2011; Vandenbroeck/Roets/
Roose 2012). Evidenz ist jedoch womdoglich umfassender zu interpretieren: Nicht
nur Ergebnisse aus experimentellen, quantitativ ausgerichteten Studien sind zu
beriicksichtigen, sondern auch qualitative Studien kénnen eine wichtige Infor-
mationsquelle fiir das Handeln der Fachkréfte sein (vgl. Frohlich-Gildhoff 2021).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Wissenstransfer offensicht-
lich nicht als alleinige Leistung der Wissenschaft verstanden werden kann, die
darin besteht, dass diese evidentes Wissen bereitstellt. Denn entscheidend ist,
dass andere Akteur:innen die durch empirisches Wissen erhaltenen Informa-
tionen verarbeiten, verdndern und mit vorhandenen Wissensbestdnden und
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Kontextbedingungen verkniipfen, damit bestmdgliche Problemldsungen gefun-
den sowie eigene Routinen und Heuristiken hinterfragt werden kénnen (vgl.
Dewe 2009). Dabei ist die Adaption des neuen Wissens an den Kontext vor Ort ein
Prozess, der von den Adressat:innen getragen wird. Um diesen Prozess tiberhaupt
zu ermdglichen, bedarf es nicht nur der Dissemination empirischer Erkenntnisse,
sondern zudem eines Dialogs zwischen Wissenschaft und Praxis, der sich im
Rahmen von Begegnungen der unterschiedlichen Akteur:innen entspinnen kann.
Darauf weist insbesondere die Idee der Transformation von Wissen hin. Sie liefert
auch wichtige Ansitze fiir die Beantwortung der Frage, inwieweit Qualitatsfor-
schung zur Qualitatsentwicklung beitragen kann.

3.2 Wissenstransformation fiir Qualitatsentwicklung

Aus den vorangegangenen Ausfithrungen ist deutlich geworden, dass die Idee
eines eher unidirektionalen Wegs empirischen Wissens ins praktische Handeln
einige offene und kritische Fragen aufwirft. Diese kristallisieren sich auch in der
Transferforschung und den oben beschriebenen Modellen heraus: Transfer wird
theoretisch zunehmend als reziproker und interaktiver Prozess des Wissensaus-
tausches zwischen allen relevanten Beteiligten gefasst, der idealerweise auf einer
iiber einen lingeren Zeitraum andauernden Kooperation und Ko-Konstruktion
von Wissen basiert. Voraussetzung hierfiir ist Kommunikation bzw. ein Aus-
tausch zwischen ebenbiirtigen Beteiligten, dem eine gemeinsame Sprache zu-
grunde liegt (vgl. Wissenschaftsrat 2016). Wissen wird also nicht einfach weiter-
gegeben, sondern diskutiert, reflektiert, fiir das eigene Handlungsfeld iibersetzt
und verdndert, das heifdt transformiert.

Dieser komplexe, dynamische Prozess wird in der Forschungsliteratur als
Wissenstransformation bezeichnet. Betont wird hierbei, dass sich alle Beteiligten
im gegenseitigen Dialog aktiv mit dem Wissen auseinandersetzen, welches dann
bei seiner Anwendung transformiert wird (vgl. Beck/Bonf3 1989; Dewe 1989). Be-
vor das Wissen in das praktische Handeln Eingang finden kann, miissen ,, Reinter-
pretationen” (Beck/Bonf 1989, S. 9) des Wissens erfolgen. Der Prozess geht nicht
einzig von der Wissenschaft aus, sondern er umfasst vielmehr die Beteiligung
einer Vielfalt an Akteur:innen mit verschiedenen Voraussetzungen und Zielen
auf diversen Ebenen eines ganzen Systems. Diese systemische Betrachtungsweise
legt nahe, dass eine erfolgreiche Kooperation an den Schnittstellen innerhalb des
Systems besonderer Bemithungen und vor allem eines Transformationsraums
bedarf, in dem sich alle Beteiligten bewegen und begegnen kénnen (vgl. Rushmer
etal. 2019). So wird ein dritter Wissensbereich konstituiert, der auf der Begegnung
aller Beteiligten fuf3t (vgl. Dewe 2005). In diesem Bereich oder Raum erfolgt eine
Verkniipfung aller ihrer Perspektiven, und auf diese Weise wird empirisches
Wissen aus all diesen Blickwinkeln heraus in Relation gesetzt (vgl. Thole 2018).

285



Durch Austausch, Vernetzung und Kooperation kann somit neues Wissen ent-
stehen, welches dann Impulse zur Qualititsentwicklung des Systems geben kann.

Damit ein solcher Transformationsraum in der Frithen Bildung ero6ffnet wer-
den kann, miissen jedoch bestimmte Voraussetzungen vorliegen. Hierzu zdhlen
die Bereitstellung ausreichender Ressourcen, die Forderung der auf Wissenstrans-
formation bezogenen Motivation und Kompetenz aller Beteiligten, die Férderung
des Dialogs, der Vernetzung und der Kooperation zwischen den Akteur:innen
sowie die kritische Reflexion von Forschung und Evaluation, die einer Wissens-
transformation dienlich sein sollen (vgl. Blatter/Schelle 2022).

Fiir die Qualitdtsentwicklung im System der Frithen Bildung durch geeignete
Wissenstransformationsprozesse gewinnen die Dimensionen Dialog, Vernetzung
und Kooperation damit an Bedeutung. Um diese anzuregen und zu intensivieren,
sollten bereits vorhandene Strukturen und Netzwerke identifiziert und ausgebaut
sowie neue geschaffen werden. So bieten etwa Expertengremien oder Tagungen,
an denen sich unterschiedliche Akteur:innen begegnen, sowie anderweitige Ver-
anstaltungen Austausch- und Vernetzungsmoglichkeiten und kénnen auf diese
Weise eine Briicke zwischen den Akteur:innen schlagen. Damit diese Strukturen
und Prozesse nicht im Sande verlaufen, gilt es sie zu institutionalisieren und
hierfiir verantwortliche Personen zu bestimmen. In diesem Zusammenhang sei
beispielhaft auf das zeitlich befristete Programm ,,Qualitit vor Ort“ verwiesen,
das von 2015 bis 2018 als gemeinsame Aktion des Bundesministeriums fiir Fa-
milie, Senioren, Frauen und Jugend, der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung
sowie der Jacobs Foundation durchgefithrt wurde. Im Rahmen dieses Programms
fanden Dialoge zur Qualitatsentwicklung in der Frithen Bildung statt, an denen
diverse Bildungsakteur:innen eines regionalen Netzwerkes beteiligt waren. Wert-
volle Anlésse des Dialogs und der Kooperation schaffen ebenfalls Forschungsvor-
haben, bei denen ein partizipatives Vorgehen - inklusive einer Ko-Konstruktion
von Wissen durch alle Beteiligten — von Anfang an konsequent mitgedacht wird.
Diese werden in der Frithen Bildung bislang noch selten realisiert (vgl. Blatter/
Schelle 2022).

