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Zusammenfassung

Die sozial-emotionale Entwicklung ist besonders durch die Debatte von fehlenden Platzen in
Kindertagesstatten immer wieder in den Medien diskutiert. In der Forschung ist dieser wichtige
Bereich bisher kaum erforscht. Das Ziel dieser Thesis war es daher, die sozial-emotionale Ent-
wicklung von Kindern im vorschulischen Bereich zu untersuchen und die Einfluss- und For-

dermdglichkeiten herauszustellen.

Es wurde vom Februar bis Mai 2024 eine “Paper und Pencil Befragung* durchgefiihrt. Bei
dieser nahmen pédagogische Fachkréfte aus verschiedenen Kindertagesstatten und Eltern teil,
die Kinder zwischen drei bis sechseinhalb Jahren hatten. Durch diese quantitative Erhebung
konnten 73 Elternpaare und Erzieher erreicht werden, die Fragebdgen zu der sozial-emotiona-
len Entwicklung ihres Kindes beantworteten. Diese Fragebdgen stammen aus dem Test ,, Ver-
haltensskalen im Kindergartenalter (VSK), der von Koglin und Petermann (2016) entwickelt
und im Hogrefe Verlag publiziert wurde. Dieser Test erforscht das Problemverhalten und die
Ressourcen im sozial-emotionalen Verhalten von Kindern. Das Problemverhalten wurde hier
in die Variablen: Angstlichkeit, Hyperaktivitat und Unaufmerksamkeit, aggressives Verhalten
und Emotionsdysregulation eingeteilt. Die Ressourcen wurden den Variablen: Sozialkompe-

tenz, Emotionswissen/ Empathie und Selbstregulation zugeteilt.

Die Ergebnisse der Erhebung dieser Thesis zeigten, dass das Eingewthnungsalter der Kinder
keinen Einfluss auf ihr aggressives Verhalten hatte. Zudem konnte erhoben werden, dass das
Emotionswissen/ Empathie geschlechtsunabhangig war. Die Sozialkompetenz bei Kindern
zeigte sich altersunabhangig. Altere Kinder waren in ihrem Verhalten nicht sozialkompetenter
als jlingere. Die Stundenanzahl der wochentlichen Fremdbetreuung innerhalb der KiTa ergab
keinen Einfluss im Problemverhalten der Kinder. Es konnte jedoch herausgestellt werden, dass
eine niedrig entwickelte Selbstregulationsfahigkeit eines Kindes im Zusammenhang mit seinem
Problemverhalten steht. Kinder, die eine gut entwickelte Selbstregulation haben, zeigten weni-
ger Problemverhalten. Zugleich ergaben die explorativen Ergebnisse dieser Erhebung, dass die
Eltern ihre Kinder insgesamt ahnlich wie die pddagogischen Fachkrafte einschatzen. Lediglich
ihre hochsten erhobenen Werte beim Problemverhalten der Kinder waren hoher als die der pa-
dagogischen Fachkréafte. Die Ressourcen der Kinder schétzten die pddagogischen Fachkréfte
ein wenig besser als die Eltern ein. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen sich teilweise kontrar
zur bisherigen Forschung, weswegen diese Thesis sowohl fur Kindertagesstétten, in der die
sozial-emotionale Entwicklung geférdert wird, als auch fir die Forschung interessant sein

konnte, um auf diesen Ergebnissen aufzubauen.
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1. Einleitung

,,Dabei stellt sich heraus, dass die ersten Jahre im Leben eines Menschen von ele-
mentarer Bedeutung fr seine Personlichkeitsentwicklung und seine sozialen Be-
ziehungen sind.“ (Posth, 2014, S. 11)

Die frihen Lebensjahre eines Menschen haben eine besondere Bedeutung, wie Posth treffend
betont hat. Innerhalb dieser pragenden Jahre besuchen in Deutschland im Jahr 2021 rund 2,6
Millionen Kinder im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt eine Kindertagesstatte, was
einer Teilnahmequote von 92,2% entspricht. Fur Kinder unter drei Jahren lag dieser Wert in
2021 bei 34,4% (vgl. Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2022).
Diese Statistiken zeigen die hohe Relevanz der Kindertagesstatte als bedeutende Institution in
der Betreuung und Entwicklung der jlingsten Generation. Trotz der grolRen Bedeutung dieser
Institution wird in den Medien immer wieder von fehlenden Betreuungsplétzen berichtet. Die
aktuelle Zahl, die von der Bertelsmann Stiftung vorliegt, stammt aus dem November 2023. Dort
wird von 430.000 fehlenden Platzen in den Kindertagesstatten gesprochen (vgl. Gewerkschaft
Erziehung und Wirtschaft, 2023). Diese Thesis setzt einen ihrer Schwerpunkte auf die essenzi-
elle Bedeutung der Kindertagesstatte als Lehr- und Lernort fiir das sozial-emotionale Verhalten

von Kindern.

In den letzten Jahren ist in Deutschland, besonders wéhrend der turbulenten Zeiten der Corona-
Pandemie, das sozial-emotionale Verhalten von Kindern immer wieder in den Fokus der Me-
dien geraten. So hiel} es beispielsweise in einer Schlagzeile aus der Allgemeinen Zeitung in
Mainz: ,,Corona-Folgen bei Kindern: Sozialverhalten verlernt (Damwitz, 2021). Diesen Fol-
gen entgegen steht Finnland, welches bereits sein Schulcurriculum angepasst und ein eigenes
Fach fur die Forderung der sozial-emotionalen Entwicklung implementiert hat. Dieses Fach
vermittelt den Schiilern,! gemaR den Richtlinien des Internationalen Forschungsnetzwerks
“Collaborative for Academic, Social and emotional Learning", entscheidende Fahigkeiten wie
Selbsterkenntnis, Selbstmanagement, soziales Bewusstsein, Beziehungsféhigkeit und verant-
wortungsbewusste Entscheidungsfindung (vgl. Hasel, 2023). Auch Frankreich musste sein
Schulcurriculum um ein Fach erweitern. Nach vermehrten Suiziden unter Jugendlichen auf-

grund von Mobbing, will Frankreich nun handeln und das Fach ,,Empathie” in den Lehrplan

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit werden im Folgenden die mannlichen Formen der personenbezogenen Worter ge-
nutzt. Diese Bezeichnungen richten sich genauso an alle anderen Geschlechter.



verankern. Die Kinder sollen in diesen Kursen vor allem Mitgefiihl, Selbstachtung und andere
psychosoziale Kompetenzen lernen. Ab Januar 2024 soll das neue Fach erst mit einer Pilotstu-
die und dann ab Sommer fest in das Curriculum aller franzdsischen Schulen aufgenommen

werden (vgl. Longin, 2023).

Dieses Vorgehen kdnnte auch in Deutschland vielversprechend sein. Laut dem Kinder- und
Jugendreport 2023 der DAK-Krankenkasse liegt die Pravalenz emotionaler Stérungen bei Mad-
chen im Alter von funf bis neun Jahren bei 0,6% und bei Jungen bei 1%. Stérungen des Sozi-
alverhaltens sind bei Médchen dieser Altersgruppe mit 0,3% und bei Jungen mit 0,7% vertreten.
Trotz weitgehender Stabilitat dieser Zahlen gehéren diese Storungsbilder immer noch zu den
zehn hdufigsten Griinden fir stationdre Behandlungen in dieser Altersgruppe (vgl. Witte, Zeit-
ler & Diekmannshemke, 2023, S. 44). Ein Risikofaktor dieser Stérungen liegt oft im direkten
sozialen Umfeld des Kindes. Dieses beinhaltet neben der Familie, die im weiteren Verlauf der
Thesis noch naher in ihrem Einfluss beschrieben wird, auch die Gleichaltrigen des Kindes und
den Umgang mit ihnen (vgl. Falkai et al., 2018, S. 651). Positive Erfahrungen mit Gleichaltri-
gen sind bei der Entwicklung der sozialen Kompetenz von zentraler Bedeutung (vgl. de Boer,
2014, S. 23-33). Diese und weitere Einflussfaktoren auf die soziale Kompetenz herauszustel-
len, ist einer der Schwerpunkte dieser Thesis. Sie hat als Ziel die Einflussfaktoren und Forder-
moglichkeiten der sozial-emotionalen Entwicklung bei Kindern im vorschulischen Alter her-
auszustellen. Beziglich dieses Ziels stellen sich verschiedene Forschungsfragen, die im Laufe

der Thesis beantwortet werden sollen:

Welche Faktoren tben einen Einfluss auf die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern im
vorschulischen Alter aus? Wie kann die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern im vor-
schulischen Alter gefordert werden? Inwiefern beeinflusst eine friihe Eingewdhnung des Kindes

seine sozial-emotionale Entwicklung?

Um diese Forschungsfragen zu beantworten, wird diese Thesis mit der Theorie und der aktuel-
len Forschungslage dieses Gebietes beginnen. Die soziale und emotionale Entwicklung, sowie
die Bindungsentwicklung von Kindern wird dabei ausfiihrlich erldutert. Aufbauend auf diesen
Erkenntnissen wird das Eingewohnungskonzept in den Kindertagesstatten beschrieben. Enden
wird der theoretische Teil mit den Einflussfaktoren und Férdermdglichkeiten der sozial-emoti-
onalen Entwicklung. AnschlieRend an die theoretischen Grundlagen dieser Thesis, folgt der
empirische Teil. In diesem werden zuerst die Forschungsfragen und Hypothesen naher beleuch-

tet. Diesen wird dann mittels einer quantitativen Erhebung nachgegangen, die als

2



Erhebungsinstrument den Test von Petermann & Koglin: ,, Verhaltensskalen im Kindergarten-
alter“ nutzt. Die Ergebnisse werden ausgewertet und diskutiert. Enden wird diese Thesis mit
der Beantwortung der Leitfragen und den praktischen Implikationen, die diese Thesis hervor-

gebracht hat.



2. Theoretischer Hintergrund
In diesem Kapitel wird die soziale und emotionale Entwicklung betrachtet. Dieses wird mit der

psychosozialen Entwicklung starten. Darauffolgen wird das Kapitel der emotionalen Entwick-
lung und das Kapitel der Bindungsentwicklung von Kindern, da diese die Grundlage fur die
soziale und emotionale Entwicklung bildet. Dazu wird die aktuelle Studienlage mit einigen the-
oretischen Modellen verkniipft. Am Ende des Kapitels werden die Eingewthnung in die KiTa
und die Einflussfaktoren und Férdermdglichkeiten der sozial-emotionalen Entwicklung erlau-

tert und der Theorieteil damit beendet.

2.1 Sozial-emotionale Entwicklung von Kleinkindern

., Aus Sicht gegenwartiger entwicklungspsychologischer Forschung ist das Kind
dagegen von Geburt an ein soziales Wesen. Seine Verhaltensausstattung ist auf So-

zialkontakt angelegt und es hat primdre soziale Bediirfnisse. “ (Schmidt-Denter,
2005, S. 1)

VVom Beginn des Lebens an, entwickeln sich sozial-emotionale Kompetenzen bei Menschen.
Dies verlauft kulturibergreifend und auch bei Menschen mit einer Beeintréchtigung. Sie festi-
gen sich durch die Interaktionen mit anderen Menschen (vgl. Valentien, 2016, S. 6). Heutzutage
wird die sozial-emotionale Kompetenz von einigen Autoren in zwei eigene Kompetenzberei-
che, die soziale und die emotionale Kompetenz, getrennt. Andere Autoren beleuchten beide
zusammen (vgl. Frohlich-Gildhoff & Becker-Stoll, 2013, S. 169). Eine der Autoren, die diese
Bereiche zusammen beleuchten, ist Heike de Boer. Sie teilt die sozial-emotionale Kompetenz
jedoch in verschiedene Teilkompetenzen. Diese Teilkompetenzen sind die emotionale, soziale
und kommunikative Kompetenz. Danach wird die soziale und die emotionale Kompetenz im
Umgang mit anderen Menschen und Situationen sichtbar. Sie ist abhangig von den eigenen
Zielen der Person, den Beteiligten und der Situation. Damit sich diese Kompetenz bei einem
Menschen ausbilden kann, sind positive Erfahrungen mit Gleichaltrigen von zentraler Bedeu-
tung (vgl. de Boer, 2014, S. 23-33).

In den folgenden Unterkapiteln sollen die soziale und die emotionale Entwicklung von Kindern
getrennt definiert werden, um einen besseren Uberblick zu erméglichen. Durch die aktuelle

Studienlage wird diese dann ergénzt.



2.1.1 Psychosoziale Entwicklung von Kleinkindern

Theoretische Modelle zur psychosozialen Entwicklung

Im Folgenden sollen einige psychosoziale Entwicklungsmodelle vorgestellt werden, um in die
soziale Entwicklung einzuleiten. Eine der bekanntesten psychodynamischen Entwicklungsthe-
orien stammt von Freud (1938). Freud entwickelte, wie Piaget, das Konzept des Stufenmodells,
nach welchem der Mensch verschiedene Phasen und Konflikte bewaltigen muss, um sich wei-
terzuentwickeln. Laut Freud besteht der Mensch aus drei Instanzen: dem Ich, dem Uber-Ich
und dem Es. Nach Freud dominiert nach der Geburt des Kindes das Es, welches die Triebe und
die Bedurfnisse des Kindes darstellt. In der friihen Kindheit bildet sich dann das Ich weiter
heraus. Das Ich hat die Aufgabe die Bedirfnisse des Es und die Anforderungen der Umwelt
miteinander zu vereinen. Dies gelingt ihm, indem es das impulsive Verhalten des Es an die
Umwelt anpasst. Vom dritten bis sechsten Lebensjahr entwickelt sich als letzte Instanz das
Uber-Ich, welches die Normen, die Moral und das Gewissen eines Menschen reprasentiert. Das
Ich hat ab diesem Zeitpunkt die Aufgabe ein Gleichgewicht zwischen dem Es und dem Uber-
Ich herzustellen oder in Konfliktsituationen zu entscheiden, welche Instanz sich durchsetzt.
Nach Freud muss das Individuum, wéhrend jeder Entwicklungsstufe einen Konflikt bewaltigen,
indem zwischen dem Es und der Umwelt ein Kompromiss gefunden werden muss. Diese Ent-
wicklung ist dann im Erwachsenenalter beendet, da das Individuum zu diesem Zeitpunkt auch
seine sexuelle Entwicklung von der oralen hin zur genitalen Phase abgeschlossen hat (vgl. Han-
nover, Zander & Wolter, 2014, S. 144).

Erikson hat 1966 das Stufenmodell des Lebensverlaufs entwickelt, welches aus acht Stadien
besteht, die von der Geburt bis zum Tod des Individuums angelegt sind. Diese Stadien sind in
einer biologischen, determinierten Entwicklung angeordnet, werden jedoch durch die soziale
Umwelt und Kultur des Individuums beeinflusst. Die Krisen und die Bewaltigung innerhalb
dieser Stufen, werden durch die soziale Umwelt gepragt. Erikson bezog sich auf die psychose-
xuellen Stufen nach Freud, jedoch setzte er seinen Fokus auf die Ich-Qualitat, als wichtigste
Instanz der Personlichkeitsbildung. Das Ich ist fiir ihn entscheidend, da es sich im Laufe der
Stufen zu einer Ich-ldentitat entwickelt, in der das Individuum sich eine Selbstkonsistenz auf-
gebaut hat. Diese ermdglicht es ihm sich seiner selbst bewusst zu sein und seine eigene Unver-
wechselbarkeit von anderen Personen wahrzunehmen (vgl. Hannover et al., 2014, S. 144). Im
Folgenden sollen nun die drei Stadien des vorschulischen Alters veranschaulicht werden, da

diese fiir diese Thesis relevant sind.



Vertrauen vs. Misstrauen (Geburt-1. Lebensjahr)
Entwicklung vom Gleichgewicht zwischen Vertrauen und Misstrauen. Vertrauen in die
Umgebung und Bezugspersonen durch die Befriedigung der eigenen Bediirfnisse

U

Autonomie vs. Selbstzweifel (2.-3. Lebensjahr)
Auseinandersetzung zwischen Eigen- und Fremdkontrolle, besonders beziiglich
Sauberkeitserzichung. Gleichgewicht zwischen den eigenen Bediirfnissen und Anforderungen
der Umgebung. Selbstzweifel bei zu viel Fremdkontrolle.

U

Initiative vs. Schuld (3.-6. Lebensjahr)
Vertrauen auf die eigene Initiative und Kreativitit oder fehlendes Selbstwertgefiihl, was zu
Schuldgefiihlen fithren kann

Abbildung 1: Entwicklungsstufen nach Erikson, eigene Darstellung, nach Sendera & Sendera, 2011, S. 23 und Lohaus &
Vierhaus, 2019, S. 16 f.

Die Entwicklungsstufen der kognitiven Entwicklung von Piaget sind an das Alter der Kinder
gebunden. Da sich diese Thesis mit Kindern im vorschulischen Bereich befasst, sollen im Fol-
genden kurz die ersten beiden Stufen beschrieben werden, die in diesem Altersbereich liegen.
Nach Piaget durchlduft jedes Kind in seiner Entwicklung diese Stufen, welche erfolgreich be-
waltigt werden missen, damit das Kind sich weiterentwickeln kann. Die Bewaltigung erfolgt

durch die Gehirnreifung des Kindes und die Erfahrungen, die es bis dahin sammeln konnte.

Die erste Stufe ist die sensomotorische Stufe und verlduft von der Geburt bis zum zweiten Le-
bensjahr des Kindes. Zusétzlich zu den angeborenen Reflexen und den Instinkthandlungen, mit
denen es auf die Welt kommt, entwickelt das Kind seine ersten sensorischen und motorischen
Schemata. Als zentrales Ergebnis dieser Stufe kann die Objektpermanenz angesehen werden.
Diese lasst das Kind verstehen, dass Menschen und Objekte weiter dauerhaft existieren, auch
wenn sie sich aulRerhalb seines Blickfeldes befinden. In der Pra-operationalen Stufe, die vom
zweiten bis siebten Lebensjahr andauert, macht das Kind zu Anfang groRRe Entwicklungsschritte
in seiner sprachlichen Entwicklung. Dies ist eine wichtige Voraussetzung fiir das symbolische
Denken. Das Kind lernt in dieser Phase ein Objekt oder Phdanomen durch ein anderes zu repra-
sentieren. Dies konnen Objekte sein, die dem reprasentierten Objekt ahnlichsehen, sprachliche
Zeichen oder Gesten und die Sortierung abstrakter Schemata. So lernt es beispielsweise unter-
schiedliche Tiere dem Oberbegriff Tier zuzuordnen. Es lernt dadurch selbst Kategorien zur
Einordnung seiner Umwelt zu bilden. Nach Piaget nutzen Vorschulkinder sogenannte Vorbe-
griffe, da sie noch nicht tber voll ausgebildete Konzepte verfligen. Diese beziehen sich auf die

pragnanten Merkmale eines Objektes. Zudem verfiigten Vorschulkinder tiber Egozentrismus,
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welches ihr Denken beeinflusst. Damit bezieht sich Piaget auf die Perspektiviibernahme, die
Kinder im vorschulischen Alter noch fehlt (vgl. Ebersbach, Kienbaum & Schuhrke, 2023, S.
153-156).

Die Annahme Piagets, bezuglich der Perspektiviilbernahme und dem Egozentrismus von Vor-
schulkindern, wurde von verschiedenen Forschern widerlegt. Die Forschergruppe um Flavell
(1980) fuhrte einen eigenen Versuch mit VVorschulkindern im Alter von flnf Jahren durch. Es
zeigte sich, dass diese Kinder bereits Uber Perspektiviibernahme verfiigten. Dreijéhrige hinge-
gen, die im Vergleich getestet wurden, wurden durch ihren Egozentrismus zu stark beeinflusst,
sodass diese Kinder nicht die Perspektive des Versuchsleiters einnehmen konnten. Flavell et al.
stellten fest, dass es zwei Ebenen der Perspektiviibernahme gibt. Die erste Ebene konnte von
Kindern ab einem Alter von ca. zweieinhalb Jahren erreicht werden. Sie verstanden, dass eine
andere Person das Objekt anders sehen konnte als sie selbst. Die zweite Ebene erreichten die
Kinder ab einem Alter von ca. vier Jahren. Nun verstanden die Kinder, dass die Personen etwas
anderes sahen und dass das Objekt aus unterschiedlichen Wahrnehmungsperspektiven unter-
schiedlich aussehen kann, wenn beispielsweise das Objekt auf einer Seite rot und auf der ande-
ren blau ist. Dieser Entwicklungsschritt ist wichtig fur das Kind, um seine eigene und die Wahr-

nehmung von anderen Menschen besser zu verstehen (vgl. Flavell, 2000, S. 15-21).
Verhaltensauffalligkeiten

Um einen weiteren Einblick in die aktuelle Forschung der Entwicklung der sozialen Kompe-
tenz, insbesondere auch von kognitiv beeintrachtigen Kindern, zu ermdéglichen, soll nun kurz
die Studie von Sarimski erlautert werden. Diese wurde von Juni bis Dezember 2018 durchge-
fuhrt und 17 KiTas in Baden- Wurttemberg wurden dafur rekrutiert. Diese KiTas nahmen auch
Kinder ab drei Jahren mit diagnostiziertem sonderpédagogischen Forderbedarf in ihrer Einrich-
tung auf. Diese Einrichtungen sind KiTas in Baden-Wirttemberg, die an Schulen angegliedert
sind. In dieser Studie konnten 218 Kinder, wovon 133 Jungen und 85 Madchen waren, teilneh-
men. Das Durchschnittsalter lag bei 62 Monaten (5;2 Jahren) und bei 111 Kindern lag eine
Beeintrachtigung in der kognitiven und/ oder sprachlichen Entwicklung vor. Mithilfe des Tests
,,Verhaltensskalen im Kindergartenalter von Koglin und Petermann (VSK), wurden die pada-
gogischen Fachkrafte und Eltern der Kinder zu ihren sozial-emotionalen Ressourcen und Ver-
haltensproblemen befragt. Der VSK wurde fiir Kinder von 3;0-6;6 Jahren entwickelt (vgl. Sa-
rimski, 2020, S. 134 ff.). Da in den n&chsten Kapiteln der VSK noch einmal ausfuhrlich erlgutert
wird, da er auch Erhebungsinstrument dieser Masterthesis ist, sollen hier nur die Ergebnisse der

Studie erlautert werden.



Die Ergebnisse waren, dass den élteren Kindern (4;7-6;6 Jahre), die keine Beeintrachtigung
haben, hohere Werte in der Selbstregulation von ihren paddagogischen Fachkraften zugeschrie-
ben wurden. Zudem erzielten Jungen signifikant niedrigere Werte im Bereich Emotionswis-
sen/Empathie und im Bereich Hyperaktivitat hthere Werte als die Madchen. Die Gruppe der
Kinder mit Beeintrachtigungen zeigte signifikant héhere Werte in der sozialen Kompetenz bei
den Madchen auf. Zudem wurden die Kinder mit Beeintrdchtigungen von ihren padagogischen
Fachkraften niedriger in der sozialen Kompetenz eingeschatzt und sie erzielten auch hohere
Werte im Problemverhalten. Insbesondere die Selbstregulation war bei dieser Gruppe niedriger
als bei den Kindern ohne Beeintrachtigungen. Anhand der Ergebnisse dieser Studie, schlief3t
Sarimski, dass Kinder, die niedrigere Werte in der Selbstregulation haben, auch hthere Werte
im Problemverhalten aufweisen. Diese Korrelation zeigt sich bei Kindern mit und ohne Beein-
trachtigung. Daruber hinaus wurde festgestellt, dass Kinder mit kognitiven und/ oder sprachli-
chen Einschrankungen, bei denen bereits ein sonderpadagogischer Férderbedarf diagnostiziert
wurde, ein erhohtes Risiko fur Verhaltensauffélligkeiten und emotionale Probleme aufweisen.
Der VSK eignet sich als Fragebogen, um Verhaltensauffalligkeiten zu identifizieren und die
sozial-emotionalen Ressourcen im Alltag herauszustellen. Die Verhaltensauffalligkeiten gehen
mit niedrigeren sozialen, emotionalen und selbstregulatorischen Kompetenzen einher. Die ge-
zielte Férderung von Emotionswissen, sozialen und emotionalen Fertigkeiten und Selbstregu-
lation kann praventiv Verhaltensauffalligkeiten entgegenwirken (vgl. Sarimski, 2020, S. 136—
142).

Sarimskis Untersuchungen beziehen sich auf Kinder im Elementaralter, doch auch jiingere Kin-
der kdnnen Verhaltensauffalligkeiten zeigen. Die Corona-Pandemie bot den Anlass die psycho-
soziale Entwicklung der Kleinkinder in diesem besonderen Kontext zu untersuchen. Dabei
zeigte sich, dass die Umwelt des Kindes einen Einfluss auf seine Entwicklung austbt. Die Um-
weltverdnderungen wahrend der Corona-Pandemie waren unter anderem oft die herausgefor-
derten Eltern. Psychosoziale Interaktion bleibt damit die Grundlage, um soziale und kognitive
Fahigkeiten zu entwickeln (vgl. Mall, Richter & Friedmann, 2023, S. 1103 f.). Dieser Einfluss
der Umwelt wird im Kapitel 2.2.2, durch die Einflussfaktoren, ndher erldutert. Im Folgenden
soll die CoronabaBY Studie vorgestellt werden, die wichtige Erkenntnisse hinsichtlich des el-
terlichen Stresses und den Verhaltensproblemen von Kleinkindern wahrend der Corona-Pande-

mie aufzeigt.

In der CoronabaBY Studie wurden Familien mit Babys und Kleinkindern rekrutiert, die zu die-

sem Zeitpunkt in Bayern wohnten. Die Studie startete am 1. Februar 2021 und endete im Mérz
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2022. Sie wurde in drei Wellen unterteilt. Die erste Welle verlief von Februar bis Juni 2021,
die zweite von Juni bis Oktober 2021 und die letzte von Oktober 2021 bis Méarz 2022. Die
Rekrutierung erfolgte durch eine App fiir das Smartphone der Eltern, welche sie fir Termine
mit ihrem Kinderarzt nutzten. Dadurch konnten 2940 Elternpaare von Kindern im Alter von
drei Monaten bis drei Jahren rekrutiert werden. Die Befragung erfolgte (iber einen Fragebogen
innerhalb der App. Die Ergebnisse ergaben, dass in der ersten Welle 65% der Eltern angaben,
dass sie sich sehr belastet fiihlten. In den zwei weiteren Wellen bis Méarz 2022 nahm diese Zahl
leicht ab. In der letzten Welle war der Wert auf 55,7% gesunken. Der elterliche Stress, der
empfunden wurde, lag in der ersten Welle bei 38%. Dieser stieg kontinuierlich weiter an, sodass
er in der letzten Welle einen Wert von 51% erreichte. Die Kinder zeigten ebenfalls eine Veran-
derung im Laufe der Pandemie. In der ersten Welle lagen die Werte fiir hufiges Weinen/
Schreien bei 26% und stiegen in der dritten Welle auf 35% an. Ebenso stiegen die emotionalen
und Verhaltensprobleme der Kleinkinder auf 23% in der letzten Welle an. Dies zeigt den Ein-
fluss der Corona- Pandemie auf die psychosoziale Entwicklung der Kinder. Daher ist es not-
wendig die Eltern, auch nach der Corona Pandemie zu unterstiitzen, damit diese ihre Belastun-
gen bewaltigen und die psychische Gesundheit der Kinder so wieder in den Fokus zu setzen
(vgl. Friedmann et al., 2023, S. 3-11).

Bestandteile der sozialen Entwicklung

Ein wichtiger Bestandteil der sozialen Entwicklung ist die Empathie. In der Studie von Rieffe
et al., konnte herausgefunden werden, dass Eltern bereits in der frihen Kindheit Empathie bei
ihren Kindern erkennen und sie diese anhand von Fragebdgen einschétzen konnten. Dies ist
gleichzeitig die Limitation, die die Autoren vornehmen, da nur das Handeln der Kinder damit
erfasst werden konnte und nicht die Empathie, die sie in sich erleben und die sich nicht in ihrem
Verhalten widerspiegelt. Insgesamt bestatigt die Studie, dass die Empathie bei Kindern eine
Grundkompetenz der sozialen Entwicklung darstellt (vgl. Rieffe, Ketelaar & Wiefferink, 2010,
S. 365 f.).

Um das Unterkapitel der psychosozialen Entwicklung zu beenden, soll nun die Beschreibung
der sozialen Kompetenz nach der Diplom-Soziologin Pfeffer erfolgen. Diese sieht vor, dass am
Ende der psychosozialen Entwicklung das Kind eine soziale Kompetenz erreicht haben sollte,
die eng mit der emotionalen Kompetenz verbunden ist. Die Grundlage fir die soziale Kompe-
tenz umfasst den Umgang mit eigenen und den Gefuihlen anderer Menschen und die zwischen-
menschlichen Beziehungen. Sind die emotionalen Fahigkeiten altersentsprechend entwickelt,
werden auch die Bedurfnisse und das Befinden von anderen Menschen achtsamer behandelt.
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Bei der sozialen Kompetenz kommen noch andere Eigenschaften, wie Team-, Kommunikati-
ons- und Konfliktlosefahigkeit, hinzu. Ein weiterer Aspekt dieser Kompetenz ist die Identitéts-
entwicklung. Diese steht in Wechselbeziehung mit der Umwelt des Individuums und ist eng
mit der Entwicklung des Selbstwertes und der Selbstwirksamkeit verbunden. Es geht um die
Entwicklung des Ich-Bewusstseins, aber auch um die Auseinandersetzung mit der Umgebung,
da diese die Normen, Werte und Regeln vorgibt (vgl. Pfeffer, 2019, S. 11 f.).

AbschlieRend zeigt sich, dass die soziale Entwicklung ein Prozess ist, der von vielen Einfluss-
faktoren im Leben des Kindes gepragt wird. Die genannten Studien konnten einige dieser Ein-
flussfaktoren bereits aufzeigen, wéhrend andere im Kapitel 2.2.2 n&her beschrieben werden. In
der Forschung gibt es unterschiedliche Meinungen hinsichtlich der Trennung der sozialen von
der emotionalen Entwicklung. Zur klareren Abgrenzung soll nun das Kapitel der emotionalen

Entwicklung folgen.

2.1.2 Emotionale Entwicklung von Kleinkindern

,, Bereits Neugeborene weinen, wenn sie andere Kinder weinen horen. ““ (Schmidt-
Denter, 2005, S. 4)

Emotionen

Um die emotionale Entwicklung von Kindern nachzuvollziehen, soll als erstes die ,,Emotion*
definiert werden. Nach Mietzel, 2019 ist eine Emotion eine positive oder negative Reaktion auf
eine wahrgenommene Gegebenheit. Sie kann dabei mit physischen Komponenten wie erhéhtem
Herzschlag einher gehen, ist subjektiv fihlbar und kommt in Gestik und Mimik der Person zum
Ausdruck (vgl. Mietzel, 2019, S. 126 f.). Die Emotionen wurden unter anderem von Lewis
umfangreich erforscht. Emotionen sind ein weitgefacherter Begriff. Lewis unterteilt diesen da-
her in drei Teile. Der erste Teil sind die “emotional elicitors* (Lewis, 2016, S. 276) (dt. emoti-
onale Ausldser). Diese beschreibt er als externe Ausloser in der Welt und der Umgebung des
Kindes. Spater sind diese auch im Kind selbst, in seinen Ideen und Gedanken. Den zweiten Teil
nennt Lewis “actions patterns™ (Lewis, 2016, S. 276) (dt. Aktionsmuster). Er beschreibt diese
Aktionsmuster, als Teile der Emotion, die sich im Korper des Betroffenen ausdriicken. Der
letzte Teil besteht aus “the ability of the child to experience his or her action patterns* (Lewis,
2016, S. 276) (dt. die Fahigkeit des Kindes ihre/seine Aktionsmuster zu erkunden). Dies setzt
voraus, dass das Kind tber sich und seine Emotionen nachdenken kann (vgl. Lewis, 2016, S.
276). Ein weiterer Forscher auf diesem Gebiet ist Ekman. Nach seiner Theorie von 1996 gibt
es sechs Grundemotionen, die in verschiedenen Kulturen gleich gedeutet werden. Diese sind

Wut, Angst, Traurigkeit, Ekel, Uberraschung und Freude. Dabei muss beachtet werden, dass
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nicht jedes Ereignis eine Emotion hervorruft und dass diese bei jeder Person individuell ist.
Zudem sind besonders die spontanen Emotionen, stark mit dem Gesichtsausdruck gekoppelt.
Eine auffallige Auswirkung auf den Gesichtsausdruck haben dabei die Emotionen, die durch
zwischenmenschlichen Kontakt entstehen (vgl. Ekman, 1993, S. 384-387).

Selbstwahrnehmung und Selbstregulation

Ab dem sechsten bis sieben Lebensmonat eines Kindes entwickeln Kinder sozial-emotionale
Bindungen zu ihren Bezugspersonen (vgl. Mietzel, 2019, S. 143). Mit ca. 18 Lebensmonaten
lernt das Kind die sogenannten “self-consciousness emotions* (Lewis, 2018) (dt. selbstbe-
wusste Emotionen). Sie umfassen Scham, Empathie und Neid. Lewis hebt diese Emotionen
besonders hervor, da sie auch Gesichtsausdriicke und die Stimme der Person beeinflussen kon-
nen. Zudem sind sie beim Auftreten nicht fur die Person evaluierbar. Die Kinder fangen mit ca.
18 Monaten bereits an, sich kognitiv weiterzuentwickeln und sich infolgedessen selbst wahr-
nehmen zu kénnen (vgl. Lewis, 2016, S. 288 f.). Diese Selbstwahrnehmung ist ein entscheiden-
der Schritt in der emotionalen Entwicklung. Hierdurch ist das Kind fahig sich das erste Mal
selbst im Spiegel zu erkennen. Diese Beobachtung legt nahe, dass das Kind seine Selbstwahr-
nehmung erlernt hat, sich als selbststdndiges Individuum erkennt und von anderen unterschei-
den kann. Ebenso wichtig wie die Selbstwahrnehmung, ist es flr das Kind, seine Emotionen
steuern zu kdnnen. Diese Steuerung der Emotionen wird Selbstkontrolle genannt. Fir Entwick-
lungspsychologen ist sie, neben der Intelligenz, die wichtigste Voraussetzung eines Kindes um
in seinem Leben Gesundheit, Zufriedenheit und Erfolg zu erreichen. Um diese Selbstkontrolle
zu erlangen, missen Kinder frih lernen, wann sie ihre Emotionen zurtickhalten massen (vgl.
Mietzel, 2019, S. 128). Die Selbstregulation der eigenen Emotionen ist daher eine wichtige
Féahigkeit in der Entwicklung des Kindes (vgl. Gust, Fintel & Petermann, 2017, S. 157).
LeCuyer & Houck (2006) definieren diese Selbstregulation der Emotionen, als Fahigkeit die
eigenen Ziele mit den sozialen Normen zu vereinen, ohne dass andere dabei Schaden nehmen.
Somit muss das Kind die Fahigkeit erlangen, ein Gleichgewicht zwischen dem Erreichen seiner
Ziele und der Umwelt herzustellen. Es muss lernen sich dabei nicht von inneren oder &uf3eren
Einflissen ablenken zu lassen (vgl. LeCuyer & Houck, 2006, S. 348).

