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Zusammenfassung  

Die sozial-emotionale Entwicklung ist besonders durch die Debatte von fehlenden Plätzen in 

Kindertagesstätten 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 För-

dermöglichkeiten herauszustellen.  

Es wurde vom Februar bis Mai 2024 eine “Paper und Pencil Befragung“ durchgeführt. Bei 

dieser nahmen pädagogische Fachkräfte aus verschiedenen Kindertagesstätten und Eltern teil, 

die Kinder zwischen drei bis sechseinhalb Jahren hatten. Durch diese quantitative Erhebung 

konnten 73 Elternpaare und Erzieher erreicht werden, die Fragebögen zu der sozial-emotiona-

len Entwicklung ihres Kindes beantworteten. Diese Fragebögen 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: Ängstlichkeit, Hyperaktivität 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 Eingewöhnungsalter der Kinder 

keinen Einfluss auf ihr aggressives Verhalten hatte. Zudem konnte erhoben werden, dass das 

Emotionswissen/ Empathie geschlechtsunabhängig war. Die Sozialkompetenz bei Kindern 

zeigte sich altersunabhängig. Ältere Kinder waren in ihrem Verhalten nicht sozialkompetenter 

als jüngere. Die Stundenanzahl der wöchentlichen Fremdbetreuung innerhalb der KiTa ergab 

keinen Einfluss im Problemverhalten der Kinder. Es konnte jedoch herausgestellt werden, dass 

eine niedrig entwickelte Selbstregulationsfähigkeit 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 ähnlich wie die pädagogischen Fachkräfte einschätzen. Lediglich 

ihre höchsten erhobenen Werte beim Problemverhalten der Kinder waren höher als die der pä-

dagogischen Fachkräfte. Die Ressourcen der Kinder schätzten die pädagogischen Fachkräfte 

ein wenig besser als die Eltern ein. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen sich teilweise konträr 

zur bisherigen Forschung, weswegen diese Thesis sowohl für Kindertagesstätten, in der die 

sozial-emotionale Entwicklung gefördert wird, als auch für die Forschung interessant sein 

könnte, 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 für seine Persönlichkeitsentwicklung und seine sozialen Be-

ziehungen sind.“ (Posth, 2014, S. 11)  

 

Die frühen Lebensjahre eines Menschen haben eine besondere Bedeutung, wie Posth treffend 

betont hat. Innerhalb dieser prägenden Jahre besuchen in Deutschland im Jahr 2021 rund 2,6 

Millionen Kinder im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt eine Kindertagesstätte, was 

einer Teilnahmequote von 92,2% entspricht. Für Kinder unter drei Jahren lag dieser Wert in 

2021 bei 34,4% (vgl. Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2022). 

Diese Statistiken zeigen die hohe Relevanz der Kindertagesstätte als bedeutende Institution in 

der Betreuung und Entwicklung der jüngsten Generation. Trotz der großen Bedeutung dieser 

Institution wird in den Medien immer wieder von fehlenden Betreuungsplätzen berichtet. Die 

aktuelle Zahl, die von der Bertelsmann Stiftung vorliegt, stammt aus dem November 2023. Dort 

wird von 430.000 fehlenden Plätzen in den Kindertagesstätten gesprochen (vgl. Gewerkschaft 

Erziehung und Wirtschaft, 2023). Diese Thesis setzt einen ihrer Schwerpunkte auf die essenzi-

elle Bedeutung der Kindertagesstätte als Lehr- und Lernort für das sozial-emotionale Verhalten 

von Kindern.  

In den letzten Jahren ist in Deutschland, besonders während der turbulenten Zeiten der Corona-

Pandemie, das sozial-emotionale Verhalten von Kindern immer wieder in den Fokus der Me-

dien geraten. So hieß 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 für die Förderung der sozial-emotionalen Entwicklung implementiert hat. Dieses Fach 

vermittelt den Schülern,1 gemäß den Richtlinien des Internationalen Forschungsnetzwerks 

“Collaborative for Academic, Social and emotional Learning", entscheidende Fähigkeiten wie 

Selbsterkenntnis, Selbstmanagement, soziales Bewusstsein, Beziehungsfähigkeit 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 Gründen der besseren Lesbarkeit werden im Folgenden die männlichen Formen der personenbezogenen Wörter ge-

nutzt. Diese Bezeichnungen richten sich genauso an alle anderen Geschlechter.  
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verankern. Die Kinder sollen in diesen Kursen vor allem Mitgefühl, 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 französischen Schulen aufgenommen 

werden (vgl. Longin, 2023).  

Dieses Vorgehen könnte auch in Deutschland vielversprechend sein. Laut dem Kinder- und 

Jugendreport 2023 der DAK-Krankenkasse liegt die Prävalenz emotionaler Störungen bei Mäd-

chen im Alter von fünf bis neun Jahren bei 0,6% und bei Jungen bei 1%. Störungen des Sozi-

alverhaltens sind bei Mädchen dieser Altersgruppe mit 0,3% und bei Jungen mit 0,7% vertreten. 

Trotz weitgehender Stabilität dieser Zahlen gehören diese Störungsbilder immer noch zu den 

zehn häufigsten Gründen für stationäre Behandlungen in dieser Altersgruppe (vgl. Witte, Zeit-

ler & Diekmannshemke, 2023, S. 44). Ein Risikofaktor dieser Störungen liegt oft im direkten 

sozialen Umfeld des Kindes. Dieses beinhaltet neben der Familie, die im weiteren Verlauf der 

Thesis noch näher 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 Förder-

möglichkeiten der sozial-emotionalen Entwicklung bei Kindern im vorschulischen Alter her-

auszustellen. Bezüglich dieses Ziels stellen sich verschiedene Forschungsfragen, die im Laufe 

der Thesis beantwortet werden sollen:  

Welche Faktoren üben 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 gefördert werden? Inwiefern beeinflusst eine frühe Eingewöhnung 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 ausführlich erläutert. Aufbauend auf diesen 

Erkenntnissen wird das Eingewöhnungskonzept in den Kindertagesstätten beschrieben. Enden 

wird der theoretische Teil mit den Einflussfaktoren und Fördermöglichkeiten der sozial-emoti-

onalen Entwicklung. Anschließend an die theoretischen Grundlagen dieser Thesis, folgt der 

empirische Teil. In diesem werden zuerst die Forschungsfragen und Hypothesen näher beleuch-

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

soziale und emotionale Entwicklung bildet. Dazu wird die aktuelle Studienlage mit einigen the-

oretischen Modellen verknüpft. Am Ende des Kapitels werden die Eingewöhnung in die KiTa 

und die Einflussfaktoren und Fördermöglichkeiten der sozial-emotionalen Entwicklung erläu-

tert und der Theorieteil damit beendet. 

2.1 Sozial-emotionale Entwicklung von Kleinkindern  

„Aus Sicht gegenwärtiger entwicklungspsychologischer Forschung ist das Kind 

dagegen von Geburt an ein soziales Wesen. Seine Verhaltensausstattung ist auf So-

zialkontakt angelegt und es hat primäre soziale Bedürfnisse.“ (Schmidt-Denter, 

2005, S. 1) 

Vom Beginn des Lebens an, entwickeln sich sozial-emotionale Kompetenzen bei Menschen. 

Dies verläuft kulturübergreifend und auch bei Menschen mit einer Beeinträchtigung. 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. Fröhlich-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 abhängig 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 Überblick zu ermöglichen. Durch die aktuelle 

Studienlage wird diese dann ergänzt.  
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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 bewältigen muss, um sich wei-

terzuentwickeln. Laut Freud besteht der Mensch aus drei Instanzen: dem Ich, dem Über-Ich 

und dem Es. Nach Freud dominiert nach der Geburt des Kindes das Es, welches die Triebe und 

die Bedürfnisse des Kindes darstellt. In der frühen Kindheit bildet sich dann das Ich weiter 

heraus. Das Ich hat die Aufgabe die Bedürfnisse 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 

Über-Ich, welches die Normen, die Moral und das Gewissen eines Menschen repräsentiert. Das 

Ich hat ab diesem Zeitpunkt die Aufgabe ein Gleichgewicht zwischen dem Es und dem Über-

Ich herzustellen oder in Konfliktsituationen zu entscheiden, welche Instanz sich durchsetzt. 

Nach Freud muss das Individuum, während jeder Entwicklungsstufe einen Konflikt bewältigen, 

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 Bewältigung innerhalb 

dieser Stufen, werden durch die soziale Umwelt geprägt. Erikson bezog sich auf die psychose-

xuellen Stufen nach Freud, jedoch setzte er seinen Fokus auf die Ich-Qualität, als wichtigste 

Instanz der Persönlichkeitsbildung. Das Ich ist für ihn entscheidend, da es sich im Laufe der 

Stufen zu einer Ich-Identität entwickelt, in der das Individuum sich eine Selbstkonsistenz auf-

gebaut hat. Diese ermöglicht 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 für diese Thesis relevant sind. 
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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 durchläuft jedes Kind in seiner Entwicklung diese Stufen, welche erfolgreich be-

wältigt werden müssen, damit das Kind sich weiterentwickeln kann. Die Bewältigung erfolgt 

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

Die erste Stufe ist die sensomotorische Stufe und verläuft von der Geburt bis zum zweiten Le-

bensjahr des Kindes. Zusätzlich 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 lässt das Kind verstehen, dass Menschen und Objekte weiter dauerhaft existieren, auch 

wenn sie sich außerhalb seines Blickfeldes befinden. In der Prä-operationalen Stufe, die vom 

zweiten bis siebten Lebensjahr andauert, macht das Kind zu Anfang große Entwicklungsschritte 

in seiner sprachlichen Entwicklung. Dies ist eine wichtige Voraussetzung für das symbolische 

Denken. Das Kind lernt in dieser Phase ein Objekt oder Phänomen durch ein anderes zu reprä-

sentieren. Dies können Objekte sein, die dem repräsentierten Objekt ähnlichsehen, 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 über voll ausgebildete Konzepte verfügen. Diese beziehen sich auf die 

prägnanten Merkmale eines Objektes. Zudem verfügten Vorschulkinder über Egozentrismus, 
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welches ihr Denken beeinflusst. Damit bezieht sich Piaget auf die Perspektivübernahme, die 

Kinder im vorschulischen Alter noch fehlt (vgl. Ebersbach, Kienbaum & Schuhrke, 2023, S. 

153–156).  

Die Annahme Piagets, bezüglich der Perspektivübernahme und dem Egozentrismus von Vor-

schulkindern, wurde von verschiedenen Forschern widerlegt. Die Forschergruppe um Flavell 

(1980) führte einen eigenen Versuch mit Vorschulkindern im Alter von fünf Jahren durch. Es 

zeigte sich, dass diese Kinder bereits über Perspektivübernahme verfügten. Dreijährige 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 Perspektivübernahme 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 für das Kind, um seine eigene und die Wahr-

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

Verhaltensauffälligkeiten  

Um einen weiteren Einblick in die aktuelle Forschung der Entwicklung der sozialen Kompe-

tenz, insbesondere auch von kognitiv beeinträchtigen Kindern, zu ermöglichen, soll nun kurz 

die Studie von Sarimski erläutert werden. Diese wurde von Juni bis Dezember 2018 durchge-

führt und 17 KiTas in Baden- Württemberg wurden dafür rekrutiert. Diese KiTas nahmen auch 

Kinder ab drei Jahren mit diagnostiziertem sonderpädagogischen Förderbedarf in ihrer Einrich-

tung auf. Diese Einrichtungen sind KiTas in Baden-Württemberg, die an Schulen angegliedert 

sind. In dieser Studie konnten 218 Kinder, wovon 133 Jungen und 85 Mädchen waren, teilneh-

men. Das Durchschnittsalter lag bei 62 Monaten (5;2 Jahren) und bei 111 Kindern lag eine 

Beeinträchtigung in der kognitiven und/ oder sprachlichen Entwicklung vor. Mithilfe des Tests 

„Verhaltensskalen im Kindergartenalter“ von Koglin und Petermann (VSK), wurden die päda-

gogischen Fachkräfte und Eltern der Kinder zu ihren sozial-emotionalen Ressourcen und Ver-

haltensproblemen befragt. Der VSK wurde für Kinder von 3;0-6;6 Jahren entwickelt (vgl. Sa-

rimski, 2020, S. 134 ff.). Da in den nächsten Kapiteln der VSK noch einmal ausführlich erläutert 

wird, da er auch Erhebungsinstrument dieser Masterthesis ist, sollen hier nur die Ergebnisse der 

Studie erläutert werden.  
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Die Ergebnisse waren, dass den älteren Kindern (4;7-6;6 Jahre), die keine Beeinträchtigung 

haben, höhere Werte in der Selbstregulation von ihren pädagogischen Fachkräften zugeschrie-

ben wurden. Zudem erzielten Jungen signifikant niedrigere Werte im Bereich Emotionswis-

sen/Empathie und im Bereich Hyperaktivität höhere Werte als die Mädchen. Die Gruppe der 

Kinder mit Beeinträchtigungen zeigte signifikant höhere Werte in der sozialen Kompetenz bei 

den Mädchen auf. Zudem wurden die Kinder mit Beeinträchtigungen von ihren pädagogischen 

Fachkräften niedriger in der sozialen Kompetenz eingeschätzt und sie erzielten auch höhere 

Werte im Problemverhalten. Insbesondere die Selbstregulation war bei dieser Gruppe niedriger 

als bei den Kindern ohne Beeinträchtigungen. Anhand der Ergebnisse dieser Studie, schließt 

Sarimski, dass Kinder, die niedrigere Werte in der Selbstregulation haben, auch höhere Werte 

im Problemverhalten aufweisen. Diese Korrelation zeigt sich bei Kindern mit und ohne Beein-

trächtigung. Darüber hinaus wurde festgestellt, dass Kinder mit kognitiven und/ oder sprachli-

chen Einschränkungen, bei denen bereits ein sonderpädagogischer Förderbedarf diagnostiziert 

wurde, ein erhöhtes Risiko für Verhaltensauffälligkeiten und emotionale Probleme aufweisen. 

Der VSK eignet sich als Fragebogen, um Verhaltensauffälligkeiten zu identifizieren und die 

sozial-emotionalen Ressourcen im Alltag herauszustellen. Die Verhaltensauffälligkeiten gehen 

mit niedrigeren sozialen, emotionalen und selbstregulatorischen Kompetenzen einher. Die ge-

zielte Förderung von Emotionswissen, sozialen und emotionalen Fertigkeiten und Selbstregu-

lation kann präventiv Verhaltensauffälligkeiten entgegenwirken (vgl. Sarimski, 2020, S. 136–

142).  

Sarimskis Untersuchungen beziehen sich auf Kinder im Elementaralter, doch auch jüngere Kin-

der können Verhaltensauffälligkeiten 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 ausübt. Die Um-

weltveränderungen während der Corona-Pandemie waren unter anderem oft die herausgefor-

derten Eltern. Psychosoziale Interaktion bleibt damit die Grundlage, um soziale und kognitive 

Fähigkeiten zu entwickeln (vgl. Mall, Richter & Friedmann, 2023, S. 1103 f.). Dieser Einfluss 

der Umwelt wird im Kapitel 2.2.2, durch die Einflussfaktoren, näher erläutert. Im Folgenden 

soll die CoronabaBY Studie vorgestellt werden, die wichtige Erkenntnisse hinsichtlich des el-

terlichen Stresses und den Verhaltensproblemen von Kleinkindern während 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 März 
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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 März 2022. Die 

Rekrutierung erfolgte durch eine App für das Smartphone der Eltern, welche sie für Termine 

mit ihrem Kinderarzt nutzten. Dadurch konnten 2940 Elternpaare von Kindern im Alter von 

drei Monaten bis drei Jahren rekrutiert werden. Die Befragung erfolgte über einen Fragebogen 

innerhalb der App. Die Ergebnisse ergaben, dass in der ersten Welle 65% der Eltern angaben, 

dass sie sich sehr belastet fühlten. In den zwei weiteren Wellen bis März 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 Verän-

derung im Laufe der Pandemie. In der ersten Welle lagen die Werte für häufiges 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 unterstützen, damit diese ihre Belastun-

gen bewältigen 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 frühen Kindheit Empathie bei 

ihren Kindern erkennen und sie diese anhand von Fragebögen einschätzen 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 bestätigt 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 für die soziale Kompe-

tenz umfasst den Umgang mit eigenen und den Gefühlen anderer Menschen und die zwischen-

menschlichen Beziehungen. Sind die emotionalen Fähigkeiten altersentsprechend entwickelt, 

werden auch die Bedürfnisse 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 Konfliktlösefähigkeit, hinzu. Ein weiterer Aspekt dieser Kompetenz ist die Identitäts-

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.).   

Abschließend zeigt sich, dass die soziale Entwicklung ein Prozess ist, der von vielen Einfluss-

faktoren im Leben des Kindes geprägt wird. Die genannten Studien konnten einige dieser Ein-

flussfaktoren bereits aufzeigen, während andere im Kapitel 2.2.2 näher 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 hören.“ (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 erhöhtem 

Herzschlag einher gehen, ist subjektiv fühlbar 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 weitgefächerter Begriff. Lewis unterteilt diesen da-

her in drei Teile. Der erste Teil sind die “emotional elicitors“ (Lewis, 2016, S. 276) (dt. emoti-

onale Auslöser). Diese beschreibt er als externe Auslöser in der Welt und der Umgebung des 

Kindes. Später 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 Körper des Betroffenen ausdrücken. Der 

letzte Teil besteht aus “the ability of the child to experience his or her action patterns“ (Lewis, 

2016, S. 276) (dt. die Fähigkeit des Kindes ihre/seine Aktionsmuster zu erkunden). Dies setzt 

voraus, dass das Kind über 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, Überraschung 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 auffällige 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 Gesichtsausdrücke und die Stimme der Person beeinflussen kön-

nen. Zudem sind sie beim Auftreten nicht für die Person evaluierbar. Die Kinder fangen mit ca. 

18 Monaten bereits an, sich kognitiv weiterzuentwickeln und sich infolgedessen selbst wahr-

nehmen zu können (vgl. Lewis, 2016, S. 288 f.). Diese Selbstwahrnehmung ist ein entscheiden-

der Schritt in der emotionalen Entwicklung. Hierdurch ist das Kind fähig sich das erste Mal 

selbst im Spiegel zu erkennen. Diese Beobachtung legt nahe, dass das Kind seine Selbstwahr-

nehmung erlernt hat, sich als selbstständiges Individuum erkennt und von anderen unterschei-

den kann. Ebenso wichtig wie die Selbstwahrnehmung, ist es für das Kind, seine Emotionen 

steuern zu können. Diese Steuerung der Emotionen wird Selbstkontrolle genannt. Für 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, müssen Kinder früh lernen, wann sie ihre Emotionen zurückhalten müssen (vgl. 

Mietzel, 2019, S. 128). Die Selbstregulation der eigenen Emotionen ist daher eine wichtige 

Fähigkeit in der Entwicklung des Kindes (vgl. Gust, Fintel & Petermann, 2017, S. 157). 

LeCuyer & Houck (2006) definieren diese Selbstregulation der Emotionen, als Fähigkeit die 

eigenen Ziele mit den sozialen Normen zu vereinen, ohne dass andere dabei Schaden nehmen. 