Um Austausch- und Kooperationsprozesse an den unterschiedlichen Schnitt-
stellen im System anzubahnen, zu begleiten und zu unterstiitzen, konnen zudem
vermittelnde Instanzen, sogenannte ,Intermediaries®, tatig werden (vgl. Meagher/
Lyall 2013). Diese Funktion kénnen einzelne Personen, Gruppen oder ganze
Organisationen {ibernehmen (vgl. Knight/Lyall 2013). Zudem miissen Interme-
diaries nicht zwangslaufig offiziell als solche benannt werden und sind mitunter
nicht direkt zu bestimmen (vgl. Meagher/Lyall 2013). In der Frithen Bildung
konnen auf Ebene einzelner Personen etwa Fachberatungen, Dozent:innen in
der Aus- und Weiterbildung oder Kita-Leitungen diese wichtige vermittelnde
Funktion erfiillen. Durch ihre Tatigkeit tragen sie zur Professionalisierung und
somit zur Qualitdtsentwicklung im Arbeitsfeld bei. Dariiber hinaus sind mit
einigen Landesinstituten, die an der Schnittstelle zwischen Forschung, Praxis,
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Aus- und Weiterbildung sowie politischer Steuerungsebene agieren, bereits gewis-
se Strukturen fiir die Wissenstransformation gegeben. Zu nennen sind z. B. das
Forum Friithkindliche Bildung (FFB) in Baden-Wiirttemberg, das Staatsinstitut
fiir Frihpadagogik und Medienkompetenz (IFP) in Bayern oder das Koordina-
tions- und Transferzentrum des Niedersdchsischen Instituts fir frithkindliche
Bildung und Entwicklung (nifbe).

Um Wissenstransformation mit dem Ziel der Qualitidtsentwicklung des Sys-
tems der Frithen Bildung anstoflen und umsetzen zu konnen, besteht offenkundig
noch Handlungsbedarf. So ist insbesondere ein langfristiger und auf Nachhal-
tigkeit angelegter Dialog aller beteiligten Akteur:innen notwendig. Gleichzeitig
ist mit den bereits vorhandenen Strukturen und Prozessen jedoch ein solides
Fundament fiir den weiteren Aufbau gegeben. Wie die skizzierte Wissenstrans-
formation gelingen und so zur Qualititsentwicklung beitragen kann, wird im
folgenden Kapitel abschliefSend kritisch reflektiert.

4 Fazit: Beitrag der Empirie zur Qualitatsentwicklung

Die Erwartung an die Qualitdtsforschung, durch empirische Erkenntnisse einen
Beitrag zur Qualititsentwicklung zu leisten, ist mit komplexen Herausforde-
rungen verbunden. Die Idee, den Erkenntnissen einer an Wirkung orientierten
Forschung durch eine evidenzbasierte Professionalisierung mehr Gewicht im
Arbeitsfeld zukommen zu lassen, sieht sich widrigen Bedingungen gegeniiber
und gestaltet sich komplex.

Angesichts der theoretischen Auseinandersetzungen mit Transfer gewinnt
der Dialog zwischen den Akteur:innen im Arbeitsfeld an Bedeutung, wenn em-
pirisches Wissen Impulse zur Verdnderung geben soll. Damit ist aber nicht nur
ein inhaltlicher Austausch gemeint, sondern ein Raum, der es ermdglicht, die
Wissensbestinde gemeinsam zu interpretieren und in den eigenen Kontext ein-
zubinden. So kann neues Wissen entstehen, das schliellich das eigene Handeln
verdandert. Im Umkehrschluss wird als evident geltendes Wissen nicht unwichtig
und verliert auch nicht an Relevanz fiir professionelles Handeln (vgl. Friederich/
Schelle 2023). Doch stellt sich die Frage, was unter Evidenz zu verstehen ist. Ak-
tuell wird hier unter dem Begriff evidenzinformierte Praxis ein breiterer Zugang
diskutiert, der neben empirischem Wissen aus quantitativen und qualitativen
Studien auch das praktische Erfahrungswissen starker einbezieht (vgl. Nevo/
Slonim-Nevo 2011).

Deutlich hervorgehoben werden muss, dass eine gemeinsame Wissenstrans-
formation eine fortwahrende Aufgabe fiir alle Akteursebenen im System der
Frithen Bildung darstellt. Dafiir bedarf es entsprechender Ressourcen und der
Bereitschaft sowie Kompetenz, sich auf unterschiedliche Deutungs- und Hand-
lungsmuster einlassen zu konnen. Das kann iiber die Nutzung bestehender
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Netzwerkstrukturen und regionaler Partnerschaften sowie iiber die Schaf-
fung neuer Infrastrukturen, auch im digitalen Raum, gelingen. Dartiber hin-
aus er6ffnen Ansitze der partizipativen Forschung eine direkte Beteiligung der
Akteur:innen aus dem Arbeitsfeld bereits im Erhebungsprozess und damit eine
gemeinsame Bearbeitung von Forschungsfragen (vgl. Blatter/Schelle 2022). Kon-
kret wire fiir die empirische Forschung wichtig, nicht nur und nicht vorrangig
auf den nachgelagerten Transfer von erarbeitetem Wissen zu setzen, sondern
bereits bei der Planung von Forschungsprojekten den Raum fiir Dialog mit Pra-
xis und Politik zeitlich und finanziell einzuplanen und dies auch mit einer ent-
sprechenden Forderstruktur durch die Finanzgeber:innen zu ermdglichen (vgl.
Wissenschaftsrat 2020).

Der Prozess der Wissenstransformation selbst ist ein noch zu wenig erforsch-
tes Thema - gerade mit Blick auf die Frithe Bildung. Hier bedarf es in Zukunft
umfassender Forschungsbemithungen, um beispielsweise Fragen nach den Rah-
menbedingungen, der Umsetzbarkeit oder dem Erfolg von Wissenstransforma-
tionsprozessen mit dem Ziel der Qualititsentwicklung in der Frithen Bildung
beantworten zu konnen. Mit dem aktuellen Forschungsvorhaben zum Transfer
im Projekt Meta-QEB wird ein erster Schritt in Richtung dieses Ziels getan. Zum
einen wird die Perspektive der Praxis in Gruppendiskussionen mit piddagogischen
Fachkriften in Kitas eingefangen, zum anderen geben Experteninterviews mit
Forschenden Aufschluss iiber die Sichtweise der Wissenschaft. Die Gegeniiber-
stellung dieser unterschiedlichen Blickwinkel verspricht wertvolle Hinweise fiir
die Gestaltung erfolgversprechender Wissenstransformationsprozesse.

Literatur

Anders, Yvonne (2018): Qualititsentwicklung in Kindertageseinrichtungen: Die Rolle von Evaluati-
onsstudien. In: Diskurs Kindheits- und Jugendforschung 13, H. 4, S. 483-488.

Beck, Ulrich/Bonf3, Wolfgang (1989): Verwissenschaftlichung ohne Aufklirung? In: Beck, Ulrich/
Bonf3, Wolfgang (Hrsg.): Weder Sozialtechnologie noch Aufkldrung? Analysen zur Verwendung
sozialwissenschaftlichen Wissens. Frankfurt am Main: Suhrkamp, S. 7-45.

Bellmann, Johannes/Miiller, Thomas (2011): Evidenzbasierte Padagogik — ein Déja-vu? Einleitende
Bemerkungen zur Kritik eines Paradigmas. In: Bellmann, Johannes/Miiller, Thomas (Hrsg.):
Wissen, was wirkt. Kritik evidenzbasierter Padagogik. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, S. 9-32.