Am Ende des zweiten Lebensjahres sind die Kinder in der Lage ihre Umwelt wahrzunehmen,
ihr eigenes Selbst zu erkennen und sich und ihr Verhalten von Anderen abzugrenzen. Durch die
sprachlichen Kompetenzen, die das Kind kontinuierlich weiterentwickelt, steigt seine Fahigkeit
Emotionen zu verstehen und die Ursache dieser nachzuvollziehen. Andere Menschen in ihren

Emotionen zu verstehen und mit diesen kompetent umgehen zu kdnnen, lernen Kinder ebenfalls
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im dritten Lebensjahr. Zu dieser Zeit werden sie autonomer und fangen selbst an Strategien zur
Emotionsregulation zu entwickeln (vgl. Valentien, 2016, S. 6). Diese Selbstregulation der Emo-
tionen wurde in der Studie von Eisenberg und ihrer Arbeitsgruppe (2000) untersucht. Sie konn-
ten herausfinden, dass die Emotionalitat eines Kindes, also die Haufigkeit der gezeigten Emo-
tionen und die Intensitét dieser ob positiv oder negativ, sowie die Art der negativen Gefuhle
einen Einfluss auf die soziale Kompetenz ausiiben. Die Emotionsregulation wird haufig ausge-
ubt, um soziale Ziele zu erreichen. Sie ist ein interner Prozess, der die Intensitét, das Auftreten
und die Dauer subjektiver Geflihle und physiologische Verénderungen initiiert, aufrechterhalt
oder verandert. Die Emotionsregulation nimmt einen Einfluss auf das Verhalten und beeinflusst
dadurch das Sozialverhalten. Zusammenfassend konnte herausgefunden werden, dass Kinder
mit einer guten Emotionsregulation auch eine hohe soziale Kompetenz besitzen. Dadurch haben
sie weniger Anpassungsprobleme. Kinder, die Schwierigkeiten in der Emotionsregulation ha-
ben, zeigen eine geringere soziale Kompetenz und weisen haufiger externalisierende Verhal-
tensstérungen auf. Die verschiedenen negativen Emotionen beeinflussen die soziale Kompe-
tenz unterschiedlich. Beispielsweise kann bei haufig auftretendem Arger die soziale Kompetenz
gering ausfallen, wéhrend bei hdufig vorkommenden Angstsymptomen die Fahigkeit zur sozi-

alen Kompetenz gehemmt wird (vgl. Eisenberg, Fabes, Guthrie & Reiser, 2000, S. 140 f.).

Emotionswissen

Ab einem Alter von zwei bis drei Jahren, werden die Grundemotionen nach Lewis erweitert.
Das Kind ist ab dem Zeitpunkt dazu fahig, sein eigenes Verhalten mit dem gesellschaftlichen
Standard zu vergleichen. Das kann dazu fuhren, dass das Kind sich schamt, wenn es merkt, dass
es etwas falsch gemacht hat. Dabei kann der Standard von aufRen festgelegt oder intrinsisch im
Kind selbst verankert sein. Dies setzt weitere Emotionen bei dem Kind frei. Es kann nun Stolz,
Scham und Schuld Anderen gegeniber empfinden. Mit drei Jahren verfiigt das Kind entspre-
chend bereits tber sehr differenzierte Emotionen. Die Grundlagen der Emotionen sind somit
abgeschlossen, alle weiteren Emotionen, die Uber Erfahrungen dazu kommen konnen, bauen
auf diesen Grundlagen auf (vgl. Lewis, 2016, S. 288 ff.).

Die Studie zur emotionalen Kompetenz von Gust et al. (2019) setzt daher bei Kindern von drei
bis sechseinhalb Jahren an. Das Ziel war es zu erforschen, inwiefern Kinder eigene Fahigkeiten
fur Emotionsregulationsstrategien entwickeln und wie dies durch prosoziales Verhalten und
Empathie beeinflusst werden kann. Das Emotionswissen wurde als Mediator eingesetzt, da es
einen grofRen Einfluss auf die Emotionsregulation und die Empathie darstellt. Es nahmen 470
Kinder teil. Das durchschnittliche Alter betrug 57,5 Monate (4,9 Jahre). 21,3% der Teilnehmer
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gaben ein anderes Herkunftsland als Deutschland an. Sie wurden daher als Menschen mit Mig-
rationshintergrund? bezeichnet. Bei 7% der Kinder, gaben die Eltern Verhaltensauffalligkeiten
an. An der Studie nahmen KiTas aus Niedersachsen, Saarland, Bremen, Baden-Wirttemberg
und Hessen sowie eine Grundschule aus Niedersachsen teil. Die Erhebung erfolgte in einem
Raum der entsprechenden Einrichtung durch geschultes Personal. Zur Erfassung der emotiona-
len Kompetenzen, wurde das Inventar zur Erfassung emotionaler Kompetenzen bei Drei bis
Sechsjéhrigen (EMK 3-6) von Petermann und Gust genutzt. Das EMK (3-6) ermdglicht es den
Entwicklungsstand des emotionalen Verhaltens des Kindes zu erfassen. Es richtet sich an péa-
dagogische Fachkrifte®, die die emotionalen Kompetenzen des Kindes erfassen wollen. Die
Ergebnisse dieser Studie waren, dass es keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern gab
und auch keine Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund gegeben
hat. Es konnte auch herausgestellt werden, dass das Emotionswissen einen Einfluss auf das
prosoziale Verhalten und auf das Generieren von Emotionsregulationsstrategien hat. Zudem
zeigte sich, dass Kinder, die Uber gutes Emotionswissen verfigten, gleichzeitig effektive Stra-
tegien in den Emotionsregulationsstrategien entwickelt hatten und so auch héhere Werte in der
Empathie aufwiesen. Daraus lasst sich schlieBen, dass Empathie Anderen gegeniiber zu emp-
finden und prosozial zu handeln durch ein héheres Emotionswissen positiv beeinflusst werden
kann (vgl. Gust et al., 2017, S. 159-164).

Zum Emotionswissen gehort es auch den Emotionsausdruck zu verstehen. In einer Langs-
schnittstudie von lzard et. al (2001) wurden 5-jahrige Kinder, hinsichtlich ihrer Fahigkeit einen
Emotionsausdruck zu verstehen, untersucht. Ihre Aufgabe war es, den mimischen Gesichtsaus-
druck verschiedener Emotionen (Freude, Traurigkeit, Angst, Arger, Uberraschung, Interesse,
Ekel, Scham und Verachtung) richtig zu erkennen und zu benennen. Die Kinder, die diese Auf-
gabe gut absolvieren konnten, schnitten auch bei einer Beurteilung ihres Sozialverhaltens durch
ihren Lehrer in der dritten Klasse gut ab. Die Kinder, die Probleme bei der Emotionsinterpre-
tation hatten, zeigten im dritten Schuljahr weniger Kontakt zu ihren Mitschulern (vgl. 1zard et
al., 2001, S. 19-22).

Der Emotionsausdruck wurde auch in der Studie von Mascaro und Mitarbeitern (2017) unter-
sucht. Sie umfasste 69 Vater, von denen 34 Véter eine Tochter und 35 Vater einen Sohn im

Alter von ein bis zwei Jahren hatten. Die Ergebnisse zeigten, dass die Véter der Tochter

2 Der Migrationsstatus wurde durch folgende Items definiert: Geburtsland Vater und Mutter, Muttersprache, Deutschkennt-
nisse, Einreisejahr, Aufenthaltsstatus, das urspriingliche Herkunftsland der Familie, die Ethnizitat und das Migrationsereig-
nis, abfragt (vgl. Schenk et al., 2006, S. 857).

3 Padagogische Fachkréfte, P4&dagogen und Erzieher werden in diese Thesis synonym verwendet, da sie je nach literarischer
Quelle anders genannt werden, jedoch in dieser Thesis die gleiche berufliche Tatigkeit (in der KiTa) ausiben
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schneller auf deren Bedrfnisse reagierten. Zudem benutzten die Vater im Gesprach mit ihren
Tochtern mehr Worter fur Geflhle, wie beispielsweise Traurigkeit. Sie sprachen mit ihren
Tochtern auch hdufiger Gber den Kdrper der Tochter, als die Vater es mit ihren Séhnen taten.
Die Viter von Sohnen redeten mit ihnen mehr Gber die Leistungen, die diese erreicht hatten.
Zudem zeigte eine Analyse der Gehirnaktivitat, dass die Vater von Tochtern mehr auf die gliick-
lichen Gesichtsausdriicke ihres Kindes reagierten. Dabei wurde der linke mittlere frontale
Gyrus im Gehirn bei ihnen aktiviert, der fir die visuelle Verarbeitung, Belohnung, Emotions-
regulation und Gesichtsverarbeitung zustandig ist. Im Vergleich dazu reagierten die Vater der
Sohne eher auf die neutralen Gesichtsausdriicke ihres Kindes. Diese aktivierten bei ihnen den
Thalamus und den Sulcus temporalis inferior. Bei traurigen Gesichtsausdriicken reagierten die
Vater von Séhnen und Toéchtern gleich (vgl. Mascaro, Rentscher, Hackett, Mehl & Rilling,
2017, S. 263-266). Diese Studie zeigt, dass die Véater von Tdchtern schneller die Bedurfnisse
ihrer Tochter befriedigen und ihre Tochter in dem Aufbau ihres Emotions- und Korperwissen
unterstiitzen, indem sie mit ihnen darlber sprachen. Die Véter der S6hne taten dies nicht, son-

dern unterstutzen ihre Séhne, indem sie ihre Leistungen wertschétzten.

Wie in der vorigen Forschungsarbeit bereits erwahnt, sind Worte, die Gefiihle beschreiben,
wichtig. In der Forschung von Saalbach wurde untersucht, wie sich der emotionsbezogene
Wortschatz entwickelt. Dies beinhaltetet wie differenziert die Kinder tiber Emotionen sprechen
konnten und inwiefern dies zum Emotionswissen beitrdgt. An dieser Studie haben 120 KiTa-
und Schulkinder teilgenommen, die zwischen vier bis elf Jahre alt waren. Den Kindern wurden
Bildergeschichten gezeigt, in denen verschiedene Emotionen dargestellt wurden. Die Kinder
wurden aufgefordert zu beschreiben, wie sich die Person in der Geschichte fuhlt und welche
Emotionsregulationsstrategien sie kennen. Die Ergebnisse waren, dass je alter die Kinder wa-
ren, sie mehr Worter zur Beschreibung der Emotionen kannten. Gleichzeitig konnte beobachtet
werden, dass die Kinder, die Uber einen groReren Emotionswortschatz verfugten, auch mehr
Strategien zur Emotionsregulation nennen konnten. Die Kinder, die Uber weniger ausgepragte
sprachliche Fahigkeiten verfiigten, benannten als Regulationsstrategien eher Verhaltensweisen,
wie Rickzug und Aggression. Dies zeigt, dass die Sprache der Kinder im Wesentlichen zu
ihrem Emotionsverstandnis, Selbstregulationsstrategien und Geflhlserkennung beitragt (vgl.
Saalbach, n. d.).

Zum Abschluss des Unterkapitels der emotionalen Entwicklung von Kindern, soll nun die De-
finition der emotionalen Fertigkeit erlautert werden. Die Bereiche, in denen Kinder emotionale

Fertigkeiten entwickeln, fassen Petermann und Wiedebusch (2016) wie folgt zusammen: Den
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eigenen mimischen Emotionsausdruck, die selbstgesteuerte Emotionsregulation, das Emotions-
wissen und -verstandnis, der sprachliche Emotionsausdruck und das Erkennen von mimischen
Emotionsausdriicken bei anderen Personen (vgl. Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 14). Pfef-
fer erganzt, dass das Kind am Ende der emotionalen Entwicklung emotional kompetent sein
sollte. Ihre Definition erweitert die obere, indem sie das Umgehen mit Gefuhlen und Bedrf-

nissen mit anderen gemeinsam oder allein, konkretisiert (vgl. Pfeffer, 2019, S. 9).

AbschlieRend zeigt sich, dass die emotionale Entwicklung, ebenso wie die soziale, ein Prozess
ist, der durch verschiedene Faktoren beeinflusst wird. Die Bindung zu den Bezugspersonen ist
beispielsweise ein beeinflussender Faktor, der eng mit der sozialen Entwicklung zusammen-
héngt. Daher wird im folgenden Kapitel auf die Entwicklung der Bindung n&her eingegangen,

da diese die sozial-emotionale Entwicklung wesentlich beeinflusst.

2.1.3 Die Entwicklung der Bindung

,,Bindungen sind ausgeprigt affektive, ,,innige Beziehungen, wie sie im Sozialver-
halten von Mensch und Tier zu finden sind und insbesondere durch Mutterliebe und
Mutter-Kind-Bindung gepragt werden.* (Ahnert, 2014a)

Die Beziehungen und Bindungen, die das Kind im Laufe seines Lebens eingeht, bilden die
Grundlage seiner Entwicklung. Es braucht diese, um sich weiterzuentwickeln und immer kom-
plexer werdende Herausforderungen bewaltigen und Féhigkeiten entwickeln zu kdnnen (vgl.
Suess & Burat-Hiemer, 2009, S. 23). Im S&uglings- und Kleinkindalter ist das Bindungsverhal-
ten besonders sichtbar, da es die Grundlage zum Uberleben des Sauglings darstellt. Es ist von
der Geburt bis zum Tod des Menschen jedoch immer prasent. Das sichtbare Bindungsverhalten
nimmt mit zunehmendem Alter des Kindes in seiner Haufigkeit und Intensitét ab. Bei oder in
Belastungssituationen wird es aber auch im Erwachsenenalter wieder sichtbar (vgl. Bowlby,
2017, S. 23). Das Bindungsverhalten eines Kindes wird durch sein Bindungssystem gesteuert.
Dieses kann durch Furcht, Kummer, Verunsicherung, Erschopfung und Krankheit aktiviert
werden. Das aktivierte Bindungssystem lost dann das Bindungsverhalten des Kindes aus,
wodurch dieses versucht die N&he zur Bindungsperson physisch oder psychisch herzustellen
(vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 15). Das Bindungsverhalten von Kindern wird seitens
der Bindungstheorie und der Bindungsforschung besonders in Bezug auf die Beziehung zu ih-

ren Bezugspersonen* erforscht (vgl. Grossmann, 2014, S. 21). Nach Grossmann (2014) ist es

4 Bezugsperson: muss nicht mit dem Kind verwandt sein. Begegnet dem Kind mit Vertrauen und Néhe in ihrer Beziehung.
Eine Hauptbezugsperson charakterisiert, dass sie regelmaiige und bestandige Erfahrungen mit dem Kind erlebt (vgl. Largo,
2017, S. 157)
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wichtig, dass das Kind Bezugspersonen hat, die ihm Vertrauen, sowie Verlésslichkeit und psy-
chologische Sicherheit ermoglichen. Sind diese nicht in der Lage, dem Kind diese Kompeten-
zen durch ihre Beziehung zueinander zu vermitteln, wird das Kind dieses Vertrauen spéter nur
durch groRe Anstrengung aufbauen kénnen (vgl. ebd., 2014, S. 37-41). Daher sind die Versor-
ger des Kindes oft auch seine Bindungspersonen (vgl. Bowlby, 2017, S. 23f).

Bindungsqualitéaten

Ainsworth und ihre Mitarbeiter veroéffentlichten 1969 die Studie der ,,Fremden Situation®. Thre
Langsschnittstudie untersuchte die Entwicklung der Mutter-Kind-Bindung im ersten Lebens-
jahr. Es waren insgesamt 14 Kinder, das Geschlechterverhaltnis war ausgeglichen und sie ge-
horten zur angloamerikanischen Mittelschicht. Thr Ergebnis war, dass sie die Babys aufgrund
ihres Bindungsverhaltens in drei Gruppen einteilen konnten. Die Babys der Gruppe A zeigten
ihrer Mutter gegenuber ein angstlich-vermeidendes Verhalten. Sie konnten immer explorieren,
auch wenn die Mutter nicht im Raum war. Zusammen mit den Babys aus der Gruppe C wurden
sie in ihrer Bindungsqualitat als unsicher und angstlich eingestuft. Die Babys aus der Gruppe
C wurden als angstlich-widerstrebend oder angstlich-ambivalent beschrieben. Sie zeigten sich
den GroRteil des Experimentes misstrauisch gegentiber dem Versuchsleiter und die Trennung
von der Mutter erschitterte sie sehr. Bei der Riickkehr der Mutter zeigten sie jedoch ambiva-
lentes Verhalten, da sie ihr einerseits nahe sein wollten, jedoch andererseits argerlich auf sie
waren und sich dadurch nur schwer von ihr trosten lieRen. Bei den &ngstlichen Kindern zeigte
sich, dass sie oft Mutter hatten, die weniger einfiihlsam auf ihre Signale reagierten. Insgesamt
zeigten sie einen Mangel an mitfiihlendem, z&rtlichem und vorsichtigem Verhalten, weswegen
ihre Kinder nicht explorierten. Mutter von Babys, die in die A Gruppe eingestuft wurden, waren
haufig irritiert, am starksten zuriickweisend und argerlich gegenuber dem Baby. Die letzte
Gruppe besteht aus Babys, die dem B Muster zugeteilt wurden. Sie hatten eine Bindung zu ihrer
Mutter, die als sicher eingestuft wurde. Sie konnten explorieren, solange ihre Mutter mit im
Raum war. Wurden sie mit ihrer Mutter wiedervereint suchten sie ihre Nahe und versuchten
maoglichst schnell eine positive Interaktion mit ihr zu beginnen. Die Miitter dieser Babys waren
in ihrem Verhalten gegeniiber dem Kind ansprechbar, konstant und verlésslich. Dadurch konn-
ten ihre Kinder die Erfahrungen machen, dass ihre Mutter zuriickkam, wenn sie weinten oder
nach ihr riefen. Die fremde Situation nach Ainsworth ist auch heute noch anerkannt. Sie wird
genutzt, um die beschriebenen Bindungsmuster zwischen Muttern und Kindern einzuschétzen.
Dies konnte in nachfolgenden Studien bestétigt werden (Ainsworth, 2017, S. 321ff).
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Babys, deren Bindungsqualitat nicht in ein Bindungsmuster von Ainsworth’s Studie eingestuft
werden kann, wurden von Solomon und Main in die D Gruppe einsortiert. Diese bezeichnet die
Bindungsqualitat der desorganisierten Bindung. Betroffene Kinder entwickeln meist zu einem
ihrer Elternteile eine solche Bindungsqualitat. Im Verhalten duRert sich dies, durch plétzliches
,.Einfrieren* und einem benommenen Gesichtsausdruck (vgl. Main & Solomon, 1990, S. 122
ff). Ursachen konnen kindliche Risikofaktoren, wie Traumata oder elterliche Risikofaktoren,
wie ungeloste Traumata oder Verlust der eigenen Eltern, sein. Wird das Kind im Sauglings-
und Kleinkindalter haufig mit traumatischen Erfahrungen durch diese Bindungsperson konfron-
tiert, kann sich diese Bindungsqualitat im Verlauf zu einer Bindungsstérung entwickeln. Die
Prévalenz eines solchen Bindungsmusters liegt bei Familien der Mittelschicht ohne Risikofak-
toren bei 15%. Mit Risikofaktoren, wie z.B. Misshandlungen, steigt die Préavalenz bei Familien
der Mittelschicht bereits auf 30-45% an (vgl. Zimmermann, Fremmer-Bombik, Meier & I-
wanski, 2018, S. 450). Ab einem Alter von etwa einem Jahr, sind bei allen gesund entwickelten
Kindern Bindungsqualitéten zu ihren Bezugspersonen erkennbar (vgl. Suess & Burat-Hiemer,
2009, S. 27 f). Dabei kann ein Kind gleichzeitig unterschiedliche Bindungsqualitaten zu ver-
schiedenen Personen in seinem Umfeld aufrecht erhalten (ebd., 2009, S. 69). Kinder, die sich
in ihrem ersten Lebensjahr bereits an das Verhalten ihrer Bindungspersonen angepasst haben,
werden als Kinder mit organisierten Bindungsqualitaten beschrieben. Dies sind Kinder, die ein
unsicher-vermeidendes, sicheres oder unsicher-ambivalentes Bindungsmuster entwickelt haben
(vgl. Brisch, Hilmer, Oberschneider & Ebeling, 2018, S. 534). In westlich orientierten Landern
treten im Durchschnitt etwa 30-40% unsichere Bindungsmuster auf. Diese sind jedoch nicht

mit Bindungsstorungen gleichzusetzen (vgl. Zimmermann et al., 2018, S. 450).

Die elterliche Feinflihligkeit ist ein weiterer entscheidender Faktor. Diese wird als Fahigkeit
beschrieben, die Bindungs- und Erkundungsbedirfnisse des Kindes aufmerksam wahrzuneh-
men und auf diese angemessen zu reagieren. Kénnen die Eltern ihrem Kind diese Feinfiihligkeit
entgegen bringen, kann das Kind in seiner weiteren Entwicklung lernen, autonom zu agieren
(vgl. Schleiffer, 2016, S. 8 f). Da die Eltern dadurch einen Einfluss auf die sozial-emotionale
Entwicklung ihres Kindes nehmen, wird dies im Kapitel 2.2.2. in den Einflussfaktoren néher
erlautert. Eine Grundlage fur die Entwicklung der Bindung ist die Objektpermanenz, die bereits
im Kapitel 2.2.1 nédher erldutert wurde. Nachdem dieser Entwicklungsschritt abgeschlossen
wurde, sind die Kinder fahig ihre Bezugspersonen auszuwahlen und ihre Bindung zu ihnen zu
festigen (vgl. Suess & Burat-Hiemer, 2009, S. 27 f). Die Entwicklung dieses Bindungsverhal-
tens und die Wahl der Bezugspersonen beginnt bei den meisten Kindern ab dem neunten Le-

bensmonat (vgl. Bowlby, 2017, S. 23 f). Sichtbar wird dies dadurch, dass die Kinder diese
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Personen in ihrem Umfeld préferieren und sozial mit ihnen interagieren. Dabei aktivieren sie
ihr Bindungsverhalten. Ihre Bindungspersonen werden dabei zu ihrer sicheren Basis, zu denen
das Kind die Nahe sucht, insbesondere bei Trennungen oder in Gefahrensituationen. Es schreit,
wenn sich die Personen von ihm entfernen, und streckt die Arme bei der Wiederkehr nach ihnen
aus (vgl. Ahnert, 2014b, S. 67 f). Das Bindungsverhalten ist aber nicht gleichzusetzen mit der
Bindung. Es wird von der Umwelt des Kindes beeinflusst und kann sich erhéhen oder niedriger
werden. Die Bindungsbeziehungen kdnnen sich je nach Bezugsperson des Kindes unterschei-
den. Daher sollten die qualitativen Unterschiede anstelle der Bindungsstarke festgestellt werden
(vgl. Ainsworth & Bell, 2017, S. 164 f).

Bis zum dritten Lebensjahr des Kindes bleibt das Bindungsverhalten aktiviert und wird bei einer
gesunden weiteren Entwicklung des Kindes kontinuierlich weniger. Das Lernen ist bei der Bin-
dung der wichtigste Schlusselprozess. Das Kind lernt innerhalb seiner Bindungen Vertrautes
von Fremdem zu unterscheiden. Ein weiteres Merkmal der Bindung ist die Organisation. Durch
diese wird das anfangliche Bindungsverhalten durch einfache Antwortmuster strukturiert, die
bis zum Ende des sechsten Lebensjahres des Kindes zunehmend komplexer werden. Das Kind
entwickelt dadurch kybernetische Verhaltenssysteme®. Auch Vorstellungsmodelle, durch die
das Kind sich seine Umwelt zu erschlielen lernt, werden beim Auftreten bestimmter Bedingun-
gen aktiviert. Diese Bedingungen sind: Fremdheit, Mudigkeit, Hunger und allgemein angstaus-
I6sende Situationen. Um diese Aktivitat des Verhaltenssystems zu beenden, reicht es bei einem
gesund entwickelten Kind aus, wenn die Mutter es wahrnimmt und mit ihm interagiert (vgl.
Bowlby, 2017, S. 23 ff). Die Bindungsqualitaten haben auch einen Einfluss auf den Umgang
mit Gleichaltrigen. Sie bilden die Grundlage der sozialen Kompetenz. Die Minnesota- Studie
wurde Mitte der 1970er Jahre von Srouefe durchgefiihrt. An dieser nahmen 200 Miitter teil, die
in Armut lebten. Diese wurden rekrutiert, da man vermutete, bei dieser Gruppe mehr Erzie-
hungsschwierigkeiten finden zu konnen. Ein Resultat war, dass Kinder, die eine ambivalente
Bindung entwickelt hatten von ihren VVorschullehrern anders beschrieben wurden als sicher ge-
bundene Kinder. Kinder mit einem ambivalenten Bindungsstil wurden eher als hilflos, weniger
explorierend und weniger kompetent im Spiel mit Gleichaltrigen erlebt. Gab es Probleme zwi-
schen ihnen, verliel3en sie eher die Situation, anstatt eine andere Konfliktlésestrategie anzuwen-
den. Kinder mit einem unsicher- ambivalenten Bindungsstil zeigten sich in Situationen mit zwi-
schenmenschlicher N&he eher tberfordert. Allein zu spielen war fir diese Kinder einfach, enge

Freundschaften mit anderen Kindern einzugehen, war eine Herausforderung. Diese Kinder

5 kybernetische Verhaltenssysteme: reguliert das kindliche Bindungsverhalten, indem es das Autonomieverhalten unterstitzt,
bei Emotionen wie bspw. Angst aktiviert wird und sich durch die Nahe zur Bindungsperson deaktiviert (Stegmaier, 2008)
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wurden von ihren Lehrern als emotional isoliert, unsozial und insgesamt isoliert beschrieben
(vgl. Sroufe, 2005, S. 353-359). Der Einfluss der Bindungsqualitit von den Bezugspersonen
auf die weitere soziale Entwicklung, insbesondere auf die Entwicklung von Freundschaften,

wird im Kapitel 2.2.2 bei den Einflussfaktoren naher erlautert.
Bindungsphasen

Das Kind sammelt in seinem ersten Lebensjahr Erwartungen hinsichtlich der Flrsorge, die ihm
von seinem Bindungspersonen entgegengebracht wird. Diese Erwartungen, werden dann nach
Bowlby internal organisiert und als ,,Arbeitsmodelle* bezeichnet. Diese Arbeits- und Repra-
sentationsmodelle sind von seinen Bezugspersonen, dem Kind selbst und seiner Umwelt ab-
héngig. Die internale Organisation des Bindungssystems, zu welchen Zeitpunkten und mit wel-
cher Intensitét es aktiviert wird, zeigt sich in den spezifischen Verhaltensmustern des Kindes
(vgl. Ainsworth, 2017, S. 318 f). Die Beziehungserfahrungen, die im internalen Arbeitsmodell
organisiert und konstruiert werden, unterliegen einem standigen Entwicklungsprozess. Nach
Tulving werden diese Erwartungsmuster und Beziehungserfahrungen zunéchst als prozedurale
Gedéachtnisinhalte und -prozesse organisiert. Das dabei entstehende Gedachtnis gilt als die fri-
heste Gedachtnisform in der Entwicklung des Kindes. Es bildet die Grundlage fur alle weiteren
vorsprachlichen sensomotorischen Lernerfahrungen, die ein Mensch macht (vgl. Tulving, 1985,
S. 387). Diese Grundlage Tulvings erweitern Jungmann & Reichenbach, indem sie diese auf
die weitere kindliche Entwicklung anwenden. Sie zeigen, dass wiederholte Erfahrungen der
Befriedigung von kindlichen Bedirfnissen in den prozeduralen Gedachtnisinhalten gespeichert
werden. Dabei kann das Verhalten des Kindes durch alle abgespeicherten Informationen, un-
bewusst beeinflusst werden. Bis zum 18. Lebensmonat eines Kindes werden die Bindungser-
fahrungen auf diese Weise gespeichert (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 16). Da der
Spracherwerb des Kindes kontinuierlich fortschreitet, werden seine Erfahrungen immer mehr
auch im deklarativen Gedachtnis organisiert. Dieses setzt sich aus dem episodischen und se-
mantischen Gedachtnis zusammen. Das episodische Gedachtnis beinhaltet dabei biologische
Fakten, wie Ereignisse und Erlebnisse von Personen. Die andere Hélfte, das semantische Ge-
dachtnis, enthélt allgemeine, personenunabhéangige Informationen. Entscheidend ist, dass das
deklarative Gedachtnis fur das Kind bewusst abrufbar ist. Dadurch beginnt die Entwicklung des
internalen Arbeitsmodells. Nach dem Ende des fiinften Lebensjahres, und somit nach Beendi-
gung des Sprachlernens, hat das Kind die Fahigkeit erlangt, die gesammelten Beziehungsinfor-

mationen Uber seine primaren Bezugspersonen und sich, aus dem internalen Arbeitsmodell

19



abzurufen. Diese kann es dann auch sprachlich mitteilen (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016,
S. 16).

Ab dem dritten Lebensjahr entwickelt das Kind die Fahigkeit sich in seine Bezugspersonen
hineinzuversetzen. Es kann somit die Erfolgswahrscheinlichkeit seines eingesetzten Bindungs-
verhaltens erhohen und gleichzeitig das zielkorrigierende Verhalten entwickeln. Dies kann ihm
dabei helfen die Nahe zu seinen Bezugspersonen zu intensivieren (vgl. Schleiffer, 2016, S. 8).
Zeitgleich lernt es, dass auch seine Bezugspersonen Bedirfnisse haben und diese sich von sei-
nen eigenen unterscheiden kénnen. Die Entwicklungsaufgabe ist, dass das Kind lernt seine An-
liegen zuriickzustellen. Dabei wird die Frustrationstoleranz gestérkt, die sich ein Leben lang
weiterentwickelt. Das Kind lernt durch das erweiterte Zeit- und Raumverstandnis autonomer
zu werden und sein Bindungsverhalten verandert sich. Es ist nun in der Lage allein zu spielen,
auch wenn die Mutter nicht im Raum ist. Das Kind wird selbststandiger und seine Bezugsper-
sonen helfen ihm in dieser Phase, mit anderen Menschen Kontakt herzustellen und sich sicher
zu fihlen. Auch in der Vorschulzeit, werden sprachlicher Austausch, gemeinsame Erlebnisse
und Korperkontakt flr das Kind immer wichtiger. Es bendétigt weiterhin das Geflihl von Gebor-
genheit, kann sich aber auch an andere Bezugspersonen, wie padagogische Fachkrafte in KiTas
wenden, wenn die Eltern nicht da sind. So kénnen auch Erzieher zu Bezugspersonen fir das
Kind werden (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 22-25).

Jede der Bindungsphasen bringt unterschiedliche Herausforderungen und Entwicklungsthemen
hervor. Diese Entwicklungsthemen, je nach Alter unterschiedlich und umfassen: Distanz, N&he,
die Identitét der Interaktionspartner und die eigene Identitdt und Autonomie (vgl. Jungmann &
Reichenbach, 2016, S. 20). Im Sauglingsalter braucht das Kind die Befriedigung seiner physi-
schen und psychischen Bedurfnisse. Es fordert viel Nédhe und Zuwendung von seinen Bezugs-
personen ein und wird mit ihnen vertraut. Werden seine Signale gesehen und seine Bedurfnisse
befriedigt, entwickelt sich eine Bindung zu diesen Personen. Diese Phase wird als ,,Vorphase
der Bindung* beschrieben und geht von der Geburt bis zum dritten Lebensmonat. In der néchs-
ten Phase, der ,,Phase der personenbezogenen Ansprechbarkeit®, richtet sich der Saugling ge-
zielt an seine Bezugspersonen. Im siebten bis achten Lebensmonat des Kindes gelangt das Kind
dann in die Phase der ,,eigentlichen Bindung* (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 20 f).

Diese Bindungsbeziehung zeigt sich, indem das Kind sich gegentuiber unbekannten Personen
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gehemmt befangen verhélt. Die Trennungsangste seinen Bindungspersonen gegenuber werden
sichtbar und das Fremdeln® beginnt (vgl. Schleiffer, 2016, S. 7).

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Bindung mit den Bindungsqualitéten, den unterschiedli-
chen Phasen und den Bindungspersonen einen Einfluss auf die Entwicklung des Kindes nimmt.
Durch die unterschiedlichen Bindungsqualitaten zu verschiedenen Bezugspersonen, kann das
Kind neben seinen Eltern, auch andere Bezugspersonen innerhalb seines Umfeldes finden, die
einen Einfluss auf seine sozial-emotionale Entwicklung nehmen kdnnen. Da diese Grundlagen
der sozial-emotionalen Entwicklung beschrieben werden, soll nun auf die erste Institution des
Kindes eingegangen werden, welches es von den Eltern trennt und gleichzeitig neue Bezugs-
personen fir das Kind bietet.

2.2 Eingewohnung in den Kindertagesstatten
Die Beziehung zwischen einem Kind und seinem Erzieher ist durch seine Zeit in der KiTa

zeitlich begrenzt und der Erzieher ist nicht die wichtigste Bezugsperson eines Kindes (vgl.
Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 151). Das Kind kann trotz dessen eine Bindungsbeziehung
zu seinem Erzieher aufbauen, die als sekundére Bindungsbeziehung bezeichnet wird. Innerhalb
dieser Beziehung zeigen sich, mehr oder weniger stark ausgepragt, die bisherigen Bindungser-
fahrungen des Kindes. Die Grundlage der Beziehung bilden die Feinflihligkeit des Erziehers
und das Bindungskonzept des Kindes. Der Erzieher hat dabei die Aufgabe die Interessen des
Kindes mit denen der restlichen Gruppe feinfuhlig zu vereinen. Besonders in der Eingewdh-
nungszeit ist das Bindungsverhaltenssystem des Kindes, wie im Kapitel 2.1.3 erldutert, akti-
viert, da ihm die Umgebung noch fremd ist. Das macht die taglich notwendigen Trennungen
von seinen Bezugspersonen schwerer. Auch die Gruppensituation innerhalb der KiTa, ist in der
ersten Zeit fir die meisten Kinder belastend und beédngstigend (vgl. Schleiffer, 2016, S. 13 f).
Der Erzieher kann mit seiner Feinflihligkeit auf die Signale des Kindes reagieren und dadurch
fur das Kind zugénglicher werden. So entsteht langsam die Bindung zwischen beiden. Gleich-
zeitig muss sich der Erzieher jedoch auch empathisch zum Rest der Gruppe verhalten (vgl.
Ahnert & Thiel, 2015, S. 125-132). In der Studie von Eryigit- Madzwamuse und Barnes (2013)
konnte herausgestellt werden, dass Kinder, die friiher eingewthnt wurden, mehr Schwierigkei-
ten in der Frustrationstoleranz und der Sprachentwicklung zeigten. Bei Kindern unter zwei Jah-
ren kann die Eingewohnung daher als Risikofaktor gewertet werden. Fir Kinder unter einem

Jahr ist sie besonders schwer, da diese noch intensivere Betreuung bendtigen und von den

6 Fremdeln: Angst vor Fremden, geht mit der Entstehung einer ausgepragten Bindung zur Bezugsperson einher (vgl. Lohaus
& Vierhaus, 2019, S. 174)
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Erwachsenen koreguliert” werden miissen (vgl. Eryigit-Madzwamuse & Barnes, 2013, S. 114
f.). Der Faktor der frihen Eingewthnung wird auch in der Studie von Anderson aufgegriffen.
Jedoch sagt dieser aus, dass er nur von einer friihen Eingewthnung vor dem sechsten Lebens-
monat abraten wirde. Zudem betont die Studie die Notwendigkeit der qualitativen Betreuung
der Kinder, die in Schweden durch die besonders intensive Ausbildung der Fachkrafte und der
bezahlten Elternzeit der Eltern in den ersten Lebensmonaten gesichert ist. Folglich distanziert
sich Anderson auch von der These, dass die friihe Eingew6hnung der Kinder immer einen Ri-
sikofaktor darstellen muss. Er betont jedoch auch die unterschiedlichen Konstrukte der friih-
kindlichen Bildung im internationalen Kontext, da diese kaum vergleichbar wéren und die For-

schung dies mit einbeziehen misse (vgl. Andersson, 1989, S. 864 f.).