Somit muss das Kind die Fähigkeit erlangen, ein Gleichgewicht zwischen dem Erreichen seiner 

Ziele und der Umwelt herzustellen. Es muss lernen sich dabei nicht von inneren oder äußeren 

Einflüssen 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 Fähigkeit 

Emotionen zu verstehen und die Ursache dieser nachzuvollziehen. Andere Menschen in ihren 

Emotionen zu verstehen und mit diesen kompetent umgehen zu können, lernen Kinder ebenfalls 



12 
 

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 Emotionalität eines Kindes, also die Häufigkeit der gezeigten Emo-

tionen und die Intensität dieser ob positiv oder negativ, sowie die Art der negativen Gefühle 

einen Einfluss auf die soziale Kompetenz ausüben. Die Emotionsregulation wird häufig ausge-

übt, um soziale Ziele zu erreichen. Sie ist ein interner Prozess, der die Intensität, das Auftreten 

und die Dauer subjektiver Gefühle und physiologische Veränderungen initiiert, aufrechterhält 

oder verändert. 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 häufiger externalisierende Verhal-

tensstörungen auf. Die verschiedenen negativen Emotionen beeinflussen die soziale Kompe-

tenz unterschiedlich. Beispielsweise kann bei häufig auftretendem Ärger die soziale Kompetenz 

gering ausfallen, während bei häufig vorkommenden Angstsymptomen die Fähigkeit 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 fähig, sein eigenes Verhalten mit dem gesellschaftlichen 

Standard zu vergleichen. Das kann dazu führen, dass das Kind sich schämt, wenn es merkt, dass 

es etwas falsch gemacht hat. Dabei kann der Standard von außen festgelegt oder intrinsisch im 

Kind selbst verankert sein. Dies setzt weitere Emotionen bei dem Kind frei. Es kann nun Stolz, 

Scham und Schuld Anderen gegenüber empfinden. Mit drei Jahren verfügt das Kind entspre-

chend bereits über sehr differenzierte Emotionen. Die Grundlagen der Emotionen sind somit 

abgeschlossen, alle weiteren Emotionen, die über Erfahrungen dazu kommen können, 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 Fähigkeiten 

für Emotionsregulationsstrategien entwickeln und wie dies durch prosoziales Verhalten und 

Empathie beeinflusst werden kann. Das Emotionswissen wurde als Mediator eingesetzt, da es 

einen großen 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-

rationshintergrund2 bezeichnet. Bei 7% der Kinder, gaben die Eltern Verhaltensauffälligkeiten 

an. An der Studie nahmen KiTas aus Niedersachsen, Saarland, Bremen, Baden-Württemberg 

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 

Sechsjährigen (EMK 3-6) von Petermann und Gust genutzt. Das EMK (3-6) ermöglicht es den 

Entwicklungsstand des emotionalen Verhaltens des Kindes zu erfassen. Es richtet sich an pä-

dagogische Fachkräfte3, 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 über gutes Emotionswissen verfügten, gleichzeitig effektive Stra-

tegien in den Emotionsregulationsstrategien entwickelt hatten und so auch höhere Werte in der 

Empathie aufwiesen. Daraus lässt sich schließen, dass Empathie Anderen gegenüber zu emp-

finden und prosozial zu handeln durch ein höheres Emotionswissen positiv beeinflusst werden 

kann (vgl. Gust et al., 2017, S. 159–164).  

Zum Emotionswissen gehört es auch den Emotionsausdruck zu verstehen. In einer Längs-

schnittstudie von Izard et. al (2001) wurden 5-jährige Kinder, hinsichtlich ihrer Fähigkeit einen 

Emotionsausdruck zu verstehen, untersucht. Ihre Aufgabe war es, den mimischen Gesichtsaus-

druck verschiedener Emotionen (Freude, Traurigkeit, Angst, Ärger, Überraschung, 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 Mitschülern (vgl. Izard et 

al., 2001, S. 19–22).  

Der Emotionsausdruck wurde auch in der Studie von Mascaro und Mitarbeitern (2017) unter-

sucht. Sie umfasste 69 Väter, von denen 34 Väter eine Tochter und 35 Väter einen Sohn im 

Alter von ein bis zwei Jahren hatten. Die Ergebnisse zeigten, dass die Väter der Töchter 

 
2 Der Migrationsstatus wurde durch folgende Items definiert: Geburtsland Vater und Mutter, Muttersprache, Deutschkennt-

nisse, Einreisejahr, Aufenthaltsstatus, das ursprüngliche Herkunftsland der Familie, die Ethnizität und das Migrationsereig-

nis, abfragt (vgl. Schenk et al., 2006, S. 857). 
3 Pädagogische Fachkräfte, Pädagogen und Erzieher werden in diese Thesis synonym verwendet, da sie je nach literarischer 

Quelle anders genannt werden, jedoch in dieser Thesis die gleiche berufliche Tätigkeit (in der KiTa) ausüben 
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schneller auf deren Bedürfnisse reagierten. Zudem benutzten die Väter im Gespräch mit ihren 

Töchtern mehr Wörter für Gefühle, wie beispielsweise Traurigkeit. Sie sprachen mit ihren 

Töchtern auch häufiger über den Körper der Töchter, als die Väter es mit ihren Söhnen taten. 

Die Väter von Söhnen redeten mit ihnen mehr über die Leistungen, die diese erreicht hatten. 

Zudem zeigte eine Analyse der Gehirnaktivität, dass die Väter von Töchtern mehr auf die glück-

lichen Gesichtsausdrücke ihres Kindes reagierten. Dabei wurde der linke mittlere frontale 

Gyrus im Gehirn bei ihnen aktiviert, der für die visuelle Verarbeitung, Belohnung, Emotions-

regulation und Gesichtsverarbeitung zuständig ist. Im Vergleich dazu reagierten die Väter der 

Söhne eher auf die neutralen Gesichtsausdrücke ihres Kindes. Diese aktivierten bei ihnen den 

Thalamus und den Sulcus temporalis inferior. Bei traurigen Gesichtsausdrücken reagierten die 

Väter von Söhnen und Töchtern gleich (vgl. Mascaro, Rentscher, Hackett, Mehl & Rilling, 

2017, S. 263–266). Diese Studie zeigt, dass die Väter von Töchtern schneller die Bedürfnisse 

ihrer Töchter befriedigen und ihre Töchter in dem Aufbau ihres Emotions- und Körperwissen 

unterstützen, indem sie mit ihnen darüber sprachen. Die Väter der Söhne taten dies nicht, son-

dern unterstützen ihre Söhne, indem sie ihre Leistungen wertschätzten.  

Wie in der vorigen Forschungsarbeit bereits erwähnt, sind Worte, die Gefühle beschreiben, 

wichtig. In der Forschung von Saalbach wurde untersucht, wie sich der emotionsbezogene 

Wortschatz entwickelt. Dies beinhaltetet wie differenziert die Kinder über Emotionen sprechen 

konnten und inwiefern dies zum Emotionswissen beiträgt. 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 fühlt und welche 

Emotionsregulationsstrategien sie kennen. Die Ergebnisse waren, dass je älter die Kinder wa-

ren, sie mehr Wörter zur Beschreibung der Emotionen kannten. Gleichzeitig konnte beobachtet 

werden, dass die Kinder, die über einen größeren Emotionswortschatz verfügten, auch mehr 

Strategien zur Emotionsregulation nennen konnten. Die Kinder, die über weniger ausgeprägte 

sprachliche Fähigkeiten verfügten, benannten als Regulationsstrategien eher Verhaltensweisen, 

wie Rückzug und Aggression. Dies zeigt, dass die Sprache der Kinder im Wesentlichen zu 

ihrem Emotionsverständnis, Selbstregulationsstrategien und Gefühlserkennung beiträgt (vgl. 

Saalbach, n. d.). 

Zum Abschluss des Unterkapitels der emotionalen Entwicklung von Kindern, soll nun die De-

finition der emotionalen Fertigkeit erläutert 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 -verständnis, der sprachliche Emotionsausdruck und das Erkennen von mimischen 

Emotionsausdrücken bei anderen Personen (vgl. Petermann & Wiedebusch, 2016, S. 14). Pfef-

fer ergänzt, dass das Kind am Ende der emotionalen Entwicklung emotional kompetent sein 

sollte. Ihre Definition erweitert die obere, indem sie das Umgehen mit Gefühlen und Bedürf-

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

Abschließend 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-

hängt. Daher wird im folgenden Kapitel auf die Entwicklung der Bindung näher eingegangen, 

da diese die sozial-emotionale Entwicklung wesentlich beeinflusst.  

2.1.3 Die Entwicklung der Bindung 

 

„Bindungen sind ausgeprägt affektive, „innige“ Beziehungen, wie sie im Sozialver-

halten von Mensch und Tier zu finden sind und insbesondere durch Mutterliebe und 

Mutter-Kind-Bindung geprägt 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 bewältigen und Fähigkeiten entwickeln zu können (vgl. 

Suess & Burat-Hiemer, 2009, S. 23). Im Säuglings- und Kleinkindalter ist das Bindungsverhal-

ten besonders sichtbar, da es die Grundlage zum Überleben des Säuglings darstellt. Es ist von 

der Geburt bis zum Tod des Menschen jedoch immer präsent. Das sichtbare Bindungsverhalten 

nimmt mit zunehmendem Alter des Kindes in seiner Häufigkeit und Intensität 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, Erschöpfung und Krankheit aktiviert 

werden. Das aktivierte Bindungssystem löst dann das Bindungsverhalten des Kindes aus, 

wodurch dieses versucht die Nähe 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 Bezugspersonen4 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 Nähe in ihrer Beziehung. 

Eine Hauptbezugsperson charakterisiert, dass sie regelmäßige und beständige Erfahrungen mit dem Kind erlebt (vgl. Largo, 

2017, S. 157) 
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wichtig, dass das Kind Bezugspersonen hat, die ihm Vertrauen, sowie Verlässlichkeit und psy-

chologische Sicherheit ermöglichen. Sind diese nicht in der Lage, dem Kind diese Kompeten-

zen durch ihre Beziehung zueinander zu vermitteln, wird das Kind dieses Vertrauen später nur 

durch große Anstrengung aufbauen können (vgl. ebd., 2014, S. 37–41). Daher sind die Versor-

ger des Kindes oft auch seine Bindungspersonen (vgl. Bowlby, 2017, S. 23f).  

Bindungsqualitäten 

Ainsworth und ihre Mitarbeiter veröffentlichten 1969 die Studie der „Fremden Situation“. Ihre 

Längsschnittstudie untersuchte die Entwicklung der Mutter-Kind-Bindung im ersten Lebens-

jahr. Es waren insgesamt 14 Kinder, das Geschlechterverhältnis war ausgeglichen und sie ge-

hörten zur angloamerikanischen Mittelschicht. Ihr Ergebnis war, dass sie die Babys aufgrund 

ihres Bindungsverhaltens in drei Gruppen einteilen konnten. Die Babys der Gruppe A zeigten 

ihrer Mutter gegenüber ein ängstlich-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 Bindungsqualität als unsicher und ängstlich eingestuft. Die Babys aus der Gruppe 

C wurden als ängstlich-widerstrebend oder ängstlich-ambivalent beschrieben. Sie zeigten sich 

den Großteil des Experimentes misstrauisch gegenüber dem Versuchsleiter und die Trennung 

von der Mutter erschütterte sie sehr. Bei der Rückkehr der Mutter zeigten sie jedoch ambiva-

lentes Verhalten, da sie ihr einerseits nahe sein wollten, jedoch andererseits ärgerlich auf sie 

waren und sich dadurch nur schwer von ihr trösten ließen. Bei den ängstlichen Kindern zeigte 

sich, dass sie oft Mütter hatten, die weniger einfühlsam auf ihre Signale reagierten. Insgesamt 

zeigten sie einen Mangel an mitfühlendem, zärtlichem und vorsichtigem Verhalten, weswegen 

ihre Kinder nicht explorierten. Mütter von Babys, die in die A Gruppe eingestuft wurden, waren 

häufig irritiert, am stärksten zurückweisend und ärgerlich gegenüber 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 Nähe und versuchten 

möglichst schnell eine positive Interaktion mit ihr zu beginnen. Die Mütter dieser Babys waren 

in ihrem Verhalten gegenüber dem Kind ansprechbar, konstant und verlässlich. Dadurch konn-

ten ihre Kinder die Erfahrungen machen, dass ihre Mutter zurückkam, 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 Müttern und Kindern einzuschätzen. 

Dies konnte in nachfolgenden Studien bestätigt werden (Ainsworth, 2017, S. 321ff).  
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Babys, deren Bindungsqualität nicht in ein Bindungsmuster von Ainsworth´s Studie eingestuft 

werden kann, wurden von Solomon und Main in die D Gruppe einsortiert. Diese bezeichnet die 

Bindungsqualität der desorganisierten Bindung. Betroffene Kinder entwickeln meist zu einem 

ihrer Elternteile eine solche Bindungsqualität. Im Verhalten äußert sich dies, durch plötzliches 

„Einfrieren“ und einem benommenen Gesichtsausdruck (vgl. Main & Solomon, 1990, S. 122 

ff). Ursachen können kindliche Risikofaktoren, wie Traumata oder elterliche Risikofaktoren, 

wie ungelöste Traumata oder Verlust der eigenen Eltern, sein. Wird das Kind im Säuglings- 

und Kleinkindalter häufig mit traumatischen Erfahrungen durch diese Bindungsperson konfron-

tiert, kann sich diese Bindungsqualität im Verlauf zu einer Bindungsstörung entwickeln. Die 

Prävalenz eines solchen Bindungsmusters liegt bei Familien der Mittelschicht ohne Risikofak-

toren bei 15%. Mit Risikofaktoren, wie z.B. Misshandlungen, steigt die Prävalenz 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 Bindungsqualitäten zu ihren Bezugspersonen erkennbar (vgl. Suess & Burat-Hiemer, 

2009, S. 27 f). Dabei kann ein Kind gleichzeitig unterschiedliche Bindungsqualitäten 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 Bindungsqualitäten 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 Ländern 

treten im Durchschnitt etwa 30-40% unsichere Bindungsmuster auf. Diese sind jedoch nicht 

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

Die elterliche Feinfühligkeit ist ein weiterer entscheidender Faktor. Diese wird als Fähigkeit 

beschrieben, die Bindungs- und Erkundungsbedürfnisse des Kindes aufmerksam wahrzuneh-

men und auf diese angemessen zu reagieren. Können die Eltern ihrem Kind diese Feinfühligkeit 

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 näher 

erläutert. Eine Grundlage für die Entwicklung der Bindung ist die Objektpermanenz, die bereits 

im Kapitel 2.2.1 näher erläutert wurde. Nachdem dieser Entwicklungsschritt abgeschlossen 

wurde, sind die Kinder fähig ihre Bezugspersonen auszuwählen 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 präferieren und sozial mit ihnen interagieren. Dabei aktivieren sie 

ihr Bindungsverhalten. Ihre Bindungspersonen werden dabei zu ihrer sicheren Basis, zu denen 

das Kind die Nähe 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 erhöhen oder niedriger 

werden. Die Bindungsbeziehungen können sich je nach Bezugsperson des Kindes unterschei-

den. Daher sollten die qualitativen Unterschiede anstelle der Bindungsstärke 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 Schlüsselprozess. Das Kind lernt innerhalb seiner Bindungen Vertrautes 

von Fremdem zu unterscheiden. Ein weiteres Merkmal der Bindung ist die Organisation. Durch 

diese wird das anfängliche Bindungsverhalten durch einfache Antwortmuster strukturiert, die 

bis zum Ende des sechsten Lebensjahres des Kindes zunehmend komplexer werden. Das Kind 

entwickelt dadurch kybernetische Verhaltenssysteme5. Auch Vorstellungsmodelle, durch die 

das Kind sich seine Umwelt zu erschließen lernt, werden beim Auftreten bestimmter Bedingun-

gen aktiviert. Diese Bedingungen sind: Fremdheit, Müdigkeit, Hunger und allgemein angstaus-

lösende Situationen. Um diese Aktivität 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 Bindungsqualitäten 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 durchgeführt. An dieser nahmen 200 Mütter teil, die 

in Armut lebten. Diese wurden rekrutiert, da man vermutete, bei dieser Gruppe mehr Erzie-

hungsschwierigkeiten finden zu können. Ein Resultat war, dass Kinder, die eine ambivalente 

Bindung entwickelt hatten von ihren Vorschullehrern 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, verließen sie eher die Situation, anstatt eine andere Konfliktlösestrategie anzuwen-

den. Kinder mit einem unsicher- ambivalenten Bindungsstil zeigten sich in Situationen mit zwi-

schenmenschlicher Nähe eher überfordert. Allein zu spielen war für 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 unterstützt, 

bei Emotionen wie bspw. Angst aktiviert wird und sich durch die Nähe 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 Bindungsqualität von den Bezugspersonen 

auf die weitere soziale Entwicklung, insbesondere auf die Entwicklung von Freundschaften, 

wird im Kapitel 2.2.2 bei den Einflussfaktoren näher erläutert. 

Bindungsphasen 

Das Kind sammelt in seinem ersten Lebensjahr Erwartungen hinsichtlich der Fürsorge, die ihm 

von seinem Bindungspersonen entgegengebracht wird. Diese Erwartungen, werden dann nach 

Bowlby internal organisiert und als „Arbeitsmodelle“ bezeichnet. Diese Arbeits- und Reprä-

sentationsmodelle sind von seinen Bezugspersonen, dem Kind selbst und seiner Umwelt ab-

hängig. Die internale Organisation des Bindungssystems, zu welchen Zeitpunkten und mit wel-

cher Intensität 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 ständigen Entwicklungsprozess. Nach 

Tulving werden diese Erwartungsmuster und Beziehungserfahrungen zunächst als prozedurale 

Gedächtnisinhalte und -prozesse organisiert. Das dabei entstehende Gedächtnis gilt als die frü-

heste Gedächtnisform in der Entwicklung des Kindes. Es bildet die Grundlage für 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 Bedürfnissen in den prozeduralen Gedächtnisinhalten 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 Gedächtnis organisiert. Dieses setzt sich aus dem episodischen und se-

mantischen Gedächtnis zusammen. Das episodische Gedächtnis beinhaltet dabei biologische 

Fakten, wie Ereignisse und Erlebnisse von Personen. Die andere Hälfte, das semantische Ge-

dächtnis, enthält allgemeine, personenunabhängige Informationen. Entscheidend ist, dass das 

deklarative Gedächtnis für das Kind bewusst abrufbar ist. Dadurch beginnt die Entwicklung des 

internalen Arbeitsmodells. Nach dem Ende des fünften Lebensjahres, und somit nach Beendi-

gung des Sprachlernens, hat das Kind die Fähigkeit erlangt, die gesammelten Beziehungsinfor-

mationen über seine primären Bezugspersonen und sich, aus dem internalen Arbeitsmodell 
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abzurufen. Diese kann es dann auch sprachlich mitteilen (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016, 

S. 16).  

Ab dem dritten Lebensjahr entwickelt das Kind die Fähigkeit sich in seine Bezugspersonen 

hineinzuversetzen. Es kann somit die Erfolgswahrscheinlichkeit seines eingesetzten Bindungs-

verhaltens erhöhen und gleichzeitig das zielkorrigierende Verhalten entwickeln. Dies kann ihm 

dabei helfen die Nähe zu seinen Bezugspersonen zu intensivieren (vgl. Schleiffer, 2016, S. 8). 

Zeitgleich lernt es, dass auch seine Bezugspersonen Bedürfnisse haben und diese sich von sei-

nen eigenen unterscheiden können. Die Entwicklungsaufgabe ist, dass das Kind lernt seine An-

liegen zurückzustellen. Dabei wird die Frustrationstoleranz gestärkt, die sich ein Leben lang 

weiterentwickelt. Das Kind lernt durch das erweiterte Zeit- und Raumverständnis autonomer 

zu werden und sein Bindungsverhalten verändert sich. Es ist nun in der Lage allein zu spielen, 

auch wenn die Mutter nicht im Raum ist. Das Kind wird selbstständiger und seine Bezugsper-

sonen helfen ihm in dieser Phase, mit anderen Menschen Kontakt herzustellen und sich sicher 

zu fühlen. Auch in der Vorschulzeit, werden sprachlicher Austausch, gemeinsame Erlebnisse 

und Körperkontakt für das Kind immer wichtiger. Es benötigt weiterhin das Gefühl von Gebor-

genheit, kann sich aber auch an andere Bezugspersonen, wie pädagogische Fachkräfte in KiTas 

wenden, wenn die Eltern nicht da sind. So können auch Erzieher zu Bezugspersonen für 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, Nähe, 

die Identität der Interaktionspartner und die eigene Identität und Autonomie (vgl. Jungmann & 

Reichenbach, 2016, S. 20). Im Säuglingsalter braucht das Kind die Befriedigung seiner physi-

schen und psychischen Bedürfnisse. Es fordert viel Nähe und Zuwendung von seinen Bezugs-

personen ein und wird mit ihnen vertraut. Werden seine Signale gesehen und seine Bedürfnisse 

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 nächs-

ten Phase, der „Phase der personenbezogenen Ansprechbarkeit“, richtet sich der Säugling 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 gegenüber unbekannten Personen 
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gehemmt befangen verhält. Die Trennungsängste seinen Bindungspersonen gegenüber werden 

sichtbar und das Fremdeln6 beginnt (vgl. Schleiffer, 2016, S. 7).  

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Bindung mit den Bindungsqualitäten, den unterschiedli-

chen Phasen und den Bindungspersonen einen Einfluss auf die Entwicklung des Kindes nimmt. 

Durch die unterschiedlichen Bindungsqualitäten 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 können. 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 für das Kind bietet.  

2.2 Eingewöhnung in den Kindertagesstätten  

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 sekundäre Bindungsbeziehung bezeichnet wird. Innerhalb 

dieser Beziehung zeigen sich, mehr oder weniger stark ausgeprägt, die bisherigen Bindungser-

fahrungen des Kindes. Die Grundlage der Beziehung bilden die Feinfühligkeit des Erziehers 

und das Bindungskonzept des Kindes. Der Erzieher hat dabei die Aufgabe die Interessen des 

Kindes mit denen der restlichen Gruppe feinfühlig zu vereinen. Besonders in der Eingewöh-

nungszeit ist das Bindungsverhaltenssystem des Kindes, wie im Kapitel 2.1.3 erläutert, akti-

viert, da ihm die Umgebung noch fremd ist. Das macht die täglich notwendigen Trennungen 

von seinen Bezugspersonen schwerer. Auch die Gruppensituation innerhalb der KiTa, ist in der 

ersten Zeit für die meisten Kinder belastend und beängstigend (vgl. Schleiffer, 2016, S. 13 f). 