Best, Allan/Holmes, Bev (2010): Systems Thinking, Knowledge and Action: Towards Better Models
and Methods. In: Evidence & Policy 6, H. 2, S. 145-159.

Bilgi, Oktay/Stenger, Ursula (2017): Uber den Stellenwert von Grundlagentheorie in der Forschung
der Frithpadagogik. In: Nentwig-Gesemann, Iris/Frohlich-Gildhoff, Klaus (Hrsg.): Forschung in
der Frithpadagogik. Zehn Jahre frithpadagogische Forschung — Bilanzierungen und Reflexionen.
Freiburg im Breisgau: FEL Verlag Forschung — Entwicklung - Lehre, S. 131-150.

Bilgi, Oktay/Blaschke-Nacak, Gerald/Durand, Judith/Schmidt, Thilo/Stenger, Ursula/Stieve, Claus
(2021): ,Qualitdt in der Padagogik der frithen Kindheit - eine Einleitung. In: Bilgi, Oktay/
Blaschke-Nacak, Gerald/Durand, Judith/Schmidt, Thilo/Stenger, Ursula/Stieve, Claus (Hrsg.):
»Qualitdt® revisited. Theoretische und empirische Perspektiven in der Pidagogik der frithen
Kindheit. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 7-18.

288



Blatter, Kristine/Schelle, Regine (2022): Wissenstransfer in der frithen Bildung. Modelle, Erkenntnisse
und Bedingungen. Miinchen: DJI.

Bogner, Alexander/Torgersen, Helge (2005): Sozialwissenschaftliche Expertiseforschung. Zur Ein-
leitung in ein expandierendes Forschungsfeld. In: Bogner, Alexander/Torgersen, Helge (Hrsg.):
Wozu Experten? Ambivalenzen der Beziehung von Wissenschaft und Politik. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 7-29.

Bromme, Rainer/Prenzel, Manfred/J4ger, Michael (2014): Empirische Bildungsforschung und evi-
denzbasierte Bildungspolitik. Eine Analyse von Anforderungen an die Darstellung, Interpreta-
tion und Rezeption empirischer Befunde. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 17, Sonder-
heft 27, S. 3-54.

Brown, Chris (2012): The ‘policy-preferences model: A new perspective on how researchers can
facilitate the take-up of evidence by educational policy makers. In: Evidence & Policy 8, H. 4,
S. 455-472.

Buysse, Virginia/Wesley, Patricia W. (2006): Evidence-Based Practice: How Did It Emerge and What
Does It Really Mean for the Early Childhood Field? In: Buysse, Virginia/Wesley, Patricia W.
(Hrsg.): Evidence-Based Practice in the Early Childhood Field. Washington, D.C.: Zero to Three,
S.1-34.

Coburn, Cynthia E./Penuel, William R. (2016): Research-Practice Partnerships in Education: Out-
comes, Dynamics, and Open Questions. In: Educational Researcher 45, H. 1, S. 48-54.

Cooper, Amanda/Rodway, Joelle/MacGregor, Stephen/Shewchuk, Samantha/Searle, Michelle (2020):
Knowledge brokering: “not a place for novices or new conscripts”. In: Malin, Joel/Brown, Chris
(Hrsg.): The role of knowledge brokers in education. Connecting the dots between research and
practice. London und New York: Routledge, S. 90-107.

Davies, Huw T. O./Powell, Alison E./Nutley, Sandra M. (2015): Mobilising knowledge to improve UK
health care: learning from other countries and other sectors — a multimethod mapping study.
Southampton (UK): NIHR Journals Library.

Dewe, Bernd (1989): Wissenssoziologische Betrachtungen zur Relevanz sozialer Deutungsmuster fiir
eine erwachsenengerechte Didaktik der wissenschaftlichen Weiterbildung. In: Rebel, Karlheinz
(Hrsg.): Wissenschaftstransfer in der Weiterbildung. Der Beitrag der Wissenssoziologie. Wein-
heim und Basel: Beltz, S. 109-130.

Dewe, Bernd (2005): Von der Wissenstransferforschung zur Wissenstransformation: Vermittlungs-
prozesse — Bedeutungsveranderungen. In: Antos, Gerd/Wichter, Sigurd (Hrsg.): Wissenstransfer
durch Sprache als gesellschaftliches Problem. Frankfurt am Main: Lang, S. 365-379.

Dewe, Bernd (2009): Reflexive Sozialarbeit im Spannungsfeld von evidenzbasierter Praxis und demo-
kratischer Rationalitdt — Plidoyer fiir die handlungslogische Entfaltung reflexiver Professionali-
tét. In: Becker-Lenz, Roland/Busse, Stefan/Ehlert, Gudrun/Miiller, Silke (Hrsg.): Professionalitit
in der Sozialen Arbeit. Standpunkte, Kontroversen, Perspektiven. Wiesbaden: VS Verlag fiir So-
zialwissenschaften, S. 89-109.

Drieschner, Elmar (2021): Prozess und Outputqualitit. Eine Erorterung aus erziehungs- und bil-
dungstheoretischer Sicht. In: Bilgi, Oktay/Blaschke-Nacak, Gerald/Durand, Judith/Schmidt,
Thilo/Stenger, Ursula/Stieve, Claus (Hrsg.): ,Qualitat® revisited. Theoretische und empirische
Perspektiven in der Pidagogik der frithen Kindheit. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 33-48.

Farley, Kristin S./Brock, Matthew E./Winterbottom, Christian (2018): Evidence-Based Practices: Pro-
viding Guidance for Early Childhood Practitioners. In: Journal of Research in Childhood Edu-
cation 32, H. 1, S. 1-13.

Farley-Ripple, Elizabeth N./Oliver, Kathryn/Boaz, Annette (2020): Mapping the community: use of
research evidence in policy and practice. In: Humanities and Social Sciences Communications
7,Nr. 83, 0.S.

Forster, Edgar (2014): Kritik der Evidenz. Das Beispiel evidence-informed policy research der OECD.
In: Zeitschrift fiir Padagogik 60, H. 6, S. 890-907.

Friederich, Tina/Schelle, Regine (2021): Evidence- and Efficiency-Based Models of Professionalisati-
on — How do they Contribute to Improving Early Childhood Education? In: Bloch, Bianca/Kuhn,
Melanie/Schulz, Marc/Smidt, Wilfried/Stenger, Ursula (Hrsg.): Early Childhood Education in
Germany. Exploring Historical Developments and Theoretical Issues. London und New York:
Routledge, S. 253-269.

289



Friederich, Tina/Schelle, Regine (2023): Evidenzbasierte Professionalisierung — evidenzbasierte Pra-
xis: Ein Weg fiir frithpddagogische Fachkrifte in Deutschland? In: Cloos, Peter/Jester, Melanie/
Kaiser-Kratzmann, Jens/Schmidt, Thilo/Schulz, Marc (Hrsg.): Kontinuitdt und Wandel in der
Padagogik der frithen Kindheit. Handlungsfelder, padagogische Konzepte und Professionalisie-
rung. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 192-207.

Frohlich-Gildhoff, Klaus (2021): Wirkungsforschung unter Praxisbedingungen in der Frithpadago-
gik - Herausforderungen und Losungen jenseits des sogenannten ,,Goldstandards® In: Weimann-
Sandig, Nina (Hrsg.): Forschungsfeld Kita. Grundlagen der Frithpddagogik, Band 5. Hiirth: Carl
Link, S. 157-170.