2.2.1 Eingewdhnung nach dem Berliner Modell
Im Folgenden soll nun die Eingewdhnung in die KiTa beschrieben werden. Dies wird anhand

des Berliner Modells veranschaulicht. Die Bedeutung der Eingewohnung und der Zeit wird
durch einen Blick auf die Statistik deutlich. In Deutschland besuchen rund 2,6 Millionen Kinder
im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt eine KiTa, was einer Teilnahmequote von 92,2%
entspricht. Fur Kinder unter drei Jahren lag dieser Wert im Jahr 2021 bei 34,4% (vgl. Bundes-

ministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2022).

Das dlteste und in Deutschland am haufigsten vertretene Eingewdhnungsmodell ist das Berliner
Modell nach Laewen, Andres und Hédervari-Heller (2011). Es wurde in den 1980er Jahren
entwickelt. In Grof3stadten hat es schnell Zuspruch gefunden, da dort viele Kinder unter Drei
Jahren eingewohnt wurden. Doch auch in den landlichen Gebieten wurde es in den letzten Jah-
ren zunehmend getestet (vgl. Dreyer, 2017, S. 81-88 zit. nach Hédervari-Heller, 2008, S.97).
Daher wird sich diese Masterthesis auch ausschlieBlich auf dieses Modell beziehen. Das Berli-
ner Eingewohnungsmodell hat die Grundannahme, dass Kinder, die in eine KiTa eingewdhnt
werden, durch Eltern oder andere wichtige Bezugspersonen in dieser Zeit begleitet werden mus-
sen. Nur durch diese Begleitung ist es dem Kind mdglich, zu der zundchst fremden, neuen Per-
son, eine Beziehung aufzubauen. Die Beziehung zu der vertrauten Bezugsperson soll dem Kind
dabei helfen genug Sicherheit in der Situation zu empfinden, um zu dem Erzieher eine sichere
Beziehung aufbauen zu konnen (vgl. Dreyer, 2017, S. 81). Die Dauer der Begleitung variiert,
je nachdem wie lange das Kind die Sicherheit seiner Bezugspersonen benétigt. Es ist wichtig,
dass jedes Kind das Tempo seiner Eingewohnung selbst bestimmen kann. Neben seinen bis zu

diesem Zeitpunkt gemachten Bindungserfahrungen, sollten auch weitere Faktoren, wie bspw.

7 Koregulation: beschreibt den Prozess, indem das Kind fiir um sich selbst zu beruhigen und seine Geflihle regulieren zu kon-
nen, auf seine Bezugspersonen angewiesen ist (vgl. Jotzo, 2012, S. 369).
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die Erfahrung mit Trennungssituationen, einen Einfluss auf die Dauer der Eingewdhnung neh-
men. Zudem wird betont, dass das Modell nur als Konzept dient, welches von Kind zu Kind
immer individuell angepasst werden sollte. Ziel dieses Modells ist es, den Erziehern eine An-
leitung fir die Eingewohnung zu geben und den Bezugspersonen des Kindes zu verdeutlichen,
wie wichtig sie flr seine Eingewdhnung in die KiTa sind (vgl. Dreyer, 2017, S. 81-88 zit. nach
Laewen, Andres, Hédervari-Heller 2011, 16-20). Die folgende Abbildung soll die verschiede-
nen Phasen der Eingew6hnung graphisch veranschaulichen.

Vorbereitungsphase: Eltern und
‘ Erzieher lemen sich kennen ‘

U

Grundphase (1-3 Tage): Kind und
Bezugsperzon 1-2 Std. m KiTa

- E 2

‘ 1. Trennungzversuch (4. Tag):

Kind l3sst sich nach 30 Min.
‘ Trenmmg schnall beruhizen

v v

Lange Fingewohnung 14-21 Tage:
Tremmumgzversuch gescheitert, Kind
braucht mehr Zeit, jetzt indivaduell
ohne fazte Tage, Trermung

Kurze Emgewohnung (6 Tage): 1. .
Trenmmgsversuch erfolgreich ‘

Stabilisierungzphase (3. Tag (bt
der krzen): Erzieher wickelt und
pflegt Kind nmut Bezugsperson,
| | Tremmung dauert 1h emize Kinder

U

Abschluzsphase (6. Tag): Kind 15t
ohne Bezuzzperson dort, z1e kommt
mur zum Schlafen und Pflezen

¢

Schlussphase (7-14. Tag): Kind 1zt
allem m KiTa, Bazugzparson ist
immer erreichbar

Abbildung 2: Phasen der Eingewshnung, eigene Darstellung, nach vgl. Dreyer, 2017, S. 83
Mit den Hamburger Bildungsempfehlungen, die die Richtlinie fir Hamburger KiTas sind, soll
die Theorie der Eingewdhnung nach dem Berliner Modell erganzt werden. Diese wurden aus-
gewadhlt, da die KiTas in der Studie der Thesis grofitenteils in Hamburg liegen. Bei der Anmel-
dung sollten sich die Eltern mit dem padagogischen Einrichtungskonzept befassen und die
Raume anschauen. Am Ende der Eingew6hnung kann ein Elterngesprach hilfreich sein, um zu

besprechen wie die erste Zeit fir das Kind verlief (vgl. Hautumm, Dr. Heller & Wagner, 2012,
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S. 40 ff.). Wichtig ist, dass das Kind mit seinen Bedirfnissen immer im Blick des Péddagogen
bleibt (vgl. Furstaller, Hover-Reisner, Datler & Datler, 2014, S. 244 1.).

In der Studie von Carigiet und Troesch, die erforschen sollte, wie eine erfolgreiche Eingewoh-
nung in die KiTa absolviert werden kann, wurden 38 KiTas erfasst. Stadtische KiTas waren mit
76% haufiger reprasentiert als landliche. Die KiTas in der Schweiz sind anders ausgerichtet als
die in Deutschland. Die Kinder treten dort mit vier Jahren in die KiTas ein, die wie eine Schule
angesehen werden (vgl. Carigiet & Troesch, 2022, S. 1 f.). Die Lehrpersonen, die dort die Kin-
der betreuen und unterrichten, sehen sich nicht als Erzieher, sondern als Lehrer der Kinder (vgl.
Edelmann, Wannack & Schneider, 2018, S. 19 f.). Es konnten 228 Kinder mit den dazugehori-
gen Eltern und Lehrern rekrutiert werden. Die Jungen schnitten in dieser Studie insgesamt
schlechter ab als die Madchen. Sie wurden von ihren Lehrern als weniger kooperativ und re-
gelkonform eingeschatzt. Zudem gaben die Lehrer an, dass die Jungen die padagogischen An-
gebote weniger nutzten und sie den Ubergang der Jungen in die KiTa, als schwieriger empfan-
den als bei den Madchen. In Bezug auf das Alter der Kinder zeigte sich, dass die &dlteren Kinder
sich etwas wohler in dem Kindergarten flhlten als die Jingeren. Kinder mit einem besseren
Sprachverstandnis erreichten hhere Werte in der sozialen Kompetenz, wie soziale Integration,
Kooperation, regelkonformes Verhalten und Angebotsnutzen. Der Ubergang wurde von den
Lehrern bei diesen Kindern positiver bewertet und auch das Sprachverstandnis war flr die
Kommunikation mit Peers und der Unterrichtsbeteiligung wichtig. Mit vermehrten Problemen
im Sozialverhalten, stiegen gleichzeitig auch die Probleme bei der sozialen Integration mit den
Peers, der Einhaltung der Regeln des Lehrers und die Ubergangsprobleme des Kindes. Der el-
terliche Bildungsabschluss zeigte sich bei dem Ubergang des Kindes in die KiTa als nicht rele-
vant (vgl. Carigiet & Troesch, 2022, S. 4-12).

2.2.2 Einflussfaktoren auf die sozial-emotionale Entwicklung
Im Folgenden werden nun die Einflussfaktoren auf die sozial-emotionale Entwicklung von Kin-

dern im vorschulischen Bereich erldutert. Um diese lbersichtlicher zu gestalten, werden sie in
unterschiedliche Kategorien unterteilt. Diese sind: das Kind selbst, seine Familie, die Peers, die

KiTa, der Medienkonsum und die Umwelt im Allgemeinen.

Einflussfaktor Kind

Ein wichtiger Faktor fir die Entwicklung des Kindes ist die Wahrnehmung seiner Umwelt.
Nach Piaget entwickeln sich die geistigen Fahigkeiten des Kindes und auch seine Sprachent-
wicklung, durch die Interaktionen mit seiner Umwelt (vgl. Ebersbach et al., 2023, S. 152). Die-
ses Modell soll dies kurz darstellen.
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Assimilation- Umwelt wird Akkommodation- neues
in bestehende kognitive ®) Wissen erweitert eigene
Schemata eingeordnet kognitive Schemata

by 4

Aquilibrium- Gleichgewicht zwischen
Assimilation und Akkommodation soll
hergestellt werden

Abbildung 3: Entwicklung der kognitiven Entwicklung nach Piaget, eigene Darstellung, nach Ebersbach et al., 2023, S. 152

Nachdem das Kind die geistigen Fahigkeiten fir die Wahrnehmung seiner Umwelt entwickelt
hat, soll es nun darum gehen, was das Kind der Umwelt entgegenbringt. Dies ist unter anderem
sein Temperament. Viele Eltern berichten bereits kurz nach der Geburt davon, dass sie Unter-
schiede im Temperament ihrer Kinder wahrnahmen, die auch in der Zeit danach bestehen blie-
ben. Diese Unterschiede beinhalteten die Reaktivitét, wie leicht erregbar das Kind ist und wie
es eine fremde Umgebung wahrnimmt, wie schnell es sich nach der Erregung wieder beruhigen
kann und die Auspragung der positiven und negativen Emotionalitét (vgl. Mietzel, 2019, S. 133
f.). Die Unterscheidung der Temperamentstypen, wurde von Thomas und Chess, erstmals in
,Hleicht, | langsam auftauend* und ,,schwer* eingestuft. Das ,,leichte Temperament™ hat ein
Kind, welches offen, anpassungsfahig und eher ausgeglichen ist. Dies sind in etwa 40% der
Kinder. Das ,,schwierige Temperament beschreibt ein Kind, das emotional instabil, wenig an-
passungsfahig, und oft missgelaunt ist. Dieses Temperament trifft auf etwa 10% der Kinder zu.
Ca. 15% der Kinder werden als ,,Jangsam auftauende Kinder* bezeichnet, die eher zuriickhal-
tend und verschlossen sind und zdgerlich auf neue Umweltbedingungen reagieren. Die restli-
chen 35% der Kinder waren nicht eindeutig identifizierbar (vgl. Roth, 2008, S. 20 zit. nach
Thomas & Chess, 1980). Die Unterscheidung der Temperamentstypen fiihrte auch dazu, dass
die Kinder unterschiedliche Umweltbedingungen bendtigten. Thomas und Chess sprechen von
einer ,,Passung* zwischen dem Kind und seinen Eltern. Haben die Kinder ein ,,schwieriges
Temperament™ und sind gleichzeitig ihre Eltern wenig feinfiihlig, entsteht eine unglnstige
,Passung™ (vgl. Ebersbach et al., 2023, S. 22 zit. nach Thomas & Chess, 1977). Doch auch
zwischen einem Kind was sehr aktiv ist und viele Aktivitaten bendtigt, kann es eine schwierige
Passung geben, wenn die Eltern des Kindes eher ruhig sind. Andersherum ist es gut, wenn ru-

hige Kinder von ihren aktiven Eltern an neue Aktivitaten behutsam herangefiihrt werden. So
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konnen die Kinder langsam die Sicherheit entwickeln mehr zu explorieren. Es ist wichtig, dass
die Bedurfnisse des Kindes dabei beachtet und akzeptiert werden. Gleichzeitig sollen auch die
Bedurfnissen der Eltern miteinbezogen werden (vgl. Lohaus, 2021, S. 93 f.).

Doch die Passung der Temperamentstypen wird auch durch die Umwelt beeinflusst. Eine Studie
dazu wurde von deVries 1974 durchgefihrt. Diese verdeutlichte die unterschiedliche Interpre-
tation des Temperamentes zwischen den Kulturen. Dazu wurde das Nomadenvolk ,,Massai‘,
welches in Zentralkenia und im Slden von Tansania lebt, erforscht. Es wurden jeweils zehn
Kinder ausgesucht, die nach den westlichen Standards von Thomas und Chess ein ,,leichtes*
oder schweres Temperament* hatten. Einige Wochen spater wurde berichtet, dass fiinf der sie-
ben Kindern mit ,leichtem Temperament* verstorben waren. VVon den sechs Kindern mit
,,schwierigem Temperament‘ waren lediglich zwei verstorben. Bei der Suche nach einer Erkla-
rung dafur, stellte sich heraus, dass die Massai ein traditionelles ,,Jdgervolk® waren, in dem
Kihnheit und Selbstbewusstsein hoch angesehen waren. Diese Verhaltensweisen wurden auch
bei ihren Kindern gefordert. Dieses Verhalten war nach dem Verstdndnis von Thomas und
Chess, eher den Kindern mit ,,schwierigen* Temperament zuzuordnen. Zudem litten die Massali
zum Untersuchungszeitpunkt unter einer langen Dirreperiode und einer schweren Hungersnot.
Die Hypothese war, dass Sauglinge, die ein ,,schwierigeres Temperament* hatten, ofter gefut-
tert wurden, um sie zu beruhigen. Sduglinge mit ,,leichtem Temperament* konnten einfacher
ignoriert werden. Viele der Mutter nahmen daher ihre Babys nur an die Brust, wenn diese es
ausdrucklich verlangten. Hier waren die Kinder mit den ,,schwierigen* Temperament im Vor-
teil, da sie widerspenstig, eher gereizt und unruhig auftraten und dadurch zur Beruhigung ofter
an die Brust kamen als Kinder mit ,leichtem* Temperament (vgl. deVries, 1984, S. 1189—
1194). Da das Temperament des Kindes und die Passung zu seinen Bezugspersonen ein we-

sentlicher Faktor ist, wird dieser im niachsten Unterkapitel ,,Familie* niher betrachtet.

Die Sprache nimmt einen groRen Einfluss auf das Emotionswissen, wodurch auch die sozial-
emotionale Entwicklung beeinflusst wird, wie im Kapitel 2.1.2 bereits erlautert wurde. Die Uni-
versitat Leipzig hat mit ihrem Projekt ,,KEeKS* (Kindliche Entwicklung emotionaler Kompe-
tenzen und Sprache) eine Studie gestartet, die die Zusammenhange zwischen der Entwicklung
von emotionalen und sprachlichen Kompetenzen im Kindesalter erforschen soll. Die Studie
startete am 01.10.2021 und soll am 30.09.2024 beendet werden. Als Schwerpunkt konzentriert
sich diese Studie auf Kinder zwischen vier und sechszehn Jahren und die Entwicklung ihrer
emotionalen Kompetenzen, wie Wissen tiber Emotionsregulationsstrategien, die Fahigkeit zur

Emotionsregulation und die Emotionserkennung. Besonders im Fokus steht hier die
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Emotionsregulation, die eine wichtige Grundlage fiir den Aufbau zwischenmenschlicher Be-
ziehungen darstellt. Die Hypothesen sind, dass Kinder, die sprachlich gut entwickelt sind, ihr
impulsives Verhalten und ihren Emotionsausdruck besser regulieren konnen und seltener an
Verhaltensauffalligkeiten leiden als Kinder mit weniger ausgepragten sprachlichen Fahigkei-
ten. Gestutzt wird diese Hypothese dadurch, dass Kinder, die gute sprachliche Fahigkeiten be-
sitzen, weniger Schwierigkeiten damit haben mit Eltern und Erziehern tGber das Thema Emoti-
onen zu reden und es sich bei ihnen besser verinnerlicht. Dies gilt auch fir die Emotionsregu-
lation. Eine weitere Hypothese ist, dass es Kindern leichter féllt ihre Gefuhle und Bedurfnisse
zu kommunizieren und Probleme zu l6sen, wenn sie Uber bessere sprachliche Fahigkeiten ver-
fugen (vgl. Streubel, n. d.). Doch Stérungen der Aufmerksamkeit, des Sozialverhaltens und
emotionale Probleme konnen bei Kindern auftreten, die unter Sprachentwicklungsverzogerun-
gen leiden. Zudem zeigen sie mehr Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen und im Aufbau

von Freundschaften (vgl. Riling, Ronniger, Petermann & Melzer, 2016, S. 5)

Einflussfaktor Familie

Da die Passung mit den Bezugspersonen ein wichtiger Bestandteil der sozial-emotionalen Ent-
wicklung ist, soll nun im Folgenden der Einflussfaktor der Familie erldutert werden. Eltern
ordnen ihrem Kind bereits wenige Wochen nach der Geburt ein Temperament zu und gestalten
ihr Zuwendungsverhalten dem Kind gegeniiber entsprechend. Die Qualitét dieser Kontakte zwi-
schen den Eltern und ihrem Kind, beeinflusst die weiteren Bindungen des Kindes zu seinen
Eltern und seinem weiteren Umfeld (vgl. Mietzel, 2019, S. 136). Daher hat auch das Erzie-
hungsverhalten der Eltern nicht nur einen Einfluss auf die Bindung des Kindes zu seinen Eltern,
sondern auch auf seine sozial-emotionalen Kompetenzen. In der Studie von Franiek und
Reichle (2007) wurde herausgefunden, dass externalisierendes Verhalten (aggressives) und hy-
peraktives Sozialverhalten vermehrt bei einem strafenden, inkonsistenten Elternverhalten vor-
hergesagt werden konnte. Kinder, die gute Werte beim Sozialverhalten erzielten, hatten meist
Eltern, die engagiertes, verantwortungsbewusstes und positives Elternverhalten zeigten und
auch Viter, die sie nicht korperlich straften. Internalisierendes Verhalten korrelierte haufig mit
einem inkonsistenten Erziehungsstil, der besonders mit vaterlicher Machtaustbung korrelierte.
Kinder von Eltern, die ihrer Aufsichtspflicht nicht nachkamen, zeigten haufig Auffalligkeiten
im sozial-emotionalen Verhalten. Zudem zeigte sich, dass Mtter, die sich selbst als introver-
tiert beschrieben, ihre Kinder oft als hyperaktiv bezeichneten. Das positive Elternverhalten
zeigte in dieser Studie den groRten Einfluss auf die sozial-emotionalen Kompetenzen ihrer Kin-
der (vgl. Franiek & Reichle, 2007, S. 244-247).
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In der Studie von Rademacher und Koglin war das Ziel die Korrelation herauszuarbeiten, die
die Erziehung auf kindliche externalisierende Verhaltensprobleme und sozial-emotionale Kom-
petenzen hat. Es handelt sich um eine Langsschnittstudie, die mit zwei verschiedenen Mess-
zeitpunkten stattfand. Der erste war im Frihjahr 2016 und der zweite 2017. Die Kinder wurden
aus 39 KiTas rekrutiert, die in Norddeutschland l&ndlich und stadtisch verteilt waren. Zum ers-
ten Messzeitpunkt konnten 445 Kinder rekrutiert werden, die durchschnittlich 72,5 Monate alt
(ca. 6 Jahre alt) waren. Zum zweiten Zeitpunkt waren die Kinder bereits in der Grundschule
und im Durchschnitt 92,7 Monate (7;7 Jahre) alt. Die elterliche Erziehung wurde mit dem El-
tern-Erziehungsstil-Inventar EEI; (Satow, 2013) erhoben. Um die sozial-emotionalen Kompe-
tenzen der Kinder zu messen, wurden die Verhaltensskalen fir das Kindergartenalter (VSK;
Koglin & Petermann, 2016) genutzt. Ergebnis der Studie war, dass ein liebender und Selbst-
standigkeit fordernder Erziehungsstil préaventiv externalisierendem Verhalten (hyperaktives
und aggressives Verhalten) vorbeugt. Die sozial-emotionalen Ressourcen des Kindes und die
Starkung der Selbstregulationsfahigkeit werden gefordert. Ein strenger Erziehungsstil hingegen
kann die Entwicklung der Selbstregulationsfahigkeit hemmen, was sich infolgedessen negativ
auf die sozial-emotionalen Kompetenzen auswirken kann. Die aggressiven Verhaltensweisen
werden durch einen strengen Erziehungsstil weiter gefordert, wahrend eine liebevolle Erzie-
hung diese Verhaltensweisen reduziert. Das elterliche Bildungsniveau kann einen Einfluss auf
die Verhaltensentwicklung des Kindes haben. Eltern mit einem hohen Bildungsniveau erziehen
ihre Kinder haufig zu autonomen und eigenstandigen Individuen. Ihr Erziehungsstil ist weniger
streng. Ein geringeres Bildungsniveau kann einen strengen Erziehungsstil begunstigen. Préaven-
tive Mallnahmen koénnten Kinder in ihren Selbstregulationsfahigkeiten starken. Insbesondere
Kindern aus bildungsschwacheren Familien kdnnte so geholfen werden (vgl. Rademacher &
Koglin, 2020, S. 22-28).

Eine weitere Studie, die die Korrelation von elterlicher Belastung und kindlichen Verhaltens-
auffalligkeiten untersucht, ist die KiGGS Studie (Studie zur Gesundheit von Kindern und Ju-
gendlichen in Deutschland). Die Daten fiir diese Studie wurden aus der Datengrundlage der 1.
KiGGS Welle gebildet (vgl. Bolster, Rattay, HOlling & Lampert, 2020, S. 31). Diese wurden
von 2009-2012 vom Kinder- und Jugendgesundheitssurvey des Robert-Koch-Instituts mit einer
deutschlandweiten Telefonbefragung erhoben. Die Stichprobe umfasste dabei 17.641 Teilneh-
mer. Diese waren 0-24 Jahre alt (vgl. KiGGS Study Group et al., 2014, S. 749-752). Im Fol-
genden wurde die Stichprobe auf Teilnehmer von 3-17 Jahren eingegrenzt, um Verhaltensauf-
falligkeiten von Kindern ab drei Jahren und elterliche Belastungen von Familien mit Kindern

unter 18 Jahren zu erheben. Diese Stichprobe umfasste 10.304 Teilnehmer. Der
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Elternfragebogen wurde von 9.242 Muttern und 1.062 Vétern ausgefullt (vgl. Bolster et al.,
2020, S. 30 f.). Im Rahmen dieser Studie konnte herausgefunden werden, dass belastete Eltern
ein hoheres Risiko hatten ein Kind mit psychischen Auffalligkeiten zu haben. Gaben einige
Eltern Belastungsintensitaten von mindestens vier in verschiedenen Bereichen an (finanzielle,
familidre Situation, Trennung der Eltern etc.) war das Risiko fur das Kind eine psychische Er-
krankung zu haben um das 9-fache erhoht. Der starkste Pradiktor fir emotionale und Verhal-
tensauffalligkeiten bei Kindern und Jugendlichen, waren die elterlichen Belastungen. Diese wa-
ren: Erziehungsprobleme/ Probleme mit dem Kind, finanzielle Sorgen und stédndiger Einsatz
fiir die Familie (vgl. Bolster et al., 2020, S. 33-38). Abschlielend zeigt diese Studie, dass das
kindliche Temperament, der Erziehungsstil und die kulturellen Bedingungen in Abhangigkeit
zueinanderstehen und gemeinsam auf die Entwicklung des Kindes einwirken (vgl. Mietzel,
2019, S. 135).

Da nicht nur die Familie, sondern auch das weitere Umfeld, insbesondere die Peers, einen

Einfluss auf das Kind austben, soll dieser Einfluss im Folgenden naher betrachtet werden.

Einflussfaktor Peers

Der Begriff der “Peers® kommt urspriinglich aus dem Englischen und wurde fir ranggleiche,
englische Adlige benutzt (von Salisch, 2000). Daher ist die deutsche Ubersetzung in ,,Gleich-
altrige® nicht exakt genug, da nicht alle Kinder die gleichen Kompetenzen und Féhigkeiten
haben, auch wenn sie sich im Alter gleichen (vgl. von Salisch, 2016, S. 75). Da diese Bezeich-
nung jedoch oft in der Literatur verwendet wird, wird diese auch innerhalb dieser Thesis wei-
terhin genutzt. Auch die Kompetenzen kdnnen Peers voneinander unterscheiden. Das Interesse
an den Peers, entwickelt sich bei Kindern spéter als das Interesse zu ihren Eltern. Es gibt ver-
schiedene Modelle, die das Verhéltnis von Mutter-Kind-Interaktionen und das Peer-Interakti-
onssystem miteinander vergleichen (vgl. Ebersbach et al., 2023, S. 139). Ein Modell betrachtet
die Unabhangigkeit zwischen den beiden Beziehungssystemen. Die soziale Kompetenz im Um-
gang mit Peers ist unabhangig von der Mutter-Kind-Interaktion zu betrachten. Peers sind
schwieriger manipulierbar fur das Kind und zeigen nicht-kontingente Verhaltensweisen, die fiir
das Kind nicht vorhersehbar sind. Daher kdnnen Kinder mit Peers erst ab dem Ende des ersten
Lebensjahres langsam in Kontakt treten, da ihnen davor kognitive Fahigkeiten fehlen. Zudem
sieht Konner (1976) Peers nicht als natlrliche Umgebung des Kindes an. Er bezeichnet die
altersgemischten Gruppen als die naturliche soziale Umgebung des Kindes, da dies in der
Menschheitsgeschichte der soziale Rahmen war, an den sich das Kind hat anpassen mussen.
Die erwachsenen Bezugspersonen sind in ihrem Verhalten gegeniiber dem Kind stark kontin-

gent (vgl. Konner, 1976, S. 392 ff.). Diese altersgemischten Gruppen haben nicht den Auftrag,
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wie die Eltern-Kind-Beziehung, das Kind zu schiitzen, sondern bilden eine Dominanzhierar-

chie.

Ein anderes Modell sieht die Mutter-Kind-Interaktion als Grundlage fir die Beziehung zu den
Peers eines Kindes. Es sieht die sichere Bindung eines Kindes zu seiner Mutter als VVorausset-
zung des Kindes, auch groRere soziale Kompetenzen im Umgang mit Peers zu haben (s. Kap.
2.1.3) (vgl. Ebersbach et al., 2023, S. 138 f.). Das dritte Modell kombiniert die beiden vorigen
Modelle, indem es wechselseitige Beeinflussung als Faktor fiir die Beziehung zu Peers nutzt.
Dies bedeutet, dass Entwicklungsfortschritte in der Mutter-Kind-Interaktion oder der Interak-
tion mit Peers auch einen Einfluss auf die jeweils andere Beziehungsebene haben werden.
Hinzu kommt, dass Eltern auf die Auswahl der Peers ihres Kindes einen Einfluss austiben. Dies
geschieht durch ihren Wohnort, aber auch durch arrangierte Treffen der Eltern oder durch das
Anmelden des Kindes in einen Verein (vgl. Rauh 1984 zit. nach Schmidt-Denter, 2005, S. 77).
Unter normalen Bedingungen wird davon ausgegangen, dass anhaltende und koordinierte In-
teraktionen zwischen Peers mit Beginn des dritten Lebensjahres beobachtet werden kénnen
(vgl. Ebersbach et al., 2023, S. 139). Doch Schwierigkeiten im Umgang mit Peers kdnnen einen
Risikofaktor in der Personlichkeitsentwicklung des Kindes darstellen (vgl. Rubin, Bowker,
McDonald & Menzer, 2013, S. 55). Um dies zu verhindern und eine gute Atmosphére fir die

Peers herzustellen, wird im Folgenden der Einfluss der KiTa dargestellt.

Einflussfaktor KiTa

Einen wichtigen Einfluss auf die sozial-emotionale Entwicklung eines Kindes haben die pada-
gogischen Fachkréafte in den KiTas. Diese sind durch die geltenden Bildungs- und Erziehungs-
pléane der L&nder dazu angehalten die Kinder in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung zu for-
dern, was bereits mit einer einfihlsamen Eingewdhnung (s. Kap. 2.2.1) beginnt. Diese Forde-
rung sieht vor, dass die Fachkréafte die Entwicklung der Kinder beobachten, dokumentieren und
individuelle Verlaufe und Bedarfe der Kinder erkennen, um auf diese einzugehen (vgl.
Hautumm, Dr. Heller & Wagner, 2012, S. 40). Die Erzieher-Kind-Beziehung, die im vorigen
bereits kurz erldutert wurde, ist entscheidend in der Entwicklung des Kindes. Die KiTa ist oft
die erste Institution, die das Kind besucht, in der es lernt sich von seinen Bezugspersonen zu
trennen. Damit dies gelingen kann, muss die Bindung zu seinen Bezugspersonen stimmen, wie
im vorigen Kapitel 2.1.3 bereits beschrieben wurde. Die Erzieher miissen dem Kind feinfuhlig
begegnen, in ihrer Rolle gefasst auftreten und das Kind respekt- und vertrauensvoll erziehen.
Die Kinder lernen hierbei wichtige Regeln, anhand derer sie sich orientieren konnen (vgl. Jung-

mann & Reichenbach, 2016, S. 81-86). Zusétzlich dazu mussen Erzieher immer sowohl die
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Kindergruppe als auch die einzelnen Kinder individuell im Fokus haben (vgl. Dreyer, 2017, S.
63). Sie missen beachten, dass kleine Kinder mehr Sicherheit und stressreduzierende Angebote
brauchen, wéhrend &ltere mehr Unterstiitzung bei der Exploration ihrer Umwelt und ihrem Wis-
senserwerb bendtigen (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 36-42). Dabei ist eine indivi-
duelle Férderung wichtig. Die Erzieher helfen dabei, indem sie eine entwicklungsférderliche
Umwelt schaffen. Durch die Dokumentation dieser Entwicklung, wie beispielsweise durch
Portfolioarbeit und das gemeinsame Ansehen dieser, kénnen Erzieher bei der Entwicklung des
Selbstvertrauens und der Selbstwirksamkeit unterstiitzen (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016,
S. 87 ff). Zudem konnte herausgefunden werden, dass kleine Kinder wéhrend ihrer Zeit in ex-
terner Betreuung mehr Stress erleben. Kinder, die fremdbetreut wurden, hatten héhere Cortisol-
werte als Kinder, die zuhause blieben. Letztere haben morgens hohere Cortisolwerte, die dann
im weiteren Tagesverlauf abnehmen. Kinder, die ganztagig in Kindertagesstatten betreut wer-
den, haben am Morgen niedrige Cortisolwerte, die im Verlauf des Tages kontinuierlich anstei-
gen. Die Hohe dieser Werte ist abhangig von der Zeit, die die Kinder in den KiTas verbringen.
Werden die Kinder nur halbtags fremdbetreut, fallen die Cortisolwerte niedriger aus. An Tagen
an denen diese Kinder nicht in die KiTa gehen, haben auch sie niedrigere Cortisolwerte (vgl.
Behncke et al., 2021, S. 205).

Die Studie des “National Institute of Child Health and Human Development*, kurz NICHD
Studie genannt, hat ebenfalls den Schwerpunkt die Entwicklung von Kindern in der Fremdbe-
treuung zu erforschen. Die Teilnehmer der NICHD Studie kamen aus verschiedenen Teilen der
USA und wurden 1991 aus den Krankenh&usern rekrutiert. Als die Sduglinge einen Monat alt
waren, wurde die finale zuféallige Stichprobe aus diesen Miittern rekrutiert, die dann 1.364 Fa-
milien enthielt. Es wurde darauf geachtet, dass die Familien demographisch vielféltig waren
(verschiedene Nationen, Bildungsschichten etc.). Im Alter von 24 Monaten waren 669 Kinder
mindestens 10 Stunden in der Woche in Betreuung. Im Alter von 36 Monaten wurden bereits
706 Kinder in der Kindertagesbetreuung beobachtet (vgl. NICHD, 2001, S. 1481).

Es zeigte sich, dass die Kinder, die in einer KiTa mit guter Qualitat betreut wurden, mit vier-
einhalb Jahren bessere kognitive und sprachliche Fahigkeiten besaen als Kinder, die zuhause
von ihren Eltern betreut wurden. Gute Qualitdt wurde in dieser Studie anhand des Bildungsni-
veaus der Fachkrafte, der GruppengrdfRe und der Erzieheranzahl pro Gruppe definiert. Gleich-
zeitig zeigten Kinder, die mehr Stunden fremdbetreut wurden, mehr Verhaltensauffalligkeiten
als Kinder, die weniger Stunden in der KiTa verbrachten. Die Stellung innerhalb der Familie,

der Erziehungsstil, das Einkommen und Bildungsniveau der Eltern hatten ebenfalls einen
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Einfluss auf die Kinder. Kinder mit harmonischen Beziehungen zu ihren Eltern, waren kognitiv,
sprachlich und sozial besser entwickelt als andere Kinder. Diese Faktoren waren fur Kinder in
familiarer oder Fremdbetreuung entscheidend. Kinder mit einer Mutter, die nicht feinfuhlig mit
ihnen umging und ihre Bedurfnisse nicht befriedigte, hatten ein hdheres Risiko sich durch die
qualitativ gute Fremdbetreuung unsicher an ihre Mutter zu binden. Zudem wurden diese Kinder
haufig mehr Stunden in der KiTa betreut als andere Kinder. Mit dem steigenden Alter der Kin-
der stieg auch die Zeit in der Fremdbetreuung an. Kinder, die in ihren ersten viereinhalb Le-
bensjahren mehr als 30 Stunden wochentlich in der KiTa verbrachten, zeigten mehr Verhal-
tensauffélligkeiten. Sie waren weniger kooperativ, aggressiver und ungehorsamer (vgl.
NICHD, 2006, S. 1-17). Diese Studie zeigt, dass die KiTa einen groRen Einfluss auf die sozial-
emotionale Entwicklung des Kindes haben kann. Auch in dem systematischen Review von Holl
etal. (2020) zeigte sich, dass eine hohere Betreuungszeit zu Problemverhalten fihren kann (vgl.
Holl, Vidalén Blachowiak, Wiehmann & Taubner, 2020, S. 17).

Einflussfaktor Medienkonsum

Da nun die Umwelt des Kindes, mit den Bezugspersonen erschlossen wurde, soll es im Folgen-
den um einen Einflussfaktor gehen, der in der heutigen Gesellschaft immer wieder zu Diskus-
sion anregt. Die Digitalisierung und die Nutzung von Medien kénnen einen Einfluss auf das
sozial-emotionale Verhalten und auf Verhaltensaufféalligkeiten haben (vgl. Von Wyl, Schnee-
beli, Hubacher & Braune-Krickau, 2022, S. 331 f.). Daher werden im Folgenden einige Studien
zu diesem Thema vorgestellt.