Der Erzieher kann mit seiner Feinfühligkeit auf die Signale des Kindes reagieren und dadurch 

für das Kind zugänglicher 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 früher eingewöhnt wurden, mehr Schwierigkei-

ten in der Frustrationstoleranz und der Sprachentwicklung zeigten. Bei Kindern unter zwei Jah-

ren kann die Eingewöhnung daher als Risikofaktor gewertet werden. Für Kinder unter einem 

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

 
6 Fremdeln: Angst vor Fremden, geht mit der Entstehung einer ausgeprägten Bindung zur Bezugsperson einher (vgl. Lohaus 

& Vierhaus, 2019, S. 174) 



22 
 

Erwachsenen koreguliert7 werden müssen (vgl. Eryigit-Madzwamuse & Barnes, 2013, S. 114 

f.). Der Faktor der frühen Eingewöhnung wird auch in der Studie von Anderson aufgegriffen. 

Jedoch sagt dieser aus, dass er nur von einer frühen Eingewöhnung vor dem sechsten Lebens-

monat abraten würde. Zudem betont die Studie die Notwendigkeit der qualitativen Betreuung 

der Kinder, die in Schweden durch die besonders intensive Ausbildung der Fachkräfte und der 

bezahlten Elternzeit der Eltern in den ersten Lebensmonaten gesichert ist. Folglich distanziert 

sich Anderson auch von der These, dass die frühe Eingewöhnung der Kinder immer einen Ri-

sikofaktor darstellen muss. Er betont jedoch auch die unterschiedlichen Konstrukte der früh-

kindlichen Bildung im internationalen Kontext, da diese kaum vergleichbar wären und die For-

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

2.2.1 Eingewöhnung nach dem Berliner Modell  

Im Folgenden soll nun die Eingewöhnung in die KiTa beschrieben werden. Dies wird anhand 

des Berliner Modells veranschaulicht. Die Bedeutung der Eingewöhnung 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. Für Kinder unter drei Jahren lag dieser Wert im Jahr 2021 bei 34,4% (vgl. Bundes-

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

Das älteste und in Deutschland am häufigsten vertretene Eingewöhnungsmodell ist das Berliner 

Modell nach Laewen, Andres und Hédervári-Heller (2011). Es wurde in den 1980er Jahren 

entwickelt. In Großstädten hat es schnell Zuspruch gefunden, da dort viele Kinder unter Drei 

Jahren eingewöhnt wurden. Doch auch in den ländlichen Gebieten wurde es in den letzten Jah-

ren zunehmend getestet (vgl. Dreyer, 2017, S. 81–88 zit. nach Hédervári-Heller, 2008, S.97). 

Daher wird sich diese Masterthesis auch ausschließlich auf dieses Modell beziehen. Das Berli-

ner Eingewöhnungsmodell hat die Grundannahme, dass Kinder, die in eine KiTa eingewöhnt 

werden, durch Eltern oder andere wichtige Bezugspersonen in dieser Zeit begleitet werden müs-

sen. Nur durch diese Begleitung ist es dem Kind möglich, zu der zunächst 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 können (vgl. Dreyer, 2017, S. 81). Die Dauer der Begleitung variiert, 

je nachdem wie lange das Kind die Sicherheit seiner Bezugspersonen benötigt. Es ist wichtig, 

dass jedes Kind das Tempo seiner Eingewöhnung 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 für um sich selbst zu beruhigen und seine Gefühle regulieren zu kön-

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 Eingewöhnung 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 für die Eingewöhnung zu geben und den Bezugspersonen des Kindes zu verdeutlichen, 

wie wichtig sie für seine Eingewöhnung in die KiTa sind (vgl. Dreyer, 2017, S. 81–88 zit. nach 

Laewen, Andres, Hédervári-Heller 2011, 16-20). Die folgende Abbildung soll die verschiede-

nen Phasen der Eingewöhnung graphisch veranschaulichen. 

 

Abbildung 2: Phasen der Eingewöhnung, eigene Darstellung, nach vgl. Dreyer, 2017, S. 83 

Mit den Hamburger Bildungsempfehlungen, die die Richtlinie für Hamburger KiTas sind, soll 

die Theorie der Eingewöhnung nach dem Berliner Modell ergänzt werden. Diese wurden aus-

gewählt, da die KiTas in der Studie der Thesis größtenteils in Hamburg liegen. Bei der Anmel-

dung sollten sich die Eltern mit dem pädagogischen Einrichtungskonzept befassen und die 

Räume anschauen. Am Ende der Eingewöhnung kann ein Elterngespräch hilfreich sein, um zu 

besprechen wie die erste Zeit für das Kind verlief (vgl. Hautumm, Dr. Heller & Wagner, 2012, 
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S. 40 ff.). Wichtig ist, dass das Kind mit seinen Bedürfnissen immer im Blick des Pädagogen 

bleibt (vgl. Fürstaller, Hover-Reisner, Datler & Datler, 2014, S. 244 f.). 

In der Studie von Carigiet und Troesch, die erforschen sollte, wie eine erfolgreiche Eingewöh-

nung in die KiTa absolviert werden kann, wurden 38 KiTas erfasst. Städtische KiTas waren mit 

76% häufiger repräsentiert als ländliche. 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 dazugehöri-

gen Eltern und Lehrern rekrutiert werden. Die Jungen schnitten in dieser Studie insgesamt 

schlechter ab als die Mädchen. Sie wurden von ihren Lehrern als weniger kooperativ und re-

gelkonform eingeschätzt. Zudem gaben die Lehrer an, dass die Jungen die pädagogischen An-

gebote weniger nutzten und sie den Übergang der Jungen in die KiTa, als schwieriger empfan-

den als bei den Mädchen. In Bezug auf das Alter der Kinder zeigte sich, dass die älteren Kinder 

sich etwas wohler in dem Kindergarten fühlten als die Jüngeren. Kinder mit einem besseren 

Sprachverständnis erreichten höhere Werte in der sozialen Kompetenz, wie soziale Integration, 

Kooperation, regelkonformes Verhalten und Angebotsnutzen. Der Übergang wurde von den 

Lehrern bei diesen Kindern positiver bewertet und auch das Sprachverständnis war für 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 Übergangsprobleme des Kindes. Der el-

terliche Bildungsabschluss zeigte sich bei dem Übergang 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 erläutert. Um diese übersichtlicher 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 für die Entwicklung des Kindes ist die Wahrnehmung seiner Umwelt. 

Nach Piaget entwickeln sich die geistigen Fähigkeiten 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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Abbildung 3: Entwicklung der kognitiven Entwicklung nach Piaget, eigene Darstellung, nach Ebersbach et al., 2023, S. 152 

 

Nachdem das Kind die geistigen Fähigkeiten für 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 Reaktivität, 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 Ausprägung der positiven und negativen Emotionalität (vgl. Mietzel, 2019, S. 133 

f.). Die Unterscheidung der Temperamentstypen, wurde von Thomas und Chess, erstmals in 

„leicht“, „langsam auftauend“ und „schwer“ eingestuft. Das „leichte Temperament“ hat ein 

Kind, welches offen, anpassungsfähig und eher ausgeglichen ist. Dies sind in etwa 40% der 

Kinder. Das „schwierige Temperament“ beschreibt ein Kind, das emotional instabil, wenig an-

passungsfähig, und oft missgelaunt ist. Dieses Temperament trifft auf etwa 10% der Kinder zu. 

Ca. 15% der Kinder werden als „langsam auftauende Kinder“ bezeichnet, die eher zurückhal-

tend und verschlossen sind und zögerlich 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 führte auch dazu, dass 

die Kinder unterschiedliche Umweltbedingungen benötigten. 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 feinfühlig, entsteht eine ungünstige 

„Passung“ (vgl. Ebersbach et al., 2023, S. 22 zit. nach Thomas & Chess, 1977). Doch auch 

zwischen einem Kind was sehr aktiv ist und viele Aktivitäten benötigt, 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 Aktivitäten behutsam herangeführt werden. So 
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können die Kinder langsam die Sicherheit entwickeln mehr zu explorieren. Es ist wichtig, dass 

die Bedürfnisse des Kindes dabei beachtet und akzeptiert werden. Gleichzeitig sollen auch die 

Bedürfnissen 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 durchgeführt. Diese verdeutlichte die unterschiedliche Interpre-

tation des Temperamentes zwischen den Kulturen. Dazu wurde das Nomadenvolk „Massai“, 

welches in Zentralkenia und im Süden 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 später wurde berichtet, dass fünf der sie-

ben Kindern mit „leichtem Temperament“ verstorben waren. Von den sechs Kindern mit 

„schwierigem Temperament“ waren lediglich zwei verstorben. Bei der Suche nach einer Erklä-

rung dafür, stellte sich heraus, dass die Massai ein traditionelles „Jägervolk“ waren, in dem 

Kühnheit und Selbstbewusstsein hoch angesehen waren. Diese Verhaltensweisen wurden auch 

bei ihren Kindern gefördert. Dieses Verhalten war nach dem Verständnis von Thomas und 

Chess, eher den Kindern mit „schwierigen“ Temperament zuzuordnen. Zudem litten die Massai 

zum Untersuchungszeitpunkt unter einer langen Dürreperiode und einer schweren Hungersnot. 

Die Hypothese war, dass Säuglinge, die ein „schwierigeres Temperament“ hatten, öfter gefüt-

tert wurden, um sie zu beruhigen. Säuglinge mit „leichtem Temperament“ konnten einfacher 

ignoriert werden. Viele der Mütter nahmen daher ihre Babys nur an die Brust, wenn diese es 

ausdrücklich verlangten. Hier waren die Kinder mit den „schwierigen“ Temperament im Vor-

teil, da sie widerspenstig, eher gereizt und unruhig auftraten und dadurch zur Beruhigung öfter 

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 nächsten Unterkapitel „Familie“ näher betrachtet.  

Die Sprache nimmt einen großen Einfluss auf das Emotionswissen, wodurch auch die sozial-

emotionale Entwicklung beeinflusst wird, wie im Kapitel 2.1.2 bereits erläutert wurde. Die Uni-

versität Leipzig hat mit ihrem Projekt „KEeKS“ (Kindliche Entwicklung emotionaler Kompe-

tenzen und Sprache) eine Studie gestartet, die die Zusammenhänge 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 über Emotionsregulationsstrategien, die Fähigkeit zur 

Emotionsregulation und die Emotionserkennung. Besonders im Fokus steht hier die 
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Emotionsregulation, die eine wichtige Grundlage für den Aufbau zwischenmenschlicher Be-

ziehungen darstellt. Die Hypothesen sind, dass Kinder, die sprachlich gut entwickelt sind, ihr 

impulsives Verhalten und ihren Emotionsausdruck besser regulieren können und seltener an 

Verhaltensauffälligkeiten leiden als Kinder mit weniger ausgeprägten sprachlichen Fähigkei-

ten. Gestützt wird diese Hypothese dadurch, dass Kinder, die gute sprachliche Fähigkeiten be-

sitzen, weniger Schwierigkeiten damit haben mit Eltern und Erziehern über das Thema Emoti-

onen zu reden und es sich bei ihnen besser verinnerlicht. Dies gilt auch für die Emotionsregu-

lation. Eine weitere Hypothese ist, dass es Kindern leichter fällt ihre Gefühle und Bedürfnisse 

zu kommunizieren und Probleme zu lösen, wenn sie über bessere sprachliche Fähigkeiten ver-

fügen (vgl. Streubel, n. d.). Doch Störungen der Aufmerksamkeit, des Sozialverhaltens und 

emotionale Probleme können bei Kindern auftreten, die unter Sprachentwicklungsverzögerun-

gen leiden. Zudem zeigen sie mehr Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen und im Aufbau 

von Freundschaften (vgl. Rißling, 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 erläutert werden. Eltern 

ordnen ihrem Kind bereits wenige Wochen nach der Geburt ein Temperament zu und gestalten 

ihr Zuwendungsverhalten dem Kind gegenüber entsprechend. Die Qualität 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 Väter, die sie nicht körperlich straften. Internalisierendes Verhalten korrelierte häufig mit 

einem inkonsistenten Erziehungsstil, der besonders mit väterlicher Machtausübung korrelierte. 

Kinder von Eltern, die ihrer Aufsichtspflicht nicht nachkamen, zeigten häufig Auffälligkeiten 

im sozial-emotionalen Verhalten. Zudem zeigte sich, dass Mütter, die sich selbst als introver-

tiert beschrieben, ihre Kinder oft als hyperaktiv bezeichneten. Das positive Elternverhalten 

zeigte in dieser Studie den größten 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 Längsschnittstudie, die mit zwei verschiedenen Mess-

zeitpunkten stattfand. Der erste war im Frühjahr 2016 und der zweite 2017. Die Kinder wurden 

aus 39 KiTas rekrutiert, die in Norddeutschland ländlich und städtisch 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 für das Kindergartenalter (VSK; 

Koglin & Petermann, 2016) genutzt. Ergebnis der Studie war, dass ein liebender und Selbst-

ständigkeit fördernder Erziehungsstil präventiv externalisierendem Verhalten (hyperaktives 

und aggressives Verhalten) vorbeugt. Die sozial-emotionalen Ressourcen des Kindes und die 

Stärkung der Selbstregulationsfähigkeit werden gefördert. Ein strenger Erziehungsstil hingegen 

kann die Entwicklung der Selbstregulationsfähigkeit hemmen, was sich infolgedessen negativ 

auf die sozial-emotionalen Kompetenzen auswirken kann. Die aggressiven Verhaltensweisen 

werden durch einen strengen Erziehungsstil weiter gefördert, während 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 häufig zu autonomen und eigenständigen Individuen. Ihr Erziehungsstil ist weniger 

streng. Ein geringeres Bildungsniveau kann einen strengen Erziehungsstil begünstigen. Präven-

tive Maßnahmen könnten Kinder in ihren Selbstregulationsfähigkeiten stärken. Insbesondere 

Kindern aus bildungsschwächeren Familien könnte so geholfen werden (vgl. Rademacher & 

Koglin, 2020, S. 22–28).  

Eine weitere Studie, die die Korrelation von elterlicher Belastung und kindlichen Verhaltens-

auffälligkeiten untersucht, ist die KiGGS Studie (Studie zur Gesundheit von Kindern und Ju-

gendlichen in Deutschland). Die Daten für diese Studie wurden aus der Datengrundlage der 1. 

KiGGS Welle gebildet (vgl. Bolster, Rattay, Hölling & 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-

fälligkeiten 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 Müttern und 1.062 Vätern ausgefüllt (vgl. Bolster et al., 

2020, S. 30 f.). Im Rahmen dieser Studie konnte herausgefunden werden, dass belastete Eltern 

ein höheres Risiko hatten ein Kind mit psychischen Auffälligkeiten zu haben. Gaben einige 

Eltern Belastungsintensitäten von mindestens vier in verschiedenen Bereichen an (finanzielle, 

familiäre Situation, Trennung der Eltern etc.) war das Risiko für das Kind eine psychische Er-

krankung zu haben um das 9-fache erhöht. Der stärkste Prädiktor für emotionale und Verhal-

tensauffälligkeiten bei Kindern und Jugendlichen, waren die elterlichen Belastungen. Diese wa-

ren: Erziehungsprobleme/ Probleme mit dem Kind, finanzielle Sorgen und ständiger Einsatz 

für die Familie (vgl. Bolster et al., 2020, S. 33–38). Abschließend zeigt diese Studie, dass das 

kindliche Temperament, der Erziehungsstil und die kulturellen Bedingungen in Abhängigkeit 

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 ausüben, soll dieser Einfluss im Folgenden näher betrachtet werden. 

Einflussfaktor Peers 

Der Begriff der “Peers“ kommt ursprünglich aus dem Englischen und wurde für ranggleiche, 

englische Adlige benutzt (von Salisch, 2000). Daher ist die deutsche Übersetzung in „Gleich-

altrige“ nicht exakt genug, da nicht alle Kinder die gleichen Kompetenzen und Fähigkeiten 

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 können Peers voneinander unterscheiden. Das Interesse 

an den Peers, entwickelt sich bei Kindern später als das Interesse zu ihren Eltern. Es gibt ver-

schiedene Modelle, die das Verhältnis von Mutter-Kind-Interaktionen und das Peer-Interakti-

onssystem miteinander vergleichen (vgl. Ebersbach et al., 2023, S. 139). Ein Modell betrachtet 

die Unabhängigkeit zwischen den beiden Beziehungssystemen. Die soziale Kompetenz im Um-

gang mit Peers ist unabhängig von der Mutter-Kind-Interaktion zu betrachten. Peers sind 

schwieriger manipulierbar für das Kind und zeigen nicht-kontingente Verhaltensweisen, die für 

das Kind nicht vorhersehbar sind. Daher können Kinder mit Peers erst ab dem Ende des ersten 

Lebensjahres langsam in Kontakt treten, da ihnen davor kognitive Fähigkeiten fehlen. Zudem 

sieht Konner (1976) Peers nicht als natürliche Umgebung des Kindes an. Er bezeichnet die 

altersgemischten Gruppen als die natürliche soziale Umgebung des Kindes, da dies in der 

Menschheitsgeschichte der soziale Rahmen war, an den sich das Kind hat anpassen müssen. 

Die erwachsenen Bezugspersonen sind in ihrem Verhalten gegenüber 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 schützen, sondern bilden eine Dominanzhierar-

chie.  

Ein anderes Modell sieht die Mutter-Kind-Interaktion als Grundlage für die Beziehung zu den 

Peers eines Kindes. Es sieht die sichere Bindung eines Kindes zu seiner Mutter als Vorausset-

zung des Kindes, auch größere 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 für 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 ausüben. 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 können 

(vgl. Ebersbach et al., 2023, S. 139). Doch Schwierigkeiten im Umgang mit Peers können einen 

Risikofaktor in der Persönlichkeitsentwicklung des Kindes darstellen (vgl. Rubin, Bowker, 

McDonald & Menzer, 2013, S. 55). Um dies zu verhindern und eine gute Atmosphäre für 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 päda-

gogischen Fachkräfte in den KiTas. Diese sind durch die geltenden Bildungs- und Erziehungs-

pläne der Länder dazu angehalten die Kinder in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung zu för-

dern, was bereits mit einer einfühlsamen Eingewöhnung (s. Kap. 2.2.1) beginnt. Diese Förde-

rung sieht vor, dass die Fachkräfte die Entwicklung der Kinder beobachten, dokumentieren und 

individuelle Verläufe 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 erläutert 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 müssen dem Kind feinfühlig 

begegnen, in ihrer Rolle gefasst auftreten und das Kind respekt- und vertrauensvoll erziehen. 

Die Kinder lernen hierbei wichtige Regeln, anhand derer sie sich orientieren können (vgl. Jung-

mann & Reichenbach, 2016, S. 81–86). Zusätzlich dazu müssen Erzieher immer sowohl die 
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Kindergruppe als auch die einzelnen Kinder individuell im Fokus haben (vgl. Dreyer, 2017, S. 

63). Sie müssen beachten, dass kleine Kinder mehr Sicherheit und stressreduzierende Angebote 

brauchen, während ältere mehr Unterstützung bei der Exploration ihrer Umwelt und ihrem Wis-

senserwerb benötigen (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 36-42). Dabei ist eine indivi-

duelle Förderung wichtig. Die Erzieher helfen dabei, indem sie eine entwicklungsförderliche 

Umwelt schaffen. Durch die Dokumentation dieser Entwicklung, wie beispielsweise durch 

Portfolioarbeit und das gemeinsame Ansehen dieser, können Erzieher bei der Entwicklung des 

Selbstvertrauens und der Selbstwirksamkeit unterstützen (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016, 

S. 87 ff). Zudem konnte herausgefunden werden, dass kleine Kinder während ihrer Zeit in ex-

terner Betreuung mehr Stress erleben. Kinder, die fremdbetreut wurden, hatten höhere Cortisol-

werte als Kinder, die zuhause blieben. Letztere haben morgens höhere Cortisolwerte, die dann 

im weiteren Tagesverlauf abnehmen. Kinder, die ganztägig in Kindertagesstätten betreut wer-

den, haben am Morgen niedrige Cortisolwerte, die im Verlauf des Tages kontinuierlich anstei-

gen. Die Höhe dieser Werte ist abhängig 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 Krankenhäusern rekrutiert. Als die Säuglinge einen Monat alt 

waren, wurde die finale zufällige Stichprobe aus diesen Müttern rekrutiert, die dann 1.364 Fa-

milien enthielt. Es wurde darauf geachtet, dass die Familien demographisch vielfältig 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 Qualität betreut wurden, mit vier-

einhalb Jahren bessere kognitive und sprachliche Fähigkeiten besaßen als Kinder, die zuhause 

von ihren Eltern betreut wurden. Gute Qualität wurde in dieser Studie anhand des Bildungsni-

veaus der Fachkräfte, der Gruppengröße und der Erzieheranzahl pro Gruppe definiert. Gleich-

zeitig zeigten Kinder, die mehr Stunden fremdbetreut wurden, mehr Verhaltensauffälligkeiten 

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 für Kinder in 

familiärer oder Fremdbetreuung entscheidend. Kinder mit einer Mutter, die nicht feinfühlig mit 

ihnen umging und ihre Bedürfnisse nicht befriedigte, hatten ein höheres Risiko sich durch die 

qualitativ gute Fremdbetreuung unsicher an ihre Mutter zu binden. Zudem wurden diese Kinder 

häufig 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 wöchentlich in der KiTa verbrachten, zeigten mehr Verhal-

tensauffälligkeiten. Sie waren weniger kooperativ, aggressiver und ungehorsamer (vgl. 