Grunau, Thomas/Mierendorff, Johanna (2021): Wohlfahrtsstaatliche Interessen an der Qualitit der
Bedingungen des Aufwachsens und der Qualitit der Kindertagesbetreuung. In: Bilgi, Oktay/
Blaschke-Nacak, Gerald/Durand, Judith/Schmidt, Thilo/Stenger, Ursula/Stieve, Claus (Hrsg.):
»Qualitat® revisited. Theoretische und empirische Perspektiven in der Pidagogik der frithen
Kindheit. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 148-162.

Heid, Helmut (2015): Bildungsforschung im Kontext gesellschaftlicher Praxis. Uber (soziale) Bedin-
gungen der Moglichkeit, Bildungspraxis durch Bildungsforschung zu beeinflussen. In: Zeitschrift
fiir Padagogik 61, H. 3, S. 390-409.

Herzog, Walter (2011): Eingeklammerte Praxis — ausgeklammerte Profession. In: Bellmann, Johan-
nes/Miiller, Thomas (Hrsg.): Wissen, was wirkt. Kritik evidenzbasierter Padagogik. Wiesbaden:
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 123-145.

Herzog, Walter (2016): Kritik der evidenzbasierten Padagogik. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft 19, Supplement 1, S. 201-213.

Honig, Michael-Sebastian (2002): Pddagogik der frithen Kindheit: Institutionen und Institutionalisie-
rung. Arbeitspapier II - 9. Trier: Zentrum fiir sozialpadagogische Forschung.

Honig, Michael-Sebastian (2015): Voriiberlegungen zu einer Theorie institutioneller Kleinkinderzie-
hung. In: Cloos, Peter/Koch, Katja/Mihler, Claudia (Hrsg.): Entwicklung und Férderung in der
frithen Kindheit. Interdisziplindre Perspektiven. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 43-59.

Honig, Michael-Sebastian/Neumann, Sascha (2004): Wie ist ,,gute Praxis“ moglich? In: Beckmann,
Christof/Otto, Hans-Uwe/Richter, Martina/Schrodter, Mark (Hrsg.): Qualitdt in der sozialen
Arbeit. Zwischen Nutzerinteresse und Kostenkontrolle. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, S. 251-281.

Honig, Michael-Sebastian/Neumann, Sascha/Schnoor, Oliver/Seele, Claudia (2013): Die Bildungsre-
levanz der Betreuungswirklichkeit. Eine Studie zur institutionellen Praxis nicht-familialer Klein-
kindererziehung. Problemstellung, Ansatz und ausgewiéhlte Ergebnisse des Forschungsprojekts
»Betreuungswirklichkeit und Bildungswirklichkeit. Qualitdit und Qualifizierung in flexiblen
Strukturen der Kinderbetreuung luxemburgischer Maisons Relais pour Enfants (EDUQUA-
MRE). Walferdange: Universitit Luxemburg.

Kluczniok, Katharina (2018): Pidagogische Qualitit im Kindergarten. In: Schmidt, Thilo/Smidt, Wil-
fried (Hrsg.): Handbuch empirische Forschung in der Padagogik der frithen Kindheit. Miinster
und New York: Waxmann, S. 407-426.

Knight, Christine/Lyall, Catherine (2013): Knowledge brokers: the role of intermediaries in producing
research impact. In: Evidence & Policy 9, H. 3, S. 309-316.

Lavis, John N./Lomas, Jonathan/Hamid, Maimunah/Sewankambo, Nelson K. (2006): Assessing coun-
try-level efforts to link research to action. In: Bulletin of the World Health Organization 84, H. 8,
S. 620-628.

Meagher, Laura/Lyall, Catherine (2013): The invisible made visible: using impact evaluations to illu-
minate and inform the role of knowledge intermediaries. In: Evidence & Policy 9, H. 3, S. 409-
418.

Mitton, Craig/Adair, Carol E./Mckenzie, Emily/Patten, Scott B./Waye Perry, Brenda (2007): Know-
ledge Transfer and Exchange: Review and Synthesis of the Literature. In: The Milbank Quarterly
85, H. 4, S. 729-768.

Nentwig-Gesemann, Iris/Frohlich-Gildhoff, Klaus/Pietsch, Stefanie (2011): Kompetenzentwicklung
von FrithpadagogInnen in Aus- und Weiterbildung. In: Frithe Bildung 0, H. 0, S. 22-30.

Nevo, Isaac/Slonim-Nevo, Vered (2011): The Myth of Evidence-Based Practice: Towards Evidence-
Informed Practice. In: British Journal of Social Work 41, H. 6, S. 1176-1197.

290



Nowotny, Helga (2005): Experten, Expertisen und imaginierte Laien. In: Bogner, Alexander/Torger-
sen, Helge (Hrsg.): Wozu Experten? Ambivalenzen der Beziehung von Wissenschaft und Politik.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 33-44.

Nutley, Sandra M./Walter, Isabel/Davies, Huw T. O. (2007): Using evidence. How research can inform
public services. Bristol: Policy Press.

Oevermann, Ulrich (2005): Wissenschaft als Beruf. Die Professionalisierung wissenschaftlichen Han-
delns und die gegenwirtige Universititsentwicklung. In: Die Hochschule: Journal fir Wissen-
schaft und Bildung 14, H. 1, S. 15-51.

Riedel, Birgit/Klinkhammer, Nicole/Kuger, Susanne (2021): Grundlagen des Monitorings: Quali-
tatskonzept und Indikatorenmodell. In: Klinkhammer, Nicole/Kalicki, Bernhard/Kuger, Susan-
ne/Meiner-Teubner, Christiane/Riedel, Birgit/Schacht, Diana/Rauschenbach, Thomas (Hrsg.):
ERiK Forschungsbericht I. Konzeption und Befunde des indikatorengestiitzten Monitorings zum
KiQuTaG. Bielefeld: wbv, S. 27-42.

Rupprecht, Beatrice/Lattner, Katrin (2021): Herausforderungen und Besonderheiten der Durchfiih-
rung von Forschungsprojekten im Kitaalltag. In: Weimann-Sandig, Nina (Hrsg.): Forschungsfeld
Kita. Grundlagen der Frithpidagogik, Band 5. Hiirth: Carl Link, S. 31-55.

Rushmer, Rosemary/Ward, Vicky/Nguyen, Tim/Kuchenmiiller, Tanja (2019): Knowledge Translation:
Key Concepts, Terms and Activities. In: Verschuuren, Marieke/Oers, Hans van (Hrsg.): Popula-
tion Health Monitoring. Climbing the Information Pyramid. Cham: Springer International Pub-
lishing, S. 127-150.

Saretzki, Thomas (2005): Welches Wissen — wessen Entscheidung? Kontroverse Expertise im Span-
nungsfeld von Wissenschaft, Offentlichkeit und Politik. In: Bogner, Alexander/Torgersen, Helge
(Hrsg.): Wozu Experten? Ambivalenzen der Beziehung von Wissenschaft und Politik. Wiesba-
den: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 345-369.