In der experimentellen Fallstudie von Ralph (2018) an drei Kindergartenkindern, untersuchte
er wie diese miteinander mit und ohne einem iPad und in der Kontrollsituation allein spielten.
Die Ergebnisse waren, dass das prosoziale Verhalten der Kinder durch die spezifische Lern-
App auf dem iPad, mindestens genauso trainiert wurde wie mit anderem Spielmaterial. Die
Kinder waren interessiert und motiviert am Spielen. Negative Aspekte, die durch die schnelle
Bildabfolge zu Stresssituationen oder Uberstimulierung fithren kénnten, wurden nicht beobach-
tet. Daher wurde von den Autoren der Einbezug von iPads in den Kindergartenalltag positiv
bewertet, um das prosoziale Verhalten einerseits und die Digital Literacy® anderseits, zu fordern
(vgl. Ralph, 2018, S. 203-218). Diese positive Bewertung von iPads wurde in der Studie von
Hashemi et al. (2020) eingeschrankt bestatigt. In dieser Studie wurde die Aktivierung der neu-

ronalen Regionen (posteriorer, superior und temporaler Sulcus), welche bei der Verarbeitung

8 Digital Literacy: Medienkompetenzmodelle, die sich mit der Interaktion zwischen Individuen in der medialen Welt beschaf-
tigen (vgl. Friedrich, 2021)
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von kommunikativen und sozialen Stimuli benétigt werden, mit der Nahinfrarot-Spektroskopie
gemessen. Durch diese Messmethode kann die Hirnaktivitat wahrend alltaglichen Spielsituati-
onen gemessen werden. Es wurden 42 Kinder zwischen vier und acht Jahren untersucht, die
allein und gemeinsam im freien Spiel mit Puppen und im Vergleich mit einem iPad spielten.
Die Ergebnisse dieser Studie zeigten, dass das gemeinsame Spiel, mit Puppe oder iPad, die
Hirnregionen, die fur die sozialen Interaktionen und Empathie befasst waren (die rechten praf-
rontalen, neuronalen Regionen), starker aktivierten als das Spielen ohne Spielpartner. Diese
Hirnregion wurde auch, aber weniger aktiviert, wenn ein Kind allein mit der Puppe spielte. Sie
wurde nicht aktiviert, wenn das Kind allein mit dem iPad spielte. Dies verdeutlichte, dass sich
die Kinder auch beim allein spielen mit der Puppe, sozial-kognitive Fahigkeiten aneignen konn-
ten. Zudem zeigte sich, dass die Kinder, wenn sie allein mit der Puppe spielten, imaginierte
Rollenspiele nachahmten, die &hnlich wie beim gemeinsamen Spiel mit anderen Kindern, meh-
rere neuronale Regionen beanspruchten. Daher zeigte Hashemi et al. in ihrer Studie auf, dass
Kinder beim Spiel mit Puppen viele soziale Interaktionen tbten, durch die sie ihre sozial-emo-
tionalen Fahigkeiten weiterentwickeln konnten und auch beim gemeinsamen Spiel mit iPads
diese Hirnregionen angesprochen wurden (vgl. Hashmi, Vanderwert, Price & Gerson, 2020, S.
1-7).

Zu einem anderen Ergebnis kam die Studie von Sharpe (2021). Bei dieser wurde untersucht, ob
die Nutzung von Touchscreen-Geréten durch Kinder einen Einfluss auf die sozial-emotionale
Entwicklung von Kindern austbt. Dafur wurden 105 Familien mit einem Kind im Vorschulalter
hinsichtlich positiver Aspekte der Entwicklung und Verhaltensproblemen, befragt. Die Fami-
lien erhielten einen Fragebogen mit Fragen zur Bindung/Beziehung, Initiative des Kindes
(selbststandiges Handeln und Denken), Selbstregulation und Verhaltensproblemen. Zudem
wurde die durchschnittliche Zeit am Tag abgefragt, die das Kind an einem Gerat mit Touch-
screen verbrachte. Das elterliche Einkommen, Alter und das Bildungsniveau des Elternteils so-
wie das Alter des Kindes wurde dokumentiert. Es konnte festgestellt werden, dass mit steigen-
der durchschnittlicher Nutzungszeit der Touchscreen-Geréte, auch die Werte fur Verhaltens-
probleme stiegen und die sozial-emotionalen Fahigkeiten niedriger wurden. Dies wird unter
anderem damit erklért, dass die soziale Interaktion, die jedoch ein wesentlicher Bestandteil der
sozialen Entwicklung ist, durch die Mediennutzung gemindert wird, (vgl. Sharpe, 2021, S. 51—
82).

Doch Eltern nutzen auch digitale Gerate. Daher ist es wichtig miteinzubeziehen wie sich der
Umgang mit elektronischen Geraten auf die kindliche Entwicklung und die Eltern-Kind-Bezie-

hung auswirkt (vgl. Miki¢ & Klein, 2022, S. 307). Coyne et al. (2022) beschlossen eine Studie
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durchzufuhren, die aufzeigen sollte, dass ein erhéhtes MaR an elterlicher Mediennutzung beim
Futtern des Sauglings mit einer starkeren Eltern-Kind-Beziehung einhergehen kann. Es gaben
97% der Mtter an, dass sie zumindest gelegentlich wéhrend des Fitterns ihres Kindes, Medien
nutzen. Dies ist ein Unterschied zu friiheren Generationen, da auf diese Weise die Kinder viel
friher mit Medien in Bertihrung gebracht werden. Positive Aspekte des Medienkonsums waren
vorhanden, da die Mutter dadurch ihre Stimmung und ihren Stress regulieren konnten, was
ihnen auch in der Beziehung zu ihrem Kind half. Zudem versuchten die Mditter in dieser Zeit
oft Erziehungsfragen im Internet zu recherchieren oder sich von eventuellen Schmerzen beim
Stillen abzulenken. Daher kann eine moderate Mediennutzung wahrend der Futterung des Ba-
bys helfen, den Stress der Mutter zu regulieren und die Beziehung zu ihrem Kind zu starken
(vgl. Coyne et al., 2022, S. 7 f.). In einer Fragebogenstudie von Linder et al. (2021) konnte
dagegen aufgezeigt werden, dass das Ausmald der elterlichen Nutzung von digitalen Medien
keinen Einfluss auf die, von den Eltern eingeschétzte, Bindungssicherheit zwischen Eltern und
Kind hatte. Jedoch wurde eine geringere Bindungssicherheit durch einen hoéheren elterlichen
Medienkonsum vorhergesagt. Dieses &ul3erte sich darin, dass Eltern angaben, einen Druck zu
empfinden, durch E-Mails und soziale Medien mit anderen in Verbindung bleiben zu missen.
Es konnte zudem herausgestellt werden, dass die Verbindung des Elternteils zu seinem Kind
sank, je starker dieser mit seinem Mobilgerat verbunden war. Als Fazit beschrieb Linder et al.,
dass die Forschung nicht die Mediennutzung der Eltern in dieser digitalen Zeit verbieten sollte,
sondern erforscht werden sollte, welche Medien in welcher Art und Weise eingesetzt werden
konnten, um einen Nutzen flr die Eltern-Kind-Beziehung zu bringen (vgl. Linder, McDaniel,
Stockdale & Coyne, 2021, S. 563 ff.).

Da nun die Einflussfaktoren auf die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern erlautert wur-

den, soll es nun im néchsten Kapitel um die Férdermdglichkeiten gehen.

2.3 Fordermdglichkeiten der sozial-emotionalen Entwicklung
Die Férdermdglichkeiten der sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern im vorschulischen

Bereich werden in diesem Kapitel beschrieben werden. Um dies anschaulicher zu gestalten,

werden diese Fordermdglichkeiten in die Bereiche Familie, KiTa und Programme unterteilt.
Familie

., [...] Das Gelingen oder Misslingen der kindlichen Sozialisation wird durch eine
sichere oder eine unsichere Bindung zwischen Kind und Bezugspersonen entschei-
dend beeinflusst. “ (Reichle & Gloger-Tippelt, 2007, S. 201)
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Die Bindung zwischen dem Kind und seinen Bezugspersonen nimmt auch Einfluss auf sein
weiteres Sozialleben, wie im Kap. 2.1.3 ausfihrlich erldutert. Kinder mit einer sicheren Bin-
dung konnen sich besser in Gruppen mit Peers integrieren, da sie ihre Emotionen besser regu-
lieren kénnen und ihr Emotionsverstandnis ausgepragter ist (vgl. Reichle & Gloger-Tippelt,
2007, S. 201). Fur Kinder unter drei Jahren ist es innerhalb dieser Beziehung wichtig, dass ihre
Bezugspersonen ihnen helfen eine interpsychische Koregulation ihrer Gefiihle vorzunehmen.
Dies ist wichtig, da sie erst ab einem Alter von etwa zwei Jahren lernen, ihre Gefiihle selbst
intrapsychisch zu regulieren und dabei bis zu ihrem flinften Lebensjahr auf die Unterstiitzung
ihrer Bezugspersonen dabei angewiesen sind. Der Emotion talk® wird bedeutend, wenn die
Spracheentwicklung weiter fortgeschritten ist. Dieser umfasst das Emotionswissen und den
sprachlichen Emotionsausdruck. Programme, in denen padagogisches Personal und Eltern an-
geleitet werden mit den Kindern tiber Emotionen zu kommunizieren und die Emotionsregula-
tion zu vermitteln, kénnen sich positiv auf die sozial-emotionalen Fahigkeiten des Kindes aus-
wirken. Im Alter von drei bis sechs Jahren lernen die Kinder Fertigkeiten bezuglich des Emo-
tionsausdrucks, der Emotionsregulation und des Emotionswissens. Die Bezugsperson des Kin-
des fungiert dabei, insbesondere in alltdglichen Situationen, als Modell fir das Kind. Es erfahrt
S0, wie seine Bezugsperson mit Gefiihlen umgeht (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 215
f.).

Die Bindung wird auch durch das Erziehungsverhalten der Eltern und ihren eigenen Charakter-
eigenschaften beeinflusst. Diese Charaktereigenschaften der Eltern haben ebenfalls einen Ein-
fluss auf die sozial-emotionale Entwicklung des Kindes (vgl. Belsky, 1984, S. 91). Die Refle-
xion des Erziehungsstils kann dabei als Férdermdglichkeit angesehen werden. Die Sozialent-
wicklung eines Kindes wird somit von drei elterlichen Faktoren beeinflusst: dem Erziehungs-
verhalten, dem Bindungsangebot, dem Kind gegenuber. und den Charaktereigenschaften der
Eltern. Weiteren Einfluss kdnnen Geschwister nehmen, die auch von den Eltern in ihrer Per-
sonlichkeit gepréagt werden. Die soziookonomische Lage und der kulturelle Hintergrund der

Familie beeinflusst ebenso die Entwicklung (vgl. Reichle & Gloger-Tippelt, 2007, S. 201).

KiTa
Da die Entwicklung des Kindes auch in der KiTa gefordert werden kann, soll dies im Folgenden

naher betrachtet werden.

9 Emotion talk: Gesprache tiber die Gefiihle erweitern das Emotionswissen (vgl. Harris, de Rosnay & Pons, 2016, S. 303)
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Wie in Kapitel 2.2.1 bereits in den Hamburger Bildungsempfehlungen erwahnt, kann die For-
derung der sozial-emotionalen Kompetenz in der KiTa durch einen Erzieher erfolgen. Diese
beobachten die Kinder, dokumentieren ihre individuelle Entwicklung und kénnen auf Grund-
lage dessen ihr weiteres Handeln abstimmen (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 215 f.).
Erzieher ermdglichen den Kindern ihre Féhigkeiten zu Giben und auszuprobieren. Daher sollten
Erzieher mit den Kindern gemeinsam uben Gefiihle zu verbalisieren und regelmél3ig tiber diese
zu sprechen. Oft sind es Alltagssituationen, die bei der Forderung helfen kénnen. Zusatzlich
dazu kann auch mit Materialien gezielt gefordert werden. Handpuppen beispielsweise ermdg-
lichen es den Kindern, positive Kommunikationsstrategien, Selbstreflexion und Perspek-
tivibernahme zu erlernen. Im Alter von vier bis funf Jahren besteht eine wichtige Entwick-
lungsaufgabe darin, ihre Emotionen zu regulieren. Dies kann durch Projektarbeit aufgegriffen
werden, in der spezifisch Gber Emotionen gesprochen werden kann (vgl. Valentino, 2016, S. 8-
11).

Auch eine gute Erziehungspartnerschaft zwischen den padagogischen Fachkréften in der KiTa
und den Eltern ist wichtig, um das Kind individuell in seiner Entwicklung zu unterstitzen. Der
regelmaRige Austausch Gber den aktuellen Entwicklungsstand des Kindes, um Fort- und Rick-
schritte zu beobachten, ist dabei unerlésslich (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 216).
Familidre Faktoren sind jedoch fiir die soziale und emotionale Entwicklung des Kindes nach
wie vor von grolRerer Bedeutung als die Kindertagesstéatte (vgl. Holl et al., 2020, S. 420). Doch
auch die Peers sind wichtige Faktoren in der sozialen Entwicklung der Kinder. In der Studie
von Aureli (1996) konnte herausgefunden werden, dass Kinder, die eine KiTa besucht hatten,
in der Vorschule besser mit den anderen Kindern umgehen konnten. Sie konnten langer mit
ihnen gemeinsam spielen und sich leichter in Rollenspielen einfinden als Kinder, die keine KiTa
besucht hatten. Dartiber hinaus konnten sie ihre sozialen Fahigkeiten erweitern und hatten es
somit leichter, auch mit ihnen unbekannten Peers, zu interagieren. Zudem beeinflussen sich die
Peers gegenseitig, indem sie sich im Spiel nachahmen und ihre kognitive Entwicklung dadurch
weiter schulen. Ihr Spielverhalten erweitert sich dadurch und sie kénnen tber langere Zeit mit
einander spielen (vgl. Aureli & Colecchia, 1996, S. 13-16).

Eine hohe Einrichtungsqualitat® der KiTa geht mit groRerer sozialer Kompetenz der Kinder
einher. Die Erfahrung zu einer groBen Gruppe Gleichaltriger zu gehdren und innerhalb dieser

zu agieren, hatte einen positiven Effekt auf Kinder zwischen dem zweiten und dritten

10 Einrichtungsqualitat: Die Qualitét einer KiTa, die inshesondere tber professionelles Fachpersonal verfligt welches sich
regelmaRig fort- und weiterbildet (vgl. Blossfeld & RoRbach, 2012, S. 219 f.)
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Lebensjahr in Bezug auf ihre Kooperationsfahigkeit. Gleichzeitig fuhrte es zu weniger Prob-
lemverhalten zwischen dem zweiten und dritten Lebensjahr der Kinder. Risikofaktoren, wie
eine erhohte Personalfluktuation und folglich eine weniger stabile Betreuung, konnten einen
Einfluss auf das Problemverhalten der Kinder im zweiten Lebensjahr haben (vgl. Holl et al.,
2020, S. 420). Damit die KiTa ein fordernder Ort sein kann, haben Loeb et al. in ihrer Studie
erforscht, in welchem Alter die Kinder am meisten von einem KiTabeginn profitieren. Dazu
wurden 14.162 Kinder erfasst, die 1998 in die Kindertagesstatten eingewohnt wurden. Mit den
Eltern der Kinder wurden Interviews gefuhrt und ihnen verschiedene Fragen zu ihren Kindern
gestellt. Hinzu kamen Interviews mit finfjahrigen Kindern und Interviews mit den Erziehern
der Kinder. Es zeigte sich, dass Kinder, unter zwei Jahren und insbesondere Kinder unter einem
Jahr, die eine KiTa besuchten, schlechtere Ergebnisse in den kognitiven und sozialen Fahigkei-
ten aufwiesen als Kinder, die zuhause betreut wurden. Zudem wurde nachgewiesen, dass Kin-
der aus einkommensstarken Familien weniger Zeit in der KiTa brauchten, um ihre sozial-emo-
tionalen Fahigkeiten zu entwickeln, als Kinder aus einkommensschwacheren Familien. Letztere
profitierten davon l&nger tagsiber in der KiTa zu bleiben, da sich unter anderem auch ihre so-
zialen Fahigkeiten erhohten. Hispanische Kinder profitierten am meisten von der KiTa, vergli-
chen mit Kindern anderer Kulturen. Hispanische Kinder zeichneten sich unter anderem dadurch
aus, dass sich ihr Sozialverhalten verbesserte. Diese Studie zeigte auf, dass Kinder am starksten
von einem Beginn der KiTa im Alter von zwei bis drei Jahren profitierten (vgl. Loeb, Bridges,
Bassok, Fuller & Rumberger, 2005, S. 15 f.).

Da Programme zur gezielten Forderung der sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern in
der KiTa durchgefiihrt werden konnen, soll dies im Folgenden durch ein Beispiel erlautert wer-

den.
Programme

Strukturierte Forderprogramme, die von geschulten paddagogischen Fachkréften in den KiTas
durchgefuhrt werden, kénnen einen positiven Einfluss auf den emotionalen Entwicklungsstand
und das Sozialverhalten der Kinder haben (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 216). In
der in Kapitel 2.1 bereits erwéhnten Studie von Sarimski (2020) empfiehlt dieser auf Grundlage
seiner Studienergebnisse verschiedene Programme, um die sozial-emotionale Kompetenz von
Kindern zu starken und Verhaltensauffélligkeiten damit praventiv entgegenzuwirken. Diese
Programme umfassen die Forderung der sozialen Kompetenz, sowie der sozialen Problemlo-
sung und tragen so zur sozial-kognitiven Informationsverarbeitung bei. Sie sollen Giber mehrere
Wochen in Kleingruppen durchgefuhrt werden. Das durchfiihrende péadagogische
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Fachpersonal, sollte zudem fur diese Programme geschult sein. Er sieht dabei jedoch auch eine
Herausforderung fur Kinder mit Beeintrachtigungen im sprachlichen Bereich, da die Pro-
gramme sehr sprachlich fokussiert sind (vgl. Sarimski, 2020, S. 142).

Ein solches Programm ist beispielsweise ,,Emotionale Kompetenzen im Vorschulalter fordern®
(EMK-F), welches von Petermann und Gust entwickelt und 2016 vertffentlicht wurde. Im Fol-
genden soll dieses Programm, anhand einer Studie der Autoren zur Wirksamkeit, kurz erlautert
werden. Bei der Entwicklung des EMK-F stand im Vordergrund, dass die Férderung situati-
onsangemessen im Alltag erfolgen soll (vgl. Gust, Petermann & Ulrich, 2019, S. 232). Die
Fachkrifte sollten durch die Materialien angeregt werden, das Thema ,,Emotionen® mit den
Kindern in den Fokus zu setzen. Dies erfolgte durch Spiele und Ubungen, die in den padagogi-
schen Alltag integriert werden konnten (vgl. Valentien, 2016, S. 8). Mit den Praventions- und
Fordertools, des EMK-F kénnen die padagogischen Fachkrafte folgende Themen mit den Kin-
dern bearbeiten: Emotionen erkennen, benennen und mimisch ausdriicken, Ursachen von Emo-
tionen verstehen und mit Emotionen umgehen, prosoziales VVerhalten und Empathie zeigen und
Selbstregulation ausiiben. Diese Bereiche werden durch verschiedene Ubungen, an Kindern
von drei bis sechs Jahren, vermittelt. In der Studie von Gust et al., 2019, sollten die kurzfristigen
Effekte des EMK-F auf die emotionalen Kompetenzen von Kindergartenkindern untersucht
werden. Die Rekrutierung erfolgte in Bremen und im Bremer Umland. Im Zeitraum von Mai
bis September 2017 konnten so zwdlf KiTas gefunden werden, die an der Studie teilnahmen.
Der Grofteil der rekrutierten KiTas stammte mit 42% aus 6ffentlichen Tragern. Es nahmen
insgesamt 40 p&dagogische Fachkréfte teil. Die Durchfuhrung der Studie erfolgte von August
2017- Juni 2018. 54,5% der Fachkréfte konnten Verbesserungen im Verstandnis von Ursachen
und Ausldser von Emotionen im Verhalten der Kinder wahrnehmen. Zudem zeigten die Kinder
ein besseres Wissen uber primére Emotionen. Bei sekundaren Emotionen und dem Finden von
prosozialen Losungen konnte keine Verbesserung festgestellt werden (vgl. Gust et al., 2019, S.
232-238).

Die Familie, insbesondere die Eltern mit ihrem eigenen Charakter und Erziehungsstil, kénnen
das Kind in seiner sozial-emotionalen Entwicklung fordern. Die Bindung zwischen dem Kind
und seinen Bezugspersonen, die oft anfangs die Eltern darstellen, ist wichtig, da die Eltern als
Modell fur den Umgang mit Gefiihlen fir das Kind gelten und das Kind sich durch sie zu regu-
lieren lernt. Zudem wird deutlich, dass auch das Umfeld der Familie, der soziobkonomische
Status und der kulturelle Hintergrund, einen Einfluss haben und Fordermdglichkeiten bieten
konnen. Die Férderung innerhalb der KiTa wird besonders durch den Erzieher ermdglicht. So-

wohl im Alltag als auch in Projekten kénnen Erzieher mit Kindern tiber Geflihle sprechen und
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sie so in ihrer Entwicklung fordern. Sie kbnnen Materialien wie Handpuppen nutzen, um Situ-
ationen zu verdeutlichen und Kindern Perspektiviibernahme und Selbstreflexion naher zu brin-
gen. Die Erziehungspartnerschaft mit den Eltern und die Dokumentation der Entwicklung ist
ein wichtiger Teil. In der Studie von Loeb et al., wurde herausgefunden, dass fur die meisten
Kinder ein KiTabeginn zwischen zwei bis drei Jahren am férderlichsten ist und Kinder aus
einkommensschwéacheren Familien am meisten von langerer Fremdbetreuung profitierten.
Strukturierte Forderprogramme koénnen in KiTas von geschultem Personal durchgefihrt wer-
den, um die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern zu fordern. Beispielhaft wurde hier
das EMK-F ausgefiihrt, welches in einer Studie gute Ergebnisse erzielen konnte, wodurch
54,5% der Fachkrafte Verbesserungen, insbesondere im Emotionswissen, bei den Kindern

wahrnehmen konnten.

Da der Theorieteil mit der sozialen, emotionalen und Bindungsentwicklung, den Einflussfakto-
ren und den Fordermdglichkeiten hiermit abgeschlossen ist, wird nun der empirische Teil dieser
Thesis folgen.
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3. Empirischer Teil
Im Folgenden soll nun der empirische Teil beginnen, der zundchst die Forschungsfragen und

Hypothesen dieser Thesis beschreibt.

3.1 Forschungsfragen und Hypothesen der Thesis
Das Ziel dieser Masterthesis ist die Erforschung der Einflussfaktoren auf die sozial-emotionale

Entwicklung und die Férdermdglichkeiten fiir Kinder im vorschulischen Alter in diesem Be-
reich. Die Teilnehmer sollen Eltern und Erzieher von drei bis sechseinhalbjéhrigen Kindern aus
unterschiedlichen Kindertagesstatten sein. Durch die Beantwortung und der damit einhergehen-
den Einschatzung der Erzieher und der Eltern der Kinder kann, das Verhalten des Kindes in-
nerhalb der Familie und der Institution der KiTa abgebildet werden. Daher sind die Forschungs-

fragen dieser Thesis auf die Familie und die KiTa des Kindes ausgerichtet.

Die erste Forschungsfrage dient dazu alle Faktoren der sozial-emotionalen Entwicklung eines
Kindes zu erforschen: Welche Faktoren tiben einen Einfluss auf die sozial-emotionale Entwick-

lung von Kindern im vorschulischen Alter aus?

Die zweite Forschungsfrage baut auf den Faktoren der sozial-emotionalen Entwicklung auf und
erweitert diese hinsichtlich der Férderung dieser: Wie kann die sozial-emotionale Entwicklung

von Kindern im vorschulischen Alter geférdert werden?

Die dritte Forschungsfrage legt den Fokus auf den Einfluss der KiTa: Inwiefern beeinflusst eine

frihe Eingewthnung des Kindes seine sozial-emotionale Entwicklung?

Wie im Theorieteil bereits erwéhnt, kann die friilhe Eingewtdhnung eines Kindes seine sozial-
emotionale Entwicklung fordern oder beeintrachtigen. Daher wurde die friihe Eingewdhnung
auf Kinder unter zwei Jahren festgelegt. Die Stichprobe wurde daraufhin in die Eingewéhnung
unter und Uber zwei Jahren eingeteilt. Nach der Auswertung der Fragebdgen zeigte sich jedoch,
dass lediglich 0,7% der Kinder mit zwei Jahren oder alter und 1,2% der Kinder mit unter einem
Jahr eingewdhnt wurden. Um eine hochwertigere statistische Auswertung vornehmen zu kon-
nen und zwei ausgewogenere Stichprobengruppen zu erhalten, wurde nachtraglich die Hypo-
these beziiglich des Eingewdhnungsalters der Kinder abgedndert. In dieser Thesis wird die
frihe Eingewthnung nun als Eingew6hnung unter 18 Monaten definiert. Dies kann damit be-
grindet werden, dass das Kind nach Lewis mit ca. 18 Lebensmonaten die “self-consciousness
emotions® lernt, die ihm ermdglichen auch seinen Gesichtsausdruck und seine Stimme zu be-
einflussen. Dies ist ein entscheidender Schritt in der Entwicklung, da sich das Kind infolgedes-
sen kognitiv weiterentwickelt und lernt, sich selbst wahrzunehmen (vgl. Lewis, 2016, S. 288
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f.). Auch die emotionale Entwicklung schreitet in diesem Alter entscheidend voran. Das Kind
lernt sich selbst im Spiegel wahrzunehmen und sich als eigenstandiges Individuum zu erkennen
und von anderen Menschen zu unterscheiden (vgl. Mietzel, 2019, S. 128). Die Bindungserfah-
rungen werden bis zum 18. Lebensmonat in prozeduralen Gedachtnisinhalten gespeichert.
Diese dienen dazu, die wiederholte Erfahrung der Befriedigung der Bedurfnisse und andere
wichtige Erfahrungen des Kindes dort abzuspeichern kann. Das Verhalten des Kindes wird
dadurch unbewusst beeinflusst (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 16). Aus diesen Griin-
den wurde sich fir eine Einteilung der Stichproben in zwei Gruppen entschieden, je nachdem

ob die Kinder den 18. Lebensmonat bereits abgeschlossen haben oder nicht.

In der Forschung herrscht Uneinigkeit tiber die frihe Eingewthnung von Kindern in Kinderta-
gesstatten. Anderson betont, dass er von einer frihen Eingewthnung vor dem sechsten Lebens-
monat abraten, er aber die frihe Eingewohnung als solches nicht immer als Risikofaktor eines
Kindes sehen wirde (vgl. Andersson, 1989, S. 864 f.) In der Studie von Loeb et al. (2005)
wurde herausgefunden, dass Kinder, die mit unter einem Jahr eingewthnt wurden, schlechtere
Ergebnisse in den kognitiven und sozialen Fertigkeiten erzielten (vgl. Loeb, Bridges, Bassok,
Fuller & Rumberger, 2005, S.15 f.). Kinder, die friiher eingewohnt werden, haben Schwierig-
keiten ihre Frustrationstoleranz in der Gruppe zu entwickeln und ihre Sprachentwicklung ist oft
noch nicht gut genug entwickelt. Zudem brauchen sie mehr Unterstutzung in der Selbstregula-
tion durch die Erzieher. Daher zeigt das Ergebnis der Studie von Eryigit-Madzwamuse und
Barnes (2013), dass fur Kinder unter zwei Jahren die Eingewohnung als Risikofaktor gewertet
werden kann. Fir Kinder unter einem Jahr ist sie besonders schwer, da diese noch intensivere
Betreuung bendtigen und von den Erwachsenen koreguliert werden massen. In diesem Alter ist
es wichtig, dass die Erwachsenen feinfiihlig auf die Kinder eingehen, was in einer groReren
Gruppe von Kindern schwieriger realisiert werden kann (vgl. Eryigit-Madzwamuse & Barnes,
2013, S. 114 f.). Die Studie von Eisenberg et al. (2000) bestatigte dies und sagte aus, dass
Kinder mit Schwierigkeiten in der Emotionsregulation, die ein Teil der Selbstregulation dar-
stellt, Ofter aggressive und externalisierende Verhaltensweisen zeigten (vgl. Eisenberg et al.,
2000, S. 140 f.). Aus dieser Studie lasst sich ableiten, dass die sozialen Fertigkeiten und damit
auch die Selbstregulation der Kinder schlechter entwickelt sind, je friher die Eingew6hnung
stattfindet. Daher kdnnen sie ihr aggressives Verhalten noch nicht ausreichend selbst regulieren.

Die Hypothese eins lautet daher:
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H1: Kinder, die mit unter 18 Monaten in die Kindertagesstatte eingewohnt wurden, zeigen ho-
here Werte im aggressiven Verhalten als Kinder, die &lter als 18 Monate bei der Eingewdhnung

waren

Fur die nachste Hypothese wird die soziale Kompetenz beleuchtet. In der Studie von Sarimski
(2020) wurde herausgefunden, dass altere Kinder hohere Werte in der sozialen Kompetenz er-
zielten, als jlngere Kinder (vgl. Sarimski, 2020, S. 140). Ein wichtiger Teil des sozialen Ver-
haltens ist die Perspektiviibernahme. Die Forschergruppe um Flavell (1980) widerlegte die The-
orie von Piaget, dass Kinder noch nicht zur Perspektiviibernahme féhig wéren. Sie kamen zu
dem Ergebnis, dass Dreijahrige durch ihren Egozentrismus noch nicht iber eine vollstandige
Perspektiviibernahme verflgten. Die Kinder verstanden, dass der Versuchsleiter das Objekt an-
ders sah als sie selbst, sie wussten allerdings nicht, was genau er sehen konnte. Altere Kinder
mit ca. vier Jahren konnten verstehen, dass das Objekt aus verschiedenen Wahrnehmungsper-
spektiven unterschiedlich aussah. Daher ist die Perspektiviibernahme, die einen wichtigen Teil
der sozialen Entwicklung darstellt, bei &lteren Kindern bereits hoher entwickelt (vgl. Flavell,
2000, S.15-21). Die zweite Hypothese lautet daher:

H2: Kinder, die jlunger als viereinhalb Jahre sind, erzielen niedrigere Werte in der sozialen

Kompetenz als altere Kinder

Die dritte Hypothese wird sich mit dem Emotionswissen beschaftigen. In der Studie von Sa-
rimski (2020) erreichten Jungen signifikant niedrigere Werte im Bereich des Emotionswissens
als Madchen (vgl. Sarimski, 2020, S.136-142). Einen moglichen Erklarungsansatz dazu liefert
die Studie von Mascaro et al. (2017). Die Probanden waren Véter von Tochtern und Séhnen im
Alter von ein bis zwei Jahren. Die Studie zeigte, dass VVater von Tdchtern ihre Gefiihle haufiger
durch Worte ausdriickten und schneller auf die Bediirfnisse ihrer Tochter eingingen als die Va-
ter von Séhnen. Bei den Jungen sprachen die Vater haufiger Gber ihre Leistungen anstatt Uber
ihre Gefihle (vgl. Mascaro et al., 2017, S. 263-266). Dieser “Emotion talk (s. Kap. 2.3), der
das Reden uber Gefiihle beinhaltet, wie in der oben beschriebenen Studie von Mascaro et al.,
legt die Grundlage fur das Emotionswissen. Dieses wird kontinuierlich gefordert, besonders
wenn die Sprachentwicklung des Kindes weiter fortgeschritten ist. Die Bezugspersonen des
Kindes dienen dabei in seinem Alltag als Modell fur das Kind, wodurch es den Umgang mit
den eigenen Geflihlen kennenlernt (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 215 f.). In der Stu-
die von Gust et al. (2019) konnte herausgestellt werden, dass es in der emotionalen Entwicklung

und damit auch im Emotionswissen, keinen Geschlechterunterschied gab (vgl. Gustetal., 2017,
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S. 159-164). Aus diesen unterschiedlichen Standpunkten in der Forschung, wurde diese gerich-
tete Hypothese in der Thesis aufgenommen, um dieses wichtige Thema weiter zu erforschen.
Die Hypothese lautet:

H3: Jungen haben niedrigere Werte im Bereich des Emotionswissens als Madchen

Die vierte Hypothese beschéftigt sich mit dem Einfluss der Fremdbetreuung auf Kinder. In der
amerikanischen NICHD Studie (2006) konnte herausgefunden werden, dass Kinder, die mit
viereinhalb Jahren bereits 30 Stunden und mehr wdchentlich fremdbetreut wurden, signifikant
haufiger Verhaltensauffalligkeiten entwickelten als Kinder, die weniger fremdbetreut wurden.
Sie zeigten sich in ihrem Verhalten aggressiver, ungehorsamer und weniger kooperativ (vgl.
NICHD, 2006, S.1-17). In dem systematischen Review von Holl et al. (2020) wurde auch be-
schrieben, dass eine hohere Betreuungszeit zu Problemverhalten fiihren kann (vgl. Holl et al.,

2020, S. 17). Die vierte Hypothese soll dies untersuchen, sie lautet:

H4: Kinder, die 30 oder mehr Stunden woéchentlich fremdbetreut werden, zeigen aufféalligere

Werte im Problemverhalten als Kinder, die weniger fremdbetreut werden

Die letzte Hypothese beschéftigt sich mit der Selbstregulation bei Kindern. Diese ist eine wich-
tige Fahigkeit in der sozial-emotionalen Entwicklung eines Kindes (vgl. Gust, Fintel & Peter-
mann, 2017, S.157). Mithilfe der Selbstregulation sind die Kinder dazu fahig ihre eigenen Ziele
mit den sozialen Normen zu vereinen. Das Kind lernt ein Gleichgewicht zwischen seinen Zielen
und den inneren und duReren Einflussen herzustellen (vgl. LeCuyer & Houck, 2006, S.348). In
der Studie von Sarimski (2020) wurde festgestellt, dass Kinder, die héhere Werte im Problem-
verhalten zeigten, gleichzeitig niedrigere Werte in der Selbstregulation aufwiesen. Diese Hy-

pothese soll den aktuellen Forschungsstand ergénzen:
H5: Das Problemverhalten bei Kindern korreliert negativ mit ihrer Selbstregulation

Da nun die Hypothesen dieser Thesis vorgestellt wurden, wird nun im methodischen Teil das

weitere VVorgehen naher betrachtet werden.
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4. Methodisches VVorgehen
Im Folgenden soll nun das methodische Vorgehen beschrieben werden. In dieser Masterthesis

wurde dies in Form des quantitativen Forschungsansatz durchgefuihrt. Als erstes werden hierfiir
das Studiendesign und VVorgehen néher erldutert. Darauf folgt die Beschreibung der Stichprobe.
Im Anschluss wird das Erhebungsinstrument dieser Studie néher beschrieben. AbschlieRend
wird die Auswertungsmethode erléutert.

4.1 Studiendesign und Vorgehen

Um die Einflussfaktoren auf die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern im vorschulischen
Alter herauszufinden, konzentrierte sich diese Masterthesis auf die Eltern und Erzieher der Kin-
der, da diese die Kinder in ihrem Alltag am meisten begleiten. Die Rekrutierung erfolgte per E-
Mail an die Leitungen von verschiedenen Kindertagesstétten aus Hamburg und Umgebung. Die
E-Mail enthielt ein Dokument (s. 9.1 im Anhang), in dem tber die Studie aufgeklart, die Ano-
nymitét und der Datenschutz thematisiert und die Freiwilligkeit erlautert wurde. Im Laufe der
Studie wurden fir die Akquise auch Telefonate mit den Kitaleitungen gemacht, um das Vorha-
ben dieser Thesis den Leitungen der Kindertagesstatten und damit auch den pédagogischen
Fachkraften und Eltern naher bringen zu kénnen. Um die Eltern und die padagogischen Fach-
krafte zusatzlich zu einer Teilnahme zu motivieren, wurde den teilnehmenden Kindertagesstét-
ten zugesagt, dass sie ein Exemplar dieser Thesis bei Interesse fur ihre Kindertagesstatte erhal-
ten konnen. Den Eltern wurde angeboten, dass sie bei Interesse an dem Ergebnis ihres Kindes,
ihre Daten mit auf den Briefumschlag schreiben kdnnen, um nach der Auswertung und Abgabe
der Thesis, eine Rickmeldung zu ihrem Kind erhalten zu kénnen. Diesem Angebot kamen 63%

der Eltern nach.