NICHD, 2006, S. 1–17).  Diese Studie zeigt, dass die KiTa einen großen Einfluss auf die sozial-

emotionale Entwicklung des Kindes haben kann. Auch in dem systematischen Review von Holl 

et al. (2020) zeigte sich, dass eine höhere Betreuungszeit zu Problemverhalten führen kann (vgl. 

Holl, Vidalón 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 können einen Einfluss auf das 

sozial-emotionale Verhalten und auf Verhaltensauffälligkeiten 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 Überstimulierung führen könnten, 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 Literacy8 anderseits, zu fördern 

(vgl. Ralph, 2018, S. 203–218). Diese positive Bewertung von iPads wurde in der Studie von 

Hashemi et al. (2020) eingeschränkt bestätigt. 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 beschäf-

tigen (vgl. Friedrich, 2021) 
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von kommunikativen und sozialen Stimuli benötigt werden, mit der Nahinfrarot-Spektroskopie 

gemessen. Durch diese Messmethode kann die Hirnaktivität während alltäglichen 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 für die sozialen Interaktionen und Empathie befasst waren (die rechten präf-

rontalen, neuronalen Regionen), stärker 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 Fähigkeiten aneignen konn-

ten. Zudem zeigte sich, dass die Kinder, wenn sie allein mit der Puppe spielten, imaginierte 

Rollenspiele nachahmten, die ähnlich 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 übten, durch die sie ihre sozial-emo-

tionalen Fähigkeiten 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-Geräten durch Kinder einen Einfluss auf die sozial-emotionale 

Entwicklung von Kindern ausübt. Dafür 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 

(selbstständiges Handeln und Denken), Selbstregulation und Verhaltensproblemen. Zudem 

wurde die durchschnittliche Zeit am Tag abgefragt, die das Kind an einem Gerät 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-Geräte, auch die Werte für Verhaltens-

probleme stiegen und die sozial-emotionalen Fähigkeiten niedriger wurden. Dies wird unter 

anderem damit erklärt, 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 Geräte. Daher ist es wichtig miteinzubeziehen wie sich der 

Umgang mit elektronischen Geräten auf die kindliche Entwicklung und die Eltern-Kind-Bezie-

hung auswirkt (vgl. Mikić & Klein, 2022, S. 307). Coyne et al. (2022) beschlossen eine Studie 
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durchzuführen, die aufzeigen sollte, dass ein erhöhtes Maß an elterlicher Mediennutzung beim 

Füttern des Säuglings mit einer stärkeren Eltern-Kind-Beziehung einhergehen kann. Es gaben 

97% der Mütter an, dass sie zumindest gelegentlich während des Fütterns ihres Kindes, Medien 

nutzen. Dies ist ein Unterschied zu früheren Generationen, da auf diese Weise die Kinder viel 

früher mit Medien in Berührung gebracht werden. Positive Aspekte des Medienkonsums waren 

vorhanden, da die Mütter dadurch ihre Stimmung und ihren Stress regulieren konnten, was 

ihnen auch in der Beziehung zu ihrem Kind half. Zudem versuchten die Mütter in dieser Zeit 

oft Erziehungsfragen im Internet zu recherchieren oder sich von eventuellen Schmerzen beim 

Stillen abzulenken. Daher kann eine moderate Mediennutzung während der Fütterung des Ba-

bys helfen, den Stress der Mutter zu regulieren und die Beziehung zu ihrem Kind zu stärken 

(vgl. Coyne et al., 2022, S. 7 f.). In einer Fragebogenstudie von Linder et al. (2021) konnte 

dagegen aufgezeigt werden, dass das Ausmaß der elterlichen Nutzung von digitalen Medien 

keinen Einfluss auf die, von den Eltern eingeschätzte, Bindungssicherheit zwischen Eltern und 

Kind hatte. Jedoch wurde eine geringere Bindungssicherheit durch einen höheren elterlichen 

Medienkonsum vorhergesagt. Dieses äußerte sich darin, dass Eltern angaben, einen Druck zu 

empfinden, durch E-Mails und soziale Medien mit anderen in Verbindung bleiben zu müssen. 

Es konnte zudem herausgestellt werden, dass die Verbindung des Elternteils zu seinem Kind 

sank, je stärker dieser mit seinem Mobilgerät 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 

könnten, um einen Nutzen für 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 erläutert wur-

den, soll es nun im nächsten Kapitel um die Fördermöglichkeiten gehen.  

2.3 Fördermöglichkeiten der sozial-emotionalen Entwicklung 

Die Fördermöglichkeiten der sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern im vorschulischen 

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

werden diese Fördermöglichkeiten 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 ausführlich erläutert. Kinder mit einer sicheren Bin-

dung können sich besser in Gruppen mit Peers integrieren, da sie ihre Emotionen besser regu-

lieren können und ihr Emotionsverständnis ausgeprägter ist (vgl. Reichle & Gloger-Tippelt, 

2007, S. 201). Für Kinder unter drei Jahren ist es innerhalb dieser Beziehung wichtig, dass ihre 

Bezugspersonen ihnen helfen eine interpsychische Koregulation ihrer Gefühle vorzunehmen. 

Dies ist wichtig, da sie erst ab einem Alter von etwa zwei Jahren lernen, ihre Gefühle selbst 

intrapsychisch zu regulieren und dabei bis zu ihrem fünften Lebensjahr auf die Unterstützung 

ihrer Bezugspersonen dabei angewiesen sind. Der Emotion talk9 wird bedeutend, wenn die 

Spracheentwicklung weiter fortgeschritten ist. Dieser umfasst das Emotionswissen und den 

sprachlichen Emotionsausdruck. Programme, in denen pädagogisches Personal und Eltern an-

geleitet werden mit den Kindern über Emotionen zu kommunizieren und die Emotionsregula-

tion zu vermitteln, können sich positiv auf die sozial-emotionalen Fähigkeiten des Kindes aus-

wirken. Im Alter von drei bis sechs Jahren lernen die Kinder Fertigkeiten bezüglich des Emo-

tionsausdrucks, der Emotionsregulation und des Emotionswissens. Die Bezugsperson des Kin-

des fungiert dabei, insbesondere in alltäglichen Situationen, als Modell für das Kind. Es erfährt 

so, wie seine Bezugsperson mit Gefühlen 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 Fördermöglichkeit angesehen werden. Die Sozialent-

wicklung eines Kindes wird somit von drei elterlichen Faktoren beeinflusst: dem Erziehungs-

verhalten, dem Bindungsangebot, dem Kind gegenüber. und den Charaktereigenschaften der 

Eltern. Weiteren Einfluss können Geschwister nehmen, die auch von den Eltern in ihrer Per-

sönlichkeit geprägt werden. Die sozioökonomische 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 gefördert werden kann, soll dies im Folgenden 

näher betrachtet werden. 

 
9 Emotion talk: Gespräche über die Gefühle 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 erwähnt, kann die För-

derung der sozial-emotionalen Kompetenz in der KiTa durch einen Erzieher erfolgen. Diese 

beobachten die Kinder, dokumentieren ihre individuelle Entwicklung und können auf Grund-

lage dessen ihr weiteres Handeln abstimmen (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 215 f.). 

Erzieher ermöglichen den Kindern ihre Fähigkeiten zu üben und auszuprobieren. Daher sollten 

Erzieher mit den Kindern gemeinsam üben Gefühle zu verbalisieren und regelmäßig über diese 

zu sprechen. Oft sind es Alltagssituationen, die bei der Förderung helfen können. Zusätzlich 

dazu kann auch mit Materialien gezielt gefördert werden. Handpuppen beispielsweise ermög-

lichen es den Kindern, positive Kommunikationsstrategien, Selbstreflexion und Perspek-

tivübernahme zu erlernen. Im Alter von vier bis fünf Jahren besteht eine wichtige Entwick-

lungsaufgabe darin, ihre Emotionen zu regulieren. Dies kann durch Projektarbeit aufgegriffen 

werden, in der spezifisch über Emotionen gesprochen werden kann (vgl. Valentino, 2016, S. 8–

11).  

Auch eine gute Erziehungspartnerschaft zwischen den pädagogischen Fachkräften in der KiTa 

und den Eltern ist wichtig, um das Kind individuell in seiner Entwicklung zu unterstützen. Der 

regelmäßige Austausch über den aktuellen Entwicklungsstand des Kindes, um Fort- und Rück-

schritte zu beobachten, ist dabei unerlässlich (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 216). 

Familiäre Faktoren sind jedoch für die soziale und emotionale Entwicklung des Kindes nach 

wie vor von größerer Bedeutung als die Kindertagesstätte (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 länger mit 

ihnen gemeinsam spielen und sich leichter in Rollenspielen einfinden als Kinder, die keine KiTa 

besucht hatten. Darüber hinaus konnten sie ihre sozialen Fähigkeiten 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 können über längere Zeit mit 

einander spielen (vgl. Aureli & Colecchia, 1996, S. 13–16).  

Eine hohe Einrichtungsqualität10 der KiTa geht mit größerer sozialer Kompetenz der Kinder 

einher. Die Erfahrung zu einer großen Gruppe Gleichaltriger zu gehören und innerhalb dieser 

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

 
10 Einrichtungsqualität: Die Qualität einer KiTa, die insbesondere über professionelles Fachpersonal verfügt welches sich 

regelmäßig fort- und weiterbildet (vgl. Blossfeld & Roßbach, 2012, S. 219 f.) 
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Lebensjahr in Bezug auf ihre Kooperationsfähigkeit. Gleichzeitig führte es zu weniger Prob-

lemverhalten zwischen dem zweiten und dritten Lebensjahr der Kinder. Risikofaktoren, wie 

eine erhöhte 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 fördernder 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 Kindertagesstätten eingewöhnt wurden. Mit den 

Eltern der Kinder wurden Interviews geführt und ihnen verschiedene Fragen zu ihren Kindern 

gestellt. Hinzu kamen Interviews mit fünfjährigen 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 Fähigkei-

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 Fähigkeiten zu entwickeln, als Kinder aus einkommensschwächeren Familien. Letztere 

profitierten davon länger tagsüber in der KiTa zu bleiben, da sich unter anderem auch ihre so-

zialen Fähigkeiten erhöhten. 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 stärksten 

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 Förderung der sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern in 

der KiTa durchgeführt werden können, soll dies im Folgenden durch ein Beispiel erläutert wer-

den. 

Programme 

Strukturierte Förderprogramme, die von geschulten pädagogischen Fachkräften in den KiTas 

durchgeführt werden, können 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 erwähnten Studie von Sarimski (2020) empfiehlt dieser auf Grundlage 

seiner Studienergebnisse verschiedene Programme, um die sozial-emotionale Kompetenz von 

Kindern zu stärken und Verhaltensauffälligkeiten damit präventiv entgegenzuwirken. Diese 

Programme umfassen die Förderung der sozialen Kompetenz, sowie der sozialen Problemlö-

sung und tragen so zur sozial-kognitiven Informationsverarbeitung bei. Sie sollen über mehrere 

Wochen in Kleingruppen durchgeführt werden. Das durchführende pädagogische 
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Fachpersonal, sollte zudem für diese Programme geschult sein. Er sieht dabei jedoch auch eine 

Herausforderung für Kinder mit Beeinträchtigungen 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 fördern“ 

(EMK-F), welches von Petermann und Gust entwickelt und 2016 veröffentlicht wurde. Im Fol-

genden soll dieses Programm, anhand einer Studie der Autoren zur Wirksamkeit, kurz erläutert 

werden. Bei der Entwicklung des EMK-F stand im Vordergrund, dass die Förderung situati-

onsangemessen im Alltag erfolgen soll (vgl. Gust, Petermann & Ulrich, 2019, S. 232). Die 

Fachkräfte sollten durch die Materialien angeregt werden, das Thema „Emotionen“ mit den 

Kindern in den Fokus zu setzen. Dies erfolgte durch Spiele und Übungen, die in den pädagogi-

schen Alltag integriert werden konnten (vgl. Valentien, 2016, S. 8). Mit den Präventions- und 

Fördertools, des EMK-F können die pädagogischen Fachkräfte folgende Themen mit den Kin-

dern bearbeiten: Emotionen erkennen, benennen und mimisch ausdrücken, Ursachen von Emo-

tionen verstehen und mit Emotionen umgehen, prosoziales Verhalten und Empathie zeigen und 

Selbstregulation ausüben. Diese Bereiche werden durch verschiedene Übungen, 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 zwölf KiTas gefunden werden, die an der Studie teilnahmen. 

Der Großteil der rekrutierten KiTas stammte mit 42% aus öffentlichen Trägern. Es nahmen 

insgesamt 40 pädagogische Fachkräfte teil. Die Durchführung der Studie erfolgte von August 

2017- Juni 2018. 54,5% der Fachkräfte konnten Verbesserungen im Verständnis von Ursachen 

und Auslöser von Emotionen im Verhalten der Kinder wahrnehmen. Zudem zeigten die Kinder 

ein besseres Wissen über primäre Emotionen. Bei sekundären Emotionen und dem Finden von 

prosozialen Lösungen konnte keine Verbesserung festgestellt werden (vgl. Gust et al., 2019, S. 

232–238).  

Die Familie, insbesondere die Eltern mit ihrem eigenen Charakter und Erziehungsstil, können 

das Kind in seiner sozial-emotionalen Entwicklung fördern. Die Bindung zwischen dem Kind 

und seinen Bezugspersonen, die oft anfangs die Eltern darstellen, ist wichtig, da die Eltern als 

Modell für den Umgang mit Gefühlen für das Kind gelten und das Kind sich durch sie zu regu-

lieren lernt. Zudem wird deutlich, dass auch das Umfeld der Familie, der sozioökonomische 

Status und der kulturelle Hintergrund, einen Einfluss haben und Fördermöglichkeiten bieten 

können. Die Förderung innerhalb der KiTa wird besonders durch den Erzieher ermöglicht. So-

wohl im Alltag als auch in Projekten können Erzieher mit Kindern über Gefühle sprechen und 
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sie so in ihrer Entwicklung fördern. Sie können Materialien wie Handpuppen nutzen, um Situ-

ationen zu verdeutlichen und Kindern Perspektivübernahme und Selbstreflexion näher 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 für die meisten 

Kinder ein KiTabeginn zwischen zwei bis drei Jahren am förderlichsten ist und Kinder aus 

einkommensschwächeren Familien am meisten von längerer Fremdbetreuung profitierten. 

Strukturierte Förderprogramme können in KiTas von geschultem Personal durchgeführt wer-

den, um die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern zu fördern. Beispielhaft wurde hier 

das EMK-F ausgeführt, welches in einer Studie gute Ergebnisse erzielen konnte, wodurch 

54,5% der Fachkräfte Verbesserungen, insbesondere im Emotionswissen, bei den Kindern 

wahrnehmen konnten. 

Da der Theorieteil mit der sozialen, emotionalen und Bindungsentwicklung, den Einflussfakto-

ren und den Fördermöglichkeiten 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 zunächst 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 Fördermöglichkeiten für Kinder im vorschulischen Alter in diesem Be-

reich. Die Teilnehmer sollen Eltern und Erzieher von drei bis sechseinhalbjährigen Kindern aus 

unterschiedlichen Kindertagesstätten sein. Durch die Beantwortung und der damit einhergehen-

den Einschätzung 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 üben 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 Förderung dieser: Wie kann die sozial-emotionale Entwicklung 

von Kindern im vorschulischen Alter gefördert werden?  

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

frühe Eingewöhnung des Kindes seine sozial-emotionale Entwicklung?  

Wie im Theorieteil bereits erwähnt, kann die frühe Eingewöhnung eines Kindes seine sozial-

emotionale Entwicklung fördern oder beeinträchtigen. Daher wurde die frühe Eingewöhnung 

auf Kinder unter zwei Jahren festgelegt. Die Stichprobe wurde daraufhin in die Eingewöhnung 

unter und über zwei Jahren eingeteilt. Nach der Auswertung der Fragebögen zeigte sich jedoch, 

dass lediglich 0,7% der Kinder mit zwei Jahren oder älter und 1,2% der Kinder mit unter einem 

Jahr eingewöhnt wurden. Um eine hochwertigere statistische Auswertung vornehmen zu kön-

nen und zwei ausgewogenere Stichprobengruppen zu erhalten, wurde nachträglich die Hypo-

these bezüglich des Eingewöhnungsalters der Kinder abgeändert. In dieser Thesis wird die 

frühe Eingewöhnung nun als Eingewöhnung unter 18 Monaten definiert. Dies kann damit be-

gründet werden, dass das Kind nach Lewis mit ca. 18 Lebensmonaten die “self-consciousness 

emotions“ lernt, die ihm ermöglichen 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 



41 
 

f.). Auch die emotionale Entwicklung schreitet in diesem Alter entscheidend voran. Das Kind 

lernt sich selbst im Spiegel wahrzunehmen und sich als eigenständiges Individuum zu erkennen 

und von anderen Menschen zu unterscheiden (vgl. Mietzel, 2019, S. 128). Die Bindungserfah-

rungen werden bis zum 18. Lebensmonat in prozeduralen Gedächtnisinhalten gespeichert. 