Schelle, Regine/Friederich, Tina/Buschle, Christina (2020): Qualitat in der Kita. Mogliche Impulse
eines interaktionistischen Professionalititsverstindnisses — Ein Diskussionsbeitrag. In: Diskurs
Kindheits- und Jugendforschung 15, H. 2, S. 199-216.

Schmidt, Thilo/Smidt, Wilfried (2018): Empirische Forschung in der Padagogik der frithen Kindheit.
In: Schmidt, Thilo/Smidt, Wilfried (Hrsg.): Handbuch empirische Forschung in der Padagogik
der frithen Kindheit. Miinster und New York: Waxmann, S. 9-22.

Slavin, Robert E. (2020): How Evidence-Based Reform Will Transform Research and Practice in Edu-
cation. In: Educational Psychologist 55, H. 1, S. 21-31.

Thole, Werner (2018): Umgang mit Wissen. Wie die Kommunikation zwischen sozialpadagogischer
und wissenschaftlicher Praxis gelingen konnte. In: Forum Jugendhilfe, H. 1, S. 18-22.

Thompson, Christiane (2021): Uber die fraglichen Wirkungen transparenten und evidenten Wis-
sens. Ambivalenzen des Qualititsdispositivs im System frithkindlicher Bildung. In: Bilgi, Oktay/
Blaschke-Nacak, Gerald/Durand, Judith/Schmidt, Thilo/Stenger, Ursula/Stieve, Claus (Hrsg.):
»Qualitdt* revisited. Theoretische und empirische Perspektiven in der Piddagogik der frithen
Kindheit. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 20-32.

Urban, Mathias/Vandenbroeck, Michel/Laere, Katrien van/Lazzari, Arianna/Peeters, Jan (2012): To-
wards Competent Systems in Early Childhood Education and Care. Implications for Policy and
Practice. In: European Journal of Education 47, H. 4, S. 508-526.

Vandenbroeck, Michel/Roets, Griet/Roose, Rudi (2012): Why the evidence-based paradigm in early
childhood education and care is anything but evident. In: European Early Childhood Education
Research Journal 20, H. 4, S. 537-552.

Vermeer, Harriet J./ljzendoorn, Marinus H. van/Céarcamo, Rodrigo A./Harrison, Linda J. (2016):
Quality of Child Care Using the Environment Rating Scales: A Meta-Analysis of International
Studies. In: International Journal of Early Childhood 48, H. 1, S. 33-60.

Viernickel, Susanne (2015): Die AWIiFE-Forderlinie in der frithpadagogischen Forschungslandschaft.
In: K6nig, Anke/Leu, Hans Rudolf/Viernickel, Susanne (Hrsg.): Forschungsperspektiven auf Pro-
fessionalisierung in der Frithpadagogik. Empirische Befunde der AWiFF-Forderlinie. Weinheim
und Basel: Beltz Juventa, S. 21-46.

Viernickel, Susanne (2021): Die empirisch gestiitzte Identifikation struktureller Qualitdtsmerkma-
le und Standards in Institutionen frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung. In: Bilgi,
Oktay/Blaschke-Nacak, Gerald/Durand, Judith/Schmidt, Thilo/Stenger, Ursula/Stieve, Claus

291



(Hrsg.): »,Qualitét* revisited. Theoretische und empirische Perspektiven in der Pidagogik der
frithen Kindheit. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 116-132.

Ward, Vicky (2020): Using frameworks and models to support knowledge mobilization. In: Malin,
Joel/Brown, Chris (Hrsg.): The role of knowledge brokers in education. Connecting the dots be-
tween research and practice. London und New York: Routledge, S. 168-181.

Ward, Vicky/House, Allan/Hamer, Susan (2009): Developing a framework for transferring knowledge
into action: a thematic analysis of the literature. In: Journal of Health Services Research & Policy
14, H. 3, S. 156-164.

Winton, Pamela J. (2010): Professional Development and Quality Initiatives: Two Essential Compo-
nents of an Early Childhood System. In: Wesley, Patricia W./Buysse, Virginia (Hrsg.): The Quest
for Quality. Promising Innovations for Early Childhood Programs. Baltimore, MD: Brookes,
S. 113-129.

Wissenschaftsrat (2016): Wissens- und Technologietransfer als Gegenstand institutioneller Strategi-
en. Positionspapier. Weimar. www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/5665-16.html (Abfrage:
24.11.2022).

Wissenschaftsrat (2020): Anwendungsorientierung in der Forschung. Positionspapier. Berlin. www.
wissenschaftsrat.de/download/2020/8289-20.html (Abfrage: 24.11.2022).

292


http://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/5665-16.html
http://www.wissenschaftsrat.de/download/2020/8289-20.html
http://www.wissenschaftsrat.de/download/2020/8289-20.html

Die Autor:innen

Abt, Stefanie, M.A., wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl Entwicklung
und Bildung in der frithen Kindheit, Fachgruppe Empirische Bildungsforschung
an der Universitit Konstanz. Arbeitsschwerpunkte: Qualitét in der frithkindli-
chen Bildung, Betreuung und Erziehung (insbesondere Interaktionsqualitét).
stefanie.abt2@yahoo.de

Betz, Tanja, Dr.in, Professorin fiir Allgemeine Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Kindheitsforschung an der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz.
Arbeitsschwerpunkte: Hervorbringung von Differenz und Reproduktion von
Ungleichheit in padagogischen Feldern, frithe Kindheit zwischen Familie und
offentlicher Bildung und Erziehung, politische Leitbilder ,,guter Kindheit und
»guter Elternschaft und padagogische Programmatiken. tbetz@uni-mainz.de

Birkel-Barmsen, Janine, M. A, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universi-
tat Siegen und am Forschungsverbund DJI/TU Dortmund. Arbeitsschwerpunkte:
Qualitit in der Kindertagesbetreuung, Tragerorganisationen der Frithen Bildung,
Inklusion, Professionalisierung. janine.birkel-barmsen@uni-siegen.de

Blatter, Kristine, Dr.in, wissenschaftliche Referentin am Deutschen Jugendin-
stitut in Miinchen. Arbeitsschwerpunkte: Qualitdtsentwicklung in der frithen
Bildung, Transfer in der frithen Bildung, Sprachbildung und -entwicklung.
kristineblatter@yahoo.com

Bollig, Sabine, Dr.in, Professorin fiir Sozialpddagogik mit dem Schwerpunkt
Pidagogische Institutionenforschung an der Universitit Trier. Arbeitsschwer-
punkte: Kindheit, Jugend, Elternschaft und Familie in sozialpddagogischen und
wohlfahrtsstaatlichen Kontexten, Kinder als Akteure der Kindertagesbetreuung,
grenziiberschreitende Rdume der frithen Bildung und Betreuung, Sozial- und
erziehungswissenschaftliche Kindheitsforschung. bolligs@uni-trier.de

Cloos, Peter, Dr., Professor fiir die Pidagogik der frithen Kindheit an der Univer-
sitdt Hildesheim, Sprecher des Kompetenzzentrums Frithe Kindheit Niedersach-
sen. Arbeitsschwerpunkte: Erziehung und Bildung in Kindertageseinrichtungen,
qualitative Forschungsmethoden (der Padagogik der Kindheit), institutionelle
und situative Uberginge im Lebenslauf und Alltag von Kindern, professionelles
Handeln in Arbeitsfeldern der Pddagogik der frithen Kindheit.
cloosp@uni-hildesheim.de