Fur diese Studie wurde der quantitative Forschungsansatz ausgewahlt. Die Vorteile des Frage-
bogenformates sind, dass es im Vergleich zu einem Interview zeitsparender fir die Teilnehmer
ist und sie anonym antworten kénnen (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 398 f.). Das Erhebungs-
instrument ist der Fragebogen Verhaltensskalen im Kindergartenalter (VSK), der von Koglin
und Petermann (2016) (s. 9.3 und 9.4 im Anhang) entwickelt wurde. Aufgrund des Urheber-
rechts von Hogrefe, dem Verlag des Fragebogens, wurde es untersagt den Fragebogen online
zu stellen, daher wurde dieser per “Paper und Pencil Verfahren“ in die Kindertagesstatten ge-
bracht und an die Eltern und Erzieher verteilt. Fur die Eltern wurde zudem ein Fragebogen zu
den demographischen Daten erstellt, um die familidre und sozio6konomische Situation zu er-
fassen. Diese beinhalteten Fragen zum Bildungsstand der Eltern, zum Einkommen, zum Einge-
wohnungsalter des Kindes, zu den Geschwistern und den Hobbys des Kindes (s. 9.2 im An-
hang). Es wurde den Eltern und Erziehern freigestellt, wo sie den Fragebogen ausftllen wollen,
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um eine angenehme Atmosphére fur sie zu schaffen, in der sie sich nicht beobachtet fuihlen.
Dieses Studiendesign ist aufgrund des Aufbaus eine willkirliche Erhebung und durch die Stich-
probe nicht reprasentativ. Die Fragebdgen wurden in der Zeit vom 14.02.2024 bis 08.05.2024
an die Kindertagesstatten ausgeteilt. Da es durch personelle Notstédnde, Krankheiten der Kinder
und Erzieher und die Hamburger (Schul)Ferien zu Ausféllen kam, wurde die Studienzeit um
einen Monat verlangert.

4.2 Stichprobenbeschreibung

Die Zielgruppe der Studie waren Eltern und Erzieher von Kindern im Alter von drei bis sechs-
einhalb Jahren, die die Elementargruppe einer Kindertagesstatte in Hamburg und Umland be-
suchten. Diese Personen wurden in zwei Gruppen eingeteilt, je nachdem ob die zugehorigen
Kinder mit 18 Monaten oder &lter oder unter 18 Monaten eingewohnt wurden. Da auch mehrere
Kinder aus einer Elementargruppe teilnehmen konnten, ist es moglich, dass der gleiche Erzieher
mehrere Fragebdgen zu unterschiedlichen Kindern ausgefullt hat. Hierbei ist wichtig zu beach-
ten, dass die Erzieher, die Kinder, zu denen sie den Fragebogen ausfullen, gut kennen. Zudem
mussen sowohl sie als auch die Eltern, in der deutschen Sprache sicher genug sein, um den
Fragebogen zu verstehen und die Fragen entsprechend beantworten zu kénnen. Die Stichpro-
bengroRe ergab n=73. In die statistische Auswertung wurden nur Fragebdgen mitaufgenom-
men, die vollstandig beantwortet wurden. Insgesamt wurden 113 Fragebtgen ausgeteilt, von
denen 87 Fragebdgen vollstandig zuriickkamen. Verwendet werden konnten dann 73, da die
restlichen vierzehn nicht vollstandig ausgefullt worden waren. Bei zwei der vierzehn Fragebo-
gen, waren die Kinder alter als sechseinhalb Jahre, weswegen sie auch ausgeschlossen werden
mussten. Dies entspricht einer Riicklaufquote von 76,9% und einer Abbrecherquote von 12,3%.
Vollstandig ausgefullte und verwendete Fragebdgen machten einen Anteil von 64,6% aus.

4.3 Erhebungsinstrument
Als Erhebungsinstrument wurde der VSK-Fragebogen ausgewéhlt. Dieser besteht aus einem

Fragebogen fiir die Eltern und einem fir die padagogische Fachkraft in der Kindertagesstatte
des Kindes. Er ist fir Kinder im Alter von 3;0-6;6 Jahren ausgelegt. Er besteht aus 49 Items,
die auf Verhaltensprobleme, im Test als Problemverhalten gekennzeichnet, und Ressourcen der
Kinder abzielen. Der Test umfasst 31 Items zum Problemverhalten und 18 Items fir die Res-
sourcen. Ein Beispielitem fur das Problemverhalten ist: ,, Weint GbermafRig, wenn es sich von
seinen Eltern trennt . Ein Beispielitem fir die Ressourcen ist: ,, Teilt Spielsachen mit anderen
Kindern®. Fur die Items gibt es jeweils vier Antwortmoglichkeiten der Likert-Skala (trifft nicht
zu, trifft eher nicht zu, trifft eher zu, trifft zu). Das Problemverhalten ist hier: Angstlichkeit,
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Hyperaktivitdt und Unaufmerksamkeit, Aggressives Verhalten und Emotionsdysregulation.
Die Ressourcen sind: Soziale Kompetenz, Empathie/ Emotionswissen und Selbstregulation
(vgl. Koglin & Petermann, 2016, S. 6 f.). Zudem gibt es zwolf Fragen zur Gesundheit des Kin-
des. Die Bearbeitungszeit wird im Manual auf 10-15 Minuten festgelegt. Durch die zusétzliche
Beantwortung der demographischen Daten hat die Beantwortung der Fragen innerhalb dieser
Thesis, bei den Eltern 15-20 Minuten in Anspruch genommen. Bei den padagogischen Fach-

kréften waren die 10-15 Minuten aus dem Manual angesetzt.

Der VSK wurde mit einer Stichprobe von 783 Kindern entwickelt, die zwischen 3;0-6;6 Jahre
alt waren. Sie kamen aus den Bundesldndern Hessen, Niedersachsen und Bremen. Fir die Aus-
wertung liegen fur die Version der Eltern und die der paddagogischen Fachkraft im Manual je-
weils geschlechtsubergreifende und geschlechtsdifferenzierte Normen in Prozentrangen und T-
Werten vor. Die Reliabilitat, die mit dem Cronbach Alpha angegeben ist, liegt bei der Eltern-
version zwischen .66 und .81. Bei den padagogischen Fachkraften liegt sie bei .78 und .92. Die
Retest-Reliabilitét, die nach drei Monaten vorgenommen wurde, liegt zwischen .30 und .74 bei
den Eltern und zwischen .51 und .82 bei der Version der padagogischen Fachkrafte. Die Vali-
ditat wurde fir beide Fragebdgen mit der Faktorenanalyse berechnet. Der Fragebogen der pé-
dagogischen Fachkrafte erreichte dabei 47,12% der Problemskalen und 45,03% der Ressour-
censkalen. In der Elternversion waren es 35,55% der Problem- und 31,04% der Ressourcens-
kalen. Die Kriteriumsvaliditat konnte mit dem SDQ nach Goodman (1997) bestétigt werden,
da dieser ahnliche Konstrukte erhebt (vgl. Koglin & Petermann, 2016, S. 6 f.).

Der VSK darf von Psychologen, Kinderérzten, Kinder- und Jugendpsychotherapeuten, Kind-
heits- und Sonderpadagogen angewendet werden. Er dient in der Praxis dazu den sozial-emoti-
onalen Entwicklungsstand eines Kindes zu erfassen. Die unterschiedlichen Sichtweisen der EI-
tern und der Erzieher kdnnen dabei objektiviert werden und somit kann der VSK fiir Elternge-

spréche, wie auch fur konkrete Forderplanungen genutzt werden.

4.4 Auswertungsmethoden der erhobenen Daten
Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte zuerst tber die Sichtung der Fragebdgen. Es

nahmen n=73 Fragebogen an der Erhebung teil. Diese Fragebdgen mussten zur Teilnahme aus
den Fragebdgen der padagogischen Fachkréfte und Eltern und den soziodemographischen Da-
ten der Eltern bestehen. Diese mussten vollstandig beantwortet sein. Es wurden auch Fragebo-
gen ausgeschlossen, bei denen einer nur zur Halfte ausgefiillt, also friihzeitig abgebrochen
wurde. Aus diesen Griinden wurden vierzehn Fragebdgen ausgeschlossen. Somit konnten am

Ende 73 von 113 ausgeteilten Fragebdgen verwendet werden.
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Die Auswertung fiir die soziale und emotionale Entwicklung der Kinder und deren Einflussfak-
toren, wurde mit dem Auswertungs- und dem Profilbogen des VSK vorgenommen (Koglin &
Petermann, 2016). Die Antwortmdoglichkeiten der Fragebdgen des VSK waren einer vierstufi-
gen Likert-Skala zugeordnet. Es bildeten sich durch das Untersuchungsdesign zwei Gruppen.
Die Gruppe der Eltern und die der paddagogischen Fachkrafte, da fir ein Kind jeweils eine pé-
dagogische Fachkraft und mindestens ein Elternteil den Fragebogen ausfullten. Beziiglich der
Auswertung gab es sowohl geschlechtsspezifische Auswertungstabellen wie auch geschlechts-
ubergreifende Normwerte. Die Auswertung nimmt pro Fragebogen in etwa finf Minuten in
Anspruch (vgl. Koglin & Petermann, 2016). Aufgrund dieses Untersuchungsdesigns waren
beide Gruppen mit n=73 auch gleich groR. Zusétzlich dazu wurden die soziodemographischen
Daten herangezogen, da diese fur einige Forschungsfragen ebenfalls relevant waren wie zum
Beispiel beim Eingewohnungsalter des Kindes in der KiTa. Fir die Auswertung der Daten
wurde das Programm SPSS in der 29. Version genutzt (Bihl, 2018). Das Signifikanzniveau
wurde auf « = 0.05 festgelegt, da der Datensatz nicht grof3 genug war, um das Signifikanzniveau

hoher anzusetzen.

Nach der deskriptiven Analyse wurde eine a priori Poweranalyse fir den t-Test fiir unabhéngige
Stichproben durchgefuhrt, um die benétigte StichprobengréRe fiir den t-Test zu ermitteln, damit
die Studie am Ende valide Ergebnisse hervorbringen kann. Fir diese Poweranalyse wurde eine
mittlere Effektstarke von .801, ein Signifikanzniveau von o = 0.05 und eine Effektgrofie von
Cohen’s d= 0.5 festgelegt. Das Ergebnis der Poweranalyse zeigte, dass eine StichprobengréRe
von 64 Teilnehmer pro Gruppe benétigt wird, um bei einem Signifikanzniveau von a = 0.05
und einer Effektstarke von .801 und einem mittleren Effekt Cohen’s d= 0.5 zu erkennen. Dieses
war durch die Eltern und padagogischen Fachkrafte mit jeweils n=73 gegeben. Da die jeweili-
gen Hypothesen jedoch unterschiedliche Untergruppen untersuchten wurde fir die Hypothesen
der t-Tests und die Hypothese der Korrelation unterschiedliche Poweranalysen errechnet. Diese
Poweranalysen wurden ebenfalls mit der Effektstarke von .801, und einem Signifikanzniveau

von o = 0.05 berechnet.
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Tabelle 1: : Poweranalyse der Eltern und padagogischen Fachkréfte, eigene Darstellung

Poweranalpsetabelle.

Tatsichliche Testanmalmen
N1 N2 Teststirke" Netzstrom  Effektmafie® Sig,
Test fir Mittelwertdifferenz® a4 a4 .a01 A a 05

a. Zwelseltiger Test.
b. Bagierend anf nicht zentraler t-Verteilung,

c. Gruppersarianzen werden als gleich angenommen.

Bei der a priori Poweranalyse der Hypothese funf, in der eine Korrelation errechnet wurde,
wurde die Effektstarke erneut mit .801, das Signifikanzniveau mit « = 0.05 und der Pearson-
Moment-Korrelationskoeffizient mit r=.3 angegeben, welches ein mittelstarker Korrelations-
koeffizient ist. Anhand dieser Vorgaben konnte ein Stichprobengréf3e von n=85 errechnet wer-

den, damit der Test ausreichend sensibel ist, um erwartete Korrelationen zu identifizieren.

Tabelle 2: Poweranalyse fiir die Korrelation, eigene Darstellung

FPoweranalysefabelle.

Tatsﬁu:lﬂichg Testanmahrmen
N Teststirke Netzstiom Hull ETternatrve Sig.
Pearson-Fomelation® 25 Ja05 .a01 1] | 05

a. Zweiseitiger Test.

b. Bagierend auf der Z-Transformation nach Fisher und der normalen & pproxdmation mat Bias-Anpassung.

Danach wurden die Voraussetzungen fiir den parametischen t-Test fur unabhé&ngige Stichpro-
ben geprift. Da diese bei einigen Hypothesen erflllt waren, konnte dieser Test bei ihnen ange-
wendet werden, um die Hypothese zu prifen und sie im Anschluss bestétigen oder verwerfen
zu konnen. Die Anforderungen an den t-Test sind: die Normalverteilung der abhéngigen Vari-
able, das intervallskalierte Skalenniveau und die Varianzhomogenitat, die durch den Levene-
Test bestatigt wird (vgl. Raithel, 2008, S. 146). Bei einigen Hypothesen konnten die Anforde-

rungen fir diesen nicht erflllt werden. Bei diesen wurden dann stattdessen mit einem nicht-
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parametischen Test, dem Wilcoxon-Mann-Whitney-Test (synonym auch Mann-Whitney-U-
Test), fortgefahren (vgl. Field, 2009, S. 540 ff.).

Bei der funften Hypothese wurde eine Korrelation errechnet, daher wurde auch die Pearson-
Korrelation fiir zwei metrische Variablen angewandt. Da die Hypothesen alle einzeln getestet
werden mussten, war die Wahrscheinlichkeit ein falsch signifikantes Ergebnis, eine Alphafeh-
lerkumulierung, zu erhalten grof3. Daher wurde zusétzlich zu den Verfahren der Hypothesen-
prifung des t-Tests und des Wilcoxon-Mann-Whitney-Test, die Bonferroni-Holm-Korrektur
durchgefuhrt. Diese sorgt daftr, dass die Wahrscheinlichkeit einen Alpha-Fehler zu begehen,
trotz der vielen verschiedenen Tests, immer noch unter dem Signifikanzniveau von a=0.05
bleibt. Der Nachteil bei der Bonferroni-Korrektur ist, dass sich durch diese Methode der R-
Fehler erhoht und damit signifikante Werte mitunter verworfen werden kénnten, da sie durch
die Alphafehlerkumulierung verworfen werden. Die Bonferroni-Holm-Korrektur ist dabei we-
niger konservativ als die Bonferroni-Korrektur und erhéht dadurch nicht so stark den 3-Fehler
(vgl. Hemmerich, 2020). Fir die Berechnung der signifikanten Werte mit der Bonferroni-
Holm-Korrektur wurde ,,der Rechner firr korrigierte p-Werte* der Internetseite ,,Statistik-Guru*

genutzt (vgl. Hemmerich, 2016).
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5. Darstellung der Ergebnisse
Im Folgenden werden nun zuerst die deskriptiven Ergebnisse der Studie dieser Thesis darge-

stellt. Darauf aufbauend folgen dann die inferenzstatistischen Ergebnisse.

5.1 Deskriptive Ergebnisse
Im Folgenden sollen die deskriptiven Ergebnisse dargestellt werden, um die Stichprobe dieser

Erhebung naher zu beschreiben.

Geschlecht und Alter

Von den 73 teilnehmenden Kindern waren 42% (n=31) ménnlich und 58% (n=42) weiblich.
Die Kinder wurden aufgrund des Fragebogens in zwei Altersgruppen eingeteilt. Die jingeren
Kinder in die Altersgruppe von 3;0-4;6 Jahren und die &lteren Kinder in die Gruppe der 4;7-
6;6-jahrigen. 36% der Kinder (n=26) waren in der jungeren Altersgruppe und 64% (n=47) in

der alteren.

Ausfiullende Person

= Mutter = Vater Mutter und Vater

Abbildung 4: Ausfillende Person, eigene Darstellung

Wie dieser Abbildung entnommen werden kann, wurden die meisten Elternfragebdgen mit 63%
(n= 46) von den Mittern der Kinder allein ausgefillt. Bei knapp einem Drittel (n=23) haben
die Eltern gemeinsam den Fragebogen beantwortet und am wenigsten Fragebdgen haben die

Vater mit 5% (n=4) allein ausgeftllt.

Familiare Situation der Befragten

Die familidre Situation wurde durch die Faktoren des Zusammenlebens der Eltern, der Frage
nach Geschwistern und der Sprache, die in der Familie gesprochen wurde, beschrieben. Dabei
gaben 5,5% (n=4) der Befragten an, dass sie sich als Eltern getrennt haben. Der Grol3teil der
Teilnehmenden mit 94,5% (n=69) lebten zusammen. In 82,2% (n=60) der Familien gab es
mehr Kinder als das im Fragebogen beschriebene. In 95,9% (n=70) der Familien war Deutsch

die Familiensprache. In 4,1% (n=3) der Familien wurde eine andere Sprache innerhalb der
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Familie gesprochen. Zudem wurde erhoben, ob die Familie vor der Eingewdhnung in die KiTa

mit ihrem Kind ein padagogisches Angebot wahrgenommen haben. Dies wurde von 56,2%

(n=41) der Familien bestatigt.

Bildungsabschluss und soziotkonomische Situation der Befragten

Der Bildungsabschluss wurde in denen der Mutter und der Véter unterteilt. Bei den Bildungs-

abschlissen zeigte sich, dass der Grof3teil der Miitter mit 47,9% (n=35) einen Master/ Diplom

als hochsten Bildungsabschluss angegeben haben. Die wenigsten Mutter mit 2,7% (n=2) hatten

eine Promotion absolviert. Zudem zeigt sich, dass der Groliteil der Mdtter mit 74% (n= 54)

einen Hochschulabschluss absolvierten. Die genaue Verteilung kann der unten abgebildeten

Grafik entnommen werden.

Bildungsabschluss der Mutter
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Abbildung 5: Bildungsabschluss der Mutter, eigene Darstellung
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Bildungsabschluss des Vaters

Proze
=N
O 01O 01O

5 5@ s $ S
W Qp{‘ & S & & &
& 9 Ao & & S &
S N § <
> & Ng &
& ) > @
N F Q°
& S
&
&

Abbildung 6: Bildungsabschluss des Vaters, eigene Darstellung

Bei den Vétern war es ein Teilnehmer weniger, da die Eltern getrennt lebten und die Mutter die
Daten des Vaters nicht angegeben hatte. Die Tabelle zeigt, dass der GroRteil der Véter auch
einen Master/Diplom absolviert hatte mit 41,7% (n=30). Die wenigsten Vater hatten einen
Hauptschulabschluss mit 1,7% (n=1). Insgesamt hatten 72,2% (n=52) der Vater einen Hoch-
schulabschluss.

Bezuglich der Arbeitssituation gaben 80,6% (n= 58) der Mutter an, dass sie den Grof3teil ihrer
Avrbeitszeit in Prasenz arbeiten. Bei den Vatern waren es 79,2% (n=57), die nicht im Home-
office arbeiteten. Der Median des familiaren Einkommens der befragten Familien betrug ein

Monatseinkommen von 5.000-7.499€ in netto.

KiTa-Situation der Befragten

Die Daten der Kinder, die die Kindertagesstatte miteinbeziehen, sollen im Folgenden erldutert
werden. Der Grof3teil der beschriebenen Kinder mit 65,8% (n=48) wurden mit unter 18 Mona-
ten in die KiTa eingewohnt. Die Stundenanzahl der Kinder war heterogen verteilt, wie der fol-
genden Tabelle entnommen werden kann. Am haufigsten waren mit 35,6% (n=26) die Kinder,
die acht Stunden am Tag in der KiTa betreut wurden. Die wenigsten Kinder wurden mit 4,1%

(n=3) erfasst, die flnf Stunden taglich fremdbetreuut wurden.

52



Tabelle 3: Betreuungszeiten in der KiTa, eigene Darstellung

Befrenungszeitin der KiTa

Foumuberte
Haufigheit ~ Prozent — Giiltige Prozente Prozente
Giltig 5 Stunden 3 21 41 41
6 Stunclen 17 116 233 274
7 Stundlen 24 16,4 320 a0,3
3 Stunden 26 17.8 35,6 05,9
=8 Stunden 3 21 41 100.0
Gesamt 13 50,0 100.0
Fehlend System 73 50,0
Gesamt 146 1000

Zusammenfassung der deskriptiven Ergebnisse

58% durch den Fragebogen erfasste Kinder waren weiblich (n=42). 64% der Kinder (n=47)
waren zwischen 4;7-6;6 Jahre alt. Die Miitter haben am h&ufigsten mit 63% den Fragebogen
allein fir ihre Kinder ausgefllt. In 94,5% (n=69) der teilnehmenden Familien lebten die Eltern
zusammen. 82,2% (n=60) der Kinder, die im Fragebogen beschrieben wurden, hatten mindes-
tens ein weiteres Geschwisterkind. In 95,9% (n=70) der Familien war Deutsch die Familien-
sprache. 56,2% (n=41) der Familien hatte vor der Eingew6hnung in die KiTa bereits an min-
destens einem pdadagogischen Angebot teilgenommen. Die Mehrheit der Mitter mit 47,9%
(n=35) hatte einen Master/Diplom als héchsten Bildungsabschluss angegeben. Bei den Vétern
war ebenfalls der Master/Diplom der haufigste Bildungsabschluss mit 41,7% (n=30). Der Me-
dian des familidren monatlichen Einkommens lag zwischen 5.000-7.499€ in netto. Die Mutter
arbeiteten zu 80% in Préasenz (n=56), die Vater zu 79% (n=57). 65,8% (n=48) der Kinder wur-
den unter 18 Monaten in die KiTa eingewohnt. Die Stundenanzahl der tdglichen Fremdbetreu-
ung lag zwischen fiinf bis mehr als acht Stunden. Der Grof3teil der Kinder mit 35,6% (n=26)

verbrachte acht Stunden taglich in der KiTa.

Da nun alle deskriptiven Ergebnisse ausgewertet wurden, folgen die inferenzstatistischen Er-

gebnisse und deren Auswertung.

5.2 Inferenzstatistik
Im Folgenden sollen nun die Hypothesen inferenzstatistisch Gberprift werden. Da viele t-Tests

gemacht wurden, wird bei den folgenden Hypothesen immer die Signifikanz des t-Tests und
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der korrigierte Signifikanzwert, der durch die Bonferroni-Holm-Korrektur entstanden ist, an-

gegeben.

Aggressives Verhalten durch frihere Eingewthnung

H1: Kinder, die mit unter 18 Monaten in die Kindertagesstatte eingewdhnt wurden, zeigen ho-
here Werte im aggressiven Verhalten als Kinder, die alter als 18 Monate bei der Eingewthnung

waren

Bei dieser Hypothese wurde der Zusammenhang zwischen dem Eingewo6hnungsalter der Kin-
der und ihrem aggressiven Verhalten untersucht. Das Eingewdhnungsalter war eine Frage aus
den demographischen Daten der Eltern. Das aggressive Verhalten gehort als eine Variable zu
dem des Fragebogens ,, Verhaltensskalen im Kindergartenalter (s. Kap. 4.3). Zur Uberpriifung
der statischen Power, wurde die im Kapitel 4.4 beschriebene Poweranalyse fur den t-Test be-
trachtet. Diese gibt einen Wert von n=64 pro Gruppe vor. In dieser Hypothese konnte die sta-
tistische Power daher fir beide untersuchte Gruppen nicht bestétigt werden, wie die Abbildung

unten zeigt.

Eingewohnungsalter

unter 18 Monaten

= (ber 18 Monaten

Abbildung 7: Eingewohnungsalter in der KiTa, eigene Darstellung

Die Kinder, die mit unter 18 Lebensmonaten in die KiTa eingewdhnt wurden, waren deutlich
Uberreprésentiert, weswegen die Teilnehmer von n=64 bei beiden Gruppen nicht erreicht wer-
den konnte. Zur Bestétigung dieser Hypothese wurde der t-Test bei unabh&ngigen Stichproben
angewandt. Bei den padagogischen Fachkraften konnte von einer Normalverteilung ausgegan-

gen werden.
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Der t-Test fiel bei beiden Gruppen nicht signifikant aus, wie die unten abgebildete Grafik zeigt.

Tabelle 4: T-Test bei Aggressiven Verhalten und Eingewthnungsalter, eigene Darstellung

Test bet wnabhingigen Stichproben

Levene-Test der Vananzgleichhert t-Test fiir che Mittelwertgleichert
95% Fonfidenzmtervall der
gufiken Wittler Differenz fi Differenz
F g T f  Eiselgsp Zweseltgesp  Differerz Stdfellr — UnferWed  Obener Wert

Eltern  Varianzen sind gleich 14 e -1954 n 07 35 4120 2108 433 183

Vanianzen sind nicht gleich 199 4104 [0 60 4120 2136 44l AT6

Pirlagogen  Varianzen sind gleich 34 Jn 358 n 61 A A1 15n 301 4416
Vanianzen sind nicht gleich 367 52313 35 5 A1 1530 -3,000 4345

Der t-Test zeigt hier bei den Eltern einen Signifikanzwert von .835 und bei padagogischen
Fachkréaften von .772 und ist damit nicht signifikant. Signifikant wéren die Werte beim Levene-
Test mit einem Signifikanzniveau von a=.005 bei .005. Nach der Bonferroni-Holm-Korrektur
ergeben sich fir beide Werte jeweils p>.999. Dies zeigt, dass die Ergebnisse mit sehr hoher

Wahrscheinlichkeit nicht signifikant sind.

Tabelle 5: Mann-Whitney-U-Test beim Eingewthnungsalter, Eltern, eigene Darstellung

Hypothesenfestiibersichi

Mullhypothess Test Sigt’ Entscheidung
1 Die Verteihmg von Eltern ist itber die Ilanm- Whitney-TU-Test bei 052 Nullhypothese belaehalten
Fategorien von Eingewdhnungsalter in unabhingigen Stichproben
cler FiiTa identisch.

a. Dag Sigrufikanzniean st 050,

b. Asymptotische Signifikanz wird angezeigt.
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Tabelle 6: Mann-Whitney-U-Test beim Eingewdhnungsalter, padagogischen Fachkréften, eigene Darstellung

Hypothesenfestiibersichi

WNulllyypothese Test Sig Entscheidung
1 Die Verteilung von Padagogen st iber Marm-Whitney-1-Test bei 026 Nullhypothese belaehalten
thie Fategonen von unabhingigen Stichproben

Eingewidhnunggalter in der FiTa
identisch.

a. Das Sigrifikanzniveau ist 050.

b. Asymptotische Signifikanz wird angezeigt.

Da bei den Eltern die Normalverteilung nicht bestétigt werden konnte, wurde zusétzlich ein
nicht-parametischer Verteilungstest, der Mann-Whitney-U-Test, durchgefuhrt. Der Mann-
Whitney-U-Test zeigt bei den Eltern eine Signifikanz von .052 und bei den pédagogischen
Fachkraften eine Signifikanz von .926. Die korrigierten Ergebnisse der Bonferroni-Holm-Kor-
rektur ergeben fir die Eltern . p>.999 und fir die pddagogischen Fachkrafte p>.999. Das Er-
gebnis zeigt, dass die Hypothese fir die Eltern und die pédagogischen Fachkréfte verworfen
werden muss. Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang von aggressiven Verhalten und

einer friiheren Eingewo6hnung.
Niedrigere Sozialkompetenz durch jlingeres Alter

H2: Kinder, die junger als viereinhalb Jahre sind, erzielen niedrigere Werte in der sozialen
Kompetenz als &ltere Kinder

Bei dieser Hypothese sollte der Zusammenhang zwischen dem jlingeren Alter und der sozialen
Kompetenz der Kinder gepruft werden. Die Kinder wurden dafir in die jingere Altersgruppe
(3;0-4;6 Jahre) und die altere Altersgruppe (4;7-6;6 Jahre) einsortiert. Die Gruppe der &lteren
Kinder war dabei gréf3er mit n=47 als die der jingeren mit n=26. Beide Gruppen hatten, auf-
grund der errechneten Poweranalyse von n=64, zu wenige Teilnehmer, wodurch die statistische
Power nicht gegeben ist. Die soziale Kompetenz war eine Variable, die mit dem Fragebogen
., Verhaltensskalen im Kindergartenalter* erfasst wurde. Die folgende Tabelle zeigt die Ein-
schétzung der sozialen Kompetenz des Kindes durch die Eltern und die Paddagogen. Der Leve-
netest zeigt bei den Eltern mit .136 und bei den P&dagogen mit .074 keine Signifikanz. Die
korrigierten Ergebnisse der Bonferroni-Holm-Korrektur sind fir die Eltern p>.999 und fir die
padagogischen Fachkrafte p>.999 und damit mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit auch nicht sig-
nifikant. Bei den Eltern zeigt sich zudem in der Tabelle, dass sie bei jungeren Kindern die so-

ziale Kompetenz leicht hoher einschatzen als bei élteren. Die padagogischen Fachkréfte finden
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hingegen die élteren Kinder sozial kompetenter. Beide Effekte sind keine signifikanten Ergeb-
nisse. Daher kann diese Hypothese fir die Eltern und die P4dagogen verworfen werden. Jiingere
Kinder unter viereinhalb Jahren erzielen keine niedrigeren Werte in der sozialen Kompetenz

als altere Kinder.

Tabelle 7: Soziale Kompetenz und Alter der Kinder, eigene Darstellung

Gruppensialistiken

atd.- atandarcizhler
des Findes N Mittelwert Alweichung des Mittelwertes
Eltem 3.0-4:5 Jalue 26 51,69 7,893 1,548
4.7-6;4 Jalue 47 50,15 10,134 1,478
Pédagogen  3.0-4:6 Jalue 26 53,62 8,909 1,747
4.7-6:4 Jalue 47 54,00 6,500 248

Weniger Emotionswissen bei Jungen

H3: Jungen haben niedrigere Werte im Bereich des Emotionswissens als Madchen

Diese Hypothese sollte erforschen, ob der Bereich des Emotionswissens bei Jungen niedriger
ist als bei Madchen. Dazu wurden Jungen und Madchen in verschiedene Gruppen separiert. Die
Jungen waren 42,5% (n=31) der Teilnehmenden und die Madchen 57,5% (n=42). Aufgrund
der errechneten Poweranalyse von n=64 hatten beide Gruppen zu wenige Teilnehmer. Da die
Teilnehmer in jeder Gruppe n>30 sind, muss die Normalverteilung nicht geprift werden. Um
die Hypothese zu prifen, wurde der t-Test fir unabhangige Stichproben durchgefiihrt. Wie der
unten abgebildeten Tabelle entnommen werden kann, sind die padagogischen Fachkréfte und
die Eltern bei dem Emotionswissen der Kinder &hnlicher Meinung. Die Eltern finden dabei die
Maédchen leicht kompetenter, wahrend die paddagogischen Fachkréfte die Jungen leicht kompe-

tenter erleben.

57



Tabelle 8: Emotionswissen bei Madchen und Jungen, eigene Darstellung

Gruppensiafisiiken

atel - Standardfehler
Gezchlecht N Mittelwert Abweichung des Mittelwertes
Eltern Ilannlich 3 5239 0,558 1,716
Weiblich 42 5351 1,952 1,227
Pédagogen  DManmlich 3 53,42 8,785 1,578
Wetblich 42 52,43 7,392 1,141

Beide Gruppen zeigen jedoch keinen signifikanten Effekt. Der Leventest zeigt bei den Eltern
einen Wert von .413 und bei den padagogischen Fachkréften einen Wert von .109 an. Die kor-
rigierten Ergebnisse der Bonferroni-Holm-Korrektur sind fir die Eltern p>.999 und fur die pa-
dagogischen Fachkréfte p>.999. Diese Ergebnisse bleiben nicht signifikant. Daher muss die
Hypothese verworfen werden. Das Emotionswissen bei Jungen ist nicht niedriger als bei den
Madchen.

Hohere Stundenanzahl in der KiTa fihrt zu auffalligeren Problemverhalten

H4: Kinder, die 30 oder mehr Stunden woéchentlich fremdbetreut werden, zeigen auffélligere

Werte im Problemverhalten als Kinder, die weniger fremdbetreut werden

Diese Hypothese soll aufzeigen, ob es einen Zusammenhang zwischen der Stundenanzahl der
Fremdbetreuung und dem Problemverhalten der Kinder gibt. Die Stundenanzahl wurde dazu in
zwei Gruppen aufgeteilt. In der einen Gruppen waren die Kinder, die unter 30 Stunden wo-
chentlich betreut werden (n=21). Da in der Gruppe von Kindern, die unter 30 Stunden wochent-
lich betreut werden, nur 21 Teilnehmer sind, wird diese Hypothese zusatzlich zum t-Test mit
dem Mann-Whitney-U-Test geprift, da die Voraussetzungen fir den T-test nicht erftllt sind.
In der zweiten Gruppe, in der die Kinder sind, die mehr als 30 Stunden wdchentlich betreut
werden (n=52), sind die Voraussetzungen des t-Tests erfillt. Zudem erfillten beide Gruppen
nicht die VVorgabe der Poweranalyse mit n=64 Teilnehmer. Die Tabelle zeigt, dass der Levene-
Test fur die Gruppe der Eltern und der paddagogischen Fachkréfte nicht signifikant ist. Bei den
Eltern ist die Signifikanz bei .529 und bei den p&dagogischen Fachkraften bei .668. Nach der
Bonferroni-Holm-Korrektur wurden beide Werte auf p>.999 korrigiert. Dies zeigt, dass die

beiden Werte mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht signifikant sind.
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Tabelle 9: Hohere Stundenanzahl und Problemverhalten, eigene Darstellung

Tost bat wnabhingigen Stichproben

Levens-Test der Vananzgleichheit

t-Test fir chis Mittelwertgleichheit

05% Fonfirenzintervall der

gifikane Mitlee Differenz fir Diffeenz
F 5 T Toeefgsp Zwebelfgsp  Diffz Stodudfllr  OfeerWet  Oberer Vet
Hem  Veragensad gech P, Wm0 W T T 5T 155
Vimanzen sind micht glich - 198 3515 am R - 1662 59 4876
Pelagogen  Vartanzen sind glexch 185 ity 100 il 7 233 -1508 1335 -1464 1,84
Vensnzzn sine micht glich JAE 3419 AT 235 2808 134 1515 1,300

Tabelle 10: Mann-Whitney-U-Test bei hohere Stundenanzahl und Problemverhalten, Padagogische Fachkraft, eigene Dar-

stellung

Hypothesenfestiiberschi

Wulllypothese Test Sig* Entscheidung
1 Die Verteilung won Pédagogen ist iiber Ilanm-Whitney-1T-Test bei 272 Mullhypothese bebehalten
clie Fategoren von unabhéngigen Stichproben

Betrenngszeitwoche identisch.

a. Das Sigrifikanznrvean ist ,050.

b. Asymptotische Signifikanz wird angezeigt.

Tabelle 11: Mann-Whitney-U-Test bei hohere Stundenanzahl und Problemverhalten, Padagogische Fachkraft, eigene Dar-

stellung

Hypothesenfestiibersichi

Nullhypothese Test Sigt” Entscheidung
1 Die Verteihimg von Eltemn ist ither die Iann-Whitney-1T-Test bei 207 Nullhypothese bedaehalten
Fategoren von Betreuungszeitwoche unabhéngigen Stichproben
identisel.

a. Das Sigrufikanznrean 15t ,050.

b. Asymptotische Signifikanz wird angezeigt.