Diese dienen dazu, die wiederholte Erfahrung der Befriedigung der Bedürfnisse 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 Grün-

den wurde sich für 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 über die frühe Eingewöhnung von Kindern in Kinderta-

gesstätten. Anderson betont, dass er von einer frühen Eingewöhnung vor dem sechsten Lebens-

monat abraten, er aber die frühe Eingewöhnung als solches nicht immer als Risikofaktor eines 

Kindes sehen würde (vgl. Andersson, 1989, S. 864 f.) In der Studie von Loeb et al. (2005) 

wurde herausgefunden, dass Kinder, die mit unter einem Jahr eingewöhnt wurden, schlechtere 

Ergebnisse in den kognitiven und sozialen Fertigkeiten erzielten (vgl. Loeb, Bridges, Bassok, 

Fuller & Rumberger, 2005, S.15 f.). Kinder, die früher eingewöhnt 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 Unterstützung in der Selbstregula-

tion durch die Erzieher. Daher zeigt das Ergebnis der Studie von Eryigit-Madzwamuse und 

Barnes (2013), dass für Kinder unter zwei Jahren die Eingewöhnung als Risikofaktor gewertet 

werden kann. Für Kinder unter einem Jahr ist sie besonders schwer, da diese noch intensivere 

Betreuung benötigen und von den Erwachsenen koreguliert werden müssen. In diesem Alter ist 

es wichtig, dass die Erwachsenen feinfühlig auf die Kinder eingehen, was in einer größeren 

Gruppe von Kindern schwieriger realisiert werden kann (vgl. Eryigit-Madzwamuse & Barnes, 

2013, S. 114 f.). Die Studie von Eisenberg et al. (2000) bestätigte dies und sagte aus, dass 

Kinder mit Schwierigkeiten in der Emotionsregulation, die ein Teil der Selbstregulation dar-

stellt, öfter aggressive und externalisierende Verhaltensweisen zeigten (vgl. Eisenberg et al., 

2000, S. 140 f.). Aus dieser Studie lässt sich ableiten, dass die sozialen Fertigkeiten und damit 

auch die Selbstregulation der Kinder schlechter entwickelt sind, je früher die Eingewöhnung 

stattfindet. Daher können 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 Kindertagesstätte eingewöhnt wurden, zeigen hö-

here Werte im aggressiven Verhalten als Kinder, die älter als 18 Monate bei der Eingewöhnung 

waren  

Für die nächste Hypothese wird die soziale Kompetenz beleuchtet. In der Studie von Sarimski 

(2020) wurde herausgefunden, dass ältere Kinder höhere Werte in der sozialen Kompetenz er-

zielten, als jüngere Kinder (vgl. Sarimski, 2020, S. 140). Ein wichtiger Teil des sozialen Ver-

haltens ist die Perspektivübernahme. Die Forschergruppe um Flavell (1980) widerlegte die The-

orie von Piaget, dass Kinder noch nicht zur Perspektivübernahme fähig wären. Sie kamen zu 

dem Ergebnis, dass Dreijährige durch ihren Egozentrismus noch nicht über eine vollständige 

Perspektivübernahme verfügten. Die Kinder verstanden, dass der Versuchsleiter das Objekt an-

ders sah als sie selbst, sie wussten allerdings nicht, was genau er sehen konnte. Ältere Kinder 

mit ca. vier Jahren konnten verstehen, dass das Objekt aus verschiedenen Wahrnehmungsper-

spektiven unterschiedlich aussah. Daher ist die Perspektivübernahme, die einen wichtigen Teil 

der sozialen Entwicklung darstellt, bei älteren Kindern bereits höher entwickelt (vgl. Flavell, 

2000, S.15-21). Die zweite Hypothese lautet daher: 

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

Kompetenz als ältere Kinder 

Die dritte Hypothese wird sich mit dem Emotionswissen beschäftigen. In der Studie von Sa-

rimski (2020) erreichten Jungen signifikant niedrigere Werte im Bereich des Emotionswissens 

als Mädchen (vgl. Sarimski, 2020, S.136-142). Einen möglichen Erklärungsansatz dazu liefert 

die Studie von Mascaro et al. (2017). Die Probanden waren Väter von Töchtern und Söhnen im 

Alter von ein bis zwei Jahren. Die Studie zeigte, dass Väter von Töchtern ihre Gefühle häufiger 

durch Worte ausdrückten und schneller auf die Bedürfnisse ihrer Töchter eingingen als die Vä-

ter von Söhnen. Bei den Jungen sprachen die Väter häufiger über ihre Leistungen anstatt über 

ihre Gefühle (vgl. Mascaro et al., 2017, S. 263–266). Dieser “Emotion talk“ (s. Kap. 2.3), der 

das Reden über Gefühle beinhaltet, wie in der oben beschriebenen Studie von Mascaro et al., 

legt die Grundlage für das Emotionswissen. Dieses wird kontinuierlich gefördert, besonders 

wenn die Sprachentwicklung des Kindes weiter fortgeschritten ist. Die Bezugspersonen des 

Kindes dienen dabei in seinem Alltag als Modell für das Kind, wodurch es den Umgang mit 

den eigenen Gefühlen 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. Gust et al., 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 Mädchen  

Die vierte Hypothese beschäftigt 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 wöchentlich fremdbetreut wurden, signifikant 

häufiger Verhaltensauffälligkeiten 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 höhere Betreuungszeit zu Problemverhalten führen kann (vgl. Holl et al., 

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

H4: Kinder, die 30 oder mehr Stunden wöchentlich fremdbetreut werden, zeigen auffälligere 

Werte im Problemverhalten als Kinder, die weniger fremdbetreut werden 

Die letzte Hypothese beschäftigt sich mit der Selbstregulation bei Kindern. Diese ist eine wich-

tige Fähigkeit in der sozial-emotionalen Entwicklung eines Kindes (vgl. Gust, Fintel & Peter-

mann, 2017, S.157). Mithilfe der Selbstregulation sind die Kinder dazu fähig ihre eigenen Ziele 

mit den sozialen Normen zu vereinen. Das Kind lernt ein Gleichgewicht zwischen seinen Zielen 

und den inneren und äußeren Einflüssen herzustellen (vgl. LeCuyer & Houck, 2006, S.348). In 

der Studie von Sarimski (2020) wurde festgestellt, dass Kinder, die höhere Werte im Problem-

verhalten zeigten, gleichzeitig niedrigere Werte in der Selbstregulation aufwiesen. Diese Hy-

pothese soll den aktuellen Forschungsstand ergänzen:  

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

wurde dies in Form des quantitativen Forschungsansatz durchgeführt. Als erstes werden hierfür 

das Studiendesign und Vorgehen näher erläutert. Darauf folgt die Beschreibung der Stichprobe. 

Im Anschluss wird das Erhebungsinstrument dieser Studie näher beschrieben. Abschließend 

wird die Auswertungsmethode erläutert.  

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 Kindertagesstätten aus Hamburg und Umgebung. Die 

E-Mail enthielt ein Dokument (s. 9.1 im Anhang), in dem über die Studie aufgeklärt, die Ano-

nymität und der Datenschutz thematisiert und die Freiwilligkeit erläutert wurde. Im Laufe der 

Studie wurden für die Akquise auch Telefonate mit den Kitaleitungen gemacht, um das Vorha-

ben dieser Thesis den Leitungen der Kindertagesstätten und damit auch den pädagogischen 

Fachkräften und Eltern näher bringen zu können. Um die Eltern und die pädagogischen Fach-

kräfte zusätzlich zu einer Teilnahme zu motivieren, wurde den teilnehmenden Kindertagesstät-

ten zugesagt, dass sie ein Exemplar dieser Thesis bei Interesse für ihre Kindertagesstätte erhal-

ten können. Den Eltern wurde angeboten, dass sie bei Interesse an dem Ergebnis ihres Kindes, 

ihre Daten mit auf den Briefumschlag schreiben können, um nach der Auswertung und Abgabe 

der Thesis, eine Rückmeldung zu ihrem Kind erhalten zu können. Diesem Angebot kamen 63% 

der Eltern nach.  

Für diese Studie wurde der quantitative Forschungsansatz ausgewählt. Die Vorteile des Frage-

bogenformates sind, dass es im Vergleich zu einem Interview zeitsparender für die Teilnehmer 

ist und sie anonym antworten können (vgl. Döring & 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 Kindertagesstätten ge-

bracht und an die Eltern und Erzieher verteilt. Für die Eltern wurde zudem ein Fragebogen zu 

den demographischen Daten erstellt, um die familiäre und sozioökonomische Situation zu er-

fassen. Diese beinhalteten Fragen zum Bildungsstand der Eltern, zum Einkommen, zum Einge-

wöhnungsalter 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 ausfüllen wollen, 
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um eine angenehme Atmosphäre für sie zu schaffen, in der sie sich nicht beobachtet fühlen. 

Dieses Studiendesign ist aufgrund des Aufbaus eine willkürliche Erhebung und durch die Stich-

probe nicht repräsentativ. Die Fragebögen wurden in der Zeit vom 14.02.2024 bis 08.05.2024 

an die Kindertagesstätten ausgeteilt. Da es durch personelle Notstände, Krankheiten der Kinder 

und Erzieher und die Hamburger (Schul)Ferien zu Ausfällen kam, wurde die Studienzeit um 

einen Monat verlängert.  

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 Kindertagesstätte in Hamburg und Umland be-

suchten. Diese Personen wurden in zwei Gruppen eingeteilt, je nachdem ob die zugehörigen 

Kinder mit 18 Monaten oder älter oder unter 18 Monaten eingewöhnt wurden. Da auch mehrere 

Kinder aus einer Elementargruppe teilnehmen konnten, ist es möglich, dass der gleiche Erzieher 

mehrere Fragebögen zu unterschiedlichen Kindern ausgefüllt hat. Hierbei ist wichtig zu beach-

ten, dass die Erzieher, die Kinder, zu denen sie den Fragebogen ausfüllen, gut kennen. Zudem 

müssen sowohl sie als auch die Eltern, in der deutschen Sprache sicher genug sein, um den 

Fragebogen zu verstehen und die Fragen entsprechend beantworten zu können. Die Stichpro-

bengröße ergab n=73. In die statistische Auswertung wurden nur Fragebögen mitaufgenom-

men, die vollständig beantwortet wurden. Insgesamt wurden 113 Fragebögen ausgeteilt, von 

denen 87 Fragebögen vollständig zurückkamen. Verwendet werden konnten dann 73, da die 

restlichen vierzehn nicht vollständig ausgefüllt worden waren. Bei zwei der vierzehn Fragebö-

gen, waren die Kinder älter als sechseinhalb Jahre, weswegen sie auch ausgeschlossen werden 

mussten. Dies entspricht einer Rücklaufquote von 76,9% und einer Abbrecherquote von 12,3%. 

Vollständig ausgefüllte und verwendete Fragebögen machten einen Anteil von 64,6% aus. 

 

4.3 Erhebungsinstrument 

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

Fragebogen für die Eltern und einem für die pädagogische Fachkraft in der Kindertagesstätte 

des Kindes. Er ist für 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 für die Res-

sourcen. Ein Beispielitem für das Problemverhalten ist: „Weint übermäßig, wenn es sich von 

seinen Eltern trennt“. Ein Beispielitem für die Ressourcen ist: „Teilt Spielsachen mit anderen 

Kindern“. Für die Items gibt es jeweils vier Antwortmöglichkeiten der Likert-Skala (trifft nicht 

zu, trifft eher nicht zu, trifft eher zu, trifft zu). Das Problemverhalten ist hier: Ängstlichkeit, 
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Hyperaktivität 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 zwölf Fragen zur Gesundheit des Kin-

des. Die Bearbeitungszeit wird im Manual auf 10-15 Minuten festgelegt. Durch die zusätzliche 

Beantwortung der demographischen Daten hat die Beantwortung der Fragen innerhalb dieser 

Thesis, bei den Eltern 15-20 Minuten in Anspruch genommen. Bei den pädagogischen Fach-

kräften 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 Bundesländern Hessen, Niedersachsen und Bremen. Für die Aus-

wertung liegen für die Version der Eltern und die der pädagogischen Fachkraft im Manual je-

weils geschlechtsübergreifende und geschlechtsdifferenzierte Normen in Prozenträngen und T-

Werten vor. Die Reliabilität, die mit dem Cronbach Alpha angegeben ist, liegt bei der Eltern-

version zwischen .66 und .81. Bei den pädagogischen Fachkräften liegt sie bei .78 und .92. Die 

Retest-Reliabilität, die nach drei Monaten vorgenommen wurde, liegt zwischen .30 und .74 bei 

den Eltern und zwischen .51 und .82 bei der Version der pädagogischen Fachkräfte. Die Vali-

dität wurde für beide Fragebögen mit der Faktorenanalyse berechnet. Der Fragebogen der pä-

dagogischen Fachkräfte 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 Kriteriumsvalidität konnte mit dem SDQ nach Goodman (1997) bestätigt werden, 

da dieser ähnliche Konstrukte erhebt (vgl. Koglin & Petermann, 2016, S. 6 f.).  

Der VSK darf von Psychologen, Kinderärzten, Kinder- und Jugendpsychotherapeuten, Kind-

heits- und Sonderpädagogen angewendet werden. Er dient in der Praxis dazu den sozial-emoti-

onalen Entwicklungsstand eines Kindes zu erfassen. Die unterschiedlichen Sichtweisen der El-

tern und der Erzieher können dabei objektiviert werden und somit kann der VSK für Elternge-

spräche, wie auch für konkrete Förderplanungen genutzt werden.  

4.4 Auswertungsmethoden der erhobenen Daten 

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte zuerst über die Sichtung der Fragebögen. Es 

nahmen n=73 Fragebögen an der Erhebung teil. Diese Fragebögen mussten zur Teilnahme aus 

den Fragebögen der pädagogischen Fachkräfte und Eltern und den soziodemographischen Da-

ten der Eltern bestehen. Diese mussten vollständig beantwortet sein. Es wurden auch Fragebö-

gen ausgeschlossen, bei denen einer nur zur Hälfte ausgefüllt, also frühzeitig abgebrochen 

wurde. Aus diesen Gründen wurden vierzehn Fragebögen ausgeschlossen. Somit konnten am 

Ende 73 von 113 ausgeteilten Fragebögen verwendet werden.  
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Die Auswertung für 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 Antwortmöglichkeiten der Fragebögen des VSK waren einer vierstufi-

gen Likert-Skala zugeordnet. Es bildeten sich durch das Untersuchungsdesign zwei Gruppen. 

Die Gruppe der Eltern und die der pädagogischen Fachkräfte, da für ein Kind jeweils eine pä-

dagogische Fachkraft und mindestens ein Elternteil den Fragebogen ausfüllten. Bezüglich der 

Auswertung gab es sowohl geschlechtsspezifische Auswertungstabellen wie auch geschlechts-

übergreifende Normwerte. Die Auswertung nimmt pro Fragebogen in etwa fünf Minuten in 

Anspruch (vgl. Koglin & Petermann, 2016). Aufgrund dieses Untersuchungsdesigns waren 

beide Gruppen mit n=73 auch gleich groß. Zusätzlich dazu wurden die soziodemographischen 

Daten herangezogen, da diese für einige Forschungsfragen ebenfalls relevant waren wie zum 

Beispiel beim Eingewöhnungsalter des Kindes in der KiTa. Für die Auswertung der Daten 

wurde das Programm SPSS in der 29. Version genutzt (Bühl, 2018). Das Signifikanzniveau 

wurde auf α = 0.05 festgelegt, da der Datensatz nicht groß genug war, um das Signifikanzniveau 

höher anzusetzen.  

Nach der deskriptiven Analyse wurde eine a priori Poweranalyse für den t-Test für unabhängige 

Stichproben durchgeführt, um die benötigte Stichprobengröße für den t-Test zu ermitteln, damit 

die Studie am Ende valide Ergebnisse hervorbringen kann. Für diese Poweranalyse wurde eine 

mittlere Effektstärke von .801, ein Signifikanzniveau von α = 0.05 und eine Effektgröße von 

Cohen´s d= 0.5 festgelegt. Das Ergebnis der Poweranalyse zeigte, dass eine Stichprobengröße 

von 64 Teilnehmer pro Gruppe benötigt wird, um bei einem Signifikanzniveau von α = 0.05 

und einer Effektstärke von .801 und einem mittleren Effekt Cohen´s d= 0.5 zu erkennen. Dieses 

war durch die Eltern und pädagogischen Fachkräfte mit jeweils n=73 gegeben. Da die jeweili-

gen Hypothesen jedoch unterschiedliche Untergruppen untersuchten wurde für die Hypothesen 

der t-Tests und die Hypothese der Korrelation unterschiedliche Poweranalysen errechnet. Diese 

Poweranalysen wurden ebenfalls mit der Effektstärke von .801,  und einem Signifikanzniveau 

von α = 0.05 berechnet.  
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Tabelle 1: : Poweranalyse der Eltern und pädagogischen Fachkräfte, eigene Darstellung 

 

Bei der a priori Poweranalyse der Hypothese fünf, in der eine Korrelation errechnet wurde, 

wurde die Effektstärke erneut mit .801, das Signifikanzniveau mit α = 0.05 und der Pearson-

Moment-Korrelationskoeffizient mit r=.3 angegeben, welches ein mittelstarker Korrelations-

koeffizient ist. Anhand dieser Vorgaben konnte ein Stichprobengröße von n=85 errechnet wer-

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

Tabelle 2: Poweranalyse für die Korrelation, eigene Darstellung 

 

Danach wurden die Voraussetzungen für den parametischen t-Test für unabhängige Stichpro-

ben geprüft. Da diese bei einigen Hypothesen erfüllt waren, konnte dieser Test bei ihnen ange-

wendet werden, um die Hypothese zu prüfen und sie im Anschluss bestätigen oder verwerfen 

zu können. Die Anforderungen an den t-Test sind: die Normalverteilung der abhängigen Vari-

able, das intervallskalierte Skalenniveau und die Varianzhomogenität, die durch den Levene-

Test bestätigt wird (vgl. Raithel, 2008, S. 146). Bei einigen Hypothesen konnten die Anforde-

rungen für diesen nicht erfüllt 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 fünften Hypothese wurde eine Korrelation errechnet, daher wurde auch die Pearson-

Korrelation für zwei metrische Variablen angewandt. Da die Hypothesen alle einzeln getestet 

werden mussten, war die Wahrscheinlichkeit ein falsch signifikantes Ergebnis, eine Alphafeh-

lerkumulierung, zu erhalten groß. Daher wurde zusätzlich zu den Verfahren der Hypothesen-

prüfung des t-Tests und des Wilcoxon-Mann-Whitney-Test, die Bonferroni-Holm-Korrektur 

durchgeführt. Diese sorgt dafür, dass die Wahrscheinlichkeit einen Alpha-Fehler zu begehen, 

trotz der vielen verschiedenen Tests, immer noch unter dem Signifikanzniveau von α=0.05 

bleibt. Der Nachteil bei der Bonferroni-Korrektur ist, dass sich durch diese Methode der ß-

Fehler erhöht und damit signifikante Werte mitunter verworfen werden könnten, da sie durch 

die Alphafehlerkumulierung verworfen werden. Die Bonferroni-Holm-Korrektur ist dabei we-

niger konservativ als die Bonferroni-Korrektur und erhöht dadurch nicht so stark den ß-Fehler 

(vgl. Hemmerich, 2020). Für die Berechnung der signifikanten Werte mit der Bonferroni-

Holm-Korrektur wurde „der Rechner für 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 näher zu beschreiben.  

Geschlecht und Alter  

Von den 73 teilnehmenden Kindern waren 42% (n=31) männlich und 58% (n=42) weiblich. 

Die Kinder wurden aufgrund des Fragebogens in zwei Altersgruppen eingeteilt. Die jüngeren 

Kinder in die Altersgruppe von 3;0-4;6 Jahren und die älteren Kinder in die Gruppe der 4;7-

6;6-jährigen. 36% der Kinder (n=26) waren in der jüngeren Altersgruppe und 64% (n=47) in 

der älteren.  

 

Abbildung 4: Ausfüllende Person, eigene Darstellung 

Wie dieser Abbildung entnommen werden kann, wurden die meisten Elternfragebögen mit 63% 

(n= 46) von den Müttern der Kinder allein ausgefüllt. Bei knapp einem Drittel (n=23) haben 

die Eltern gemeinsam den Fragebogen beantwortet und am wenigsten Fragebögen haben die 

Väter mit 5% (n=4) allein ausgefüllt. 

Familiäre Situation der Befragten  

Die familiäre 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 Großteil 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 

63%5%

32%

Ausfüllende Person

Mutter Vater Mutter und Vater
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Familie gesprochen. Zudem wurde erhoben, ob die Familie vor der Eingewöhnung in die KiTa 

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

(n=41) der Familien bestätigt.  

Bildungsabschluss und sozioökonomische Situation der Befragten 

Der Bildungsabschluss wurde in denen der Mütter und der Väter unterteilt. Bei den Bildungs-

abschlüssen zeigte sich, dass der Großteil der Mütter mit 47,9% (n=35) einen Master/ Diplom 

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

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

einen Hochschulabschluss absolvierten. Die genaue Verteilung kann der unten abgebildeten 

Grafik entnommen werden.  

 

Abbildung 5: Bildungsabschluss der Mutter, eigene Darstellung 
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Abbildung 6: Bildungsabschluss des Vaters, eigene Darstellung 

Bei den Vätern 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 Großteil der Väter auch 

einen Master/Diplom absolviert hatte mit 41,7% (n=30). Die wenigsten Väter hatten einen 

Hauptschulabschluss mit 1,7% (n=1). Insgesamt hatten 72,2% (n=52) der Väter einen Hoch-

schulabschluss.  

Bezüglich der Arbeitssituation gaben 80,6% (n= 58) der Mütter an, dass sie den Großteil ihrer 

Arbeitszeit in Präsenz arbeiten. Bei den Vätern waren es 79,2% (n=57), die nicht im Home-

office arbeiteten. Der Median des familiären Einkommens der befragten Familien betrug ein 

Monatseinkommen von 5.000-7.499€ in netto. 