293


mailto:stefanie.abt2@yahoo.de
mailto:tbetz@uni-mainz.de
mailto:janine.birkel-barmsen@uni-siegen.de
mailto:kristineblatter@yahoo.com
mailto:bolligs@uni-trier.de
mailto:cloosp@uni-hildesheim.de

Eling, Vera, M. A., wissenschaftliche Mitarbeiterin an der RPTU Kaiserslautern-
Landau. Arbeitsschwerpunkte: Leadership und Teamwork in Einrichtungen der
Kindheitspadagogik, padagogische Qualitat in Kindertageseinrichtungen, digi-
tale Bildungs- und Entwicklungsdokumentation. eling@uni-landau.de

Fuchs-Rechlin, Kirsten, Dr.in, Professorin an der Fliedner Fachhochschule
Diisseldorfim Lehrgebiet Bildung und Erziehung in der Kindheit, Projektleitung
»Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkréfte“ (WiFF). Arbeitsschwer-
punkte: Systeme frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung, Berufsfeld-
und Professionsforschung, Analysen amtlicher Statistiken. fuchs-rechlin@dji.de

Geiger, Kristina, Dr.in, Leiterin der Fachgruppe ,,Bildungsorte und sozialstaat-
liche Leistungen fiir Kinder” am Deutschen Jugendinstitut in Miinchen. Arbeits-
schwerpunkte: Strukturen der Kindertagesbetreuung, Personalentwicklung in
Kindertageseinrichtungen. kgeiger@dji.de

Gormanns, Yvonne, M.A., wissenschaftliche Mitarbeiterin am Fachbereich
Sozial- und Kulturwissenschaften der Hochschule Diisseldorf. Arbeitsschwer-
punkte: Padagogik der frithen Kindheit, Perspektiven von Kindern, generationale
Ordnung(en) und Adultismus, Normalitat in Kindertageseinrichtungen.
yvonne.gormanns@hs-duesseldorf.de

Gramelt, Katja, Dr.in., Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwer-
punkt Diversitdt am Fachbereich Sozial- und Kulturwissenschaften an der Hoch-
schule Diisseldorf. Arbeitsschwerpunkte: Kindheitspddagogik und Kindheitsfor-
schung, Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung, Perspektiven von Kindern,
De- und Rekonstruktion von Normen in pidagogischen Handlungsfeldern.
katja.gramelt@hs-duesseldorf.de

Graf3er, Barbara, M.A., bis 09/2021 wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Uni-
versitit Hildesheim im Projekt SprabiPiKs. Arbeitsschwerpunkt: Spracherwerb.

Hef, Iris, M. A., bis 09/2021 wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitit
Koblenz-Landau im Projekt LeiKi. Arbeitsschwerpunkt: Leadership in Einrich-
tungen der Kindheitspadagogik. iris.eliane.hess@gmail.com

Hogrebe, Nina, Dr.in, Professorin fiir Bildungswissenschaft mit dem Schwer-
punkt Kindheit am Department Soziale Arbeit der Hochschule fiir Angewandte
Wissenschaften Hamburg. Arbeitsschwerpunkte: Bildung und Erziehung in der
Kindheit, empirische Bildungsforschung, Bildungsungleichheiten, Steuerung
und Finanzierung im Bildungs- und Sozialwesen, Qualititsentwicklung und
Evaluation. nina.hogrebe@haw-hamburg.de

294


mailto:eling@uni-landau.de
mailto:fuchs-rechlin@dji.de
mailto:kgeiger@dji.de
mailto:yvonne.gormanns@hs-duesseldorf.de
mailto:katja.gramelt@hs-duesseldorf.de
mailto:iris.eliane.hess@gmail.com
mailto:nina.hogrebe@haw-hamburg.de

Kalicki, Bernhard, Dr., Professor fiir Frithkindliche Bildung an der Evangelischen
Hochschule Dresden, Leiter der Abteilung , Kinder und Kinderbetreuung® am
Deutschen Jugendinstitut in Miinchen. Arbeitsschwerpunkte: Familidre und
aufSerfamilidre Sozialisation, frithkindliche Bildung, Bildungsberichterstattung
und Bildungssteuerung im Elementarbereich, Qualititsentwicklung im System
der Kindertagesbetreuung, Entwicklung iiber die Lebensspanne. kalicki@dji.de

Koplack, Tatjana, M.A., Lehrbeauftragte der Universitit Kassel im Institut fiir
Sozialwesen und geschiftsfithrende Gesellschafterin der Aktiven Medienwerk-
statt Kassel gemeinniitzige UG (haftungsbeschrinkt). Arbeitsschwerpunkt: Me-
dienpadagogik und -didaktik. tatjana.koplack@amks.org

Lengyel, Drorit, Dr.in, Professorin fiir Erziehungswissenschaft in multilingu-
alen Kontexten an der Universitdit Hamburg. Arbeitsschwerpunkte: Migration,
Diversity und Mehrsprachigkeit in der (frithen) Bildung, Mehrsprachigkeit und
sprachliche Bildung in der Schule, Professionalisierung.
Drorit.Lengyel@uni-hamburg.de

Lieb, Johanna, M.Sc., wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl Entwick-
lung und Bildung in der frithen Kindheit, Fachgruppe Empirische Bildungsfor-
schung an der Universitidt Konstanz und der Padagogischen Hochschule Thurgau.
Arbeitsschwerpunkte: Sozial-emotionale Entwicklung in der frithen Kindheit,
Fachkraft-Kind-Interaktionen, Peer-Gruppen. johanna lieb@uni-konstanz.de

Lochner, Barbara, Dr.in, Professorin fiir Pidagogik der Kindheit an der Fach-
hochschule Erfurt. Arbeitsschwerpunkte: Professionalisierung in der Pddagogik
der Kindheit, Organisations-, Personal- und Teamentwicklung, rekonstruktive
Interaktionsforschung. Barbara.lochner@fh-erfurt.de

Meiner-Teubner, Christiane, Dr.in, Projektleitung diverser Projekte zur Kinder-
tagesbetreuung am Forschungsverbund DJI/TU Dortmund. Arbeitsschwerpunk-
te: Strukturelle Rahmenbedingungen der Kindertagesbetreuung, Bildungs- und
Sozialberichterstattung, Sekundérdatenanalysen amtlicher Daten.
christiane.meiner@tu-dortmund.de

Michl, Stefan, M. A., wissenschaftlicher Referent am Deutschen Jugendinstitut in
Miinchen. Arbeitsschwerpunkte: Qualitdtsentwicklung in der frithen Bildung,
Transfer in der frithen Bildung, quantitative Methoden der Sozialforschung.
stefanmichl@web.de

Mierendorff, Johanna, Dr.in, Professorin fiir Sozialpddagogik mit dem
Schwerpunkt Padagogik der frithen Kindheit an der Martin-Luther-Universitdt

295


mailto:kalicki@dji.de
mailto:tatjana.koplack@amks.org
mailto:Drorit.Lengyel@uni-hamburg.de
mailto:johanna.lieb@uni-konstanz.de
mailto:Barbara.lochner@fh-erfurt.de
mailto:christiane.meiner@tu-dortmund.de
mailto:stefanmichl@web.de