Die Tabellen zeigen, dass die Werte auch nach der Durchfiihrung des Mann-Whitney-U-Test
nicht signifikant sind. Bei den Eltern liegt die Signifikanz bei .807 und bei den padagogischen
Fachkré&ften bei .272. Die korrigierten Ergebnisse der Bonferroni-Holm-Korrektur sind fur die
Eltern p>.999 und fir die paddagogischen Fachkrafte p>.999. Diese hohen Werte zeigen, dass
die Ergebnisse eine extrem hohe Wahrscheinlichkeit haben, zufallig zu sein und damit nicht
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signifikant sind. Daher kann die Hypothese fur die padagogischen Fachkrafte und Eltern ver-
worfen werden. Kinder, die wdchentlich mehr als 30 Stunden fremdbetreuut werden, weisen

keine hoheren Werte in ihrem Problemverhalten auf.

Das Problemverhalten korreliert negativ mit der Selbstregulation bei Kindern

H5: Das Problemverhalten bei Kindern korreliert negativ mit ihrer Selbstregulation

In dieser Hypothese soll untersucht werden, ob das Problemverhalten bei Kindern negativ mit
ihrer Selbstregulation korreliert. Fur diese Hypothese wird daher die Pearson Korrelation bei
den Eltern und den padagogischen Fachkréften durchgefuhrt. Diese Hypothese erreichte mit
n=73 pro Gruppe nicht den erforderlichen Wert der Poweranalyse fir die Korrelation (s. Kapi-
tel 4.4), der einen Wert von n=85 vorsieht. Die Tabellen unten zeigen, dass die Pearson Korre-
lation bei den Eltern sehr stark und mit einem Wert von -.481 hoch signifikant negativ korre-
liert. Bei den padagogischen Fachkraften korreliert es noch starker als bei den Eltern mit -.583
und ebenfalls negativ. Die korrigierten Ergebnisse der Bonferroni-Holm-Korrektur sind fir die
Eltern <0.001 und fur die padagogischen Fachkrafte <0.001. Das Signifikanzniveau bleibt trotz
der Durchflihrung der Bonferroni-Holm-Korrektur hoch signifikant. Die Hypothese kann daher
fur Eltern und padagogische Fachkrafte angenommen werden, da die Werte bei beiden hoch
signifikant sind. Daher kann bestétigt werden, dass das Problemverhalten bei Kindern hoch

negativ mit ihrer Selbstregulation korreliert.
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Tabelle 12: Korrelation Problemverhalten und Selbstregulation, Eltern, eigene Darstellung

Eorrelaionen
Eltern Eltern
Eltern  Pearson-Iomelation 1 T
Sig,. (2-seltig) =001
N 73 13
Eltern  Peamson-Fomelation - 4817 1
Sig. (2-seitig) =001
N 73 13
** Die Fomelation 1t auf dem Mveau von 0,01 (2-

seitig) sigifikant.

Tabelle 13: Korrelation Problemverhalten und Selbstregulation, padagogische Fachkraft, eigene Darstellung

Eorrelafionen
Padagogen  Padagogen
Pidagogen  Pearson-Fomelation 1 -583"
Sig, (2-geitig) =,001
N 13 13
Pidagogen Pearson-Fomelation - 5837 1
Sig, (2-geitig) =001
N 13 13
** Die Fomelation st auf dem Novean von 0,01 (2-seitig)
gignifikant.

Zusammenfassung der inferenzstatistischen Ergebnisse

H1: Kinder, die mit unter 18 Monaten in die Kindertagesstatte eingewohnt wurden, zeigen ho-
here Werte im aggressiven Verhalten als Kinder, die &lter als 18 Monate bei der Eingewdhnung

waren

Diese Hypothese muss fur die Eltern und Padagogen verworfen werden, da kein signifikanter
Zusammenhang zwischen einer frihen Eingewdhnung und dem aggressiven Verhalten von

Kindern gefunden werden konnte.

H2: Kinder, die jlnger als viereinhalb Jahre sind, erzielen niedrigere Werte in der sozialen

Kompetenz als &ltere Kinder
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Diese Hypothese muss fiir die Eltern und padagogischen Fachkraften ebenfalls verworfen wer-
den, weil keine signifikanten Unterschiede zwischen jingeren und &lteren Kindern hinsichtlich

der sozialen Kompetenz messbar waren.

H3: Jungen haben niedrigere Werte im Bereich des Emotionswissens als Madchen

Es konnte weder bei den Eltern noch bei den padagogischen Fachkraften einen signifikanten
Unterschied im Emotionswissen bei den Jungen und den Madchen herausgestellt werden. Da-

her muss diese Hypothese fur die Eltern und padagogischen Fachkrafte verworfen werden.

H4: Kinder, die 30 oder mehr Stunden woéchentlich fremdbetreut werden, zeigen auffélligere

Werte im Problemverhalten als Kinder, die weniger fremdbetreut werden

Bei dieser Hypothese gab es keine Signifikanz bei Eltern und padagogischen Fachkréften. Da-
her kann diese Hypothese verworfen werden. Kinder, die 30 Stunden und mehr wochentlich
fremdbetreut werden, zeigen keine hoheren Werte im Problemverhalten als Kinder, die weniger

betreut werden.

H5: Das Problemverhalten bei Kindern korreliert negativ mit ihrer Selbstregulation

Die Ergebnisse dieser Hypothese waren, dass das Problemverhalten der Kinder mit der Selbst-
regulation, bei den Einschatzungen der padagogischen Fachkréfte und den Eltern hoch signifi-
kant ausfiel. Daher kann die Hypothese bestétigt werden, dass das Problemverhalten bei Kin-

dern negativ mit der Selbstregulation korreliert.

5.3 Explorative Datenanalyse
In dieser Thesis konnten aufRerhalb der Hypothesen wichtige Erkenntnisse ermittelt werden.

Diese explorativen Ergebnisse sollen im Folgenden dargestellt werden.

Korrelation des Problemverhaltens der Kinder zwischen den Eltern und den padagogischen

Fachkraften

Ein exploratives Ergebnis ist die Korrelation zwischen den Eltern und padagogischen Fachkraf-
ten bezliglich der Einschatzung des Problemverhaltens der Kinder.

62



Tabelle 14: Korrelation Problemverhalten Eltern und padagogische Fachkréfte, eigene Darstellung

Eorrelafionen

Eltem Padagogen

Eltemn Pearson-Fomelation 1 RECH
Sig. (2-zeitig) S35
N 73 13
Péadagogen  Pearson-Flomelation 2487 1
Sig. (2-geitig) 035
N 73 13

*_ Die Fonelation ist anf dern Mrveau von 0,05 (2-seitig)

sigrafikant.

Anhand dieser Tabelle kann abgelesen werden, dass die Einschdtzung des Problemverhaltens

der Kinder bei den Eltern und padagogischen Fachkraften eine moderate positive Korrelation

von .248 aufweist und mit .035 signifikant ist. Nach der Bonferroni-Holm-Korrektur wurde

dieser Wert auf p>.999 korrigiert und ist damit nicht signifikant. Zudem konnte der erforderli-

che Wert von n=85, den die Poweranalyse vorgesehen hat, in beiden Gruppen nicht erreicht

werden.
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Tabelle 15: Einschatzung des Problemverhaltens durch die Eltern, eigene Darstellung

Stafistiken

Eltern

M Gritltig 13
Fehlend 13

Mittelwert 50,45

Median 50,00

Std.-Abweichung 10,113

S panmwelte 42

M 32

Maxmurn 74

Tabelle 16: Einschatzung des Problemverhaltens durch die padagogischen Fachkréfte, eigene Darstellung

Stadisiken

Pélagogen

M Griltig 73
Fehlend 73

Mittelwert 4912

Median 50,00

St - Alwreichung 0,051

Spannweite 34

Miniroum 32

Maxrum a6

Auf den Tabellen 15 und 16 kann zudem abgelesen werden, dass der Mittelwert der Eltern und
der der padagogischen Fachkréfte nah aneinander liegen. Jedoch ist die Spannweite der Eltern
hoher als die der pddagogischen Fachkrafte. Bei den Eltern liegt dabei der niedrigste Wert bei
32 und der hochste Wert bei 74. Dieser ist hoher als bei den paddagogischen Fachkraften mit 66.
Der niedrigste Wert ist jedoch bei beiden mit 32 gleich.

Korrelation der Ressourcen der Kinder zwischen den Eltern und den padagogischen Fachkraf-

ten

Ein weiteres exploratives Ergebnis ist die Korrelation zwischen den Eltern und padagogischen

Fachkraften bezlglich der Ressourcen der Kinder.
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Tabelle 17: Korrelation der Ressourcen zwischen den Eltern und P&dagogen, eigene Darstellung

Forrelationen
Eltemn Féragogen

Eltern Pearson-Fomelation 1 3437

Sig. (2-settig) 003

N [E] 13
Pédagogen  Pearson-Fomelation 3437 1

Sig. (2-zeitig) Joo3

i) 73 13
**_ Die Fonelation ist auf dem Nrveanvon 0,01 (2-seitig)

sigrifikant.

Wie der Tabelle 17 entnommen werden kann, korreliert die Einschatzung der Ressourcen der
Eltern mit der Einschétzung der padagogischen Fachkrafte miteinander. Sie korrelieren mit ei-
nem Wert von .343 moderat positiv miteinander. Sie ist dabei mit einer Signifikanz von .003
hoch signifikant, da sie unter dem strengeren Signifikanzniveau von .01 liegt. Nach der Bon-
ferroni-Holm-Korrektur wurde dieser Wert auf p>.999 korrigiert und ist damit nicht mehr sig-
nifikant. Anhand der Poweranalyse aus Kapitel 4.4 muss zudem beachtet werden, dass beide
Gruppen mit n=73 nicht grol? genug sind. Nach der Poweranalyse musste die Gruppe eine

StichprobengréRe von n=85 umfassen.
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Tabelle 18: Einschatzung der Ressourcen durch die Eltern, eigene Darstellung

St sk ken

Eltemn

M Gridltig 73
Fehlend 73

Mittelwert 51,15

Iedian 52,00

Std -Abweiclung 2,010

Spannweite 42

Mmoo 24

MMaxrnum il

Tabelle: 19: Einschatzung der Ressourcen durch die padagogischen Fachkréfte, eigene Darstellung

Sl sk ken

Pélagogen

M Griltig 73
Fehlend 73

Iittelwert 53,75

Iedian 55,00

St - Alvwreichung 1,251

Spannweite 20

Mmoo 38

Maxmumn a7

Anhand der Tabellen 8 und 9 kann eingesehen werden, wie die padagogischen Fachkrafte und
die Eltern die Kinder in ihren Ressourcen eingeschétzt haben. Dabei zeigt sich, dass der Mit-
telwert bei den paddagogischen Fachkréften mit 53,75 leicht hoher als der Mittelwert der Eltern,
der bei 51,15 liegt, ist. Der Median der padagogischen Fachkrafte ist um 3 hoher als der der
Eltern. Die Spannweite der Eltern ist groRer als die der paddagogischen Fachkréfte. Sie fangen
bei dem Wert 24 an und gehen bis 66 hoch. Die padagogischen Fachkrafte haben 67 als hochs-
ten Wert, jedoch liegt ihr kleinster Wert bei 38.

Die beschriebenen Ergebnisse werden folgend in der Diskussion erldutert.

66



6. Diskussion
Im Folgenden soll die Diskussion dieser Masterthesis erfolgen. Diese wird mit der Interpreta-

tion der Ergebnisse beginnen, die in den aktuellen Forschungsstand eingebunden werden. Da-
nach folgt die Darstellung der Limitationen der Ergebnisse, in welcher die Einschrankungen

dieser Arbeit aufgezeigt werden.

6.1 Interpretation der Ergebnisse
Im Folgenden sollen die Ergebnisse dieser Thesis interpretiert werden.

Aggressives Verhalten durch frihere Eingewthnung

Die erste Hypothese befasste sich mit dem aggressiven Verhalten durch eine frihere Einge-
wohnung. Diese Hypothese musste verworfen werden, da sich das Ergebnis als nicht signifikant
erwies. Kinder, die fruher in eine Kindertagesstatte eingewohnt wurden, waren nicht aggressi-
ver in ihrem Verhalten als Kinder, die spater eingewdhnt wurden. Dieses Ergebnis unterschei-
det sich vom Grol3teil der bisherigen Forschungsergebnisse auf dem Gebiet. Lediglich Ander-
son hatte in seiner Studie 1989 ausgesagt, dass eine friihe Eingew6hnung nicht immer einen
Risikofaktor fur ein Kind darstellt. Fir ihn ist vielmehr eine qualitative Betreuung der Kinder
entscheidend (vgl. Andersson, 1989, S. 864 f.).

In der Studie von Eryigit-Madzwamuse und Barnes (2013), wurde fiir unter zweijéhrige Kinder
die Eingewohnung als Risikofaktor gewertet. Sie gaben als Ursache dafur die sich noch entwi-
ckelnde Sprache und Frustrationstoleranz an. Das Auftreten von Schwierigkeiten in der Ent-
wicklung der Sprache und der Frustrationstoleranz zeigte in dieser Studie keinen Einfluss auf
das aggressive Verhalten der Kinder. Da in der Erhebung dieser Thesis lediglich 0,7% der Kin-
der mit Gber zwei Jahren eingewohnt wurden, lag dieser Risikofaktor nach der Studie von
Eryigit-Madzwamuse und Barnes (2013) bei fast allen Kindern vor. Da die Kinder jedoch in
zwei Altersgruppen eingeteilt wurden, abhéngig davon, ob sie mit Uber oder unter 18 Lebens-
monaten eingewohnt wurden, wurde zuvor angenommen, dass es trotz dessen einen signifikan-

ten Unterschied zwischen den Altersgruppen gab.

In der Studie von Loeb et al. (2005) zeigten Kinder unter einem Jahr schlechtere Ergebnisse in
den kognitiven und sozialen Fertigkeiten (vgl. Loeb et al., 2005, S. 15 f.). Da die Kinder fir
diese Hypothese in die zwei oben beschriebenen Gruppen eingeteilt wurden, kann die Hypo-
these nur fir dieses Alter geprift werden. Mit unter einem Jahr wurden 1,2% und damit zu
wenige Kinder eingewohnt. Ein Erklarungsansatz fir diese dhnliche Altersverteilung konnte
das ,,KiTa-Gutschein-System* in Hamburg sein. Nach diesem kdnnen Eltern von Kindern tber

einem Jahr einen Zuschuss von der Stadt Hamburg zu den Betreuungskosten in der KiTa
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erhalten. Unter einem Jahr gilt dieser Zuschuss noch nicht, weswegen wahrscheinlich weniger
Kinder unter einem Jahr in den Kindertagesstatten betreut werden (vgl. ,,Fragen und Antworten

zur Kindertagesbetreuung in Hamburg®, n. d.).

Ein weiterer moglicher Erklarungsansatz fir das Ergebnis dieser Hypothese ist, dass die Grup-
pen ungleich groR waren. Die Kinder, die unter 18 Monaten bei der Eingewthnung waren, be-
trugen 65,8% (n=48) und machten damit fast zwei Drittel der teilnehmenden Kinder aus. Zu-
dem bestétigt die aktuelle Forschung, dass es fur kleine Kinder wichtig ist, von Erwachsenen
koreguliert zu werden. Das bedeutet eine intensivere Betreuung als bei dlteren Kindern und
feinfiihligere padagogische Fachkrafte. Durch die groRRe Prasenz der friih eingewdhnten Kinder,
konnte ein Erklarungsansatz sein, dass die padagogischen Fachkréfte sich auf das Alter spezi-
alisiert haben und sich somit besser mit den Bedirfnissen der Kinder auskennen. Durch ihr
feinfuhligeres Verhalten, konnte das aggressive Verhalten der Kinder, welches oft durch feh-
lende Selbstregulation verursacht wird, weniger werden. In der Studie von Anderson hat er die
Qualitat der Betreuung der Kinder als einen entscheidenden Faktor herausgestellt. Diese Qua-
litat definiert er durch eine intensive Ausbildung der Fachkrafte (vgl. Andersson, 1989, S. 864
f.) Da die Einrichtungsqualitat der teilgenommenen Kindertagesstétten innerhalb dieser Thesis
nicht miterhoben wurde, ist es moglich, dass diese tiberdurchschnittlich hoch war und die pa-
dagogischen Fachkréfte den Kindern durch ihre feinfiihlige Arbeit in ihrer Selbstregulation hal-
fen und ihnen Sicherheit vermittelten. Durch dieses feinfuhlige, pddagogische Arbeiten fiihlten
sich die Kinder sicher in ihrer Betreuung. Sie wurden von den padagogischen Fachkraften in
ihrem Verhalten koreguliert und konnten dadurch ihre Sprache und Frustrationstoleranz wei-
terentwickeln. Durch die Weiterentwicklung, insbesondere der Frustrationstoleranz, konnten

sie ihre Frustration anders ausdriicken und zeigten sich in ihrem Verhalten weniger aggressiv.

Ein weiterer Erklarungsansatz, den Anderson in seiner Studie ebenfalls betont, ist die man-
gelnde Vergleichbarkeit zwischen den internationalen Studien, da die Konstrukte der friihkind-
lichen Bildung im jeden Land unterschiedlich gelebt werden (vgl. Andersson, 1989, S. 864 f.).
Diese erschwerte Vergleichbarkeit der Studien ist auch in der heutigen Forschung gegeben,
weswegen in dieser Thesis internationale Studien zusammengetragen wurden. Dies konnte
ebenfalls eine Erklarung darstellen, warum diese Hypothese verworfen werden musste und

nicht mit den Studien Ubereinstimmte.
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Niedrigere Sozialkompetenz durch jiingeres Alter

Die zweite Hypothese befasste sich mit dem Zusammenhang zwischen dem Alter und der so-
zialen Kompetenz. Diese Hypothese musste verworfen werden, da es keinen signifikanten Wert
gab, der daraufhin wies, dass die soziale Kompetenz im jiingeren Alter niedriger ist. Dies steht
im Gegensatz zur Studie von Sarimski (2020), in der auch der VSK genutzt wurde. In dieser
erzielten die alteren Kinder hdhere Werte in der Sozialkompetenz als jlingere Kinder (vgl. Sa-
rimski, 2020, S. 140). Da eine der Grundlagen der Entwicklung der Sozialkompetenz die Fa-
higkeit der Perspektiviibernahme ist, wurde ebenfalls die Studie von Flavell et al. (1980) hin-
zugezogen. Diese bestatigt, dass &ltere Kinder mit ca. vier Jahren (ber eine hoher entwickelte
Perspektiviibernahme verfiigen als kleinere Kinder mit drei Jahren (vgl. Flavell, 2000, S.15-
21).

In der Erhebung dieser Thesis konnte, im Gegensatz zu der Studie von Sarimski, die 2020
durchgefuhrt wurde, keine Signifikanz flr niedrigeres Sozialverhalten aufgrund des Alters fest-
gestellt werden. Ein moglicher Erklarungsansatz daftir konnte sein, dass Sarimskis Stichprobe
mit n= 218 deutlich reprasentativer war als die Stichprobe dieser Thesis mit n=73 . Zudem hat
Sarimski die Studie in sechs Monaten und damit zwei Monate langer durchgefiihrt. Das Durch-
schnittsalter in der Studie lag bei 5;2 Jahren, womit die alteren Kinder, wie in der Studie dieser
Thesis, Uberreprasentiert waren (vgl. Sarimski, 2020, S. 134 ff.). Beim Geschlecht waren bei
Sarimski die Jungen mit n=133 mehr vertreten als die Madchen mit n=85. In der Erhebung
dieser Thesis war es andersherum. Es gab 58% Madchen, weswegen die Jungen leicht unterre-
prasentiert waren. Das konnte das Ergebnis dieser Hypothese ebenfalls beeinflusst haben. Eine
weitere Erklarung fir die nicht signifikanten Werte dieser Hypothese kdnnten die ungleich gro-
Ren Gruppen sein. Bei den jungeren Kindern, die 3;0-4;6 Jahre alt waren, waren n=26 Kinder
in der Gruppe. Die alteren Kinder von 4;7-6;6 Jahren waren mit n=47 Kindern vertreten und

damit fast doppelt so viele in der Gruppe.

Bei der Uberpriifung dieser Hypothese konnten keine signifikanten Unterschiede abhangig vom
Alter festgestellt werden. Jedoch kann an der Tabelle 13 der Gruppenstatistiken abgelesen wer-
den, dass die Eltern die jlingeren Kinder ein wenig hoher in ihrer sozialen Kompetenz einschétz-
ten als die &lteren Kinder. Die paddagogischen Fachkréafte hingegen empfanden die &lteren Kin-
der als sozial kompetenter. Dies kénnte damit erklart werden, dass die paddagogischen Fach-
kréafte mit jungeren Kindern mehr interagieren und sie mehr beaufsichtigen missen als &ltere
Kinder. Zudem wechseln die meisten Kinder mit drei Jahren in die Elementargruppe einer Kin-
dertagesstétte, in der sie sich oft erst einmal zurechtfinden und eingewdhnen miissen und
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dadurch weniger von ihrer sozialen Kompetenz zeigen kénnen als bei ihren Eltern zuhause.
Dies konnte ein weiterer Erklarungsansatz fir dieses Ergebnis sein. Eine weitere Erklarung
koénnte sein, dass von den alteren Kindern mehr Sozialkompetenz in ihrem Verhalten aufgrund
ihres Alters erwartet wird, wéhrend die jiingeren Kinder durch eine altersangemessene Sozial-
kompetenz starker auffallen. Trotz der leichten Unterschiede zwischen den padagogischen
Fachkraften und den Eltern kann nicht von einem signifikanten Ergebnis gesprochen werden,
weswegen die Hypothese fur Eltern und paddagogische Fachkréfte, verworfen werden muss.

Weniger Emotionswissen bei Jungen

Die dritte Hypothese befasst sich mit dem Emotionswissen von Jungen. Diese Hypothese
musste wegen Fehlen eines signifikanten Ergebnisses verworfen werden. Die Aussage, dass das
Emotionswissen bei Jungen niedriger ist als bei Méadchen, ist ein vielfach diskutiertes Thema
in der Forschung. In der Studie von Sarimski (2020), die ebenfalls den VSK zur Erhebung
nutzte, konnte herausgestellt werden, dass Jungen signifikant niedrigere Ergebnisse im Emoti-
onswissen erreichten als Méadchen (vgl. Sarimski, 2020, S.136-142). Gestiitzt wurde diese Hy-
pothese mit der Studie von Mascaro et al. (2017), die Véater von Téchtern und S6hnen im Alter
von ein bis zwei Jahren verglich. Die Studie hatte zum Ergebnis, dass Vater von Téchtern mehr
mit Worten ihre Geflihle ausdriickten und schneller auf die Bedurfnisse ihrer Tochter eingingen
als die Véter von Sohnen. Diese sprachen mit ihren Séhnen mehr tber deren Leistungen und
nicht uber Gefiuihle (vgl. Mascaro et al., 2017, S. 263-266). Da der “Emotion talk®, wie das
Reden Uber die Gefuihle genannt wird (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 215 f.), jedoch
eine Grundlage des Emotionswissens darstellt, wurde unter Berlicksichtigung der bereits ge-
nannten Studien diese Hypothese abgeleitet. Kontrdr zu diesen Studien steht die Studie von
Gust et al. (2019), die als Ergebnis angab, in der emotionalen Entwicklung und damit auch im
Emotionswissen keinen Geschlechterunterschied festgestellt zu haben (vgl. Gust et al., 2017,
S. 159-164).

Ein mdglicher Erklarungsansatz des Ergebnisses der Hypothese ist, dass es weniger Jungen als
Maédchen in der Erhebung dieser Thesis gab. 42,5% (n=31) der teilnehmenden Kinder waren
Jungen. Eine andere Erklarung koénnte sein, dass die Kinder durch die Corona-Pandemie ver-
mehrt mit ihren Geflihlen konfrontiert wurden, da in vielen Kindertagesstatten im Alltag ver-
mehrt der Fokus auf diese gelegt wurde. Durch das Tragen der Masken hatten viele, insbeson-
dere jingere Kinder, Probleme die Mimik von Anderen verstehen zu konnen. Auf Grundlage
dessen haben einige KiTas besonderen Wert auf den Umgang mit Gefuhlen und das
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Emotionswissen der Kinder gelegt, um das durch die Corona-Pandemie verpasste wieder auf-
holen zu kénnen. Da dies mit Jungen und Madchen gleichermalien gemacht wurde, kdnnte dies
eine Erklarung fir den fehlenden Unterschied zwischen den Geschlechtern sein. Anhand der
Tabelle 14 kann zudem abgelesen werden, dass die Eltern die Madchen ein wenig kompetenter
im Emotionswissen erleben als die Jungen. Dies kdnnte durch die Ergebnisse der Studie von
Mascaro et al., erklart werden, da die Ergebnisse zeigten, dass die Eltern zuhause mit den Mad-
chen mehr uber Gefiihle sprachen und sie dahingehend mehr in ihrem Emotionswissen forder-
ten. Die padagogischen Fachkréfte hingegen sehen die Jungen in dieser Hinsicht als geringfligig
kompetenter an als die Méadchen. Dies kdnnte damit erkléart werden, dass die padagogischen
Fachkrafte vermehrt auf das Emotionswissen von Jungen achten, da diesen innerhalb der Ge-
sellschaft oft unterstellt wird, darin schlechter zu sein als Madchen. Beides sind jedoch nur

minimale Abweichungen, die nicht signifikant sind.

Hohere Stundenanzahl in der KiTa fiihrt zu auffalligerem Problemverhalten

Die vierte Hypothese untersucht den Zusammenhang zwischen einer htheren Stundenanzahl in
der KiTa und auffalligen Werten im Problemverhalten. Die Hypothese musste aufgrund von
fehlenden signifikanten Werten verworfen werden. Die hohere Stundenanzahl hat keinen sig-
nifikanten Einfluss auf auffalliges Problemverhalten von Kindern. Dies steht kontrar zur For-
schung, insbesondere der “National Institute of Child Health and Human Development®, kurz
NICHD Studie genannt. Diese amerikanische Studie fand 2006 heraus, dass Kinder mit vier-
einhalb Jahren, die bereits bis zu 30 Stunden oder mehr wochentlich in einer KiTa fremdbetreut
werden, signifikant haufiger Verhaltensauffélligkeiten entwickeln, als Kinder die weniger
fremdbetreut werden. Kinder, die mehr Stunden in der Fremdbetreuung verbringen, seien in
ihrem Verhalten ungehorsamer, aggressiver und weniger kooperativ (vgl. NICHD, 2006, S.1-
17). Dies wurde in dem systematischen Review von Holl et al. bestatigt, in dem eine langere
Betreuungszeit auch als Risikofaktor fur Problemverhalten angesehen wurde (vgl. Holl et al.,
2020, S. 17).

In der Erhebung dieser Thesis konnte dies nicht bestatigt werden. Mdgliche Erkl&rungen hierfir
konnten sein, dass Kinder mit weniger als 30 Stunden nur 29% der teilnehmenden Kinder dieser
Erhebung ausmachten. Dadurch sind die Kinder mit einer héheren Stundenanzahl mit 71%
deutlich Uberreprasentiert. Die padagogischen Fachkrafte und die Kinder haben sich daher an
eine lange wochentliche Betreuungszeit gewohnt, sodass weniger Problemverhalten auftritt.
Zudem haben die Kinder viele andere Kinder zum Spielen, wenn der Grof3teil von ihnen eine

langere Betreuungszeit hat. Durch diese kdénnen die Kinder dann langer miteinander spielen
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oder die padagogischen Fachkrafte kdnnen ihnen mehr Angebote anbieten, an denen sie teil-
nehmen koénnen, was das soziale Verhalten verbessern und das Problemverhalten senken
konnte. Zudem ist die Studienlage hier sehr begrenzt. Die Ergebnisse der NICHD Studie sind
in Bezug auf diese Erhebung kritisch zu betrachten. Zum einen wurde diese Studie vor 18 Jah-
ren veroffentlicht, als die Strukturen auch in deutschen Kindertagesstatten noch anders waren.
Zum anderen ist es eine amerikanische Studie, sodass sich die untersuchten Kindertagesstatten
in der Einrichtungsqualitat von den deutschen KiTas unterscheiden. Daher sind diese Ergeb-
nisse nur begrenzt auf die derzeitige Situation in deutschen Kindertagesstétten tbertragbar.
Hinzu kommt, dass die Kinder aus dieser Erhebung, wie in der vorigen Hypothese bereits er-
wahnt, frih in die Kindertagesstatten eingewthnt wurden und es dadurch friih kennenlernten,

lange fremdbetreut zu werden.

Die Ergebnisse der Bonferroni-Holm-Korrektur zeigen zudem fur die Eltern und die padagogi-
schen Fachkrafte jeweils einen Wert von p>.999 an. Dies zeigt, dass bei beiden die Signifikanz
sehr niedrig ist und die Hypothese damit eindeutig verworfen werden kann.

Das Problemverhalten korreliert negativ mit der Selbstregulation bei Kindern

Die letzte Hypothese hat den Zusammenhang zwischen dem Problemverhalten und der Selbst-
regulation der Kinder untersucht. Diese Hypothese konnte angenommen werden, da das Prob-
lemverhalten hoch signifikant negativ mit der Selbstregulation der Kinder korreliert. Der aktu-
elle Stand der Forschung stimmt mit diesem Ergebnis tberein. Gust et al. betrachtet die Selbst-
regulation als eine wichtige Fahigkeit in der sozial-emotionalen Entwicklung eines Kindes (vgl.
Gust, Fintel & Petermann, 2017, S.157). LeCuyer & Houck (2006) sehen die Selbstregulation
als entscheidenden Entwicklungsschritt des Kindes an, um seine eigenen Ziele mit den sozial
geltenden Normen zu vereinen. Das Kind lernt dadurch ein Gleichgewicht zwischen seinen
eigenen Zielen und den &uReren Einflissen der Umwelt herzustellen vgl. LeCuyer & Houck,
2006, S.348). In der Studie von Sarimski (2020), in der ebenfalls der VSK angewendet wurde,
konnte festgestellt werden, dass niedrigere Werte in der Selbstregulation mit héheren Werten

im Problemverhalten korrelierten.

Durch die Erhebung innerhalb dieser Thesis konnte diese Hypothese angenommen werden.
Kinder, die hohe Werte im Problemverhalten aufwiesen, zeigen gleichzeitig niedrige Werte in
der Selbstregulation. Bei Eltern und padagogischen Fachkréften war diese Korrelation hoch
signifikant. Nach der Bonferroni-Holm-Korrektur blieben die Ergebnisse von beiden hoch sig-
nifikant und negativ. Ein Erklarungsansatz dafir konnte sein, dass die Kinder mit fehlender
Selbstregulation ihre Emotionen auf eine andere Weise bewadltigen missen. Dies zeigt sich
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infolgedessen im Problemverhalten dieser Kinder, da sie aggressiv gegeniiber den Menschen in
ihrer Umwelt werden kénnen oder anderen Personen durch ihre Verhaltensauffélligkeit, wie
Angstlichkeit oder Hyperaktivitat, negativ auffallen. Diese Kinder sind darauf angewiesen von
den pédagogischen Fachkraften innerhalb der KiTas koreguliert zu werden, wie es bereits bei
der ersten Hypothese fiir junge, unter einem Jahr eingewohnte Kinder, beschrieben wurde. Da
diese Erhebung aber von drei bis sechseinhalb Jahren angesetzt war, werden diese Kinder nicht
mehr im Krippenbereich, sondern in der Elementargruppe der Kindertagesstétte betreut. Inner-
halb dieser gibt es weniger padagogisches Personal als in dem Krippenbereich, da die Kinder
nun alter sind und als kompetenter eingestuft werden. Ein Erklarungsansatz kénnte daher sein,
dass die paddagogischen Fachkrafte aufgrund des weniger vorhandenen Personals, weniger auf
Kinder mit Selbstregulationsproblemen eingehen kénnen und sie daher auch weniger koregu-
liert werden. Durch die fehlende Regulation von aufRen, versuchen die Kinder sich dann selbst

zu regulieren, was in der Folge zu Problemverhalten fuihren kann.

Da bei den Eltern diese Korrelation ebenfalls signifikant ist, zeigt sich, dass die Kinder auch
zuhause bei ihren Eltern dieses Verhalten zeigen. Eine Erklarung dafir kénnte ebenfalls die
mangelnde Koregulation sein. Die fehlende Regulation durch die Eltern kénnte durch Ge-
schwister, berufliche Anspannung oder anderen Stressoren erklart werden. Die Kinder missen
dann lernen sich selbst zu regulieren und kénnen dadurch in ihrem Problemverhalten aufféalliger

werden.

Da wahrend der Erhebung dieser Thesis auch einige explorative Ergebnisse herausgestellt wer-
den konnten, die hinsichtlich des Themas ebenfalls von Bedeutung sind, sollen diese nun auch

interpretiert werden.

Die Einschatzung des Problemverhaltens der Kinder korreliert zwischen den Eltern und den

padagogischen Fachkraften

Das erste Ergebnis aus der explorativen Datenanalyse war die Korrelation des Problemverhal-
tens. Die Ergebnisse zeigten, dass die Eltern und die padagogischen Fachkrafte hinsichtlich des
Problemverhaltens bei Kindern eine moderate positive Korrelation von .248 aufwiesen und
diese mit .035 signifikant war. Nach der Bonferroni-Holm-Korrektur lag der Wert bei p>.999.
Dies zeigt an, dass eine stark lineare Beziehung innerhalb dieser Korrelation vorliegt. Erklart
werden konnte dies durch die &hnlichen Ergebnisse der Eltern und der padagogischen Fach-
kréfte oder durch die kleine Stichprobengréf3e von n=73. Die Signifikanz ist durch das korri-
gierte Ergebnis nicht mehr gegeben, da eine so hohe lineare Korrelation sehr unwahrscheinlich

ist. Anhand der Haufigkeitstabelle konnte jedoch abgelesen werden, dass es doch einige
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Unterschiede in den Einschatzungen der Eltern und der padagogischen Fachkrafte gab. Die
Spannweite der Eltern ist mit 32-74 grolier als die der padagogischen Fachkréfte, bei denen der
niedrigste Wert ebenfalls bei 32 anfangt, die Spannweite aber bereits bei 66 endet. Insgesamt
gehen die Werte der Problemskala bis 93, daher sind Eltern und padagogische Fachkréfte mit
ihrer Einschatzung noch nicht im héchsten Bereich angelangt. Ab einem Wert von 59-62 sagt
der VSK aus, dass sich das Kind im grenzwertigen Bereich befindet. Ein Wert >63 ist nach
dem VSK aufféllig. Die Mittelwerte der Eltern (50,45) und der p&dagogischen Fachkrafte
(49,12) zeigen, dass der Durchschnitt der Kinder mit ihrem Problemverhalten im unauffélligen
Bereich liegt. Die hochsten Werte, die von Eltern und padagogischen Fachkraften jeweils ver-
geben wurden, liegen jedoch beide im aufféalligen Bereich, dabei sind die der Eltern hther als
die der padagogischen Fachkréfte.