KiTa-Situation der Befragten 

Die Daten der Kinder, die die Kindertagesstätte miteinbeziehen, sollen im Folgenden erläutert 

werden. Der Großteil der beschriebenen Kinder mit 65,8% (n=48) wurden mit unter 18 Mona-

ten in die KiTa eingewöhnt. Die Stundenanzahl der Kinder war heterogen verteilt, wie der fol-

genden Tabelle entnommen werden kann. Am häufigsten 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 fünf Stunden täglich fremdbetreuut wurden.  
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Tabelle 3: Betreuungszeiten in der KiTa, eigene Darstellung 

 

 

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 Mütter haben am häufigsten mit 63% den Fragebogen 

allein für ihre Kinder ausgefüllt. 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 Eingewöhnung in die KiTa bereits an min-

destens einem pädagogischen Angebot teilgenommen. Die Mehrheit der Mütter mit 47,9% 

(n=35) hatte einen Master/Diplom als höchsten Bildungsabschluss angegeben. Bei den Vätern 

war ebenfalls der Master/Diplom der häufigste Bildungsabschluss mit 41,7% (n=30). Der Me-

dian des familiären monatlichen Einkommens lag zwischen 5.000-7.499€ in netto. Die Mütter 

arbeiteten zu 80% in Präsenz (n=56), die Väter zu 79% (n=57). 65,8% (n=48) der Kinder wur-

den unter 18 Monaten in die KiTa eingewöhnt. Die Stundenanzahl der täglichen Fremdbetreu-

ung lag zwischen fünf bis mehr als acht Stunden. Der Großteil der Kinder mit 35,6% (n=26) 

verbrachte acht Stunden täglich 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 überprüft 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 frühere Eingewöhnung  

H1: Kinder, die mit unter 18 Monaten in die Kindertagesstätte eingewöhnt wurden, zeigen hö-

here Werte im aggressiven Verhalten als Kinder, die älter als 18 Monate bei der Eingewöhnung 

waren  

Bei dieser Hypothese wurde der Zusammenhang zwischen dem Eingewöhnungsalter der Kin-

der und ihrem aggressiven Verhalten untersucht. Das Eingewöhnungsalter war eine Frage aus 

den demographischen Daten der Eltern. Das aggressive Verhalten gehört als eine Variable zu 

dem des Fragebogens „Verhaltensskalen im Kindergartenalter“ (s. Kap. 4.3). Zur Überprüfung 

der statischen Power, wurde die im Kapitel 4.4 beschriebene Poweranalyse für den t-Test be-

trachtet. Diese gibt einen Wert von n=64 pro Gruppe vor. In dieser Hypothese konnte die sta-

tistische Power daher für beide untersuchte Gruppen nicht bestätigt werden, wie die Abbildung 

unten zeigt.  

 

 

Abbildung 7: Eingewöhnungsalter in der KiTa, eigene Darstellung 

 

Die Kinder, die mit unter 18 Lebensmonaten in die KiTa eingewöhnt wurden, waren deutlich 

überrepräsentiert, weswegen die Teilnehmer von n=64 bei beiden Gruppen nicht erreicht wer-

den konnte. Zur Bestätigung dieser Hypothese wurde der t-Test bei unabhängigen Stichproben 

angewandt. Bei den pädagogischen Fachkräften konnte von einer Normalverteilung ausgegan-

gen werden. 

n=48
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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 Eingewöhnungsalter, eigene Darstellung 

  

Der t-Test zeigt hier bei den Eltern einen Signifikanzwert von .835 und bei pädagogischen 

Fachkräften von .772 und ist damit nicht signifikant. Signifikant wären die Werte beim Levene-

Test mit einem Signifikanzniveau von α= .005 bei .005. Nach der Bonferroni-Holm-Korrektur 

ergeben sich für beide Werte jeweils p>.999. Dies zeigt, dass die Ergebnisse mit sehr hoher 

Wahrscheinlichkeit nicht signifikant sind.  

Tabelle 5: Mann-Whitney-U-Test beim Eingewöhnungsalter, Eltern, eigene Darstellung 
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Tabelle 6: Mann-Whitney-U-Test beim Eingewöhnungsalter, pädagogischen Fachkräften, eigene Darstellung 

 

Da bei den Eltern die Normalverteilung nicht bestätigt werden konnte, wurde zusätzlich ein 

nicht-parametischer Verteilungstest, der Mann-Whitney-U-Test, durchgeführt. Der Mann-

Whitney-U-Test zeigt bei den Eltern eine Signifikanz von .052 und bei den pädagogischen 

Fachkräften eine Signifikanz von .926. Die korrigierten Ergebnisse der Bonferroni-Holm-Kor-

rektur ergeben für die Eltern . p>.999 und für die pädagogischen Fachkräfte p>.999. Das Er-

gebnis zeigt, dass die Hypothese für die Eltern und die pädagogischen Fachkräfte verworfen 

werden muss. Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang von aggressiven Verhalten und 

einer früheren Eingewöhnung. 

Niedrigere Sozialkompetenz durch jüngeres Alter 

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

Kompetenz als ältere Kinder 

Bei dieser Hypothese sollte der Zusammenhang zwischen dem jüngeren Alter und der sozialen 

Kompetenz der Kinder geprüft werden. Die Kinder wurden dafür in die jüngere Altersgruppe 

(3;0-4;6 Jahre) und die ältere Altersgruppe (4;7-6;6 Jahre) einsortiert. Die Gruppe der älteren 

Kinder war dabei größer mit n=47 als die der jüngeren 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-

schätzung der sozialen Kompetenz des Kindes durch die Eltern und die Pädagogen. Der Leve-

netest zeigt bei den Eltern mit .136 und bei den Pädagogen mit .074 keine Signifikanz. Die 

korrigierten Ergebnisse der Bonferroni-Holm-Korrektur sind für die Eltern p>.999 und für die 

pädagogischen Fachkräfte p>.999 und damit mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit auch nicht sig-

nifikant. Bei den Eltern zeigt sich zudem in der Tabelle, dass sie bei jüngeren Kindern die so-

ziale Kompetenz leicht höher einschätzen als bei älteren. Die pädagogischen Fachkräfte finden 
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hingegen die älteren Kinder sozial kompetenter. Beide Effekte sind keine signifikanten Ergeb-

nisse. Daher kann diese Hypothese für die Eltern und die Pädagogen verworfen werden. Jüngere 

Kinder unter viereinhalb Jahren erzielen keine niedrigeren Werte in der sozialen Kompetenz 

als ältere Kinder. 

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

 

 

Weniger Emotionswissen bei Jungen 

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

Diese Hypothese sollte erforschen, ob der Bereich des Emotionswissens bei Jungen niedriger 

ist als bei Mädchen. Dazu wurden Jungen und Mädchen in verschiedene Gruppen separiert. Die 

Jungen waren 42,5% (n=31) der Teilnehmenden und die Mädchen 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 geprüft werden. Um 

die Hypothese zu prüfen, wurde der t-Test für unabhängige Stichproben durchgeführt. Wie der 

unten abgebildeten Tabelle entnommen werden kann, sind die pädagogischen Fachkräfte und 

die Eltern bei dem Emotionswissen der Kinder ähnlicher Meinung. Die Eltern finden dabei die 

Mädchen leicht kompetenter, während die pädagogischen Fachkräfte die Jungen leicht kompe-

tenter erleben.  
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Tabelle 8: Emotionswissen bei Mädchen und Jungen, eigene Darstellung 

 

Beide Gruppen zeigen jedoch keinen signifikanten Effekt. Der Leventest zeigt bei den Eltern 

einen Wert von .413 und bei den pädagogischen Fachkräften einen Wert von .109 an. Die kor-

rigierten Ergebnisse der Bonferroni-Holm-Korrektur sind für die Eltern p>.999 und für die pä-

dagogischen Fachkräfte p>.999. Diese Ergebnisse bleiben nicht signifikant. Daher muss die 

Hypothese verworfen werden. Das Emotionswissen bei Jungen ist nicht niedriger als bei den 

Mädchen. 

 

Höhere Stundenanzahl in der KiTa führt zu auffälligeren Problemverhalten 

H4: Kinder, die 30 oder mehr Stunden wöchentlich fremdbetreut werden, zeigen auffälligere 

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 wö-

chentlich betreut werden (n=21). Da in der Gruppe von Kindern, die unter 30 Stunden wöchent-

lich betreut werden, nur 21 Teilnehmer sind, wird diese Hypothese zusätzlich zum t-Test mit 

dem Mann-Whitney-U-Test geprüft, da die Voraussetzungen für den T-test nicht erfüllt sind. 

In der zweiten Gruppe, in der die Kinder sind, die mehr als 30 Stunden wöchentlich betreut 

werden (n=52), sind die Voraussetzungen des t-Tests erfüllt. Zudem erfüllten beide Gruppen 

nicht die Vorgabe der Poweranalyse mit n=64 Teilnehmer. Die Tabelle zeigt, dass der Levene-

Test für die Gruppe der Eltern und der pädagogischen Fachkräfte nicht signifikant ist. Bei den 

Eltern ist die Signifikanz bei .529 und bei den pädagogischen Fachkräften 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: Höhere Stundenanzahl und Problemverhalten, eigene Darstellung 

 

 

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

stellung 

 

 

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

stellung 

 

 

Die Tabellen zeigen, dass die Werte auch nach der Durchführung des Mann-Whitney-U-Test 

nicht signifikant sind. Bei den Eltern liegt die Signifikanz bei .807 und bei den pädagogischen 

Fachkräften bei .272. Die korrigierten Ergebnisse der Bonferroni-Holm-Korrektur sind für die 

Eltern p>.999 und für die pädagogischen Fachkräfte p>.999. Diese hohen Werte zeigen, dass 

die Ergebnisse eine extrem hohe Wahrscheinlichkeit haben, zufällig zu sein und damit nicht 
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signifikant sind. Daher kann die Hypothese für die pädagogischen Fachkräfte und Eltern ver-

worfen werden. Kinder, die wöchentlich mehr als 30 Stunden fremdbetreuut  werden, weisen 

keine höheren 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. Für diese Hypothese wird daher die Pearson Korrelation bei 

den Eltern und den pädagogischen Fachkräften durchgeführt. Diese Hypothese erreichte mit 

n=73 pro Gruppe nicht den erforderlichen Wert der Poweranalyse für 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 pädagogischen Fachkräften korreliert es noch stärker als bei den Eltern mit -.583 

und ebenfalls negativ. Die korrigierten Ergebnisse der Bonferroni-Holm-Korrektur sind für die 

Eltern <0.001 und für die pädagogischen Fachkräfte <0.001. Das Signifikanzniveau bleibt trotz 

der Durchführung der Bonferroni-Holm-Korrektur hoch signifikant. Die Hypothese kann daher 

für Eltern und pädagogische Fachkräfte angenommen werden, da die Werte bei beiden hoch 

signifikant sind. Daher kann bestätigt werden, dass das Problemverhalten bei Kindern hoch 

negativ mit ihrer Selbstregulation korreliert. 



61 
 

Tabelle 12: Korrelation Problemverhalten und Selbstregulation, Eltern, eigene Darstellung 

 

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

 

Zusammenfassung der inferenzstatistischen Ergebnisse  

H1: Kinder, die mit unter 18 Monaten in die Kindertagesstätte eingewöhnt wurden, zeigen hö-

here Werte im aggressiven Verhalten als Kinder, die älter als 18 Monate bei der Eingewöhnung 

waren  

Diese Hypothese muss für die Eltern und Pädagogen verworfen werden, da kein signifikanter 

Zusammenhang zwischen einer frühen Eingewöhnung und dem aggressiven Verhalten von 

Kindern gefunden werden konnte.  

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

Kompetenz als ältere Kinder 
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Diese Hypothese muss für die Eltern und pädagogischen Fachkräften ebenfalls verworfen wer-

den, weil keine signifikanten Unterschiede zwischen jüngeren und älteren Kindern hinsichtlich 

der sozialen Kompetenz messbar waren.  

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

Es konnte weder bei den Eltern noch bei den pädagogischen Fachkräften einen signifikanten 

Unterschied im Emotionswissen bei den Jungen und den Mädchen herausgestellt werden. Da-

her muss diese Hypothese für die Eltern und pädagogischen Fachkräfte verworfen werden.  

H4: Kinder, die 30 oder mehr Stunden wöchentlich fremdbetreut werden, zeigen auffälligere 

Werte im Problemverhalten als Kinder, die weniger fremdbetreut werden 

Bei dieser Hypothese gab es keine Signifikanz bei Eltern und pädagogischen Fachkräften. Da-

her kann diese Hypothese verworfen werden. Kinder, die 30 Stunden und mehr wöchentlich 

fremdbetreut werden, zeigen keine höheren 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 Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte und den Eltern hoch signifi-

kant ausfiel. Daher kann die Hypothese bestätigt werden, dass das Problemverhalten bei Kin-

dern negativ mit der Selbstregulation korreliert.  

 

5.3 Explorative Datenanalyse 

In dieser Thesis konnten außerhalb der Hypothesen wichtige Erkenntnisse ermittelt werden. 

Diese explorativen Ergebnisse sollen im Folgenden dargestellt werden.  

Korrelation des Problemverhaltens der Kinder zwischen den Eltern und den pädagogischen 

Fachkräften 

Ein exploratives Ergebnis ist die Korrelation zwischen den Eltern und pädagogischen Fachkräf-

ten bezüglich der Einschätzung des Problemverhaltens der Kinder.  
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Tabelle 14: Korrelation Problemverhalten Eltern und pädagogische Fachkräfte, eigene Darstellung 

 

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

der Kinder bei den Eltern und pädagogischen Fachkräften 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: Einschätzung des Problemverhaltens durch die Eltern, eigene Darstellung 

      

Tabelle 16: Einschätzung des Problemverhaltens durch die pädagogischen Fachkräfte, eigene Darstellung 

 

  

Auf den Tabellen 15 und 16 kann zudem abgelesen werden, dass der Mittelwert der Eltern und 

der der pädagogischen Fachkräfte nah aneinander liegen. Jedoch ist die Spannweite der Eltern 

höher als die der pädagogischen Fachkräfte. Bei den Eltern liegt dabei der niedrigste Wert bei 

32 und der höchste Wert bei 74. Dieser ist höher als bei den pädagogischen Fachkräften mit 66. 

Der niedrigste Wert ist jedoch bei beiden mit 32 gleich.  

 

Korrelation der Ressourcen der Kinder zwischen den Eltern und den pädagogischen Fachkräf-

ten 

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

Fachkräften bezüglich der Ressourcen der Kinder.  
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Tabelle 17: Korrelation der Ressourcen zwischen den Eltern und Pädagogen, eigene Darstellung 

 

Wie der Tabelle 17 entnommen werden kann, korreliert die Einschätzung der Ressourcen der 

Eltern mit der Einschätzung der pädagogischen Fachkräfte 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 groß genug sind. Nach der Poweranalyse müsste die Gruppe eine 

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

      

 

Tabelle: 19: Einschätzung der Ressourcen durch die pädagogischen Fachkräfte, eigene Darstellung 

 

Anhand der Tabellen 8 und 9 kann eingesehen werden, wie die pädagogischen Fachkräfte und 

die Eltern die Kinder in ihren Ressourcen eingeschätzt haben. Dabei zeigt sich, dass der Mit-

telwert bei den pädagogischen Fachkräften mit 53,75 leicht höher als der Mittelwert der Eltern, 

der bei 51,15 liegt, ist. Der Median der pädagogischen Fachkräfte ist um 3 höher als der der 

Eltern. Die Spannweite der Eltern ist größer als die der pädagogischen Fachkräfte. Sie fangen 

bei dem Wert 24 an und gehen bis 66 hoch. Die pädagogischen Fachkräfte haben 67 als höchs-

ten Wert, jedoch liegt ihr kleinster Wert bei 38.  

Die beschriebenen Ergebnisse werden folgend in der Diskussion erläutert. 
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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 Einschränkungen 

dieser Arbeit aufgezeigt werden.  

6.1 Interpretation der Ergebnisse  

Im Folgenden sollen die Ergebnisse dieser Thesis interpretiert werden.  

Aggressives Verhalten durch frühere Eingewöhnung  

Die erste Hypothese befasste sich mit dem aggressiven Verhalten durch eine frühere Einge-

wöhnung. Diese Hypothese musste verworfen werden, da sich das Ergebnis als nicht signifikant 

erwies. Kinder, die früher in eine Kindertagesstätte eingewöhnt wurden, waren nicht aggressi-

ver in ihrem Verhalten als Kinder, die später eingewöhnt wurden. Dieses Ergebnis unterschei-

det sich vom Großteil der bisherigen Forschungsergebnisse auf dem Gebiet. Lediglich Ander-

son hatte in seiner Studie 1989 ausgesagt, dass eine frühe Eingewöhnung nicht immer einen 

Risikofaktor für ein Kind darstellt. Für 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 für unter zweijährige Kinder 

die Eingewöhnung als Risikofaktor gewertet. Sie gaben als Ursache dafür 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 über zwei Jahren eingewöhnt 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, abhängig davon, ob sie mit über oder unter 18 Lebens-

monaten eingewöhnt 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 für 

diese Hypothese in die zwei oben beschriebenen Gruppen eingeteilt wurden, kann die Hypo-

these nur für dieses Alter geprüft werden. Mit unter einem Jahr wurden 1,2% und damit zu 

wenige Kinder eingewöhnt. Ein Erklärungsansatz für diese ähnliche Altersverteilung könnte 

das „KiTa-Gutschein-System“ in Hamburg sein. Nach diesem können Eltern von Kindern über 

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 Kindertagesstätten betreut werden (vgl. „Fragen und Antworten 

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

Ein weiterer möglicher Erklärungsansatz für das Ergebnis dieser Hypothese ist, dass die Grup-

pen ungleich groß waren. Die Kinder, die unter 18 Monaten bei der Eingewöhnung waren, be-

trugen 65,8% (n=48) und machten damit fast zwei Drittel der teilnehmenden Kinder aus. Zu-

dem bestätigt die aktuelle Forschung, dass es für kleine Kinder wichtig ist, von Erwachsenen 

koreguliert zu werden. Das bedeutet eine intensivere Betreuung als bei älteren Kindern und 

feinfühligere pädagogische Fachkräfte. Durch die große Präsenz der früh eingewöhnten Kinder, 

könnte ein Erklärungsansatz sein, dass die pädagogischen Fachkräfte sich auf das Alter spezi-

alisiert haben und sich somit besser mit den Bedürfnissen der Kinder auskennen. Durch ihr 

feinfühligeres Verhalten, könnte das aggressive Verhalten der Kinder, welches oft durch feh-

lende Selbstregulation verursacht wird, weniger werden. In der Studie von Anderson hat er die 

Qualität der Betreuung der Kinder als einen entscheidenden Faktor herausgestellt. Diese Qua-

lität definiert er durch eine intensive Ausbildung der Fachkräfte (vgl. Andersson, 1989, S. 864 

f.) Da die Einrichtungsqualität der teilgenommenen Kindertagesstätten innerhalb dieser Thesis 

nicht miterhoben wurde, ist es möglich, dass diese überdurchschnittlich hoch war und die pä-

dagogischen Fachkräfte den Kindern durch ihre feinfühlige Arbeit in ihrer Selbstregulation hal-

fen und ihnen Sicherheit vermittelten. Durch dieses feinfühlige, pädagogische Arbeiten fühlten 

sich die Kinder sicher in ihrer Betreuung. Sie wurden von den pädagogischen Fachkräften in 

ihrem Verhalten koreguliert und konnten dadurch ihre Sprache und Frustrationstoleranz wei-

terentwickeln. Durch die Weiterentwicklung, insbesondere der Frustrationstoleranz, konnten 

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

Ein weiterer Erklärungsansatz, den Anderson in seiner Studie ebenfalls betont, ist die man-

gelnde Vergleichbarkeit zwischen den internationalen Studien, da die Konstrukte der frühkind-

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 könnte 

ebenfalls eine Erklärung darstellen, warum diese Hypothese verworfen werden musste und 

nicht mit den Studien übereinstimmte. 
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Niedrigere Sozialkompetenz durch jüngeres 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 jüngeren Alter niedriger ist. Dies steht 

im Gegensatz zur Studie von Sarimski (2020), in der auch der VSK genutzt wurde. In dieser 

erzielten die älteren Kinder höhere Werte in der Sozialkompetenz als jüngere Kinder (vgl. Sa-

rimski, 2020, S. 140). Da eine der Grundlagen der Entwicklung der Sozialkompetenz die Fä-

higkeit der Perspektivübernahme ist, wurde ebenfalls die Studie von Flavell et al. (1980) hin-

zugezogen. Diese bestätigt, dass ältere Kinder mit ca. vier Jahren über eine höher entwickelte 

Perspektivübernahme verfügen 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 

durchgeführt wurde, keine Signifikanz für niedrigeres Sozialverhalten aufgrund des Alters fest-

gestellt werden. Ein möglicher Erklärungsansatz dafür könnte sein, dass Sarimskis Stichprobe 

mit n= 218 deutlich repräsentativer war als die Stichprobe dieser Thesis mit n=73 . Zudem hat 

Sarimski die Studie in sechs Monaten und damit zwei Monate länger durchgeführt. Das Durch-

schnittsalter in der Studie lag bei 5;2 Jahren, womit die älteren Kinder, wie in der Studie dieser 

Thesis, überrepräsentiert waren (vgl. Sarimski, 2020, S. 134 ff.). Beim Geschlecht waren bei 

Sarimski die Jungen mit n=133 mehr vertreten als die Mädchen mit n=85. In der Erhebung 

dieser Thesis war es andersherum. Es gab 58% Mädchen, weswegen die Jungen leicht unterre-

präsentiert waren. Das könnte das Ergebnis dieser Hypothese ebenfalls beeinflusst haben. Eine 

weitere Erklärung für die nicht signifikanten Werte dieser Hypothese könnten die ungleich gro-

ßen Gruppen sein. Bei den jüngeren Kindern, die 3;0-4;6 Jahre alt waren, waren n=26 Kinder 

in der Gruppe. Die älteren Kinder von 4;7-6;6 Jahren waren mit n=47 Kindern vertreten und 

damit fast doppelt so viele in der Gruppe. 