Halle-Wittenberg. Arbeitsschwerpunkte: Kindheitsforschung, soziale Ungleich-
heit in der frithen Kindheit, Wandel der Kindheit, Wandel des Elementarbereichs.
johanna.mierendorff@paedagogik.uni-halle.de

Montanari, Elke G., Dr.in, Professorin fiir Deutsch als Zweitsprache an der Stif-
tung Universitdt Hildesheim. Arbeitsschwerpunkte: Mehrsprachigkeit, Sprach-
erwerb in allen Lebensaltern. elke.montanari@uni-hildesheim.de

Nebe, Gesine, Dipl.-Pdd., M.A. (Early Childhood Education and Care), bis
06/2022 wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Martin-Luther-Universitat Halle-
Wittenberg. Arbeitsschwerpunkte: Soziale Ungleichheit in der frithen Kindheit,
Kindheitsforschung, Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren, Thanata-
gogik. gesine.nebe@web.de

Perren, Sonja, Dr.in, Professorin fiir Entwicklung und Bildung in der Frithen
Kindheit, Fachgruppe Empirische Bildungsforschung an der Universitit Konstanz
und der Padagogischen Hochschule Thurgau. Arbeitsschwerpunkte: Peer-Bezie-
hungen, sozio-emotionale Kompetenzen, frithkindliche Bildung und Betreuung.
sonja.perren@uni-konstanz.de

Peters, Justus, M.A., wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Fliedner Fachhoch-
schule Diisseldorf. Arbeitsschwerpunkte: Qualitits- und Finanzmanagement in
Trigerorganisationen. justuspeters@gmx.de

Poliakova, Antonina, M.A., wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitit
zu Koln. Arbeitsschwerpunkte: Padagogik der frithen Kindheit, Interkulturelle
Kommunikation und Bildung, Kindheitsforschung, Raumforschung, Phanome-
nologie, Posthumanismus. antonina.poliakova@uni-koeln.de

Prigge, Jessica, M. A., wissenschaftliche Mitarbeiterin im Institut fiir Pddagogik
an der Christian-Albrechts-Universitét zu Kiel. Arbeitsschwerpunkte: Padagogik
der Kindheit, Professionalisierung und Evaluation, Armut und soziale Ungleich-
heiten, Kindheitsforschung und qualitativ-empirische Sozialforschung.
prigge@paedagogik.uni-kiel.de

Reyhing, Yvonne, Dr.in, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl Entwick-
lung und Bildung in der frithen Kindheit, Fachgruppe Empirische Bildungsfor-
schung an der Universitat Konstanz und der Padagogischen Hochschule Thurgau.
Arbeitsschwerpunkte: Qualitdt in der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Er-
ziehung (insbesondere Interaktionsqualitit), Professionalisierung padagogischer
Fachkrifte, (Online-)Weiterbildungen fiir padagogische Fachkrifte, Coaching.
yvonne.reyhing@uni-konstanz.de

296


mailto:johanna.mierendorff@paedagogik.uni-halle.de
mailto:elke.montanari@uni-hildesheim.de
mailto:gesine.nebe@web.de
mailto:sonja.perren@uni-konstanz.de
mailto:justuspeters@gmx.de
mailto:antonina.poliakova@uni-koeln.de
mailto:prigge@paedagogik.uni-kiel.de
mailto:yvonne.reyhing@uni-konstanz.de

Riedel, Birgit, Mag.rer.pol., wissenschaftliche Referentin am Deutschen Jugend-
institut in Miinchen. Arbeitsschwerpunkte: Strukturen, Governance und Politik
der Kindertagesbetreuung national und international, soziale Dienstleistungen,
Wohlfahrtsstaatsforschung. riedel@dji.de

Salem, Tanja, Dr.in, Professorin fiir Theorie und Praxis der Kindheitspadagogik
an der Fachhochschule Potsdam. Arbeitsschwerpunkte: Kindheit, sprachliche
Bildung und Mehrsprachigkeit in der Migrationsgesellschaft, Bildung im Ele-
mentar- und Primarbereich, Professionalisierung. tanja.salem@th-potsdam.de

Schelle, Regine, Dr.in, Professorin fiir Kindheits- und Sozialpiddagogik an der
Hochschule Miinchen. Arbeitsschwerpunkte: Qualititsentwicklung in der fri-
hen Bildung, Transfer in der frithen Bildung, Professionalisierung, Didaktik der
Frithpadagogik. regine.schelle@hm.edu

Schmidt, Thilo, Dr., Akademischer Oberrat an der RPTU Kaiserslautern-
Landau. Arbeitsschwerpunkte: Interaktionsqualitdt in Kindertageseinrichtun-
gen, frithpadagogische Handlungskonzepte, Férderung in der frithen Kindheit,
Professionsentwicklung und beruflicher Verbleib in padagogischen Berufen.
schmidt-thilo@uni-landau.de

Schulder, Stefan, M. A., bis 08/2022 wissenschaftlicher Mitarbeiter am Depart-
ment Soziale Arbeit der Fakultat Wirtschaft und Soziales an der Hochschule fiir
Angewandte Wissenschaften Hamburg. Arbeitsschwerpunkte: Soziale Ungleich-
heiten, Demografie- und Methodenforschung mittels quantitativer Datenanalyse.
stefan@schulder.info

Simon, Stephanie, M.A., wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Sozi-
alpadagogik an der Technischen Universitit Dortmund. Arbeitsschwerpunk-
te: (Kinder-)Armut, Bildung und soziale Ungleichheiten, Kindheitsforschung,
qualitativ-rekonstruktive Forschung. stephanie.simon@tu-dortmund.de

Skalska, Agata, M.A., wissenschaftliche Mitarbeiterin im Forschungsarchiv zur
Person und Padagogik von Janusz Korczak am Fachbereich Sozial- und Kultur-
wissenschaften der Hochschule Diisseldorf. Arbeitsschwerpunkte: Kindheiten,
Kinder und Familien unter besonderer Beriicksichtigung der Padagogik von
Janusz Korczak, Kinderrechten und einer rassismuskritischen Perspektive.
agata.skalska@hs-duesseldorf.de

Smidt, Wilfried, Dr., Professor fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt

frithe Bildung und Erziehung an der Leopold-Franzens-Universitit Innsbruck.
Arbeitsschwerpunkte: Professionalisierung, Personlichkeit frithpadagogischer

297


mailto:riedel@dji.de
mailto:tanja.salem@fh-potsdam.de
mailto:regine.schelle@hm.edu
mailto:schmidt-thilo@uni-landau.de
mailto:stefan@schulder.info
mailto:stephanie.simon@tu-dortmund.de
mailto:agata.skalska@hs-duesseldorf.de

Fachkrifte, paddagogische Qualitat in Kindertageseinrichtungen, Férderkonzepte
in der Padagogik der frithen Kindheit, Leadership und Teamqualitit.
wilfried.smidt@uibk.ac.at

Stenger, Ursula, Dr.in, Professorin fiir Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt
frithe Kindheit und Familie an der Universitat zu Koln. Arbeitsschwerpunkte:
Theoriebildung in der Padagogik der frithen Kindheit, padagogische Anthropo-
logie und Phanomenologie, dsthetische und kulturelle Bildung in der Kindheit,
okologische und ethische Bildung. ursula.stenger@uni-koeln.de