Diese Werte zeigen, dass die Eltern einiger Kindern, das Problemverhalten ihrer Kinder kriti-
scher einschétzen als die padagogischen Fachkréfte. Ein Erkl&rungsansatz dafir kdnnte sein,
dass die padagogischen Fachkréfte die Kinder nur in der KiTa erleben. Durch diese einge-
schrankte Sicht erleben sie nur einen Teil des Lebens und Verhaltens der Kinder. Die Eltern
hingegen sind fast immer mit den Kindern gemeinsam unterwegs, ob es zuhause, bei Familie
oder Freunden ist. Auf diese Weise kdnnen die Eltern die Kinder in mehr Lebensbereichen

erleben und sie in ithrem Verhalten auch vielféltiger einschatzen.

Da die Eltern mit den Kindern zusammenleben und daher mit ihnen andere Konflikte erleben
als die padagogischen Fachkréfte, konnen die Eltern bei der Einschatzung des Problemverhal-
tens strenger gewesen sein. Eine weitere Erklarung koénnte sein, dass Eltern moglicherweise
mehr auf das Problemverhalten ihrer Kinder achten und sie dieses intensiver erleben als die
padagogischen Fachkrafte. Diese haben durch die anderen Kinder in der Gruppe mehr Ver-
gleichsmaoglichkeiten zu dem Kind und kénnen sich auf Grundlage dessen ein anderes Urteil
uber das Problemverhalten des Kindes bilden. Zudem kdénnten paddagogische Fachkrafte, auf-
grund ihres beruflichen Hintergrundes, das Verhalten der Kinder insgesamt altersgerecht besser
einordnen und kdnnen auf diese Weise ,,normales* Problemverhalten einfacher von ,,auffalli-

gem Problemverhalten* unterscheiden.

Korrelation der Ressourcen der Kinder zwischen den Eltern und den padagogischen Fachkréaf-

ten

Das zweite Ergebnis der explorativen Datenanalyse beschéftigte sich mit der Korrelation der
Ressourceneinschatzung der Kinder zwischen den padagogischen Fachkraften und den Eltern.

Diese Korrelation war, wie die vorige, mit einem Wert von .343 moderat positiv. Mit einer
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Signifikanz von .003 unter einem strengen Signifikanzniveau von .01 ist sie jedoch hoch signi-
fikant. Nach der Bonferroni-Holm-Korrektur lag der Wert bei p>.999. Dies zeigt an, dass eine
stark lineare Beziehung innerhalb dieser Korrelation vorliegt. Erklart werden kdnnte dies durch
die grolRe Spannweite der Ergebnisse der Eltern und durch die ahnlichen Mittelwerte der beiden
Gruppen. Um einen besseren Einblick in die Werte zu erlangen, wurden die Haufigkeitstabellen
ebenfalls miteinander verglichen. Anhand dieser konnte festgestellt werden, dass der Mittelwert
der paddagogischen Fachkréfte mit 53,86 leicht hoher war als der Mittelwert der Eltern mit 51,25
ist. Die Spannweite der Eltern ist, wie auch bei der Einschatzung des Problemverhaltens, groRRer
als die der padagogischen Fachkrafte. Bei den Eltern fangen die Werte bei 24 an und hdéren bei
66 auf. Die Ergebnisse der padagogischen Fachkréfte hingegen fangen bei einem Wert von 38
an und gehen bis zu einem Wert von 67. Der hochste Wert, der durch den VSK hatte ausgewer-
tet werden konnen, lage bei 68. Im unauffélligen Bereich liegen alle Werte >42, Werte zwi-
schen 38-41 werden als grenzwertig eingestuft und Werte unter 37 liegen im auffalligen Be-
reich. Demnach wurden die Kinder im Durchschnitt in ihren Ressourcen von den Eltern und
padagogischen Fachkréften als unauffallig eingestuft. Bei den padagogischen Fachkréften sind
die niedrigsten Werte im grenzwertigen Bereich, wéhrend sie bei den Eltern im auffélligen Be-

reich liegen.

Ein moglicher Erklarungsansatz dafir konnte sein, dass die padagogischen Fachkrafte durch
ihren beruflichen Hintergrund altersgerechter einschatzen kénnen, was Ressourcen bei Kindern
sind und welche besonders gut ausgepragt sind und welche nicht. Gleichzeitig sehen sie viele
andere Kinder in ihrem Alltag und kénnen die Kinder so auch untereinander, hinsichtlich ihrer
Ressourcen, vergleichen. Dadurch kénnen sie diese starker wahrnehmen als die Eltern. Die EI-
tern haben in der Regel nicht die Mdglichkeit das Kind mit vielen anderen Kindern im gleichen
Alter zu vergleichen, sondern nur mit denen, die sich in ihrem sozialen Umfeld befinden. Auf
Grund dessen konnte ihr Vergleich dadurch verzerrt werden. Zudem benehmen sich Kinder im
Umgang mit ihren Eltern und im vertrauten Umfeld ihres Zuhauses, moglicherweise anders als
in der KiTa. Gestiegene Erwartungen, beziglich des Sozialverhaltens der Kinder durch die El-
tern, konnten eine weitere Erklarung sein. Die Eltern haben hdhere Erwartungen hinsichtlich
des sozialen Verhaltens ihrer Kinder als die paddagogischen Fachkrafte. Dies kénnte damit er-
klart werden, dass das Verhalten der Kinder oft von der Gesellschaft mit der Erziehung durch
die Eltern verkniipft wird. Benimmt sich das Kind in der Offentlichkeit nicht »angemessen®,
fallt dies meist auf die Erziehung durch die Eltern zuriick und nicht auf die Betreuung in der

KiTa durch die padagogischen Fachkrafte.
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6.2 Limitation der Ergebnisse
Die Studie dieser Thesis muss in einigen Punkten limitiert werden. Aufgrund der Stichproben-

groRe und der willkirlichen Zusammensetzung kann diese Studie nicht als repréasentativ fur die
Allgemeinbevdlkerung gelten. Die Poweranalysen, die im Kapitel 4.4 errechnet wurden, zeig-
ten, dass die Studie mit den teilgenommenen padagogischen Fachkraften und den Eltern insge-
samt eine gute StichprobengroRe erreicht hat. Festgelegt wurden hierbei das Signifikanzniveau
und die mittlere Effektstérke von .801 . Diese zeigten bei der a priori Poweranalyse des t-Tests,
das eine StichprobengréRRe von n=64 bendtigt werden wirde. Dies konnte mit n=73 teilneh-
menden padagogischen Fachkréften und Eltern bestatigt werden. Innerhalb der verschiedenen
Hypothesen wurden jedoch auch andere Untergruppen gebildet, die dann nicht mehr die Stich-
probengrofie von n=64 erreichten. Bei der a priori Poweranalyse fur die Korrelation wurde eine
mittlere Effektstarke von .801, ein Signifikanzniveau von a = 0.05 und dem Pearson-Moment-
Korrelationskoeffizienten r=.3 festgelegt. Bei dieser wurden eine Stichprobengréfie von n=85
errechnet. Diese konnte mit der Stichprobe der Erhebung mit n=73 je Gruppe nicht erfullt wer-
den.

Da verschiedene Kindertagesstatten mit jeweils anderen padagogischen Konzepten, Einrich-
tungsgroRen und Ortlicher Zugehdrigkeit miteinbezogen wurden, sind keine allgemein guiltigen
Aussagen fur alle Kindertagesstatten moglich. Zudem war die Stichprobe in mehreren Berei-
chen eher homogen, insbesondere dem soziodkonomischen Status der Familien und dem Ein-
gewdhnungsalter der Kinder, verteilt. Bezuglich des Bildungsabschlusses gaben 72,6% der
Mditter und Véter an, dass sie einen Hochschulabschluss absolviert haben. Das sind 50,6% mehr
als in der Allgemeinbevdlkerung, in der 22% der Altersgruppe zwischen 25-65 Jahren Uber
einen Hochschulabschluss verfugen (vgl. Bildungsberichtserstattung, 2020, S. 68). Das monat-
liche familiare Einkommen lag zwischen 5.000-7.499€ netto. Damit ist das familidre Einkom-
men in dieser Erhebung der deutschen Mittelschicht zugehoérig (vgl. Dorn, 2023, S. 29).
Dadurch besteht eine Limitation beztiglich des soziookonomischen Status, da am meisten die

Mittelschicht in dieser Erhebung befragt wurde.

Zudem besteht die Limitation gegentiber dem Fragebogen, da dieser nur auf Deutsch verfligbar
ist. Anders sprechende Menschen, besonders Menschen, die noch nicht lange in Deutschland
leben und daher unsicher in der deutschen Sprache sind, hatten daher keine Mdglichkeit teilzu-
nehmen. Dadurch fehlt in dieser Erhebung der Bereich der Migration. Durch das ,,Paper und
Pencil“ Formates ist zudem zu limitieren, dass nicht alle der ausgeteilten Fragebogen auch zu-
riickgekommen sind, sondern einige Eltern diese nicht zuriickgegeben haben. Insgesamt wur-

den 113 Fragebdgen verteilt. Davon kamen 87 Fragebdgen vollstandig zuriick. Verwendet
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werden konnten dann n=73, da die restlichen vierzehn nicht vollstandig ausgefullt waren und
daher nicht verwendet werden konnten. Das entspricht einer Quote fur den Rucklauf von 76,9%
des Fragebogens und einer Abbrecherquote von 12,3%. Vollstandig ausgefillte Fragebdgen
machten einen Wert von 64,6% aus. Da die Verteilung der Fragebdgen an die Eltern und péada-
gogischen Fachkréfte von den Leitungen der Kindertagesstatten tbernommen wurden, blieb
der personliche Kontakt zwischen den Probanden und der Forschenden aus. Diese hatten zwar
die Kontaktdaten der Forschenden, um bei Fragen Kontakt aufnenmen zu kdnnen, diese M6g-
lichkeit wurde jedoch nicht genutzt. Da die Fragebdgen personlich in die KiTas gebracht wur-
den, wurden auch nur Hamburger KiTas und eine KiTa in Ahrensburg rekrutiert, was eine Li-
mitation beziiglich der Ortlichkeit ergibt. Die Korperfragen des VSK, die beispielsweise das
Schlafverhalten oder Sehvermdogen des Kindes abfragten, wurden in dieser Thesis nicht mitein-
bezogen, da durch den eigenen Fragebogen bereits viele demographische Daten der Familien
miteinbezogen wurden. Diese konnte aber genutzt werden, wenn auf dieser Studie ein weiteres
Mal aufgebaut werden wirde. Auch die Frage nach dem Hobby der Kinder zeigte sich im Ver-
lauf der Thesis als nicht mehr relevant. Was stattdessen héatte gefragt werden kdnnen, wére der
Medienkonsum der Kinder gewesen, da dieser auch einen Einfluss auf die sozial-emotionale
Entwicklung zeigte, auch wenn dieser Einfluss nicht so grof§ wie das soziale Umfeld war. Bei

einer erneuten Studie wirde dieser miterhoben werden.

Zudem war das Eingewdhnungsalter ungleich verteilt. 65,8 (n=48) Kinder wurden unter 18
Monaten eingeteilt. Einige Studien zeigten Ergebnisse fir Kinder unter zwei Jahren und unter
einem Jahr. Da es jedoch nur 0,7% der Kinder in dieser Erhebung gab, die mit Giber zwei Jahren
eingewdhnt wurden und 1,2% die unter einem Jahr eingew6hnt wurden, musste das Alter anders
eingeteilt werden. Das Alter ist ein weiterer Punkt der Limitation beziglich der Forschung. Es
gibt bislang nur sehr wenige Studien, die sich mit Kindern dieser Altersgruppe beschéftigen,
weswegen auch Studien hinzugezogen wurden, die sich mit alteren Kindern beschéftigten, wie
beispielsweise beim Eingewohnungsalter. Das Geschlechterverhaltnis bei den Eltern und Kin-
dern war ebenfalls unausgeglichen. In dieser Erhebung wurden 57,5% (n=42) Madchen und
42,5% (n=31) Jungen untersucht. Den Elternfragebogen haben 65,7% (n=46) der Mitter allein
ausgefullt. Lediglich 33,6% (n=23) der Eltern gaben an, dass sie ihn zusammen beantwortet
hatten und 0,7% (n=4) der Véter haben den Fragebogen allein ausgefillt. Daher bleibt unklar,
ob der andere Elternteil eine andere Sicht auf das Kind gehabt héatte. Hier ist als Limitation zu
beachten, dass Eltern und paddagogische Fachkrafte zu den Kindern befragt wurden. Nicht aber

die Kinder selbst, beztglich ihres Verhaltens befragt oder beobachtet wurden. Daher kénnte es,
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wenn die Kinder sich selbst einschdtzen wirden, auch unter Umsténden zu anderen Ergebnissen
kommen (vgl. Nussbeck, Eid, Geiser, Courvoisier & Cole, 2020, S. 715).

Eine weitere Limitation besteht gegeniiber den verschiedenen Tests zur Uberpriifung der Hy-
pothese. Da viele unterschiedliche Tests, wie der Mann-Whitney-U-Test und der t-Test, durch-
gefuhrt wurden, erfolgte zur Korrektur dieser die Bonferroni-Holm-Korrektur . Durch diese
Korrektur, die zum Ziel die Alphafehlerkumulierung hat, wird jedoch auch der 3-Fehler erhoht,
weswegen die Hypothesen, auch wenn sie richtig sind, abgelehnt werden konnten (vgl. Hem-
merich, 2020).

Eine weitere Limitation, die mitbedacht werden muss, ist die soziale Erwinschtheit bei der
Beantwortung des Fragebogens. Bei Fragen, in denen es um das eigene Selbst geht, ist es in-
zwischen bekannt, dass Personen sich selbst besser darstellen wollen und daher gelegentlich
von der Wahrheit abweichen. Dieses Verhalten wird psychologisch durch das Bedirfnis der
sozialen Anerkennung begrindet. Soziologisch wird es damit begriindet, dass der Mensch sich
den anderen Menschen und der geltenden gesellschaftlichen Norm anpassen mdchte (vgl.
Krebs, 1991, S. 5 f.). Inwieweit diese soziale Erwinschtheit der Eltern auch bei der Beantwor-

tung der Fragen zu ihren Kindern einen Einfluss genommen hat, ist unklar.

Die heutige Forschung hat ihren Schwerpunkt besonders auf die Bindung gesetzt. Innerhalb der
Erhebung dieser Thesis sollte untersucht werden, ob es einen negativen Einfluss auf die Bin-
dung zwischen den Eltern, besonders der Mutter und dem Kind gibt, wenn dieses ,,zu friih* in
der Kindertagesstatte eingewodhnt wird. Dies konnte durch den GroRteil der Forschung verneint
werden. Schwierig ist es jedoch, nicht nur in dieser Thesis, sondern auch in der weiteren For-
schung, eindeutige Erkenntnisse zu gewinnen. Diese sind von vielen unterschiedlichen Krite-
rien, besonders der Qualitat der Kindertagesstatten, abhéngig. Zudem ist es schwierig interna-
tionale Studien miteinander zu vergleichen, da die friihkindliche Bildung unterschiedlich ge-
fordert wird und daher andere Malistdbe angesetzt werden. Aufgrund dessen wéren weitere
deutsche Studien wiinschenswert, um den kulturellen und friihkindlichen Bildungsaspekt ver-

gleichbarer zu gestalten.

Nachdem die Diskussion mit der Interpretation der Ergebnisse und der Limitation dieser auf-
gezeigt werden konnte, folgt nun der Abschluss dieser Thesis mit dem Fazit und den prakti-

schen Implikationen.
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7. Fazit und Ausblick
Diese Thesis soll nun mit dem Fazit, welches die Beantwortung der Forschungsfragen und den

Ausblick vorsieht, schliel3en. In diesem sollen auch die praktischen Implikationen erlautert wer-

den, die zukinftig fur die Forschung und die Praxis genutzt werden kénnen.

Zu Beginn dieses Fazits sollen die Forschungsfragen dieser Thesis beantwortet werden. Die
erste Forschungsfrage sollte dazu dienen, alle Faktoren der sozial-emotionalen Entwicklung
eines Kindes zu untersuchen: Welche Faktoren (iben einen Einfluss auf die sozial-emotionale

Entwicklung von Kindern im vorschulischen Alter aus?

Um diese Forschungsfrage zu beantworten, miissen die Einflussfaktoren aus unterschiedlichen
Perspektiven betrachtet werden. Die erste Perspektive ist die des Kindes. Das Temperament
eines Kindes, mit seiner Reaktivitat und seiner positiven und negativen Emotionalitat, nimmt
einen Einfluss auf seine sozial-emotionale Entwicklung (vgl. Mietzel, 2019, S. 133 f.). Die El-
tern und das Kind brauchen eine gute ,,Passung® zueinander, damit sie miteinander harmonie-
ren. Ist diese nicht gegeben, da das Kind beispielsweise sehr ruhig ist und die Eltern sehr aktiv
sind, ist es wichtig die Bedurfnisse aller einzubeziehen. Das Verhalten des Kindes sollte dabei
akzeptiert werden und gleichzeitig im Interesse des Kindes entschieden werden, ob die ruhige
Art des Kindes akzeptiert wird. Gleichzeitig kénnen ihm neue Aktivitaten angeboten werden,
damit es mehr Explorationserfahrungen machen kann (vgl. Lohaus, 2021, S. 93 f.). Das Wahr-
nehmen der Umwelt, die Entwicklung der geistigen Fahigkeiten und die Sprachentwicklung
eines Kindes werden nach Piaget von seiner Umwelt beeinflusst. Das Kind lernt die Umwelt in
bestehende kognitive Schemata einzuordnen, die eigenen Schemata weiterzuentwickeln und ein
Gleichgewicht zwischen der Umwelt und sich selbst zu bilden (vgl. Ebersbach et al., 2023, S.
152). Die Sprachentwicklung eines Kindes hat dabei Einfluss auf sein Emotionswissen, seine
Aufmerksamkeit und den Umgang mit Gleichaltrigen. Daher ist die Entwicklung der Sprache
ein wichtiger Einflussfaktor der sozial-emotionalen Entwicklung eines Kindes (vgl. Rif3ling et
al., 2016, S. 5).

Doch auch das soziale Umfeld hat einen Einfluss auf die sozial-emotionale Entwicklung eines
Kindes. Die Eltern reagieren auf das Temperament ihres Kindes und gestalten ihr Zuwendungs-
verhalten danach. Durch die Bindung zu ihrem Kind beeinflussen sie auch seine weiteren Bin-
dungen im Umfeld (vgl. Mietzel, 2019, S. 136). Durch das Erziehungsverhalten der Eltern, wird
das Kind ebenfalls beeinflusst. Dabei kann ein strafendes, inkonsistentes Erziehungsverhalten
zu externalisierendem Verhalten beim Kind fihren. Ein gutes Sozialverhalten kann das Kind

durch einen engagierten, verantwortungsbewussten und positiven Erziehungsstil der Eltern
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lernen, bei dem es keine korperliche Strafen erleiden muss (vgl. Franiek & Reichle, 2007, S.
244-247). Zudem konnte herausgestellt werden, dass das Bildungsniveau der Eltern ebenfalls
einen Einfluss auf die sozial-emotionale Entwicklung des Kindes haben kann. Eltern mit einem
hohen Bildungsniveau erziehen ihre Kinder eher zu autonomen und eigenstéandigen Individuen.
Ihr Erziehungsstil ist dabei auch weniger streng. Ein geringeres Bildungsniveau kann einen
strengen Erziehungsstil beguinstigen, wodurch die Entwicklung der Selbstregulationsfahigkeit
gehindert werden kann, welche fur eine gute sozial-emotionale Entwicklung von Bedeutung ist
(vgl. Rademacher & Koglin, 2020, S. 22-28).

In der Erhebung dieser Thesis konnte herausgefunden werden, dass eine mangelhafte Selbstre-
gulationsfahigkeit bei Kindern zu Problemverhalten fuhrt. Auch elterliche Belastungen kénnen
einen Einfluss auf die sozial-emotionale Entwicklung des Kindes nehmen. Gaben die Eltern bei
der KiGGS-Studie elterliche Belastungen, wie Erziehungsprobleme/ Probleme mit dem Kind,
finanzielle Sorgen oder stdndigen Einsatz fir die Familie an, hatten die Kinder ein 9-fach er-
hohtes Risiko unter einer psychischen Stérung zu leiden (vgl. Bolster et al., 2020, S. 33-38).

Peers im sozialen Umfeld des Kindes kdnnen auch einen Einfluss auf seine sozial-emotionale
Entwicklung haben. Die soziale Interaktion mit ihnen ist fir das Kind wichtig und Schwierig-
keiten im Umgang mit Peers kdnnen einen Risikofaktor in der Persdnlichkeitsentwicklung des
Kindes darstellen (vgl. Rubin et al., 2013, S. 55). Die padagogischen Fachkréfte in den KiTas
nehmen als erste Institution im Leben eines Kindes auch einen entscheidenden Einfluss auf
seine sozial-emotionale Entwicklung (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 81-86). Dabei
mussen die pddagogischen Fachkrafte immer die gesamte Kindergruppe als auch die einzelnen
Kinder im Fokus haben (vgl. Dreyer, 2017, S. 63). Die padagogischen Fachkrafte helfen, indem
sie eine entwicklungsforderliche Umwelt schaffen. Durch die Dokumentation dieser Entwick-
lung, wie z.B. durch Portfolioarbeit und das gemeinsame Ansehen dieser mit den Kindern zu-
sammen, kénnen Erzieher bei der Entwicklung des Selbstvertrauens und der Selbstwirksamkeit
der Kinder unterstiitzen (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 87 ff). In der NICHD Studie
konnte herausgefunden werden, dass Kinder, die wochentlich mehr als 30 Stunden fremdbetreut
wurden, Auffalligkeiten in ihrem Verhalten entwickelten. Dies konnte in der Erhebung zu die-
ser Thesis nicht bestatigt werden.

Der letzte Einflussfaktor der sozial-emotionalen Entwicklung ist der Medienkonsum. Dieser
wird in der Forschung unterschiedlich diskutiert. In der experimentellen Fallstudie von Ralph
(2018) konnten bei drei untersuchten Kindergartenkindern keine negativen Folgen des Medi-
enkonsums festgestellt werden. Daher wird in dieser Studie der Einbezug von iPads in den
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Kindergartenalltag als positiv gewertet, hinsichtlich der Forderung des prosozialen Verhaltens
und der Digital Literacy (vgl. Ralph, 2018, S. 203-218). In der Studie von Hashemi et al. (2020)
wurde diese Bewertung des Medienkonsums eingeschrankt bestatigt. Die Studie zeigte, dass
Kinder beim Spiel mit Puppen viele soziale Interaktionen tbten, durch die sie ihre sozial-emo-
tionalen Féhigkeiten weiterentwickeln konnten. Beim gemeinsamen Spiel mit iPads wurden
allerdings die gleichen Hirnregionen angesprochen, wie beim Puppenspiel (vgl. Hashmi et al.,
2020, S. 1-7). Bei der Studie von Sharpe (2021) hingegen wurde der positive Einfluss des Me-
dienkonsums auf die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern widerlegt. Die Ergebnisse
zeigten, dass mit steigender durchschnittlichen Nutzungszeit der Touchscreen-Geréte die Werte
fur Verhaltensprobleme stiegen und die fur sozial-emotionale Fahigkeiten sanken. Dies wurde
unteranderem damit erklart, dass die zwischenmenschliche soziale Interaktion durch die Medi-
ennutzung gemindert wurde, diese jedoch ein wesentlicher Bestandteil der sozialen Entwick-
lung ist (vgl. Sharpe, 2021, S. 51-82). Der elterliche Medienkonsum wurde in der Studie von
Coyne et al. (2022) untersucht. Es konnte herausgefunden werden, dass eine moderate Medi-
ennutzung wahrend der Fitterung des Babys den Miittern helfen kann, den Stress besser zu
regulieren und die Beziehung zu ihrem Kind dadurch zu starken (vgl. Coyne et al., 2022, S. 7
f.). Zu einem anderen Ergebnis kam Linder et al. (2021) in seiner Studie. Sein Ergebnis war,
dass je mehr das Elternteil mit seinem Mobilgerét interagierte, es umso weniger mit seinem
Baby verbunden sein konnte (vgl. Linder et al., 2021, S. 563 ff.).

Diese Zusammenfassung zeigt, dass viele unterschiedliche Faktoren einen Einfluss auf die so-
zial-emotionale Entwicklung eines Kindes ausuben. Der Wichtigste ist das soziale Umfeld des
Kindes, welches hier am Beispiel der Eltern, der Peers und der KiTa néher erldutert wurde.
Diese kdnnen das Kind am stéarksten, positiv wie negativ, in seiner sozial-emotionalen Entwick-

lung beeinflussen.

Die zweite Forschungsfrage baut auf den Faktoren der sozial-emotionalen Entwicklung auf und
erweitert diese hinsichtlich deren Forderung: Wie kann die sozial-emotionale Entwicklung von

Kindern im vorschulischen Alter geférdert werden?

Um die zweite Forschungsfrage beantworten zu kénnen, muss der Blick auf die unterschiedli-
chen Fordermdglichkeiten gerichtet werden. Es konnte in dieser Studie erhoben werden, dass
das Alter des Kindes keinen Einfluss auf seine Sozialkompetenz hat. Altere Kinder sind daher
nicht sozialkompetenter als jlingere. Auch das Geschlecht wurde in der Erhebung dieser Thesis
untersucht. Es stellte sich heraus, dass Jungen nicht Giber weniger Emotionswissen verfligen als

Médchen. Wie in der vorigen Frage bereits beschrieben, hat die Familie des Kindes einen
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grolRen Einfluss auf seine sozial-emotionale Entwicklung. Diesen Einfluss kann sie dabei auch
fordernd nutzen. Die Forderung der Familie liegt hier auf der Beziehungsgestaltung innerhalb
und auBerhalb der Familie, damit sich das Kind gut an andere Bezugspersonen binden kann. So
konnen sich Kinder mit einer sicheren Bindung innerhalb der Familie auch besser in andere
Peersgruppen integrieren, da sie gelernt haben ihre Emotionen zu regulieren und ihr Emotions-
verstandnis starker ausgeprégt ist (vgl. Reichle & Gloger-Tippelt, 2007, S. 201). Das Verstand-
nis von Emotionen kann durch den “Emotion talk geférdert werden, in dem die Kinder lernen
ihre Gefuihle besser zu verstehen, auszudriicken und zu regulieren. Die Familie kann das Kind
durch den “Emotion talk* férdern, bietet sich aber gleichzeitig selbst als alltdgliches Modell fir
das Kind an (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 215 f.). Die Familie, insbesondere die
Eltern, fordern das Kind, indem sie ihm ein Bindungsangebot machen und ihm eine unterstit-
zende Erziehung bieten. Auch Geschwister, sowie der kulturelle und soziokonomischer Hinter-

grund konnen Fordermoglichkeiten sein (vgl. Reichle & Gloger-Tippelt, 2007, S. 201).

Padagogische Fachkréfte unterstiitzen die Kinder in ihrem Alltag in der KiTa. Auch sie férdern
das Kind, indem sie mit ihm “Emotion talk* in den Alltag einbauen, es in seinen Féhigkeiten
ermutigen und Erfolge dokumentieren. Sie haben noch andere, padagogische Mdglichkeiten
das Kind zu foérdern. Mit Materialien, wie Handpuppen oder Projektarbeiten, konnen sie die
Kindergruppe in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung durch gezielten pédagogischen Input
fordern (vgl. Valentino, 2016, S. 8-11). Eine gute Erziehungspartnerschaft mit den Eltern sollte
von dem Erzieher angestrebt werden, um die individuelle Entwicklung gemeinsam zu beobach-
ten und das Kind individuell zu fordern (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 216). Eine
hohe Einrichtungsqualitit der Kindertagesstéatte kann die sozial-emotionale Entwicklung der
Kinder ebenfalls fordern. Eine gute Qualitét zeichnet sich durch eine mdglichst bestandige per-
sonelle Besetzung aus, damit die Kinder sich auf die padagogischen Fachkréfte einlassen kon-
nen (vgl. Holl et al., 2020, S. 420). Ein weiterer Risikofaktor kann laut der Studie von Loeb et
al. eine friihe Eingewohnung, unter zwei Jahren und besonders unter einem Jahr, sein. Zudem
fanden Loeb et al. heraus, dass einkommensschwachere Familien am meisten von langerer
Fremdbetreuung profitieren (vgl. Loeb, Bridges, Bassok, Fuller & Rumberger, 2005, S. 15 f.).
Diesen Ergebnissen konnte in der Erhebung dieser Thesis widersprochen werden. Bezuglich
der Eingew6hnung zeigten die Ergebnisse dieser Thesis, dass friihe Eingewdhnung und aggres-
sives Verhalten von Kindern in keinem signifikanten Zusammenhang standen. Die Kinder, die
friher eingewohnt wurden, zeigten sich in ihrem Verhalten nicht aggressiver als spater einge-
wohnte Kinder (s. Kap. 5.2). Bezlglich der Stundenanzahl der Fremdbetreuung konnte in der

Erhebung dieser Thesis herausgefunden werden, dass bei den untersuchten Kindern, die
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mindestens 30 Stunden wochentlich fremdbetreut wurden, keine schlechteren Werte in ihrem
Problemverhalten festgestellt werden konnten als bei Kindern, die weniger als 30 Stunden wo-
chentlich betreut wurden.

Um die padagogischen Angebote der KiTa auszubauen, gibt es auch Programme, die Kinder in
der sozial-emotionalen Entwicklung gezielt unterstiitzen sollen. Diese kénnen einen positiven
Einfluss auf ihre sozial-emotionale Entwicklung haben (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011,
S. 216). Wichtig ist bei der Durchfiihrung der Programme, dass diese Uber mehrere Wochen
von geschultem Personal durchgefiihrt werden. Das Ziel dieser Programme ist die Forderung
der sozialen Kompetenz, sowie der sozialen Problemldsung und sie tragen zur sozial-kognitiven
Informationsverarbeitung bei. Da viele dieser Programme sprachlich orientiert sind, muss bei
sprachentwicklungsverzogerten Kindern individuell entschieden werden, ob diese einen Nutzen
fiir sie haben (vgl. Sarimski, 2020, S. 142). Ein Beispiel fiir ein angesehenes Programm ist das
,,Emotionale Kompetenzen im Vorschulalter fordern®, welches von Petermann und Gust ent-
wickelt und 2016 verdffentlicht wurde (vgl. Gust et al., 2019, S. 232).

Zusammenfassend kann die zweite Forschungsfrage damit beantwortet werden, dass das soziale
Umfeld des Kindes, unter anderem bestehend aus seiner Familie, Peers und der KiTa, das Kind
in seiner sozial-emotionalen Entwicklung, auf unterschiedlicher Weise, férdern kann. Gleich-
zeitig gibt es padagogische Programme, die durchgefihrt werden kdnnen, um das sozial-emo-

tionale Verhalten gezielt zu férdern.

Die dritte Forschungsfrage hat hingegen ihren Fokus auf die Eingewohnung in der KiTa gelegt:
Inwiefern beeinflusst eine friihe Eingewohnung des Kindes seine sozial-emotionale Entwick-

lung?

Loeb et al. (2005) fanden in ihrer Studie heraus, dass Kinder, die mit unter einem Jahr einge-
wohnt wurden, schlechtere Ergebnisse in den kognitiven und sozialen Fertigkeiten erzielten
(vgl. Loeb, Bridges, Bassok, Fuller & Rumberger, 2005, S.15 f.). Auch in der britischen Studie
von Eryigit-Madzwamuse und Barnes (2013) war das Ergebnis, dass fir Kinder unter zwei
Jahren die Eingewohnung als Risikofaktor gewertet werden kann. Fir Kinder unter einem Jahr
ist sie besonders schwer, da diese noch intensivere Betreuung bendétigen und von den Erwach-
senen koreguliert werden missen (vgl. Eryigit-Madzwamuse & Barnes, 2013, S. 114 f.). Die
Studie von Eisenberg et al. (2000) bestatigten sie dies und erganzten, dass diese Kinder ofter
aggressive und externalisierende Verhaltensweisen zeigten (vgl. Eisenberg et al., 2000, S. 140

f.). Daher wurde in der Erhebung dieser Thesis das aggressive Verhalten im Zusammenhang
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mit dem Eingewohnungsalter der Kinder untersucht. Es zeigte sich, dass die Kinder, die unter
18 Monaten eingewdhnt wurden, nicht mehr aggressives Verhalten aufwiesen, als die Kinder,
die bei der Eingewohnung bereits &lter waren. Daher konnte das Ergebnis der aktuellen For-
schung in dieser Thesis nicht bestatigt werden. Nach den Ergebnissen der Erhebung dieser Stu-
die hatte die frihe Eingewdhnung keinen Einfluss auf das aggressive Verhalten der Kinder. In
der aktuellen Forschung wird der Einfluss der Eingewdhnung mit unter einem Jahr sichtbar
durch schlechteres soziales und kognitives Verhalten der Kinder und ein erhéhtes Risiko fur

aggressives und externalisierendes Verhalten.

In der Erhebung dieser Thesis konnten die Ergebnisse der Forschung nicht bestatigt werden.
Die friihe Eingewdhnung wurde hier mit dem aggressiven Verhalten in Zusammenhang gestellt,
um zu prifen, ob friher eingewohnte Kinder mehr aggressives Verhalten zeigen. Dies konnte
nicht bestétigt werden. Friher eingewohnte Kinder zeigten nicht mehr aggressives Verhalten
als spater eingewohnte Kinder. Daher steht die Erhebung dieser Thesis gegensétzlich zur bis-

herigen Forschung.

Es ware wiinschenswert, dass sich die Forschung auf den Bereich der frihkindlichen Bildung
in Zukunft mehr fokussieren wirde. International gibt es so wenige Studien, dass empirische
Erkenntnisse in diesem wichtigen Bereich, trotz des stetig weiterlaufenden Ausbaus der Kapa-
zitaten, kaum vorhanden sind. Dabei sind diese flr die Professionalisierung und Weiterentwick-
lung der Praxis bedeutend. Im Folgenden soll dies, durch die Erléuterung der praktischen Im-

plikationen dieser Thesis, naher betrachtet werden.

7.1 Praktische Implikationen
Da nun das Fazit mit der Beantwortung der Leitfragen erfolgt ist, sollen nun die praktischen

Implikationen beschrieben werden, um diese Thesis flr die Praxis nutzbar zu machen.

Eine Professionalisierung der Fachkrafte durch regelméRige Fortbildungen im Bereich der Ent-
wicklungspsychologie ist wichtig, um diese in ihrer Arbeit zu sensibilisieren und in ihrer Fein-
fuhligkeit zu bestarken. Diese Thesis kénnte mit ihrer Forschungslage und den zusammenge-
fassten Erkenntnissen in der sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern, eine gute Fortbil-
dungsmaoglichkeit fur die padagogischen Fachkrafte darstellen. Zudem koénnten sie versuchen,
die beschriebenen Fordermaglichkeiten in ihrer alltdglichen Arbeit mit den Kindern zu integ-
rieren. Durch die konkrete Beschreibung des Einflusses der paddagogischen Fachkrafte auf die
sozial-emotionale Entwicklung von Kindern, kénnte auch Motivation fur neue Projektarbeiten

entstehen. Besonders die Emotionsentwicklung mit dem “emotion talk* oder das Nachspielen
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von sozialen Situationen mit Handpuppen waren mdgliche Projektideen flr padagogische Fach-
krafte. Moglich ware auch ein padagogisches Programm als Projekt, wie das beschriebene
EMK-F zu etablieren, jedoch wére dies aufwendiger, da das Personal fir die Durchfiihrung
dieser Programme geschult werden misse. Daran anknupfend kénnte auch ein Elternabend zur
sozial-emotionalen Entwicklung von vorschulischen Kindern gestaltet werden, um die alltagli-
che Forderung auf diesem Gebiet innerhalb der KiTa auch im zuhause der Kinder zu etablieren
und die Eltern sensibel auf dieses Thema hinzuweisen. Da diese Thesis den teilgenommenen

KiTas zur Verfligung gestellt wird, sind verschiedene Projektideen denkbar.