Bei der Überprüfung dieser Hypothese konnten keine signifikanten Unterschiede abhängig vom 

Alter festgestellt werden. Jedoch kann an der Tabelle 13 der Gruppenstatistiken abgelesen wer-

den, dass die Eltern die jüngeren Kinder ein wenig höher in ihrer sozialen Kompetenz einschätz-

ten als die älteren Kinder. Die pädagogischen Fachkräfte hingegen empfanden die älteren Kin-

der als sozial kompetenter. Dies könnte damit erklärt werden, dass die pädagogischen Fach-

kräfte mit jüngeren Kindern mehr interagieren und sie mehr beaufsichtigen müssen als ältere 

Kinder. Zudem wechseln die meisten Kinder mit drei Jahren in die Elementargruppe einer Kin-

dertagesstätte, in der sie sich oft erst einmal zurechtfinden und eingewöhnen müssen und 



70 
 

dadurch weniger von ihrer sozialen Kompetenz zeigen können als bei ihren Eltern zuhause. 

Dies könnte ein weiterer Erklärungsansatz für dieses Ergebnis sein. Eine weitere Erklärung 

könnte sein, dass von den älteren Kindern mehr Sozialkompetenz in ihrem Verhalten aufgrund 

ihres Alters erwartet wird, während die jüngeren Kinder durch eine altersangemessene Sozial-

kompetenz stärker auffallen. Trotz der leichten Unterschiede zwischen den pädagogischen 

Fachkräften und den Eltern kann nicht von einem signifikanten Ergebnis gesprochen werden, 

weswegen die Hypothese für Eltern und pädagogische Fachkräfte, 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 Mädchen, 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 Mädchen (vgl. Sarimski, 2020, S.136-142). Gestützt wurde diese Hy-

pothese mit der Studie von Mascaro et al. (2017), die Väter von Töchtern und Söhnen im Alter 

von ein bis zwei Jahren verglich. Die Studie hatte zum Ergebnis, dass Väter von Töchtern mehr 

mit Worten ihre Gefühle ausdrückten und schneller auf die Bedürfnisse ihrer Töchter eingingen 

als die Väter von Söhnen. Diese sprachen mit ihren Söhnen mehr über deren Leistungen und 

nicht über Gefühle (vgl. Mascaro et al., 2017, S. 263–266). Da der “Emotion talk“, wie das 

Reden über die Gefühle genannt wird (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 215 f.), jedoch 

eine Grundlage des Emotionswissens darstellt, wurde unter Berücksichtigung der bereits ge-

nannten Studien diese Hypothese abgeleitet. Konträr 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 möglicher Erklärungsansatz des Ergebnisses der Hypothese ist, dass es weniger Jungen als 

Mädchen in der Erhebung dieser Thesis gab. 42,5% (n=31) der teilnehmenden Kinder waren 

Jungen. Eine andere Erklärung könnte sein, dass die Kinder durch die Corona-Pandemie ver-

mehrt mit ihren Gefühlen konfrontiert wurden, da in vielen Kindertagesstätten im Alltag ver-

mehrt der Fokus auf diese gelegt wurde. Durch das Tragen der Masken hatten viele, insbeson-

dere jüngere Kinder, Probleme die Mimik von Anderen verstehen zu können. Auf Grundlage 

dessen haben einige KiTas besonderen Wert auf den Umgang mit Gefühlen und das 
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Emotionswissen der Kinder gelegt, um das durch die Corona-Pandemie verpasste wieder auf-

holen zu können. Da dies mit Jungen und Mädchen gleichermaßen gemacht wurde, könnte dies 

eine Erklärung für den fehlenden Unterschied zwischen den Geschlechtern sein. Anhand der 

Tabelle 14 kann zudem abgelesen werden, dass die Eltern die Mädchen ein wenig kompetenter 

im Emotionswissen erleben als die Jungen. Dies könnte durch die Ergebnisse der Studie von 

Mascaro et al., erklärt werden, da die Ergebnisse zeigten, dass die Eltern zuhause mit den Mäd-

chen mehr über Gefühle sprachen und sie dahingehend mehr in ihrem Emotionswissen förder-

ten. Die pädagogischen Fachkräfte hingegen sehen die Jungen in dieser Hinsicht als geringfügig 

kompetenter an als die Mädchen. Dies könnte damit erklärt werden, dass die pädagogischen 

Fachkräfte vermehrt auf das Emotionswissen von Jungen achten, da diesen innerhalb der Ge-

sellschaft oft unterstellt wird, darin schlechter zu sein als Mädchen. Beides sind jedoch nur 

minimale Abweichungen, die nicht signifikant sind.  

Höhere Stundenanzahl in der KiTa führt zu auffälligerem Problemverhalten 

Die vierte Hypothese untersucht den Zusammenhang zwischen einer höheren Stundenanzahl in 

der KiTa und auffälligen Werten im Problemverhalten. Die Hypothese musste aufgrund von 

fehlenden signifikanten Werten verworfen werden. Die höhere Stundenanzahl hat keinen sig-

nifikanten Einfluss auf auffälliges Problemverhalten von Kindern. Dies steht konträr 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 wöchentlich in einer KiTa fremdbetreut 

werden, signifikant häufiger Verhaltensauffälligkeiten 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. bestätigt, in dem eine längere 

Betreuungszeit auch als Risikofaktor für Problemverhalten angesehen wurde (vgl. Holl et al., 

2020, S. 17).  

In der Erhebung dieser Thesis konnte dies nicht bestätigt werden. Mögliche Erklärungen hierfür 

könnten sein, dass Kinder mit weniger als 30 Stunden nur 29% der teilnehmenden Kinder dieser 

Erhebung ausmachten. Dadurch sind die Kinder mit einer höheren Stundenanzahl mit 71% 

deutlich überrepräsentiert. Die pädagogischen Fachkräfte und die Kinder haben sich daher an 

eine lange wöchentliche Betreuungszeit gewöhnt, sodass weniger Problemverhalten auftritt. 

Zudem haben die Kinder viele andere Kinder zum Spielen, wenn der Großteil von ihnen eine 

längere Betreuungszeit hat. Durch diese können die Kinder dann länger miteinander spielen 
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oder die pädagogischen Fachkräfte können ihnen mehr Angebote anbieten, an denen sie teil-

nehmen können, was das soziale Verhalten verbessern und das Problemverhalten senken 

könnte. 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 veröffentlicht, als die Strukturen auch in deutschen Kindertagesstätten noch anders waren. 

Zum anderen ist es eine amerikanische Studie, sodass sich die untersuchten Kindertagesstätten 

in der Einrichtungsqualität von den deutschen KiTas unterscheiden. Daher sind diese Ergeb-

nisse nur begrenzt auf die derzeitige Situation in deutschen Kindertagesstätten übertragbar. 

Hinzu kommt, dass die Kinder aus dieser Erhebung, wie in der vorigen Hypothese bereits er-

wähnt, früh in die Kindertagesstätten eingewöhnt wurden und es dadurch früh kennenlernten, 

lange fremdbetreut zu werden.  

Die Ergebnisse der Bonferroni-Holm-Korrektur zeigen zudem für die Eltern und die pädagogi-

schen Fachkräfte 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 überein. Gust et al. betrachtet die Selbst-

regulation als eine wichtige Fähigkeit 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 äußeren Einflüssen 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 höheren 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 pädagogischen Fachkräften war diese Korrelation hoch 

signifikant. Nach der Bonferroni-Holm-Korrektur blieben die Ergebnisse von beiden hoch sig-

nifikant und negativ. Ein Erklärungsansatz dafür könnte sein, dass die Kinder mit fehlender 

Selbstregulation ihre Emotionen auf eine andere Weise bewältigen müssen. Dies zeigt sich 
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infolgedessen im Problemverhalten dieser Kinder, da sie aggressiv gegenüber den Menschen in 

ihrer Umwelt werden können oder anderen Personen durch ihre Verhaltensauffälligkeit, wie 

Ängstlichkeit oder Hyperaktivität, negativ auffallen. Diese Kinder sind darauf angewiesen von 

den pädagogischen Fachkräften innerhalb der KiTas koreguliert zu werden, wie es bereits bei 

der ersten Hypothese für junge, unter einem Jahr eingewöhnte 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 Kindertagesstätte betreut. Inner-

halb dieser gibt es weniger pädagogisches Personal als in dem Krippenbereich, da die Kinder 

nun älter sind und als kompetenter eingestuft werden. Ein Erklärungsansatz könnte daher sein, 

dass die pädagogischen Fachkräfte aufgrund des weniger vorhandenen Personals, weniger auf 

Kinder mit Selbstregulationsproblemen eingehen können und sie daher auch weniger koregu-

liert werden. Durch die fehlende Regulation von außen, versuchen die Kinder sich dann selbst 

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

Da bei den Eltern diese Korrelation ebenfalls signifikant ist, zeigt sich, dass die Kinder auch 

zuhause bei ihren Eltern dieses Verhalten zeigen. Eine Erklärung dafür könnte ebenfalls die 

mangelnde Koregulation sein. Die fehlende Regulation durch die Eltern könnte durch Ge-

schwister, berufliche Anspannung oder anderen Stressoren erklärt werden. Die Kinder müssen 

dann lernen sich selbst zu regulieren und können dadurch in ihrem Problemverhalten auffälliger 

werden.  

Da während 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 Einschätzung des Problemverhaltens der Kinder korreliert zwischen den Eltern und den 

pädagogischen Fachkräften 

Das erste Ergebnis aus der explorativen Datenanalyse war die Korrelation des Problemverhal-

tens. Die Ergebnisse zeigten, dass die Eltern und die pädagogischen Fachkräfte 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. Erklärt 

werden könnte dies durch die ähnlichen Ergebnisse der Eltern und der pädagogischen Fach-

kräfte oder durch die kleine Stichprobengröße 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 Häufigkeitstabelle konnte jedoch abgelesen werden, dass es doch einige 
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Unterschiede in den Einschätzungen der Eltern und der pädagogischen Fachkräfte gab. Die 

Spannweite der Eltern ist mit 32-74 größer als die der pädagogischen Fachkräfte, bei denen der 

niedrigste Wert ebenfalls bei 32 anfängt, die Spannweite aber bereits bei 66 endet. Insgesamt 

gehen die Werte der Problemskala bis 93, daher sind Eltern und pädagogische Fachkräfte mit 

ihrer Einschätzung noch nicht im höchsten 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 auffällig. Die Mittelwerte der Eltern (50,45) und der pädagogischen Fachkräfte 

(49,12) zeigen, dass der Durchschnitt der Kinder mit ihrem Problemverhalten im unauffälligen 

Bereich liegt. Die höchsten Werte, die von Eltern und pädagogischen Fachkräften jeweils ver-

geben wurden, liegen jedoch beide im auffälligen Bereich, dabei sind die der Eltern höher als 

die der pädagogischen Fachkräfte.   

Diese Werte zeigen, dass die Eltern einiger Kindern, das Problemverhalten ihrer Kinder kriti-

scher einschätzen als die pädagogischen Fachkräfte. Ein Erklärungsansatz dafür könnte sein, 

dass die pädagogischen Fachkräfte die Kinder nur in der KiTa erleben. Durch diese einge-

schränkte 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 können die Eltern die Kinder in mehr Lebensbereichen 

erleben und sie in ihrem Verhalten auch vielfältiger einschätzen.  

Da die Eltern mit den Kindern zusammenleben und daher mit ihnen andere Konflikte erleben 

als die pädagogischen Fachkräfte, können die Eltern bei der Einschätzung des Problemverhal-

tens strenger gewesen sein. Eine weitere Erklärung könnte sein, dass Eltern möglicherweise 

mehr auf das Problemverhalten ihrer Kinder achten und sie dieses intensiver erleben als die 

pädagogischen Fachkräfte. Diese haben durch die anderen Kinder in der Gruppe mehr Ver-

gleichsmöglichkeiten zu dem Kind und können sich auf Grundlage dessen ein anderes Urteil 

über das Problemverhalten des Kindes bilden. Zudem könnten pädagogische Fachkräfte, auf-

grund ihres beruflichen Hintergrundes, das Verhalten der Kinder insgesamt altersgerecht besser 

einordnen und können auf diese Weise „normales“ Problemverhalten einfacher von „auffälli-

gem Problemverhalten“ unterscheiden.  

Korrelation der Ressourcen der Kinder zwischen den Eltern und den pädagogischen Fachkräf-

ten 

Das zweite Ergebnis der explorativen Datenanalyse beschäftigte sich mit der Korrelation der 

Ressourceneinschätzung der Kinder zwischen den pädagogischen Fachkräften 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. Erklärt werden könnte dies durch 

die große Spannweite der Ergebnisse der Eltern und durch die ähnlichen Mittelwerte der beiden 

Gruppen. Um einen besseren Einblick in die Werte zu erlangen, wurden die Häufigkeitstabellen 

ebenfalls miteinander verglichen. Anhand dieser konnte festgestellt werden, dass der Mittelwert 

der pädagogischen Fachkräfte mit 53,86 leicht höher war als der Mittelwert der Eltern mit 51,25 

ist. Die Spannweite der Eltern ist, wie auch bei der Einschätzung des Problemverhaltens, größer 

als die der pädagogischen Fachkräfte. Bei den Eltern fangen die Werte bei 24 an und hören bei 

66 auf. Die Ergebnisse der pädagogischen Fachkräfte hingegen fangen bei einem Wert von 38 

an und gehen bis zu einem Wert von 67. Der höchste Wert, der durch den VSK hätte ausgewer-

tet werden können, läge bei 68. Im unauffälligen Bereich liegen alle Werte >42, Werte zwi-

schen 38-41 werden als grenzwertig eingestuft und Werte unter 37 liegen im auffälligen Be-

reich. Demnach wurden die Kinder im Durchschnitt in ihren Ressourcen von den Eltern und 

pädagogischen Fachkräften als unauffällig eingestuft. Bei den pädagogischen Fachkräften sind 

die niedrigsten Werte im grenzwertigen Bereich, während sie bei den Eltern im auffälligen Be-

reich liegen.  

Ein möglicher Erklärungsansatz dafür könnte sein, dass die pädagogischen Fachkräfte durch 

ihren beruflichen Hintergrund altersgerechter einschätzen können, was Ressourcen bei Kindern 

sind und welche besonders gut ausgeprägt sind und welche nicht. Gleichzeitig sehen sie viele 

andere Kinder in ihrem Alltag und können die Kinder so auch untereinander, hinsichtlich ihrer 

Ressourcen, vergleichen. Dadurch können sie diese stärker wahrnehmen als die Eltern. Die El-

tern haben in der Regel nicht die Möglichkeit 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 könnte ihr Vergleich dadurch verzerrt werden. Zudem benehmen sich Kinder im 

Umgang mit ihren Eltern und im vertrauten Umfeld ihres Zuhauses, möglicherweise anders als 

in der KiTa. Gestiegene Erwartungen, bezüglich des Sozialverhaltens der Kinder durch die El-

tern, könnten eine weitere Erklärung sein. Die Eltern haben höhere Erwartungen hinsichtlich 

des sozialen Verhaltens ihrer Kinder als die pädagogischen Fachkräfte. Dies könnte damit er-

klärt werden, dass das Verhalten der Kinder oft von der Gesellschaft mit der Erziehung durch 

die Eltern verknüpft wird. Benimmt sich das Kind in der Öffentlichkeit nicht „angemessen“, 

fällt dies meist auf die Erziehung durch die Eltern zurück und nicht auf die Betreuung in der 

KiTa durch die pädagogischen Fachkräfte.  
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6.2 Limitation der Ergebnisse  

Die Studie dieser Thesis muss in einigen Punkten limitiert werden. Aufgrund der Stichproben-

größe und der willkürlichen Zusammensetzung kann diese Studie nicht als repräsentativ für die 

Allgemeinbevölkerung gelten. Die Poweranalysen, die im Kapitel 4.4 errechnet wurden, zeig-

ten, dass die Studie mit den teilgenommenen pädagogischen Fachkräften und den Eltern insge-

samt eine gute Stichprobengröße erreicht hat. Festgelegt wurden hierbei das Signifikanzniveau 

und die mittlere Effektstärke von .801 . Diese zeigten bei der a priori Poweranalyse des t-Tests, 

das eine Stichprobengröße von n=64 benötigt werden würde. Dies konnte mit n=73 teilneh-

menden pädagogischen Fachkräften und Eltern bestätigt werden. Innerhalb der verschiedenen 

Hypothesen wurden jedoch auch andere Untergruppen gebildet, die dann nicht mehr die Stich-

probengröße von n=64 erreichten. Bei der a priori Poweranalyse für die Korrelation wurde eine 

mittlere Effektstärke von .801, ein Signifikanzniveau von α = 0.05 und dem Pearson-Moment-

Korrelationskoeffizienten r=.3 festgelegt. Bei dieser wurden eine Stichprobengröße von n=85 

errechnet. Diese konnte mit der Stichprobe der Erhebung mit n=73 je Gruppe nicht erfüllt wer-

den.  

Da verschiedene Kindertagesstätten mit jeweils anderen pädagogischen Konzepten, Einrich-

tungsgrößen und örtlicher Zugehörigkeit miteinbezogen wurden, sind keine allgemein gültigen 

Aussagen für alle Kindertagesstätten möglich. Zudem war die Stichprobe in mehreren Berei-

chen eher homogen, insbesondere dem sozioökonomischen Status der Familien und dem Ein-

gewöhnungsalter der Kinder, verteilt. Bezüglich des Bildungsabschlusses gaben 72,6% der 

Mütter und Väter an, dass sie einen Hochschulabschluss absolviert haben. Das sind 50,6% mehr 

als in der Allgemeinbevölkerung, in der 22% der Altersgruppe zwischen 25-65 Jahren über 

einen Hochschulabschluss verfügen (vgl. Bildungsberichtserstattung, 2020, S. 68). Das monat-

liche familiäre Einkommen lag zwischen 5.000-7.499€ netto. Damit ist das familiäre Einkom-

men in dieser Erhebung der deutschen Mittelschicht zugehörig (vgl. Dorn, 2023, S. 29). 

Dadurch besteht eine Limitation bezüglich des sozioökonomischen Status, da am meisten die 

Mittelschicht in dieser Erhebung befragt wurde. 

Zudem besteht die Limitation gegenüber dem Fragebogen, da dieser nur auf Deutsch verfügbar 

ist. Anders sprechende Menschen, besonders Menschen, die noch nicht lange in Deutschland 

leben und daher unsicher in der deutschen Sprache sind, hatten daher keine Möglichkeit 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 Fragebögen auch zu-

rückgekommen sind, sondern einige Eltern diese nicht zurückgegeben haben. Insgesamt wur-

den 113 Fragebögen verteilt. Davon kamen 87 Fragebögen vollständig zurück. Verwendet 
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werden konnten dann n=73, da die restlichen vierzehn nicht vollständig ausgefüllt waren und 

daher nicht verwendet werden konnten. Das entspricht einer Quote für den Rücklauf von 76,9% 

des Fragebogens und einer Abbrecherquote von 12,3%. Vollständig ausgefüllte Fragebögen 

machten einen Wert von 64,6% aus. Da die Verteilung der Fragebögen an die Eltern und päda-

gogischen Fachkräfte von den Leitungen der Kindertagesstätten übernommen wurden, blieb 

der persönliche Kontakt zwischen den Probanden und der Forschenden aus. Diese hatten zwar 

die Kontaktdaten der Forschenden, um bei Fragen Kontakt aufnehmen zu können, diese Mög-

lichkeit wurde jedoch nicht genutzt. Da die Fragebögen persönlich in die KiTas gebracht wur-

den, wurden auch nur Hamburger KiTas und eine KiTa in Ahrensburg rekrutiert, was eine Li-

mitation bezüglich der Örtlichkeit ergibt. Die Körperfragen des VSK, die beispielsweise das 

Schlafverhalten oder Sehvermögen des Kindes abfragten, wurden in dieser Thesis nicht mitein-

bezogen, da durch den eigenen Fragebogen bereits viele demographische Daten der Familien 

miteinbezogen wurden. Diese könnte aber genutzt werden, wenn auf dieser Studie ein weiteres 

Mal aufgebaut werden würde. Auch die Frage nach dem Hobby der Kinder zeigte sich im Ver-

lauf der Thesis als nicht mehr relevant. Was stattdessen hätte gefragt werden können, wäre der 

Medienkonsum der Kinder gewesen, da dieser auch einen Einfluss auf die sozial-emotionale 

Entwicklung zeigte, auch wenn dieser Einfluss nicht so groß wie das soziale Umfeld war. Bei 

einer erneuten Studie würde dieser miterhoben werden. 