Stieve, Claus, Dr., Professor fiir Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt
frithe Kindheit an der Technischen Hochschule Kéln. Arbeitsschwerpunkte: Phé-
nomenologische Perspektiven auf frithe Kindheit (u. a. zu Raumaneignung, Ge-
genstandlichkeit, Leiblichkeit, Reflexivitit), frithpadagogische Bildungstheorie,
frithpddagogische Didaktik. claus.stieve@th-koeln.de

Thole, Werner, Dr., Professor fiir Bildung und Erziehung in der Kindheit an der
Technischen Universitit Dortmund. Arbeitsschwerpunkte: Theoretische, profes-
sionsbezogene und disziplinire Fragen der Sozialpadagogik, Theorie und Praxis
der Kinder- und Jugendhilfe, insbesondere der Padagogik der Kindheit sowie der
Kinder- und Jugendforschung. werner.thole@tu-dortmund.de

Topfer, Tom, Dipl.-Soz., Kita-Referent beim PARITATISCHEN Wohlfahrtsver-
band Hamburg e.V. Arbeitsschwerpunkte: Netzwerk- und Unterstiitzungsfor-
schung, Familienforschung und friihkindliche Bildung, Ubergangs- und Lebens-
lauforschung, qualitative Methoden der Sozialforschung. tom_toepfer@arcor.de

Vitek, Kristina, M. A., wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitat zu Koln.
Arbeitsschwerpunkte: Padagogik der frithen Kindheit, Posthumanismus, neuer
Materialismus, post-qualitative research. kvitekl@smail.uni-koeln.de

Zirves, Michéle, M. A, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Technischen Hoch-

schule Koln. Arbeitsschwerpunkte: Padagogik der frithen Kindheit, Raumfor-
schung, Phanomenologie. michele.zirves@outlook.com

298


mailto:wilfried.smidt@uibk.ac.at
mailto:ursula.stenger@uni-koeln.de
mailto:claus.stieve@th-koeln.de
mailto:werner.thole@tu-dortmund.de
mailto:tom_toepfer@arcor.de
mailto:kvitek1@smail.uni-koeln.de
mailto:michele.zirves@outlook.com

	Inhalt
	Qualitätsentwicklung in der Frühen Bildung: Akteure – Organisationen – Systeme
	Eine Einführung

	Neue Träger und ihre Qualität
	Profile und Strategien neuer Träger in drei Städten
	1 Träger im Qualitätsdiskurs – eine lange vernachlässigte Dimension
	2 Qualität von Trägern revisited: Befunde aus der Literatur
	3 Methode
	4 Ergebnisse
	5 Diskussion


	Alles nur Fassade?
	Wie Einrichtungsträger das Qualitätsmanagement ihrer Kitas steuern
	1 Qualität: ein Dauerthema in Kitas
	2 Forschungsstand zum Qualitätsmanagement von Trägern
	3 Steuerung als Kontextsteuerung – theoretische Rahmung
	4 Methodenmix und Multiperspektivität – Design und Methoden von TrEiKo
	5 Ergebnisse zum Qualitätsmanagement von Kita-Trägern
	6 Zusammenfassung und Fazit


	Kita-Träger – (k)eine segregationsrelevante Einflussgröße?
	-
	1 Einleitung
	2 Segregation im Elementarbereich: theoretische und empirische Verortung
	3 Trägerspezifische Segregationsmuster aus der Makro- Perspektive: SET:ID
	4 Vergabe von Kita-Plätzen als „site of doing segregation“: SET:OHA
	5 Fazit und Ausblick – Segregation ist kleinräumig, kontextspezifisch und situativ verfasst


	Zum Zusammenhang zwischen dem Führungsverhalten von Kita-Leitungen und der Arbeitszufriedenheit frühpädagogischer Fachkräfte
	-
	1 Einleitung
	2 Führungsstile und Arbeitszufriedenheit im Kontext des Arbeitsfeldes Kita
	3 Forschungsbefunde zu Arbeitszufriedenheit und Führungsverhalten im Arbeitsfeld Kita
	4 Forschungsfrage und methodisches Vorgehen
	5 Ergebnisse
	6 Diskussion


	Kindertageseinrichtungen als sozialräumlich vernetzte und vernetzende Akteure?
	Bildungspolitische Konzeptualisierungen und organisationale Perspektiven
	1 Einleitung
	2 Studiendesign und methodisches Vorgehen
	3 Bildungspolitische Erwartungen an sozialräumliche Vernetzungen
	4 Sozialräumliche Vernetzungen von Kitas – organisationale Perspektiven
	5 Diskussion und Ausblick


	Topografien kultureller Räume
	Raumqualitäten in Kindertageseinrichtungen
	1 Einleitung
	2 Qualität – eine phänomenologische Perspektive
	3 Phänomenologische und posthumanistische Zugänge
	4 Stichprobe und Methoden
	5 Topografie von Kita-Räumen
	6 Kitas als Kultur-Orte
	7 Fazit: zur Qualität bildender Räume in Kita-Kulturen


	Kinder als Akteur:innen
	Erinnerung an eine fast vergessene Dimension in der Debatte um Qualität von Kindertageseinrichtungen
	1 Qualität, Qualitätsentwicklung und die „übersehenen Kinder“
	2 Kinder als Akteur:innen – zum Forschungsvorhaben KiSte
	3 Kindertageseinrichtungen aus der Sicht von Kindern – empirische Streifzüge
	4 Kindertageseinrichtungen aus Sicht von Kindern – eine zuwenig beachtete Perspektive in der Qualitätsdebatte


	Bildungs- und Erziehungspartnerschaften in der frühkindlichen Bildung
	Doing Collaboration als Konzept zur Erforschung der Praxis eines Programms
	1 Einleitung – zum Stand der Fachdiskussion
	2 Theoretischer Hintergrund und Feldforschungsdesign
	3 Empirische Analysen zum Doing Collaboration zwischenKita und Familie
	4 Fazit: Was leistet das Konzept Doing Collaboration zurErforschung von Partnerschaften?


	Interaktionsqualität in Kindertageseinrichtungen 
und die Bedeutung des migrationsgesellschaftlichen und organisationalen Kontexts
	-
	1 Einleitung
	2 Interaktionsqualität und ihre Entfaltung im kompetenten System – Forschungsstand und Desiderate
	3 Das Projekt Sprachbildungsprofis in mehrsprachigen Kitas
	4 Konzepte, Analysen, Ergebnisse
	5 Diskussion und Fazit


	Die iQuaKi-Online-Weiterbildung zu Fachkraft- Kind-Interaktionen
	Theoretische Verortung, methodisch-didaktische Umsetzung und Evaluation
	1 Einleitung
	2 Die iQuaKi-Weiterbildung – Aufbau und Ziele
	3 Das Forschungsdesign der iQuaKi-Studie
	4 Evaluation der Weiterbildung
	5 Implikationen für die Weiterentwicklung und Forschung


	Qualitätsentwicklung durch Empirie?
	Eine kritische Reflexion des Wissenstransfers in der Frühen Bildung
	1 Einleitung
	2 Qualitätsforschung in der Frühen Bildung
	3 Wissenstransfer für Qualitätsentwicklung
	4 Fazit: Beitrag der Empirie zur Qualitätsentwicklung


	Die Autor:innen