Aufgrund der Bestrebungen der Akademisierung der Fachkréfte wurde vor einigen Jahren unter
anderem der Studiengang ,,Bildung und Erzichung in der Kindheit* an der Hochschule fur an-
gewandte Wissenschaften (HAW) in Hamburg entwickelt, um mehr akademisches Wissen in
die Kindertagesstétten zu tragen. Die ,,Kindheitspddagogen® sollten ihr empirisches Wissen,
beispielsweise tber die Entwicklungspsychologie und die psychischen Stérungen, in ihre Ar-
beit in den Kindertagesstatten einbringen. Es scheitert jedoch immer noch an einer adéquaten
Bezahlung, um die Fachkréafte in den Kindertagesstétten halten zu kénnen. Dabei sind die re-
gelmaRige Fortbildung und die Eigenreflexion der padagogischen Fachkrafte wichtig. Es ware
winschenswert, dass die Forschung ihrem Auftrag in der Erforschung der fruhkindlichen Bil-
dung und die Politik ihrem Auftrag der Bereitstellung der (finanziellen) Ressourcen nach-
kommt. Besonders da zurzeit 430.000 KiTaplatze in Deutschland fehlen und es somit einigen

Kindern verwehrt wird, die wertvollen Erfahrungen in einer Kindertagesstatte zu erleben.

Die wichtige Rolle der pddagogischen Fachkraft im Leben eines Kindes wurde innerhalb dieser
Thesis aufgezeigt, da die paddagogischen Fachkréfte die Kinder in einem anderen Entwicklungs-
kontext erleben als es die Eltern tun. Daher schatzen sie die Kinder teilweise auch bedeutend
anders ein als es die Eltern tun. Besonders beziglich der Ressourcen der Kinder, waren die
padagogischen Fachkrafte anderer Meinung als die Eltern. Wéhrend bei den padagogischen
Fachkréften der niedrigste Wert der Ressourcen bei 38 lag, war er bei den Eltern bei 24. Der
Mittelwert der Ergebnisse der paddagogischen Fachkréfte lag bei 2,61 und auch der Median war
um 3 hoher als der der Eltern. Da die moglichen Erklarungsansétze dafiir im Kapitel der Inter-
pretation bereits genannt wurden, soll dieses Kapitel die Ergebnisse einordnen und Ideen fir

maogliche Interventionen darstellen.

Dazu sollen zunéchst die Ressourcen, die unter diesem Begriff zusammengefasst wurden, kurz
genannt werden. Diese Ressourcen des VSK beinhalten die soziale Kompetenz, das Emotions-
wissen/ Empathie und die Selbstregulation. Jede einzelne dieser Ressourcen ist ein wichtiger
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Faktor flr die sozial-emotionale Entwicklung der Kinder. Daher kdnnte diese Thesis auch dazu
dienen, den Eltern die Ressourcen ihrer Kinder néher zu bringen. Es kénnte versucht werden,
den Eltern in den Entwicklungsgesprachen zu ihren Kindern, insbesondere in den ,, 4 Y2-jahri-
gen Gesprachen®, die kurz vor der Schuleignungstestung stattfinden, die Ressourcen der Kinder
auf Grundlage dieser Thesis darzustellen. Insbesondere vor der Einschulung sollte ein Eltern-
gesprach stattfinden, in dem die sozial-emotionalen Ressourcen des Kindes fir die Eltern deut-
lich gemacht werden. Ebenso wiinschenswert wére es das das mogliche Problemverhalten, wie
Angstlichkeit, Hyperaktivitat und Unaufmerksamkeit, aggressives Verhalten und Emotionsdys-

regulation, besprochen wird.

Die sozial-emotionalen Kompetenzen, die die Kinder innerhalb ihrer Zeit in der KiTa entwi-
ckeln, sollten zudem mehr Beachtung in diesen Gespréachen finden. Eine hohe Auspragung der
sozialen Kompetenz sollte genauso viel Zuspruch finden wie eine schnelle Auffassungsgabe
bei mathematischen Aufgaben. Gleichzeitig sollten Probleme im Verhalten fruhzeitig bespro-
chen und préventiv in der KiTa und zuhause berticksichtigt werden, damit das Kind sich im
sozialen und emotionalen Verhalten weiterentwickeln kann. Ebenso sollten die Kompetenzen,
die noch nicht ausreichend entwickelt sind wie beispielsweise das Emotionswissen, aufgegrif-
fen werden, um dem Kind in diesen Bereichen mehr Férderung zukommen zu lassen. Dies gilt
fur seine restliche Zeit in der KiTa, ebenso fiir die Zeit mit den Eltern zuhause. Es ist wichtig,
das Kind in seiner ganzen Entwicklung zu betrachten und die sozial-emotionale Entwicklung
ist dabei ein entscheidender Teil. SchlieRlich ist das Kind in seiner weiteren Entwicklung immer
ein Mitglied des sozialen Gefiiges und es ist eine wichtige Eigenschaft sich in diesem anpassen
und integrieren zu kdnnen. Insbesondere die Selbstkontrolle ist laut Entwicklungspsychologen,
neben der Intelligenz, die wichtigste Voraussetzung eines Kindes, um in seinem Leben Zufrie-
denheit, Erfolg und Gesundheit zu erreichen. Um diese Selbstkontrolle tber die Steuerung sei-
ner Emotionen zu erlangen, ist das Kind jedoch auf sein soziales Umfeld angewiesen (vgl.
Mietzel, 2019, S. 128).
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Anschreiben Eltern und padagogische Fachkréafte

Sehr geehrte Damen und Herren,

vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen mich in meiner Masterarbeit zu unterstiitzen! Ich
heile Annika Kruse, bin 26 Jahre alt und absolviere meinen Master an der MEU und der
Diploma Hochschule im Fach Psychologie mit den Schwerpunkten ,psychologisches
Empowerment und klinischer Psychologie®. Die Teilnahme an dieser Forschung erfolgt
freiwillig. Die Daten, die ich von Thnen und Ihren Kindern erheben werde, werden anonymisiert
ausgewertet und dienen nur der Forschung dieser Masterarbeit. Daher wird auf den Fragebogen
und dem Bogen mit den soziodemographischen Daten Thres Kindes nur eine Zahl stehen. Falls
Sie die Ergebnisse Ihres Kindes erfahren méchten, schreiben Sie bitte auf dem Umschlag Thres
Kindes seinen Vornamen und lhre Kontaktdaten. Ich werde Thnen nach Absolvierung der
Masterarbeit die Ergebnisse Thres Kindes mitteilen. Um die Anonymitit zu wahren, wird meine
Kollegin dann die Fragebdgen aus den Umschldgen nehmen, damit ich nicht im Vorhinein weif3
wie das Kind heiflt. Nach der Auswertung werde ich dann die Kinder, die Thr Ergebnis haben
mdchten, den Umschldgen anhand der Nummer zuteilen und Sie auf Threm gewihlten Weg,
kontaktieren. lhre Daten und die Ergebnisse des Fragebogens werden nicht an Dritte
weitergegeben und nur in der Master-Thesis gebiindelt veréffentlicht. Somit sind keine
Riickschliisse auf Thr Kind méglich. Meine Masterarbeit beschéftigt sich mit der sozial-
emotionalen Entwicklung von Kindern im vorschulischen Alter. Der Fragebogen, den ich
benutze, ist fiir Kinder von 3-6:6 Jahren, daher wende ich mich auch an Sie, da Ihr Kind die
Elementargruppe einer Kindertagesstitte besucht. Das Ausflillen dieses Fragebogens und die
soziodemographischen Fragen werden in etwa 15 Minuten in Anspruch nehmen. Bei Interesse

an dem Fragebogen, schauen Sie sich gerne die Beschreibung dessen unter folgendem Link an:

VSK - Verhaltensskalen fiir das Kindergartenalter | Hogrefe

Bei Fragen stehe ich gerne zur Verfiigung. Meine Kontaktdaten hat lhre Kitaleitung.

Vielen Dank im Voraus!

Mit freundlichen Griiflen

l
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Demographische Daten Eltern

Demographische Fragen fiir die Eltern:

1. Leben Sie als Eltern zusammen? Wenn nein, wann war die Trennung?

jﬂ( TUSA A LA

2. Wie viel arbeiten Sie als Eltern in der Woche? Und wie? (Homeoffice, Prasenz)
Mobler: ca. 20h  ( Home-Olfce + é(‘éx'f&w)
Uakr:  Go-sol  ( Home-OFhre « frémr)

3. Was ist der hochste Bildungsabschluss der Mutter? Und des Vaters?

Mutter: (/n' | 9.'{;'0,\,\
Vater: Uﬂ:l Aosker

4. Wie hoch ist das monatliche familiire Einkommen in netto?

ca. Q000 €

5. Welche Nationalitat gehéren Sie an? Was ist die Muttersprache des Kindes?
devtsct
Pm(t za'.f")‘cl\

6. Hat ihr Kind noch Geschwister? Wenn ja, wie alt sind sie?

Dy GO & 6 Hake ore Seloedh

7. Wie alt war ihr Kind bei der Eingewohnung in der Kita?

19 mote  Ckiigpe) | 1. (0 #o CAT)

8. Wie viele Stunden besucht Ihr Kind aktuell die Kita?
5,Sh (1o

9. Haben Sie vor der Eingewdhnung mit lhrem Kind padagogische Angebote
wahrgenommen? (Krabbelgruppe, Eltern-Kind-Cafés)

?e&‘.r)’ MUf"(dW'rM( OM Elwf\'é"‘df Cv-fe's

10. Hat ihr Kind auRerhalb der Kita Hobbys, denen es nachgeht? (Sport, Musikinstrument
o0.A.) wenn ja, welches und wie regelmafig?

flallet 1+ Wode

(Laneta (x
\aotwemedor dacosefl (X Uorle Sc Uoelh
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VSK- Fragebogen Eltern

Fragebogen fiir Eltern (VSK-EL) VS K

Name des Kindes: /)Lfo,l-\%z

Geschlecht des Kindes: [] Madchen ﬁlunge Alter des Kindes: IO |Ll IO l&

Jahr Monat
Geburtsdatum des Kindes: IS O| O 61/1 q I Datum heute: I 2'3 IO Zl Z— L( l
Tag Monat Jahr Tag Monat Jahr

Fragebogen ausgefullt von: [] Mutter [] Vater m Eltern gemeinsam [] anderer Bezugsperson:

Auf den ndchsten Seiten finden Sie Aussagen, die das Verhalten von jungen Kindern beschreiben. Wir méchten von lhnen wissen,
ob Sie in den letzten 4 Wochen die im Fragebogen angefiihrten Verhaltensweisen beobachten konnten. Bitte beurteilen Sie zu
jeder dieser Aussagen, inwiefern diese auf Ihr Kind zutrifft und machen Sie ein Kreuz in das entsprechende Kastchen. Bitte beant-
worten Sie alle Aussagen so gut Sie konnen. Uberspringen Sie keine Aussage. Denken Sie an Ihr Kind, wenn Sie die Aussagen lesen
und kreuzen Sie nur eine Antwortméglichkeit an.

Teilt Spielsachen mitanderen KiNARIM: - civitsn os s mmass cusmmginn wolniessre sty bossaons vaarss

Hat einen starken Bewegungsdrang. ....

(L5 4003 2T 200) ) CSOWCRRIRPRC U . 1 [ el RO 0 I 1R el el TR i
ZerstortiGegenstande. « i wuienhss Sel S e i sl fma RN L R S Sster s s s S e s e S0e s
REIZLGTENZOIAUS. oo v comrinmmrsn sy notns cabnssmissne s sunmiaas sy sirmnatps rasnssnssrasannsbss

Benotigt lange Zeit, um sich von Arger zu erholen. ..

Priift, ob Erwachsene in der Ndhe bleiben. . ...coviiaiiiviviiiivnnsvsisisvsvposssvosssnssssisaes

Reagiert betroffen, wenn ein anderes Kind weint. ...

0000000 RR|

LUGENEURE 5o v st S miviom v i s i st bt e s i ea s S o a e S A s el St o ey S
Bevorzugt Bewegungsspiele. ........veeoneeiireeenniiatlininnseioresiissduivonsisantetonsnanes
Fiihlt sich oft ungerecht behandelt
Hat eine ausgeglichene Stimmung,

Spricht nicht gerne vor anderen. .. i, .. il il il coast iy Lo b sudin vd orsindebnansns seesos
Schldgt andere KIinder. ...........oeiiuiniiiiiiiiininiiiiiiiiiiiiiiiie e
Traut sich Tatigkeiten nicht zu. ......cooiiiiiiiiiiiiiiii
Wartet, bis es an der Reihe ist. ...
Beschimpft andere. ........ocoeieiiiuiiiniuiniiiiiiiiiietiiieiintsie it

Sagt, wenn estraurigist. .........ooiiii
[st belibt bei aNderen KINAErn:: «. o madadsloe swdio s ouirisle smhonisnsie dosinnm saisialy s amnss Gonsmmanss
Die Stimmung kippt auch durch kleine Ereignisse schnellum. ...
Ladt andere Kinder zum Mitspielen ein

ISEIULIG. « .« v e ettt ettt et et et e
Lisst andere Kinder nicht mitspielen....4c. couoioiialeiibia e idi i s iiiie it nnnome

Probiert Gern NEUES AUS. .......euveue ettt ittt ettt ettt et

OWoooxoooooo O000D0O00000OX O O] wirtenernichtzu
DDDDDDDDDF(]DDD?]MMDN@‘RJK]GHUD ifft eher zu

OO ONDBOABBOOOOOOBOR
EDEDDDDDKIDEWDDDNDDDDEDDD wrifft nicht zu

DOoORXOREOODOO0O0000

Spricht nicht mit unbekannten Menschen........ ...

Bitte umblattern

« Nachdruck und jegliche Art der Vervielfaltigung verboten  Best.-Nr. 01 452 03 ‘» hogrefe
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ot (O R
D Spricht leise, wenn ein anderes Kind WeINt. ..............ovuiuvueseuneriinssirnerarienernenns 8 Kj
(27 B\ ST o PR, = B S R WL .1, ol ES SRR < 5 O ) YT SO B Oge sl
£ 1 ISESChNRIERtEIUSERE o ote i s aose S e S s RS e e D s & Ll Cleet]
€@ Versuchtandere Kinderzu trosten, ... ims.iisuisbuas thersesaisis shmdsouns doswasindevkadtbasie mESImy - m W
D) RO G PWIEKEANARIE . » 2o momnsiiob e auriasnn et sne B e T Dt 3 g W
€ Hande und FiiRe sind stindig in BEWEBUNG. .. .........c.evvurrnrisernneeinessneesnnennns B g
€D Fuhrt auch Tatigkeiten aus, die es NiCht MAgG. ............evivuneiiineiiiieneiiieeeiieeianns hees a3 (100
€0 Verteidigtantere KINder .t o viivs sxsterah s s s sees e sl nat s S eSS s o s CINE[) g O
€5, Will Dingesafort haben. it tibes it s s e b s il o S Ol O ﬁf
€D Sucht Blickkontakt mit anderen Kindem... .................c.veueeunirserereniesaeneesennaens [ e sl g
€D Hat mindestens einen festen Freund oder eine feste Freundin. .................c..oeevveernnns (L] A ] O g’
€) Nimmt anderen Kindern die Spielsachen Weg, .................uveiiuineiiuinieiriinaiaiinens BJ( Ll el )
€D Vermeidet es, im Mittelpunkt zu stehen...............c.oeeuiriiniinarirneeneneienenneenes E e
€D Ist: SRl Beleldiph. ivue il S iaiiosss s s s e B s e bbb e s b g O] )
@ Achtet beim Spielen nicht auf Gefahren. ............oouuvunevueruneinireieiiieieieeiniieaees e o B W L
@) | PrOVOZIETt ANdETE, 13 s i isins o h e SRt it B’ |
@ 1 Lasstsiohileichtablenken:rmlibbiic. s it minat et S Ul e Sl O 201 2 O
® Weint iibermaRig, wenn es sich von den Elterntrennt. .............cooovivueiieiiiiininienns E R B O
@ Badenkt die Folgen eiganen;HANAEINS: i seewsisdiubineiloan Savm coilvaishisrs sindaemlt s mn s sunmisioisisn O y WA
@ Fuhlt sich schuldig, wenn es andere aus Versehen verletzt hat. ...............ccoeiiiin, L=l B' O
@ Zeigt Interesse fiir die Gefihle anderer Kinder. ..............coooeiiiiniiiiiiiieiiieiaa, 13O O X
@ ' Gibt anderen die Schuld fir Konflikte. . foh.: sy vmaiiess o ben cinonsishis s oumedasasabassds s asase W 0 e
@® Erkennt, wenn ein anderes Kind sich flrchtet...............ooooiii =100 X
@ IMacht/Aufgaben:zi Endess st linn SRVl ol b s i i e [1E5) X O
Erganzende Fragen zur Gesundheit des Kindes
@ Ist IhrKind in seinem Redefluss beeintrachtigt (Stottern)? ... O Ja X Nein
@ Zeigt IhrKind Auffalligkeiten in der Aussprache (Lispeln)? Jet L e lh el Selii S sl o Oa X Nein
© Liegen bei Ihrem Kind Einschrankungen im Sprachverstandnisvor? ....................o . O [ZNein
O IstlhrKind in seinem Wortschatz eingeschrankt? ... O a ¥ Nein
O Hat IhrKind NeUrodermitis? s lo Bassbias, oot M v B S S0 S e s S O Ja 8 Nein
@ HatIhrKind Allergien? Wenn ja, welche? Osa ﬂ Nein
@  BendtigtihrKindieine Sehhilfe? o i SVl i o it B o L DR O P8 Nein
@ Ist IhrKind in seiner Horfunktion beeintrachtigt? ... O a ﬂ Nein
© HatlhrKind in der letzten Zeit vermehrt iiber Bauchschmerzen geklagt? ....................... Oa m Nein
@ Hat IhrKind in der letzten Zeit tagstiber eingendsst? ...............ocooeiiiiiiiiiiiii, O ﬁNein
@ Hat IhrKind in der letzten Zeit Einschlafschwierigkeiten? ..............ccoooiiiiiiiiiiiiiennnn. 0 Ja g Nein
(8 Hat IhrKind in der letzten Zeit Durchschlafschwierigkeiten? ..., Oa gNein

Bitte tiberpriifen Sie noch einmal, ob Sie alle Fragen beantwortet haben.
Vielen Dank!

102



VSK- Fragebogen padagogische Fachkréfte
1_

Fragebogen fiir pddagogische Fachkrdfte (VSK-PF) VS K

Name des Kindes: 7%2-32
Geschlecht des Kindes: [[] Madchen /&Junge Alter des Kindes: IO l ({ I OBJ

Jahr Monat
Geburtsdatum des Kindes: IS I Ol O 6]1 I ({] Datum heute: l Z I :)I OI ZI ZI &il
Tag Monat Jahr Tag Monat Jahr
Name der ausfiillenden Person: /

Auf den nichsten Seiten finden Sie Aussagen, die das Verhalten von jungen Kindern beschreiben. Wir mochten von Ihnen wissen,
ob Sie in den letzten 4 Wochen die im Fragebogen angefiihrten Verhaltensweisen beobachten konnten. Bitte beurteilen Sie zu
jeder dieser Aussagen, inwiefern diese auf das Kind zutrifft und machen Sie ein Kreuz in das entsprechende Kastchen. Bitte be-
antworten Sie alle Aussagen so gut Sie konnen. Uberspringen Sie keine Aussage. Denken Sie an das Kind, wenn Sie die Aussagen
lesen und kreuzen Sie nur eine Antwortmoglichkeit an.

@' Teilt Spielsachen:mit anderen KINEIN:is st o i vuasbonmdasan s hmabsin boebagss svbsons i O O a &'
@ Hateinen starken BeWegUNBSATANG, i« vis ass oon siasumise do saiis o s oo obd sniie dae bu s saaass ClEsA. =0 O
© Istoft besorgt O /ﬁ O O
O Zerstort Gegenstinde: oS00 fe2tiden me i BRI Sy s Sl S o S e DA [Tl 150 )
© | REIZEGIENZEN ALS. /et il 2t A el Il eI D e B ol il ﬁ a d O
O Benétigt lange Zeit, um sich von Argerzuerholen. ...............ocooiiiiiiii My A S
@ | Priift, ob Erwachsene in der Nahe bleiben. i... ot i s b i ivailvn dimiasanivavasan /& O O O
© Reagiert betroffen, wenn ein anderes Kind weint. ... a a ,& g
O/ List hitng 2 ine ihic s el A L B S D e 1 KO0
@ Bevorzugt Beweglingsspiele, /1Ny o b dvr i ilis ST Al el v i i sasnadalidi O ,& O O
0 Fiihlt sich oft ungerecht behandelt W S W
@ Hat eine ausgeglichene Stimmung Tl (85 ] s PR
€®):; Spricht nicht'gernevoranderen.s . nuii it ieashn SRz D des i it S L m Llde 1o ]
@!':Schlagtandere/Kinder it S lbuat B e i M s S bt e e s S e o LAl Tt L7250
@ Traut sich Tatigkeitemnichtzint, o Litlsiimaiiias e Gl DI o R e e | i) T
0\ Wartet; bis es:an derReiheist 5 ies ihiaiinsnd b g Wt Al S I bt L OE= R0 X
@) " Beschimpftandere, . 5 & oo adr dat bl st U s B T i S O E\ L&zl ]
(18] Sagt, wenn es traurig ist g Oa O JX\
@) Ist beliabt:beiianderen Kindemiss [t i bl mai et et i Al Rl s e eI O O ,Xl O
&) Die Stimmung kippt auch durch kleine Ereignisse schnellum. .................................. O w LS8 ]
@  Ladt andere Kinder zum Mitspielen ein..c.. 020 Lot il v s Bl s s i O D X O
@) Ist mutig.d ol bR Ber M s bl e b e S e EA TR ) 7 e ﬁ
@® Lasst andere Kinder nicht Mitspielen. .............veueeiuneiieiieiiie e e e e, g m L[]
@ Probiert gerniNeugs ads: ... iRl gl il e b bl Lliess ] O
€D Spricht nicht mit unbekannten MensCheN. .............c.oiuieeee et O O O
Bitte umblattern
© Hogrefe Verlag Gottingen » Nachdruck und jegliche Art der Vervielfaltigung verboten » Best.-Nr. 01 452 04 Q‘ hogrefe
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Spricht leise, wenn ein anderes Kindweint. .........cooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiin
SCHIBTt ANABTE AN, wauic i s vis s o sikmisisrsaitorstom wiarsin/sis o MorHIE 4N bio 81biaSaiar AW o o ol groTorare Falong e ote iy
Ist:schnellenttaUSChL. .. o mmemsensomesosnnonvonsnossnyssyssmessiansns 5o sppsesseaoeselsss s
Versucht andere Kinder zutrosten. .......vvivviiiiviiveiuiiiiiiiniiioinosinsiesiooeicsoiocniee

Kneift oder zwickt andere
Hande und FiiBe sind standig in BEWEGUNG. .........covviiiiiiiiiiieiiiiiiiiiiiiiiieiiiiann.
Fiihrt auch Tatigkeiten aus, diees nicht mag. .........cooivviriiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinn,
Verteidigt andere Kinder. . ......voeveaesesmisivesneiodsonnedsonsssasssasissssssssosssassosssoses
Will Dinge sofort haben. . cuvvuscassssisasiiosnesesosadonnasonasorsranosansloonsesosnssdsnsssass
Sucht Blickkontakt mit anderen Kindern.............cvviiiiiiiiieniiiiiiiiniiiiiiiiinn,
Hat mindestens einen festen Freund oder eine feste Freundin. ..o
Nimmt anderen Kindern die Spielsachenweg. ..............cooviviiiiiiiiiiinn
Vermeidet es, im Mittelpunkt zu stehen...........c.oooiiiiiiiiiiiiiii
Istschnell Deleidigt. . ... .csvesbsssnios sonniisnintsbasossissssonrssassssavisonisosonsssonsssovsvass
Achtet beim Spielen nicht auf Gefahren..........oooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieans
PTOVOZIETE AMARIR., svoveivotsdimesivisinmnenssbnnonssinsasssslonsssomdasssbnopsioos s ey osses suveyes
Lasst sich leicht ablenken
Weint (ibermaRig, wenn es sichvonden Elterntrennt. ...

Bedenkt die Folgen eigenen Handelns. .............oooiiiiiiiiiiiieinniniiiiiiiiiens
Fiihlt sich schuldig, wenn es andere aus Versehenverletzt hat. ...t
Zeigt Interesse fiir die Gefiihle anderer Kinder. ...............cooiiiiiiiiiiiiii .
Gibt anderen die Schuld fir Konflikte. ........ccviiiiiiiiniiiiriiiiiiiininiiieiieinaietiiainen,
Erkennt, wenn ein anderes Kind sich fiirchtet...............oooiiiiiiiiiiii
Macht Aufgaben ZUENdE. ......c.viiiiierniiieaniiiiinioneiiioeiieiitiiiiiiieieneeaiinnaens

O00000OROKOODOOOONOOOR O O O it
[:] D D D [:] D DE D D\EDE\D D D E] D D D E’ D D D trifft eher nicht zu

00O0HHORANNOOHOHHNONDOOBOO®O

D B\ERED D D DBDED DIX\D DX&D DMD E trifft eher zu
XOOOoOXROOOOoooROONOOOR OO 0| wea

Erginzende Fragen zur Gesundheit des Kindes

€ Ist das Kind in seinem Redefluss beeintrachtigt (Stottern)? ... O sa
@ Zeigt das Kind Auffalligkeiten in der Aussprache (Lispeln)? ..., Ua
© Liegen bei dem Kind Einschrankungen im Sprachverstandnisvor? ............................. Oa
@ Istdas Kind in seinem Wortschatz eingeschrankt? ... Oa
@ Hiafdas Kind Neurodermitist st oS ot i ot N R Sl s i rsas Oa
@ Hat das Kind Allergien? Wenn ja, welche? Osja
@ Bendtigt das Kind eine Sehhilfe?...............oiiiiiiiiiieiiiii O1a
@ Istdas Kind in seiner Hérfunktion beeintrachtigt?................o OJa
© Hatdas Kind in der letzten Zeit vermehrt tiber Bauchschmerzen geklagt? ....................... OJa
@ Hat das Kind in der letzten Zeit tagstiber eingendsst? ... OJa
@ |st das Kind in seiner Grobmotorik beeintrachtigt (z.B. hiipfen, rennen)? ........................ O Ja
B |Ist das Kind in seiner Feinmotorik beeintrachtigt (z.B. Stifthaltung)? ............................ OJa

E Nein
g Nein
m\Nein
&Nein
mNein
E Nein
EgNein
& Nein
m Nein
IXi Nein
BNein
&Nein

Bitte iiberpriifen Sie noch einmal, ob Sie alle Fragen beantwortet haben.
Vielen Dank!

“
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VSK- Auswertungsbogen Eltern

Auswertungsbogen VS K

Name des Kindes: 71{0,2_52 Testdatum: l .7_] 3[0 1 2' Qlﬂ
Tag Monat sahr Tag Manat Jahr
Geburststumdes indes: | 210|016 | 119 Aterdes indes, | 0| 4] O| £ |
o iomat
Geschlecht des Kindes: [] Madchen (i Junge Beurteiler: (Y] Eltern  [] Padagogische Fachkraft
Verwendete Norm: [[] Jungen, 3,0-4;6 Jahre [C] Madchen, 3;0-4;6 Jahre [[J Gesamtnorm, 3,0-4;6 Jahre
(X Jungen, 4;7-6.6 Jahre [(J Médchen, 4;7-6;6 Jahre [[] Gesamtnorm, 4;7-6.6 Jahre

1. Problemskalen: Ermittlung der Rohwerte und Normwerte

Skala Items Summe KI PR T ]
Angstlichkeit 210 o|l0| 2 olo|o lf i
B |15 (22|24 25|38]43 F—— 107 | 37 ‘
Hyperaktivitat und i 2110 2 “
Unaufmerksamkeit
. 21031 |44 ,E " 32| 47 ]
Aggressives 0|2 Q| Ol 0| O B O 0O @) 2 ‘\
Verhalten 75 Eq [
? 4| s |o|mw|w|3|27]|3|37]|4] .30 ‘
! Emotionsdysregulation 11221111 ]| 0|0 €] ? J
36| 1 |12(2/(28]39]a7 - 32 bs
Gesamt-Problemskala 2 1 8 \736
max. 93
2. Ressourcenskalen: Ermittlung der Rohwerte und Normwerte
Skala Items Summe I Kl PR T
Soziale Kompetenz 3 3 B2 3 5 1; 8_; 6 :
/r |
119 |21 |33 [35 )36 it t
Emotionswissen/Empathie 2122131233 /’q é
8 |18 |26 [29 |45 |46 |48 | .. 3 QS 3
Selbstregulation 2111112
16 |32 |34 |44 |49 o 5[7/ &6
Gesamt-Ressourcenskala L,_B g 5 60
max. 54
3. Ubertragung der Gesundheitsfragen [
[] Redefluss [] Aussprache [ Sprachverstandnis [0 Wortschatz [J Neurodermitis
[] Allergien (] sehen [J Héren [0 Bauchschmerzen [J Einnassen
[] Einschlafen [J Durchschlafen [ Grobmotorik [ Feinmotorik
(nur VSK-EL) (nur VSK-EL) (nur VSK-PF) (nur VSK-PF)
Anmerkungen: Kl =95%-Konfidenzintervall; PR = Prozentrang; T = T-Wert
Hogrefe Verlag Gottingen « Nachdruck und jegliche Art der Vervielfaltigung verboten « Best -Nr. 01 452 05 ‘m hogrefe
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VSK- Auswertungsbogen pédagogische Fachkrafte

Auswertungsbogen VS K

P > D2 # | B
Name des Kindes: 74() 2 _ 5 X Testdatum: | /l 4 “ ) I ‘/I = l ﬂ
Tag Monat Jahr Tag Monat Jahr
Geburtsdatum des Kindes: | 2 I ) | ( { € l' J’ 7J Alter des Kindes: | O 4 I }l‘; I
Jahr Monat
Geschlecht des Kindes: [] Madchen  [] Junge Beurteiler: [] Eltern  [A] Padagogische Fachkraft
Verwendete Norm: [C] Jungen, 3;0-4;6 Jahre [[] Médchen, 3;0-4;6 Jahre [[] Gesamtnorm, 3,0-4;6 Jahre
[] Jungen, 4;7-6;6 Jahre [C] Madchen, 4;7-6;6 Jahre [[] Gesamtnorm, 4;7-6,6 Jahre
1. Problemskalen: Ermittlung der Rohwerte und Normwerte
Skala Items Summe KI PR T
Angstlichkeit e | 7 1212 1210 o
4 2 % Uz | 49
7 (13|15 |22|24]|25]38]|43 max. 24 et
Hyperaktivitat und 111 212 11 . :
Unaufmerksamkeit :/1 é,’_; U 4
2 |10 |31 |40 |42 g i ' I
Aggressives Ol10 p) N | ey 1410
2 | ST
Verhalten . 2 b 4 - L/
4 (s |o|mw|w|23]27]|30]|37|8| x30 20 ¢
Emotionsdysregulation 11 1111o0l112 |1 2 0 - .
3|6 |m|12|2]28]39]a7 mi 24 L8, il
A~
Gesamt-Problemskala ol =T 2.4 &
max. 93
2. Ressourcenskalen: Ermittlung der Rohwerte und Normwerte
Skala Items Summe Ki PR [ T J
: - 51 = ~ |
Soziale Kompetenz 2212121213 AS 20 | ¢
[ - >
1 (19 |21 |33 |35 |36 max i3
Emotionswissen/Empathie 212 2|2 2 |2 A7 0- )
o ) C
8 |18 |26 |29 45 |46 |48 | ... % o4
Selbstregulation 212243 ’]L' 2/, 5{
16 |32 (34 |44 |49 o '
Gesamt-Ressourcenskala | 7 5 /(") ( 2
max. 54
3. Ubertragung der Gesundheitsfragen
[J Redefluss [J Aussprache [ Sprachverstindnis  [] Wortschatz [J Neurodermitis
[J Allergien (] sehen [ Horen [ Bauchschmerzen [ Einnissen
[] Einschlafen [ Durchschlafen [ Grobmotorik [J Feinmotorik
(nur VSK-EL) (nur VSK-EL) (nur VSK-PF) (nur VSK-PF)
Anmerkungen: Kl = 95%-Konfidenzintervall; PR = Prozentrang; T = T-Wert
© Hogrefe Verlag Gottingen » Nachdruck und jegliche Art der Vervielfaltigung verboten « Best -Nr. 01452 05 ‘m hogrefe
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Profilbogen VSK Padagogen und Eltern gemeinsam

Profilbogen

Name des Kindes: 1440 Q .52

V5K

Tcstdatum:IQ B IO 2 IQ.ILI’ I

Tag Monat Jahr

Alter des Kindes: IO lLf I O Z I

Geburtsdatum des Kindes: I__ZLLO I 01(‘ l 1 IL\’ I

Monat ahr

Geschlecht des Kindes: [] Madchen  [X] Junge

Jahr Monat

Beurteiler: [4] Eltern Padagogische Fachkraft

[[] Madchen, 3;0-4;6 Jahre
[C] Madchen, 4;7-6;6 Jahre

[] Jungen, 3;0-4;6 Jahre
[X3"Jungen, 4;7-6:6 Jahre

Verwendete Norm:

[C] Gesamtnorm, 3;0-4;6 Jahre
[] Gesamtnorm, 4;7-6,6 Jahre

Problemskalen Rol ] ot [ A Fert
wert Wert | 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80
Angstlichkeit 4 lg ¥ o PP Pl i P P SRR RS i I
Hyperaktivitat und Unaufmerksamkeit 43ka 44 ’ :
Aggressives Verhalten 2 MS 3339 & j
Emotionsdysregulation B 9|22 sal¢s 2 H
Gesamt-Problemskala 1228 M 4 o [og gelih ; s | ki Al
2% 7% 16% 30% 50% 70% 84% 93% 98%
Prozentrang
Gesamt-Problemskala (T-Wert) L@ <58 unauffallig LD 59-62 grenzwertig
[ Ressourcenskalen Rak T-Wert
wert 40 45 50 55 60 65 70 75 80
Soziale Kompetenz 1 1S d e : : e i b . EEERE
Emotionswissen/Empathie )8 g
Selbstregulation 3 Iy
| Gesamt-Ressourcenskala Ky 4% P 9 #] vt i s vp I Bk
16% 30% 50% 70% 84% ©  93% 98%
Prozentrang

Gesamt-Ressourcenskala (T-Wert) |EI >42 unauffillig

[ [C] 41-38 grenzwertig leS?aug allig

(D hogrefe

107



Selbststandigkeitserklarung
Hiermit versichere ich, dass ich die vorliegende Masterthesis mit dem Titel: ,,Die Einflussfak-

toren und Forderung der sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern im vorschulischen Al-
ter”, ohne fremde Hilfe selbststdndig verfasst und nur die angegebenen Quellen und Hilfsmittel
benutzt habe. Wortlich oder dem Sinn nach aus anderen Werken entnommene Stellen sind in

allen Fallen unter Angabe der Quelle kenntlich gemacht.

Hamburg, den 07.06.2024 Unterschrift: k@/\ffﬂ.g/
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