Zudem war das Eingewöhnungsalter ungleich verteilt. 65,8 (n=48) Kinder wurden unter 18 

Monaten eingeteilt. Einige Studien zeigten Ergebnisse für Kinder unter zwei Jahren und unter 

einem Jahr. Da es jedoch nur 0,7% der Kinder in dieser Erhebung gab, die mit über zwei Jahren 

eingewöhnt wurden und 1,2% die unter einem Jahr eingewöhnt wurden, musste das Alter anders 

eingeteilt werden. Das Alter ist ein weiterer Punkt der Limitation bezüglich der Forschung. Es 

gibt bislang nur sehr wenige Studien, die sich mit Kindern dieser Altersgruppe beschäftigen, 

weswegen auch Studien hinzugezogen wurden, die sich mit älteren Kindern beschäftigten, wie 

beispielsweise beim Eingewöhnungsalter. Das Geschlechterverhältnis bei den Eltern und Kin-

dern war ebenfalls unausgeglichen. In dieser Erhebung wurden 57,5% (n=42) Mädchen und 

42,5% (n=31) Jungen untersucht. Den Elternfragebogen haben 65,7% (n=46) der Mütter allein 

ausgefüllt. Lediglich 33,6% (n=23) der Eltern gaben an, dass sie ihn zusammen beantwortet 

hätten und 0,7% (n=4) der Väter haben den Fragebogen allein ausgefüllt. Daher bleibt unklar, 

ob der andere Elternteil eine andere Sicht auf das Kind gehabt hätte. Hier ist als Limitation zu 

beachten, dass Eltern und pädagogische Fachkräfte zu den Kindern befragt wurden. Nicht aber 

die Kinder selbst, bezüglich ihres Verhaltens befragt oder beobachtet wurden. Daher könnte es, 
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wenn die Kinder sich selbst einschätzen würden, auch unter Umständen zu anderen Ergebnissen 

kommen (vgl. Nussbeck, Eid, Geiser, Courvoisier & Cole, 2020, S. 715). 

Eine weitere Limitation besteht gegenüber den verschiedenen Tests zur Überprüfung der Hy-

pothese. Da viele unterschiedliche Tests, wie der Mann-Whitney-U-Test und der t-Test, durch-

geführt wurden, erfolgte zur Korrektur dieser die Bonferroni-Holm-Korrektur . Durch diese 

Korrektur, die zum Ziel die Alphafehlerkumulierung hat, wird jedoch auch der ß-Fehler erhöht, 

weswegen die Hypothesen, auch wenn sie richtig sind, abgelehnt werden könnten (vgl. Hem-

merich, 2020).  

Eine weitere Limitation, die mitbedacht werden muss, ist die soziale Erwünschtheit 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 Bedürfnis der 

sozialen Anerkennung begründet. Soziologisch wird es damit begründet, dass der Mensch sich 

den anderen Menschen und der geltenden gesellschaftlichen Norm anpassen möchte (vgl. 

Krebs, 1991, S. 5 f.). Inwieweit diese soziale Erwünschtheit 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 früh“ in 

der Kindertagesstätte eingewöhnt wird. Dies konnte durch den Großteil 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 Qualität der Kindertagesstätten, abhängig. Zudem ist es schwierig interna-

tionale Studien miteinander zu vergleichen, da die frühkindliche Bildung unterschiedlich ge-

fördert wird und daher andere Maßstäbe angesetzt werden. Aufgrund dessen wären weitere 

deutsche Studien wünschenswert, um den kulturellen und frühkindlichen 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, schließen. In diesem sollen auch die praktischen Implikationen erläutert wer-

den, die zukünftig für die Forschung und die Praxis genutzt werden können.  

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 üben einen Einfluss auf die sozial-emotionale 

Entwicklung von Kindern im vorschulischen Alter aus?  

Um diese Forschungsfrage zu beantworten, müssen die Einflussfaktoren aus unterschiedlichen 

Perspektiven betrachtet werden. Die erste Perspektive ist die des Kindes. Das Temperament 

eines Kindes, mit seiner Reaktivität und seiner positiven und negativen Emotionalität, 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 Bedürfnisse 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 können ihm neue Aktivitäten angeboten werden, 

damit es mehr Explorationserfahrungen machen kann (vgl. Lohaus, 2021, S. 93 f.). Das Wahr-

nehmen der Umwelt, die Entwicklung der geistigen Fähigkeiten 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. Rißling 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 führen. Ein gutes Sozialverhalten kann das Kind 

durch einen engagierten, verantwortungsbewussten und positiven Erziehungsstil der Eltern 
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lernen, bei dem es keine körperliche 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 eigenständigen Individuen. 

Ihr Erziehungsstil ist dabei auch weniger streng. Ein geringeres Bildungsniveau kann einen 

strengen Erziehungsstil begünstigen, wodurch die Entwicklung der Selbstregulationsfähigkeit 

gehindert werden kann, welche für 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-

gulationsfähigkeit bei Kindern zu Problemverhalten führt. Auch elterliche Belastungen können 

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 ständigen Einsatz für die Familie an, hatten die Kinder ein 9-fach er-

höhtes Risiko unter einer psychischen Störung zu leiden (vgl. Bolster et al., 2020, S. 33–38).  

Peers im sozialen Umfeld des Kindes können auch einen Einfluss auf seine sozial-emotionale 

Entwicklung haben. Die soziale Interaktion mit ihnen ist für das Kind wichtig und Schwierig-

keiten im Umgang mit Peers können einen Risikofaktor in der Persönlichkeitsentwicklung des 

Kindes darstellen (vgl. Rubin et al., 2013, S. 55). Die pädagogischen Fachkräfte 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 

müssen die pädagogischen Fachkräfte immer die gesamte Kindergruppe als auch die einzelnen 

Kinder im Fokus haben (vgl. Dreyer, 2017, S. 63). Die pädagogischen Fachkräfte helfen, indem 

sie eine entwicklungsförderliche Umwelt schaffen. Durch die Dokumentation dieser Entwick-

lung, wie z.B. durch Portfolioarbeit und das gemeinsame Ansehen dieser mit den Kindern zu-

sammen, können Erzieher bei der Entwicklung des Selbstvertrauens und der Selbstwirksamkeit 

der Kinder unterstützen (vgl. Jungmann & Reichenbach, 2016, S. 87 ff). In der NICHD Studie 

konnte herausgefunden werden, dass Kinder, die wöchentlich mehr als 30 Stunden fremdbetreut 

wurden, Auffälligkeiten in ihrem Verhalten entwickelten. Dies konnte in der Erhebung zu die-

ser Thesis nicht bestätigt 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 Förderung 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 eingeschränkt bestätigt. Die Studie zeigte, dass 

Kinder beim Spiel mit Puppen viele soziale Interaktionen übten, durch die sie ihre sozial-emo-

tionalen Fähigkeiten 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-Geräte die Werte 

für Verhaltensprobleme stiegen und die für sozial-emotionale Fähigkeiten sanken. Dies wurde 

unteranderem damit erklärt, 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 während der Fütterung des Babys den Müttern helfen kann, den Stress besser zu 

regulieren und die Beziehung zu ihrem Kind dadurch zu stärken (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 Mobilgerät 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 ausüben. Der Wichtigste ist das soziale Umfeld des 

Kindes, welches hier am Beispiel der Eltern, der Peers und der KiTa näher erläutert wurde. 

Diese können das Kind am stärksten, 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 Förderung: Wie kann die sozial-emotionale Entwicklung von 

Kindern im vorschulischen Alter gefördert werden?  

Um die zweite Forschungsfrage beantworten zu können, muss der Blick auf die unterschiedli-

chen Fördermöglichkeiten gerichtet werden. Es konnte in dieser Studie erhoben werden, dass 

das Alter des Kindes keinen Einfluss auf seine Sozialkompetenz hat. Ältere Kinder sind daher 

nicht sozialkompetenter als jüngere. Auch das Geschlecht wurde in der Erhebung dieser Thesis 

untersucht. Es stellte sich heraus, dass Jungen nicht über weniger Emotionswissen verfügen als 

Mädchen. Wie in der vorigen Frage bereits beschrieben, hat die Familie des Kindes einen 
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großen Einfluss auf seine sozial-emotionale Entwicklung. Diesen Einfluss kann sie dabei auch 

fördernd nutzen. Die Förderung der Familie liegt hier auf der Beziehungsgestaltung innerhalb 

und außerhalb der Familie, damit sich das Kind gut an andere Bezugspersonen binden kann. So 

können 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-

verständnis stärker ausgeprägt ist (vgl. Reichle & Gloger-Tippelt, 2007, S. 201). Das Verständ-

nis von Emotionen kann durch den “Emotion talk“ gefördert werden, in dem die Kinder lernen 

ihre Gefühle besser zu verstehen, auszudrücken und zu regulieren. Die Familie kann das Kind 

durch den “Emotion talk“ fördern, bietet sich aber gleichzeitig selbst als alltägliches Modell für 

das Kind an (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 215 f.). Die Familie, insbesondere die 

Eltern, fördern das Kind, indem sie ihm ein Bindungsangebot machen und ihm eine unterstüt-

zende Erziehung bieten. Auch Geschwister, sowie der kulturelle und soziökonomischer Hinter-

grund können Fördermöglichkeiten sein (vgl. Reichle & Gloger-Tippelt, 2007, S. 201).  

Pädagogische Fachkräfte unterstützen die Kinder in ihrem Alltag in der KiTa. Auch sie fördern 

das Kind, indem sie mit ihm “Emotion talk“ in den Alltag einbauen, es in seinen Fähigkeiten 

ermutigen und Erfolge dokumentieren. Sie haben noch andere, pädagogische Möglichkeiten 

das Kind zu fördern. Mit Materialien, wie Handpuppen oder Projektarbeiten, können sie die 

Kindergruppe in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung durch gezielten pädagogischen Input 

fördern (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 fördern (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, S. 216). Eine 

hohe Einrichtungsqualität der Kindertagesstätte kann die sozial-emotionale Entwicklung der 

Kinder ebenfalls fördern. Eine gute Qualität zeichnet sich durch eine möglichst beständige per-

sonelle Besetzung aus, damit die Kinder sich auf die pädagogischen Fachkräfte einlassen kön-

nen (vgl. Holl et al., 2020, S. 420). Ein weiterer Risikofaktor kann laut der Studie von Loeb et 

al. eine frühe Eingewöhnung, unter zwei Jahren und besonders unter einem Jahr, sein. Zudem 

fanden Loeb et al. heraus, dass einkommensschwächere Familien am meisten von längerer 

Fremdbetreuung profitieren (vgl. Loeb, Bridges, Bassok, Fuller & Rumberger, 2005, S. 15 f.). 

Diesen Ergebnissen konnte in der Erhebung dieser Thesis widersprochen werden. Bezüglich 

der Eingewöhnung zeigten die Ergebnisse dieser Thesis, dass frühe Eingewöhnung und aggres-

sives Verhalten von Kindern in keinem signifikanten Zusammenhang standen. Die Kinder, die 

früher eingewöhnt wurden, zeigten sich in ihrem Verhalten nicht aggressiver als später einge-

wöhnte Kinder (s. Kap. 5.2). Bezüglich 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 wöchentlich fremdbetreut wurden, keine schlechteren Werte in ihrem 

Problemverhalten festgestellt werden konnten als bei Kindern, die weniger als 30 Stunden wö-

chentlich betreut wurden.  

Um die pädagogischen Angebote der KiTa auszubauen, gibt es auch Programme, die Kinder in 

der sozial-emotionalen Entwicklung gezielt unterstützen sollen. Diese können einen positiven 

Einfluss auf ihre sozial-emotionale Entwicklung haben (vgl. Wiedebusch & Petermann, 2011, 

S. 216). Wichtig ist bei der Durchführung der Programme, dass diese über mehrere Wochen 

von geschultem Personal durchgeführt werden. Das Ziel dieser Programme ist die Förderung 

der sozialen Kompetenz, sowie der sozialen Problemlösung und sie tragen zur sozial-kognitiven 

Informationsverarbeitung bei. Da viele dieser Programme sprachlich orientiert sind, muss bei 

sprachentwicklungsverzögerten Kindern individuell entschieden werden, ob diese einen Nutzen 

für sie haben (vgl. Sarimski, 2020, S. 142). Ein Beispiel für ein angesehenes Programm ist das 

„Emotionale Kompetenzen im Vorschulalter fördern“, welches von Petermann und Gust ent-

wickelt und 2016 veröffentlicht 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, fördern kann. Gleich-

zeitig gibt es pädagogische Programme, die durchgeführt werden können, um das sozial-emo-

tionale Verhalten gezielt zu fördern. 

Die dritte Forschungsfrage hat hingegen ihren Fokus auf die Eingewöhnung in der KiTa gelegt: 

Inwiefern beeinflusst eine frühe Eingewöhnung des Kindes seine sozial-emotionale Entwick-

lung?  

Loeb et al. (2005) fanden in ihrer Studie heraus, dass Kinder, die mit unter einem Jahr einge-

wöhnt 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 für Kinder unter zwei 

Jahren die Eingewöhnung als Risikofaktor gewertet werden kann. Für Kinder unter einem Jahr 

ist sie besonders schwer, da diese noch intensivere Betreuung benötigen und von den Erwach-

senen koreguliert werden müssen (vgl. Eryigit-Madzwamuse & Barnes, 2013, S. 114 f.). Die 

Studie von Eisenberg et al. (2000) bestätigten sie dies und ergänzten, dass diese Kinder öfter 

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 Eingewöhnungsalter der Kinder untersucht. Es zeigte sich, dass die Kinder, die unter 

18 Monaten eingewöhnt wurden, nicht mehr aggressives Verhalten aufwiesen, als die Kinder, 

die bei der Eingewöhnung bereits älter waren. Daher konnte das Ergebnis der aktuellen For-

schung in dieser Thesis nicht bestätigt werden. Nach den Ergebnissen der Erhebung dieser Stu-

die hatte die frühe Eingewöhnung keinen Einfluss auf das aggressive Verhalten der Kinder. In 

der aktuellen Forschung wird der Einfluss der Eingewöhnung mit unter einem Jahr sichtbar 

durch schlechteres soziales und kognitives Verhalten der Kinder und ein erhöhtes Risiko für 

aggressives und externalisierendes Verhalten.   

In der Erhebung dieser Thesis konnten die Ergebnisse der Forschung nicht bestätigt werden. 

Die frühe Eingewöhnung wurde hier mit dem aggressiven Verhalten in Zusammenhang gestellt, 

um zu prüfen, ob früher eingewöhnte Kinder mehr aggressives Verhalten zeigen. Dies konnte 

nicht bestätigt werden. Früher eingewöhnte Kinder zeigten nicht mehr aggressives Verhalten 

als später eingewöhnte Kinder. Daher steht die Erhebung dieser Thesis gegensätzlich zur bis-

herigen Forschung.  

Es wäre wünschenswert, dass sich die Forschung auf den Bereich der frühkindlichen Bildung 

in Zukunft mehr fokussieren würde. International gibt es so wenige Studien, dass empirische 

Erkenntnisse in diesem wichtigen Bereich, trotz des stetig weiterlaufenden Ausbaus der Kapa-

zitäten, kaum vorhanden sind. Dabei sind diese für die Professionalisierung und Weiterentwick-

lung der Praxis bedeutend. Im Folgenden soll dies, durch die Erläuterung der praktischen Im-

plikationen dieser Thesis, näher 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 für die Praxis nutzbar zu machen.  

Eine Professionalisierung der Fachkräfte durch regelmäßige Fortbildungen im Bereich der Ent-

wicklungspsychologie ist wichtig, um diese in ihrer Arbeit zu sensibilisieren und in ihrer Fein-

fühligkeit zu bestärken. Diese Thesis könnte mit ihrer Forschungslage und den zusammenge-

fassten Erkenntnissen in der sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern, eine gute Fortbil-

dungsmöglichkeit für die pädagogischen Fachkräfte darstellen. Zudem könnten sie versuchen, 

die beschriebenen Fördermöglichkeiten in ihrer alltäglichen Arbeit mit den Kindern zu integ-

rieren. Durch die konkrete Beschreibung des Einflusses der pädagogischen Fachkräfte auf die 

sozial-emotionale Entwicklung von Kindern, könnte auch Motivation für neue Projektarbeiten 

entstehen. Besonders die Emotionsentwicklung mit dem “emotion talk“ oder das Nachspielen 
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von sozialen Situationen mit Handpuppen wären mögliche Projektideen für pädagogische Fach-

kräfte. Möglich wäre auch ein pädagogisches Programm als Projekt, wie das beschriebene 

EMK-F zu etablieren, jedoch wäre dies aufwendiger, da das Personal für die Durchführung 

dieser Programme geschult werden müsse. Daran anknüpfend könnte auch ein Elternabend zur 

sozial-emotionalen Entwicklung von vorschulischen Kindern gestaltet werden, um die alltägli-

che Förderung 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 Verfügung gestellt wird, sind verschiedene Projektideen denkbar.  

Aufgrund der Bestrebungen der Akademisierung der Fachkräfte wurde vor einigen Jahren unter 

anderem der Studiengang „Bildung und Erziehung in der Kindheit“ an der Hochschule für an-

gewandte Wissenschaften (HAW) in Hamburg entwickelt, um mehr akademisches Wissen in 

die Kindertagesstätten zu tragen. Die „Kindheitspädagogen“ sollten ihr empirisches Wissen, 

beispielsweise über die Entwicklungspsychologie und die psychischen Störungen, in ihre Ar-

beit in den Kindertagesstätten einbringen. Es scheitert jedoch immer noch an einer adäquaten 

Bezahlung, um die Fachkräfte in den Kindertagesstätten halten zu können. Dabei sind die re-

gelmäßige Fortbildung und die Eigenreflexion der pädagogischen Fachkräfte wichtig. Es wäre 

wünschenswert, dass die Forschung ihrem Auftrag in der Erforschung der frühkindlichen Bil-

dung und die Politik ihrem Auftrag der Bereitstellung der (finanziellen) Ressourcen nach-

kommt. Besonders da zurzeit 430.000 KiTaplätze in Deutschland fehlen und es somit einigen 

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

Die wichtige Rolle der pädagogischen Fachkraft im Leben eines Kindes wurde innerhalb dieser 

Thesis aufgezeigt, da die pädagogischen Fachkräfte die Kinder in einem anderen Entwicklungs-

kontext erleben als es die Eltern tun. Daher schätzen sie die Kinder teilweise auch bedeutend 

anders ein als es die Eltern tun. Besonders bezüglich der Ressourcen der Kinder, waren die 

pädagogischen Fachkräfte anderer Meinung als die Eltern. Während bei den pädagogischen 

Fachkräften der niedrigste Wert der Ressourcen bei 38 lag, war er bei den Eltern bei 24. Der 

Mittelwert der Ergebnisse der pädagogischen Fachkräfte lag bei 2,61 und auch der Median war 

um 3 höher als der der Eltern. Da die möglichen Erklärungsansätze dafür im Kapitel der Inter-

pretation bereits genannt wurden, soll dieses Kapitel die Ergebnisse einordnen und Ideen für 

mögliche Interventionen darstellen.  

Dazu sollen zunächst 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 für die sozial-emotionale Entwicklung der Kinder. Daher könnte diese Thesis auch dazu 

dienen, den Eltern die Ressourcen ihrer Kinder näher zu bringen. Es könnte versucht werden, 

den Eltern in den Entwicklungsgesprächen zu ihren Kindern, insbesondere in den „ 4 ½-jähri-

gen Gesprächen“, die kurz vor der Schuleignungstestung stattfinden, die Ressourcen der Kinder 

auf Grundlage dieser Thesis darzustellen. Insbesondere vor der Einschulung sollte ein Eltern-

gespräch stattfinden, in dem die sozial-emotionalen Ressourcen des Kindes für die Eltern deut-

lich gemacht werden. Ebenso wünschenswert wäre es das das mögliche Problemverhalten, wie 

Ängstlichkeit, Hyperaktivität 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 Gesprächen finden. Eine hohe Ausprägung der 

sozialen Kompetenz sollte genauso viel Zuspruch finden wie eine schnelle Auffassungsgabe 

bei mathematischen Aufgaben. Gleichzeitig sollten Probleme im Verhalten frühzeitig bespro-

chen und präventiv in der KiTa und zuhause berücksichtigt 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 Förderung zukommen zu lassen. Dies gilt 

für seine restliche Zeit in der KiTa, ebenso für 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. Schließlich ist das Kind in seiner weiteren Entwicklung immer 

ein Mitglied des sozialen Gefüges und es ist eine wichtige Eigenschaft sich in diesem anpassen 

und integrieren zu können. 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 über 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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